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Resumen

Título de la tesis
Sexismo, Amor Romántico y Violencia de Género en la Adolescencia.

Justificación
Las investigaciones acerca del sexismo y la violencia de género en la adolescen-

cia indican que se han producido avances, sobre todo en las aspiraciones académi-
cas de ellas, pero importantes limitaciones, sobre todo en la esfera socioemocional 
de ellos, y que la violencia de género en dicha edad está aumentando con el cre-
ciente uso de las nuevas tecnologías. La resistencia de los hombres hacia el avance 
de las mujeres, a través del estrés de rol de género, los mitos del amor romántico y 
el papel que en su reproducción tienen las narraciones audiovisuales de amor son 
mencionados con mucha frecuencia como importantes obstáculos, pero apenas 
ha sido investigado su papel en la violencia de género adolescente. La primera 
investigación que aquí se presenta pretende avanzar en el conocimiento de dichas 
relaciones. 

Los programas de prevención del sexismo y la violencia de género con adoles-
centes desarrollados hasta ahora no incluyen una intervención sistemática de al-
fabetización audiovisual que contrarreste la influencia negativa de las narraciones 
audiovisuales de amor. Avanzar en la superación de esta limitación es el principal 
objetivo de la segunda investigación que aquí se presenta, desde una perspectiva 
multidisciplinar que integra el método de análisis del texto fílmico con la investiga-
ción-acción sobre programas de intervención psicológica en contextos educativos. 

1.	 Metodología

1.1.	 Estudio I

	 1.1.1.	 Participantes

La primera parte de la investigación se realizó con una muestra incidental 
formada por un total de 692 participantes, de 3º y 4º de la ESO, de cuatro 
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centros concertados, dos Institutos y un centro privado, de la zona Sur de 
Madrid. Con edades comprendidas entre los 13 y 18 años, con una media 
de 14,80 y desviación típica de 0,88.

1.1.2.	 Instrumentos de evaluación

• � Escala de Autoestima EAR, (Rosenberg, 1965) 
• � Inventario (I-CE) de Reuven BarOn (2003), se emplearon las escalas 

de empatía, asertividad y responsabilidad social.
• � Cuestionario sobre Justificación del Sexismo y Violencia de Género de 

Díaz-Aguado y Martínez Arias (2010)
• � Escala ROMBEL, Romantic Beliefs Scale (Metts y Sprecher 1989).
• � Consejos escuchados a adultos (Díaz-Aguado y Martínez Arias (2010).
• � Escala Masculine Gender Role Stress (MGRS), de los autores Eisler y Skid-

more (1987).
• � Cuestionario de percepción de maltrato (Díaz-Aguado y Martínez 

Arias, 2010). 
• � The Revised Conflict Tactics Scale, CTS2 (Straus, 1979), se emplearon 

dos subescalas: agresión física y agresión psicológica.

1.1.3.	 Procedimiento

Tras obtener el consentimiento informado de las familias, el alumnado 
participante, de 3º y 4º de ESO, respondió a los cuestionarios on line. 

1.1.4.	 Análisis

Se realizaron con SPSS/Windows, v. 19.0 y 22.0. Y el Programa estadísti-
co Factor 9.2. El tipo de análisis de datos realizado para la comparación 
de medias fue: t de Student y anova. También se realizó análisis de con-
glomerados.

1.2.	 Estudio II

Consistió en el desarrollo de un programa de alfabetización audiovisual en 
torno al amor romántico y su asociación con la violencia, estructurado en siete 
sesiones, con alumnado de 3º de ESO, la edad en la que se inician las primeras 
relaciones de pareja en España. 

	 1.2.1.	 Participantes

Se realizó en dos centros educativos, un instituto y un centro concertado, 
del mismo municipio de la zona Sur de Madrid, una muestra incidental 
de 89 participantes, de 3º de ESO, de edades entre los 13 y 16 años, con 
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una media de 14,35 años y desviación típica de 0,58. La muestra quedó 
distribuida en cuatro aulas, un grupo control y otro experimental, en cada 
centro educativo.

1.2.2.	Instrumentos de evaluación

Se empleó una metodología múltiple: cualitativa y cuantitativa. 

1.2.3.	 Análisis

El paquete estadístico utilizado fue el SPSS/Windows, v. 19.0. Para eva-
luar los resultados cualitativos del programa, se contó, entre otros, con la 
observación y los materiales desarrollados por los grupos.

2.	 Resultados y conclusiones

Los resultados de la primera investigación confirman que: 

• � Los chicos muestran menos empatía y responsabilidad social, pero que no 
hay diferencias en asertividad. A pesar de lo cual las chicas tienen una auto-
estima inferior a la de los chicos. La justificación del sexismo y la violencia 
de género es mayor entre los chicos. 

• � Los chicos muy sexistas en mayor medida que los no sexistas: reconocen 
haber ejercido más violencia contra una chica como pareja y dicen haber 
sufrido más violencia por parte de dicha chica. Además, muestran menos 
empatía y responsabilidad social y tienen más estrés de rol, lo cual puede 
explicar por qué a veces el avance hacia la igualdad de las mujeres va acom-
pañado de un incremento en la gravedad de la violencia de género que 
sufren. 

• � Las chicas muy sexistas en mayor medida que las no sexistas: reconocen 
haber sufrido más violencia de un chico como pareja y dicen haber ejercido 
también más violencia en dicho contexto. Además, las chicas sexistas están 
más de acuerdo con los mitos del amor romántico relacionados con la idea-
lización y el amor a primera vista.

• � El conjunto de los resultados obtenidos en los dos grupos más sexistas 
sugiere como hipótesis que la simetría de la violencia de la que informan 
podría deberse a la tendencia del maltratador y de su víctima a culpar a esta 
última de la violencia que sufren. 

El modelo de alfabetización audiovisual desarrollado en la segunda investi-
gación parece proporcionar una oportunidad muy relevante y motivadora para 
los dos principales objetivos propuestos en este programa: enseñar a detectar y a 
rechazar la violencia de género en la pareja desde sus inicios y favorecer la alfabe-
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tización audiovisual en torno a uno de los temas principales de dichas narraciones: 
el amor romántico, ayudando a superar dos de sus mitos: “por amor hay que estar 
dispuesto a darlo todo”, “estar enamorado es estarlo para siempre” eficacia que se 
concentra en los chicos. Para incrementar su eficacia parece conveniente incluirlo 
como un componente en programas más amplios de educación en valores, cons-
trucción de la igualdad y prevención de distinto tipos de violencia, incluida la de 
género. 



[ 23 ]

I
Introducción general 

1.	 CONCEPTUALIZACIÓN DEL SEXISMO  
Y SUS COMPONENTES

Una de las primeras definiciones de sexismo es la realizada por Allport 
(1954), en su libro “La naturaleza del prejuicio”, en el que lo define 
como una actitud de antipatía hacia las mujeres que se las relega a un es-
tatus inferior, “una antipatía basada en una generalización incompleta e 

inflexible”. Este concepto de prejuicio sugeriría que las actitudes hacia las mujeres 
deberían ser hostiles y despectivas, pero las investigaciones posteriores reflejan que 
tanto hombres como mujeres atribuyen características positivas a ambos grupos 
(Eagly & Mladinic, 1993) en función de su relevancia para ejercer roles domésticos, 
las mujeres, o roles de alto estatus fuera del hogar, los hombres. Jackman (1994) en 
su análisis de raza, clase y relaciones de género1, explica que la subordinación y el 
afecto van de la mano, los grupos dominantes prefieren actuar de manera cordial 
hacia los subordinados como un premio por saber mantenerse en su sitio, en lugar 
de rebelarse. Allport (1954) en su definición de prejuicio manifestó que “el efecto 
final del prejuicio es colocar el objeto de prejuicio en algún tipo de desventaja”, 
indicando que no tiene por qué tratarse de una antipatía sino de una desigualdad 
social, de manera que una orientación positiva hacia las mujeres que refuerce la 
desigualdad de género es una forma de prejuicio.

De acuerdo a lo planteado por Allport (1954), los estudios posteriores sobre se-
xismo reconocen cierto paralelismo entre la dominación sexista y la racista y emplean 
los mismos conceptos y términos para ambos problemas: hostilidad, estereotipos, 
prejuicio hacia el otro grupo y prejuicio hacia el propio grupo (Jackman (1994). 

El concepto de sexismo adoptado en esta investigación reconoce tres compo-
nentes básicos (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2001): 

1	 En esta Tesis se ha optado por emplear el término género como categoría que diferencia a los adolescentes y a 
las adolescentes, al considerar que lo que les diferencia no es solamente el resultado de la diferencia biológica ligada 
al sexo, sino también, y fundamentalmente, de la construcción social que se realiza a partir de aquella.
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•  El componente cognitivo, que consiste en confundir las diferencias sociales o 
psicológicas que existen entre hombres y mujeres, con las diferencias biológicas 
ligadas al sexo, creyendo que aquellas surgen como consecuencia de éstas. 

Dicho componente lleva a creer que las mujeres son inferiores a los hombres y 
a justificar la discriminación y la violencia. 

•  El componente afectivo, relacionado con la forma sexista de construir la identi-
dad, asociando los valores femeninos con la debilidad y sumisión, y los masculinos 
con la fuerza, el control, la dureza y el uso de la violencia. 

•  El componente conductual, que consiste en la tendencia a llevarlo a la práctica a 
través de la discriminación y la violencia. 

Integrando los tres componentes, se ha definido el sexismo como un conjunto 
estructurado de creencias compartidas dentro de una cultura acerca de los atribu-
tos diferentes de hombres y mujeres, que lleva a considerar a las mujeres como 
inferiores, justificando y produciendo situaciones que perpetúan la desigualdad 
(Garaigordobil & Durá, 2005). 

A pesar de los importantes avances que se han producido en las últimas décadas 
hacia la igualdad entre hombres y mujeres, las investigaciones sobre la distribución 
del poder reflejan que las mujeres siguen estando en desventaja de forma muy 
generalizada (Eagly & Wood, 1999; Harris, 1991; Pratto, 1996). La consideración 
conjunta de estos avances y sus limitaciones han llevado a hablar de neosexismo 
(Tougas, Brown, Beaton & Joly, 1995; Moya y Expósito, 2001) y de sexismo mo-
derno (Swim, Aikin, Hall & Hunter, 1995) o benévolo (Glick & Fiske, 1996), para 
hacer referencia a las actitudes estereotipadas y por tanto limitadas hacia las mu-
jeres, pero en un tono afectivo positivo, considerándolas como criaturas a las que 
hay que proteger porque son débiles y al mismo tiempo valorar sus roles naturales 
de madre y esposa. 

Este nuevo sexismo se define como una manifestación del conflicto entre la 
aceptación de los valores igualitarios y los sentimientos negativos hacia las mujeres. 
En este sentido, la aportación más esclarecedora es la de Glick y Fiske, (1996) quie-
nes lo denominan sexismo ambivalente por incluir la combinación del elemento 
hostil y el benévolo en la definición.

2.	 SEXISMO HOSTIL Y SEXISMO BENEVOLENTE

El concepto de sexismo ambivalente lo establecen los autores Glick y Fiske, 
(1996), para hacer referencia a las actitudes sexistas tanto negativas como posi-
tivas hacia las mujeres. Estos autores consideran el sexismo como un constructo 
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multidimensional, que incluye el sexismo hostil y el sexismo benevolente. El se-
xismo hostil coincide con el sexismo al que aludía Allport (1954) como actitud 
de antipatía hacia las mujeres, mientras que el sexismo benevolente corresponde 
a un conjunto de actitudes sexistas hacia las mujeres que las considera de forma 
estereotipada y limitadas a ciertos roles, pero con un tono afectivo y positivo con 
lo que enmascara esas actitudes prejuiciosas (Rodríguez-Castro et al., 2009). El 
sexismo benevolente caracteriza a las mujeres como criaturas puras que deben ser 
protegidas, apoyadas y adoradas y cuyo amor es necesario para hacer completo a 
un hombre. Esta idealización de la mujer implica simultáneamente que son débiles 
y están hechas para asumir los roles de género convencionales. A los hombres que 
sitúan en esta posición a las mujeres se les considera que las valoran, en lugar de 
que las limitan. De hecho, las creencias propias del sexismo benevolente, relacio-
nadas con la ideología de la caballerosidad que ofrece protección y afecto a las 
mujeres que adoptan el rol convencional, rara vez son consideradas por las mujeres 
como sexistas y peligrosas, sino más bien como conductas prosociales (Glick & 
Fiske, 2001) o incluso son valoradas como atractivas (Bohner, Ahlborn, & Steiner, 
2010). El sexismo benevolente es una forma de prejuicio que desarma ya que pro-
mete que el poder del hombre será en beneficio de la mujer. Rudman y Heppen 
(2000) encontraron en mujeres universitarias, que aquellas que asociaban su pareja 
romántica con imágenes románticas (por ejemplo, el príncipe azul), tenían menos 
metas ambiciosas en su carrera, probablemente porque en un futuro contarían con 
el apoyo económico de sus maridos. 

Estos resultados reflejan la importancia de hacer conscientes a las mujeres des-
de su adolescencia de la naturaleza sexista que subyace a esas actitudes benevolen-
tes y del papel que juegan en el mantenimiento de la desigualdad de género, para 
que puedan rechazarlas (Montañés et al., 2012). Glick y Fiske (1996) encuentran, 
en este sentido, alta correlación entre el sexismo hostil y el benevolente, lo cual su-
giere que el sexismo ambivalente es capaz de reconciliar las dos creencias sexistas 
sin dar lugar a sentimientos conflictivos. A pesar de la alta correlación entre ambos 
tipos de sexismo, Glick et al., (2000) obtuvieron una correlación más débil para los 
hombres más sexistas ya que éstos tienden a ser más hostiles o más benévolos en 
lugar de ambivalentes. 

Según Rodríguez-Castro et al., (2009) para los hombres sexistas habría dos tipos 
de mujeres, un grupo que merece el tratamiento hostil y otro grupo que merece ser 
tratado con benevolencia. Como consecuencia, el sexismo hostil se aplica como 
un castigo a las mujeres que no asumen los roles de género tradicionales e intentan 
alterar las relaciones de poder entre hombres mujeres. Y el sexismo benevolente 
sería una recompensa a las mujeres que aceptan los roles de género tradicionales 
porque consideran la supremacía masculina. En esta línea, el historiador social 
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Pomeroy (1975) sugirió que la representación clásica de la mujer se ajustaba a las 
categorías polarizadas de diosas, fulanas, esposas y esclavas. Feministas contempo-
ráneas, como Faludi (1992) argumentan que la caracterización extrema de la mujer 
sigue existiendo en la cultura popular y en el cine, dividiéndola en esposas fieles o 
seductoras asesinas. 

Glick y Fiske (2001) sugieren que el sexismo benevolente sirve como un com-
plemento al sexismo hostil y ayuda a pacificar la resistencia de las mujeres ante 
la desigualdad social de género. Estos autores explican cómo se mantiene dicha 
desigualdad de género a partir de la combinación de premios y castigos que se 
derivan por una parte del sexismo benevolente, por el que las mujeres aceptan los 
roles convencionales, y por otra, del sexismo hostil por el cual las mujeres desafían 
el estatus quo. Y esto es así ya que el castigo por sí mismo no modela la conducta, 
puesto que estar sujeto solamente a hostilidad generaría una reacción contraria en-
tre las mujeres, incluso entre aquellas que no son feministas (Glick & Fiske, 1999), 
mientras que la combinación de ambos crea un sistema efectivo para modelar la 
conducta correcta (Jackman, 1994).

El estudio llevado a cabo en 19 países (Glick & Fiske, 1996; Glick et al., 2000) 
pone de manifiesto que los hombres mostraron puntuaciones significativamente más 
altas en sexismo hostil que las mujeres. Sin embargo, en la mitad de los países evalua-
dos, las mujeres aprobaron más que los hombres el sexismo benevolente. Los auto-
res encuentran como explicación a la aceptación del sexismo benevolente por parte 
de las mujeres como una forma de autoprotección frente al sexismo de los hombres, 
aceptando de ellos su protección y afectividad, lo que resulta paradójico ya que las 
mujeres buscarían protección de los miembros del grupo del que reciben las amena-
zas. Estos resultados reafirman la compleja relación de dependencia-independencia 
existente entre hombres y mujeres (Lameiras, 2002). Es la forma mediante la cual las 
mujeres afrontan el sexismo hostil de los hombre en entornos culturales en los que 
éste es muy elevado (Jackman, 1996) y explica por qué las mujeres suelen aceptar el 
sexismo benevolente mucho más que los hombres en dichas sociedades. De hecho, 
los países en los que las mujeres rechazaron el sexismo benevolente tanto como el 
hostil, fueron aquellos en los que los hombres puntuaron bajo en sexismo hostil. De 
manera que cuando el sexismo hostil disminuye, las mujeres se sienten capaces de 
rechazar el sexismo benevolente sin miedo a una reacción violenta.

Glick y Fiske (1996, 1999) proponen tres componentes comunes a ambos tipos 
de sexismo, el hostil y el benevolente, como son el paternalismo, la diferenciación 
de género competitiva y complementaria y la heterosexualidad. El paternalismo 
incluiría dos dimensiones, un paternalismo protector, que desencadena el sexismo 
hostil en el que se asienta el patriarcado y otro dominador, que desencadena el 
sexismo benevolente, al igual que un padre hace con sus hijos e hijas, les protege 
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pero él es quien manda. Respecto a la diferenciación de género, la competitiva con-
sidera que solo los hombres cuentan con las características necesarias para el poder 
y las mujeres al ser diferentes no poseerían esos rasgos y por lo tanto su ámbito de 
actuación quedaría relegado al hogar y las labores domésticas. Pero los hombres 
reconocen características positivas en las mujeres que les complementan (Eagly & 
Mladinic, 1993) de ahí la diferenciación complementaria.

3.	 LA DUALIDAD DE LA EXISTENCIA HUMANA Y LA 
RELACIÓN DEL SEXISMO CON LA VIOLENCIA

A pesar de los importantes avances hacia la igualdad entre hombres y mujeres 
que se han producido en las últimas décadas, la mayoría de las investigaciones 
psicológicas llevadas a cabo en diversos contextos siguen encontrando diferencias 
sexistas (Gerber, 1995; Lippa, 2001; Struch, Schwartz & Van der Kloot, 2002; 
Cuadrado, 2004; Schwartz 6 Rubel, 2005; Moya, Poeschl, Glick, Páez & Sedano, 
2005) que se expresan a lo largo de las distintas etapas evolutivas (Feingold, 1994; 
Nunner-Winkler, Meyer-Nikele & Wohlrab, 2007; Hockey, 2009; Mclean & Breen, 
2009; Zosuls, Ruble, Tamis-LeMonda, Shrout, Bornstein & Greulich, 2009). Resul-
tados que no pueden explicarse solo en función de las diferencias biológicas liga-
das al sexo, sino también, y fundamentalmente, a través de la generalización trans-
cultural de los estereotipos sexistas, en torno a lo que ha sido definido desde hace 
décadas como la dualidad de la existencia humana (Bakan, 1966). Dicha dualidad 
lleva a asociar lo masculino con una serie de características psicológicas denomina-
das de forma genérica: agencia-instrumentalidad (agresividad, acción, competitivi-
dad, dureza, insensibilidad…) y lo femenino con otras características presentadas 
como opuestas a las anteriores, a las que se ha denominado expresividad-comuna-
lidad (ternura, empatía, debilidad, dependencia, pasividad, sensibilidad social, com-
prensión…). Características estrechamente relacionadas con la tradicional división 
sexista del mundo en dos espacios: el público, reservado exclusivamente para los 
hombres, y el privado, el único en el que podía transcurrir la vida de las mujeres. 

Una de las principales condiciones que contribuye a la reproducción de la duali-
dad de la existencia de una generación a la siguiente son las pautas de socialización 
sexistas, que enseñan a cada individuo a identificarse con la mitad de los valores: 
los masculinos o los femeninos, como si fuera imposible aspirar a todos, y pre-
sionan para identificarse con problemas, como la violencia, la falta de empatía, 
la tendencia al dominio y al control absoluto de otras personas, en el caso de los 
hombres; y la dependencia, la debilidad, la sumisión y la pasividad, en el caso de 
las mujeres. Esta dualidad contribuye a la reproducción de un modelo de relación 
social, basado en el dominio y la sumisión, que subyace a la mayor parte de la vio-
lencia que se produce en situaciones cotidianas. 
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En las últimas décadas se han producido avances muy significativos hacia la 
igualdad entre mujeres y hombres, especialmente entre la juventud, que reflejan 
cierta superación de la dualidad anteriormente mencionada, así como una impor-
tante resistencia al cambio (Díaz-Aguado y Martín, 2011).

4.	  EL SEXISMO EN LAS RELACIONES DE PAREJA ENTRE 
ADOLESCENTES 

De acuerdo a los estudios realizados sobre este tema, las primeras relaciones 
de pareja comienzan durante la adolescencia, momento en el que surge el primer 
contacto íntimo heterosexual cuando la interdependencia sexual lleva a incremen-
tar las interacciones y la amistad entre chicos y chicas (Leaper & Anderson, 1997; 
Pellegrini, 1994; Petersen, Leffert & Graham, 1995). Los factores biológicos, como 
son el comienzo de la pubertad, y los sociales, como la importancia de tener una 
relación de pareja (Collins & Sroufe 1999; Furman 1999) son responsables del 
cambio que experimentan de la infancia a la adolescencia en cuanto a experiencias 
románticas se refiere.

Glick y Hilt (2000) explican el proceso de desarrollo de las actitudes sexistas 
desde la infancia al inicio de la etapa adulta planteando que la imagen del otro 
sexo evoca sentimientos ambivalentes cuando se pasa de la infancia, etapa en la 
que las relaciones son más segregadas, a la adolescencia, estadio en el que surge 
la atracción sexual. Algunos autores, Montañés, De Lemus, Moya, Bohner & Me-
gías, (2013) consideran que la atracción entre chicos y chicas se ve influida por las 
actitudes de creencias sexistas, hostiles o benevolentes que cada persona apruebe. 
Además, la adolescencia es el momento en que se incrementa el sexismo bene-
volente en los chicos. Dicho sexismo es consistente con los ideales románticos 
tradicionales transmitidos, especialmente a las chicas, durante la infancia (Rudman 
& Glick, 2008; Walkerdine, 1984), etapa en la cual se socializan en la aprobación 
de dichos ideales propios del sexismo benevolente a través de cuentos (Holland & 
Einsenhart, 1990), como aquellos que promueven el ideal de princesas en busca de 
un “príncipe azul” que las cuide y proteja. El desarrollo del sexismo benevolente 
en los chicos puede jugar un papel instrumental en su habilidad para acercarse a 
las chicas, ya que éstas pueden interpretar las conductas benevolentes de los chicos 
como indicadores de cercanía y romanticismo y pueden incluso demandar dichas 
conductas en sus relaciones románticas (De Lemus et al., 2010). De hecho, algunos 
estudios con mujeres adultas ponen de manifiesto que éstas prefieren a los hom-
bres sexistas benevolentes (Bohner et al., 2010). 

Aunque el sexismo benevolente aumenta durante la adolescencia, el hostil no 
desaparece sino que coexiste con él. La investigación realizada sobre este tema por 
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de Lemus et al., (2010) con adolescentes de 12 a 19 años, planteó como predictores 
del sexismo no solo la edad sino también las experiencias en las relaciones román-
ticas, encontrando correlación negativa de la edad con la aprobación de cualquiera 
de ambos tipos de sexismo, tanto en chicos como en chicas. Respecto a la cantidad 
de experiencias de relación romántica, en las chicas se relaciona positivamente con 
su aprobación del sexismo benevolente y hostil mientras que en los chicos con su 
aprobación del sexismo benevolente. También encontraron que los chicos más 
jóvenes (12-14 años) puntuaron más alto en sexismo hostil que el resto, lo cual 
explican aludiendo a que los chicos que más fuertemente aprueban dicho sexismo 
persiguen un primer romance como un camino para mostrar su masculinidad a 
través de su virilidad. Por otro lado, el hecho de que las chicas aprueben más el 
sexismo hostil con el incremento de experiencias de relación romántica puede de-
berse, según los autores, a que lo utilicen para mostrarse como mujeres contrarias 
a las que los chicos detestan, por ejemplo las feministas o bien porque al estar en 
contacto con los chicos pueden verse influidas por sus actitudes de aprobación del 
sexismo hostil. Esto es consistente con los resultados encontrados por Rudman & 
Fairchild (2007) en los que las mujeres rechazan la etiqueta feminista por creer que 
la aprobación del feminismo disminuiría el atractivo romántico para los hombres. 
Glick & Hilt (2000) plantean que los chicos actúan de forma benevolente hacia 
aquellas chicas con las que piensan que pueden salir y al mismo tiempo muestran 
su hostilidad hacia aquellas otras que representan una amenaza a su poder mascu-
lino y/o no se ajustan al estereotipo tradicional femenino. 

Hay estudios que demuestran que los hombres y mujeres sexistas prefieren 
parejas cuyas conductas se adecúan a los roles tradicionales de género, cuidadora 
para las mujeres y de sostén económico para los hombres (Eagly, Wood & Johan-
nesen- Schmidt, 2004; Eastwick et al., 2006; Johannesen-Schmidt & Eagly, 2002; 
Lee et al., 2010), y a las expectativas de género, atractivo físico para las mujeres y 
altos recursos para los hombres (Sibley & Overall, 2011).

La investigación llevada a cabo por Montañés et al., (2013) con población ado-
lescente, encuentra que los chicos valoran como más atractivas a las chicas sexistas 
ambivalentes, puesto que aceptan la dominancia y superioridad masculina propias 
del sexismo hostil, y al mismo tiempo demandan conductas de protección, cuidado 
e idealización, típicas del sexismo benevolente y como menos atractivas a las chicas 
no sexistas. Por su parte las chicas consideraron como perfil más atractivo el de 
los chicos sexistas benevolentes. Estos resultados son consistentes con los de otra 
investigación realizada con mujeres adultas (Bohner et al., 2010), lo cual hace con-
cluir a los autores que tales preferencias comienzan temprano en la adolescencia. 

Respecto a la posible relación existente entre el sexismo y la competencia so-
cioemocional, algunos autores han encontrado evidencia, en población adolescen-
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te, de correlación significativa entre sexismo benévolo y autoestima en las chicas, 
siendo más fuerte en aquellas que han vivido alguna relación amorosa (Lemus, 
Castillo, Moya, Padilla, & Ryan, 2008). Dicho resultado es de especial relevancia 
teniendo en cuenta la evidencia existente acerca de la menor autoestima general 
que las chicas suelen expresar en comparación con los chicos (Chubb, Fertman 
& Ross, 1997; Zimmerman, Copeland, Shope & Dielman, 1997; Pastor, Balaguer 
& García-Mérita, 2003). Si el desarrollo de relaciones románticas se relaciona con 
una mayor autoestima en las mujeres y con mayores niveles de sexismo, esa mayor 
autoestima puede ser producto del refuerzo positivo que el sexismo benévolo pre-
tende dar a las mujeres, como forma de control, cuando se comportan conforme a 
los roles tradicionales y a las normas sociales (Lemus et al., 2008).

La aprobación del sexismo ambivalente por parte de las mujeres, demandada y 
premiada por los hombres, mantiene las desigualdades de género (Glick & Fiske, 
1996, 2011) cuyo inicio comienza en la etapa adolescente, etapa clave en la conso-
lidación de las actitudes sexistas. 

5.	 MITOS ACERCA DEL AMOR ROMÁNTICO

El estudio científico de los mitos del amor romántico surge ya en los años 70, 
a partir de la investigación llevada a cabo por Lantz, Schmitt y Herman (1973) 
quienes definieron el amor romántico en términos de cinco dimensiones: (1) ideali-
zation of  the loved one, (2) the one and only, (3) love at first sight, (4) love wins out over all, and 
(5) glorification of  personal emotions. La descripción de la ideología de romanticismo 
encontrada en esta tipología de amor romántico fue resumida años más tarde por 
Michiner, DeLamater y Schwartz (1986) en su obra: “Psicología social”. Posterior-
mente, los resultados de esos estudios fueron empleados en el programa de investi-
gación que llevaron a cabo Sprecher y Metts (1989), cuyo objetivo fue elaborar una 
escala que lograra medir las creencias identificadas en la literatura como ideología 
del romanticismo.

En general, la ideología del romanticismo incluye creencias tales como: el amor 
supera cualquier obstáculo, el verdadero amor dura para siempre, el amor es la base 
del matrimonio, y el amor a primera vista es posible (Holland & Eisenhart, 1990). 
Además hay que tener en cuenta que, la creencia de que existe un amor verdadero 
para cada persona, que el verdadero amor conduce inevitablemente a la felicidad, 
y que nada es más importante que el amor, forman parte de la noción de romanti-
cismo que existe en Occidente (Weaver & Ganong, 2004). 

La investigación realizada por Silverman (1998) encuentra lo que él denominó 
falacias acerca del amor, entre las cuales ya hemos citado alguna, como por ejem-
plo: “existe alguien perfecto para cada persona”, e incluye una nueva creencia des-
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adaptativa sobre el amor que tiene que ver con los celos: “los celos son naturales, 
normales y demuestran que la otra persona te importa”.

El concepto de mito suele hacer referencia a una creencia, poco flexible y que 
aparece formulada como si fuera una verdad absoluta. Estas creencias suelen po-
seer una gran carga emotiva, concentran muchos sentimientos, y suelen contribuir 
a crear y mantener la ideología del grupo y, por ello, suelen ser resistentes al cam-
bio y al razonamiento (Bosch & Ferrer, 2002). Así, los mitos del amor romántico 
se han definido como un conjunto de creencias socialmente compartidas sobre 
la supuesta “verdadera naturaleza” del amor (Yela, 2013, p. 264) que, al igual que 
sucede en otros ámbitos, suelen ser ficticios, absurdos, engañosos, irracionales e 
imposibles de cumplir (Ferrer, Bosch & Navarro, 2010). 

5.1.  Origen de los mitos

Los mitos amorosos vigentes en una determinada época histórica son el resul-
tado de la confluencia entre el legado normativo de las tradiciones culturales y las 
condiciones socio-político-económicas del momento. Cada período histórico ha 
desarrollado una concepción diferente del amor, y de los vínculos que deben o no 
existir entre el amor, el sexo y el matrimonio, de manera que las relaciones entre di-
chos elementos han ido cambiando a lo largo del tiempo (Barrón, Martínez-Íñigo, 
Paúl, & Yela, 1999; Yela, 2000, 2003). 

En la Grecia Clásica surge el primer antecedente del mito de la media naranja, en 
el relato de Aristófanes sobre las “almas gemelas” (mito que será exaltado más tarde 
en el amor cortés y el romanticismo). El período de extensión de la Cristiandad in-
troduce los valores de exclusividad y fidelidad en la pareja (amar solo a una persona, 
frente al amor diversificado de griegos y romanos) y el mito de los celos (el mito 
guardián de la exclusividad y la fidelidad). El amor cortés, en la Baja Edad Media, 
incluirá los mitos de la equivalencia y de la omnipotencia, ambos retomados después 
por el Romanticismo. Más tarde, en el Renacimiento y posteriormente en el Barroco, 
se extiende el mito del libre albedrío: el amor como un feroz impulso interno ajeno 
a toda barrera y condicionamiento externo o social (ejemplo de ello son Romeo y 
Julieta, y Don Quijote y Dulcinea). Según este mito, el amor es algo mágico que parte 
del interior del individuo y contra lo que no se puede combatir (Yela, 2003). Y desde 
el s. XIX surge una conexión entre los conceptos de amor romántico, el matrimonio 
y la sexualidad que llega hasta la actualidad (Barrón et al., 1999).

Los análisis realizados desde una perspectiva de género (Altable, 1998) criti-
can los mitos del amor romántico como ideas impulsadas desde estamentos de la 
sociedad patriarcal para reforzar el papel pasivo y de subordinación de la mujer al 
varón (Ferrer et al., 2010). 
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5.2.  Clasificación de los mitos

A partir de las tipologías sobre los mitos del amor romántico realizadas a nivel 
internacional (Lantz et al., 1973; Michiner et al., 1986; Sprecher & Metts, 1989), se 
han llevado a cabo diversas investigaciones para poder clasificarlos. 

En España, es de destacar la contribución de Carlos Yela (1995) que distingue 
ocho mitos: - Mito de la equivalencia, según el cual el amor (sentimiento) y el ena-
moramiento (estado) serían equivalentes, de manera que si uno no siente la misma 
pasión que en los primeros días, esto significa que realmente no está enamorado 
de su pareja y que además debería poner fin a su relación. - Mito de la media naranja, 
creencia según la cual hay alguien en alguna parte predestinado para cada uno de 
nosotros y que nuestra existencia resultará incompleta hasta que encontremos a di-
cha persona. Este mito encubre injustas relaciones de dominación y sumisión bajo 
la supuesta complementariedad de los sexos (Simón, 2009), adjudicando caracte-
rísticas dicotómicas a mujeres y varones para que de esa manera se complementen. 
Además el mito sirve también para considerar las relaciones heterosexuales como 
las únicas posibles. - Mito de la Exclusividad, por el cual se asume la imposibilidad 
de estar enamorado de dos personas al mismo tiempo. - Mito de la Pasión Eterna, 
creencia según la cual el amor pasional de los primeros meses, si fue verdadero, 
durará para siempre. - Mito de la Omnipotencia, creencia de que el amor lo puede todo 
y es condición necesaria y suficiente para superar cualquier obstáculo que aparezca 
en la relación. - Mito de la Fidelidad, creencia en que todos los deseos pasionales 
deben satisfacerse con una única persona, la pareja, si se la ama de verdad. - Mito 
del Matrimonio, creencia en que el amor-pasión debe conducir a la unión estable de 
la pareja y ser la única razón para el matrimonio. - Mito del Emparejamiento, según el 
cual se mantiene la creencia de que la relación de pareja (heterosexual) es inherente 
a la naturaleza humana y que está presente en todas las épocas y culturas (Barrón 
et al., 1999). Respecto al estudio del mito de los celos considerado socialmente 
dentro de los mitos románticos, Lorente (2001) afirma que son un mecanismo que 
persigue el control de la otra persona, y en parte, muestran el miedo, la inseguridad, 
la dependencia del que los ejerce. Yela (2003) analiza también este mito, como un 
signo de amor, de hecho, requisito indispensable para el “verdadero amor”, y ex-
pone como problemas asociados, el uso frecuente que de él se hace para justificar 
comportamientos egoístas, injustos, cobardes e incluso violentos. 

Muchas de las investigaciones acerca de los celos (Barrón & Martínez-Íñigo, 2001; 
Chóliz & Gómez, 2002) han señalado diversas tipologías, y entre los tipos más citados 
están “los celos patológicos”, considerados como un trastorno en el que la persona tie-
ne la idea irracional de que su pareja es o le será infiel y presenta respuestas emocionales 
(miedo, ira), conductuales (acusaciones verbales, interrogatorios) y cognitivas (pensa-
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mientos intrusivos y recurrentes sobre dónde o con quién está la pareja) consecuentes 
con esa creencia (Ferrer, Bosch, Navarro, y Ferreiro, 2010). Estos autores investigaron 
acerca de la aceptación social de dicho mito, a través de la relación popularmente es-
tablecida entre celos y amor, lo cual constituye un grave problema al vincularlo con el 
ámbito de la violencia contra las mujeres, puesto que muchos maltratadores los utilizan 
como estrategia de control acerca de los comportamientos (modo de vestirse, control 
del tiempo…) y relaciones de la pareja (con quién se relaciona…). Encontraron que 
un 20% de la población española mostró acuerdo con el mito de los celos como signo 
de amor, siendo las mujeres quienes menos lo aceptaron y observaron diferencia en 
relación al nivel de estudios, los universitarios aceptaron el mito en menor medida que 
las personas sin estudios o con estudios primarios.

En investigaciones anteriores (CIS, 1995; Barrón & Martínez-Iñigo, 2001) se ha 
encontrado que un 70% de las personas entrevistadas se consideraba a sí misma 
bastante o muy celosa. Este mito tiene una relevante y grave repercusión entre la 
población juvenil, como Rodríguez, Sánchez y Alonso (2006) pudieron comprobar 
en su estudio, en el que el 17% de jóvenes entre 15 y 23 años mostraba estar total-
mente de acuerdo con la afirmación de “los celos le aportan pasión a la relación”, 
de lo que pudieron inferir que el control era valorado como positivo, en tanto que 
ese comportamiento era considerado una prueba de amor. En la investigación 
recientemente realizada en España con población adolescente (Díaz-Aguado, Mar-
tínez Arias, & Martínez, 2013) se concluye sigue transmitiendo el mensaje: “los 
celos son una expresión de amor”, que puede incrementar el riesgo de violencia de 
género. En torno a un 36% de chicas y chicos adolescentes escucharon a personas 
adultas, a menudo o muchas veces, dicho consejo. 

5.3. � Evaluación de los diferentes tipos de amor 
romántico 

Una de las primeras investigaciones realizada en España sobre este tema es la 
del CIS (1995), en la que se encuentra que siguen siendo compartidos de forma 
mayoritaria, y que las mujeres manifiestan un mayor acuerdo con los mitos de la 
media naranja, la exclusividad, la omnipotencia, la fidelidad y el matrimonio.

Barrón et al., (1999), elaboran un cuestionario para explorar en una muestra 
española, el grado de acuerdo con cada uno de los mitos del amor romántico y 
para conocer la relación existente con otros factores implicados en una relación 
romántica, tales como los celos. En dicho cuestionario se evalúa cada mito a través 
de un ítem que lo expresa. El nivel de acuerdo – desacuerdo se evalúa a través de 
un continuo de puntuaciones que van de 1 a 5. Además puede obtenerse una pun-
tuación global para cada persona.
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Los resultados obtenidos pusieron de manifiesto de nuevo la gran aceptación 
de los mitos románticos en la sociedad española, apareciendo diferencias significa-
tivas entre hombres y mujeres, aceptando en mayor medida las mujeres los mitos 
de la media naranja, la omnipotencia y la exclusividad. Además, encontraron corre-
laciones con la edad y el nivel de estudios. 

La escala más empleada internacionalmente para evaluar las creencias románti-
cas es la Romantic Beliefs Scale (ROMBEL) desarrollada por Metts y Sprecher (1989). 
A partir de la cual, algunos investigadores (Weaver & Ganong, 2004) estudiaron 
de nuevo su estructura factorial con distintas poblaciones americanas, con el fin 
de comprobar si el amor romántico se conceptualiza en todas ellas por igual. Para 
desarrollar los ítems de la escala, las autores escogieron la descripción de la ideo-
logía de romanticismo encontrada en la tipología del “ideal de amor romántico” 
desarrollada por Lantz, Schmitt y Herman (1973) y resumida por Michiner, De-
Lamater y Schwartz (1986). Ese ideal incluye cinco creencias sobre el amor: 1) el 
amor a primera vista; 2) cada persona tiene un único y verdadero amor; 3) el amor 
lo puede todo; 4) el verdadero amor será perfecto y 5) el amor como base primaria 
en la elección de pareja. No obstante, tras varios análisis el instrumento de medida 
ROMBEL, incluye solamente cuatro subescalas etiquetadas como: (1) El amor en-
cuentra un camino, (2) Uno y solo uno, (3) Idealización, (4) y Amor a primera vista. La prime-
ra subescala consta de seis ítems para medir nociones relacionadas con la elección 
de pareja basada en el amor, el amor puede con cualquier obstáculo y que el ver-
dadero amor dura siempre. Las otras tres subescalas están formadas por tres ítems 
cada una. La escala consta de un total de 15 ítems, cuyas respuestas se puntúan en 
una escala Likert de 1 (en total desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). Respecto a 
la fiabilidad de la escala para las muestras originales, el alfa de Cronbach resultó ser 
de 0.81 para la totalidad de la escala y para las subescalas osciló entre 0.57 y 0.80. 
Estudios posteriores encuentran también altos coeficientes de consistencia interna 
(Jones & Cunningham, 1996; Sharp & Ganong, 2000). La escala demostró tener 
altos coeficientes de fiabilidad pasados seis meses, y además se trata de una medida 
cuyos niveles de consistencia temporal resultan ser aceptables tanto para mujeres 
como para hombres (Sprecher & Metts, 1999). 

5.4. � Consecuencias de las creencias románticas en la 
relación de pareja

Existe un importante consenso entre quienes estudian el amor romántico en 
conceptualizarlo como una construcción socio-cultural propia de Occidente, que 
ofrece a las personas un modelo de conducta amorosa que cuando falla (y siempre 
falla) genera frustración y desengaño, y como uno de los factores que favorece y 
sustenta el desarrollo de la violencia en las relaciones de pareja (Sanpedro, 2005).



35Introducción general

Y es que, los mitos del amor romántico implican en general una idealización de 
la pareja y de la relación que es imposible mantener con el paso del tiempo, puesto 
que genera expectativas difíciles de alcanzar (Barrón et al., 1999). Esa imposibili-
dad de mantener la idealización de los primeros momentos (Beck, 1988; Grazia-
no & Musser, 1982; Kersten & Kersten, 1988) genera insatisfacción en la pareja 
dando lugar a conductas negativas que hacen difícil seguir adelante con la rela-
ción (Kayser, 1993). La frustración e insatisfacción producida por las expectativas 
imposibles de cumplir (Yela, 2003), provocan con frecuencia conflictos internos, 
celos, decepción, depresión e incluso malos tratos. Todo esto lleva a distorsionar 
la percepción de las dificultades que surgen, como síntoma de falta de amor, lo 
cual incrementa la dificultad para resolverlas (Bradbury & Fincham, 1990). Por 
ejemplo, el mito de la media naranja supone un nivel de exigencia tan elevado que 
conduce necesariamente a la decepción o al sacrificio excesivo, puesto que se tra-
ta de “mi alma gemela predestinada”. La creencia en el mito de la omnipotencia 
puede resultar peligrosa ya que el amor por sí solo soluciona pocas cosas. El hecho 
de sobrevalorar el amor conlleva la valoración negativa del conflicto en la pareja 
dificultando su adecuado afrontamiento. El mito de la perdurabilidad se considera 
extremadamente frustrante dado que tropieza antes o después con la realidad, ya 
que cuando la pasión comienza a decaer, por la propia naturaleza humana, uno se 
siente culpable y perdido. El mito de los celos se encuentra estrechamente relacio-
nado con la violencia contra la mujer, debido a que es utilizado por el agresor como 
justificante del comportamiento represivo e incluso violento. En resumen, algunas 
de las expectativas y creencias asociadas al concepto normativo de amor romántico 
suponen tanto sufrimiento y riesgo, que puesto que se trata de una construcción 
social, la sociedad debería modificarlas para con ello reducir el sufrimiento que 
origina (Rodríguez et al., 2006; Sanpedro, 2005; Simón, 2009; Yela, 2003).

6.	 EL RECONOCIMIENTO DE LA VIOLENCIA CONTRA 
LAS MUJERES COMO VIOLENCIA DE GÉNERO POR LAS 
NACIONES UNIDAS 

Como se reconoce desde el Informe de la IV Conferencia mundial sobre las 
mujeres en Beijing (ONU, 1995), (p.51) la violencia contra las mujeres en todo el 
mundo es uno de los principales obstáculos para el logro de los objetivos de igual-
dad, desarrollo y paz, además de ir en contra del disfrute de los derechos humanos. 
En todas las sociedades, en mayor o menor medida, las mujeres y las niñas están 
sujetas a malos tratos de índole física, sexual y psicológica, sin distinción en cuanto 
a su nivel de ingresos, clase y cultura. La baja condición social y económica de la 
mujer puede ser tanto una causa como una consecuencia de la violencia de que es 
víctima. La “violencia contra la mujer” se refiere a todo acto de violencia basado en 
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el género que tiene como resultado posible o real un daño físico, sexual o psicológi-
co, incluidas las amenazas, la coerción o la privación arbitraria de la libertad, ya sea 
que ocurra en la vida pública o en la privada. Es uno de los mecanismos sociales 
fundamentales mediante los que se coloca a la mujer en una posición de subordina-
ción frente al hombre, una manifestación de las relaciones de poder históricamente 
desiguales entre mujeres y hombres, que han conducido a la dominación de la mu-
jer por el hombre, la discriminación contra la mujer y a la interposición de obstá-
culos contra su pleno desarrollo. En su declaración de objetivos, Naciones Unidas 
plantea que la igualdad entre mujeres y hombres es una cuestión de derechos hu-
manos y constituye una condición para el logro de la justicia social, además de ser 
un requisito previo necesario y fundamental para la igualdad, el desarrollo y la paz.

En España, entre los avances realizados en materia de igualdad y lucha contra 
la violencia de género, cabe destacar la Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, 
en la que se define la violencia de género como la violencia que se ejerce sobre 
las mujeres por el hecho mismo de serlo, por ser consideradas, por sus agresores, 
carentes de los derechos mínimos de libertad, respeto y capacidad de decisión. Y la 
considera como el símbolo más brutal de la desigualdad existente en nuestra socie-
dad. El concepto de violencia de género adoptado en esta tesis doctoral coincide 
con el asumido en dicha Ley para el mismo contexto cultural.

7.	  PAPEL SOCIALIZADOR DE LOS MEDIOS AUDIOVISUALES 
EN LA ADOLESCENCIA

Los medios audiovisuales son objeto de estudio para la Psicología porque no 
sólo son arte o industria; tienen un papel socializador, ya que muestran modelos 
de comportamiento, valores sociales y normas (Núñez & Loscertales, 2008). Esa 
visión socializadora permite que algunos autores hablen de las narraciones audio-
visuales de ficción como pedagogías públicas (Morduchowicz, Marcón & Minzi, 
2004) al considerar que cumplen un papel importante en la vida de los jóvenes, que 
aprenden en dichas narraciones cómo verse y narrarse a sí mismos respecto a los 
demás, y descubren cómo es y funciona la sociedad en la que viven.

En menos de un siglo los medios audiovisuales se han convertido en parte 
central del entorno cultural de la población de todas las edades en los países indus-
trializados, convirtiéndose en parte del proceso por el cual los adolescentes adquie-
ren las conductas y creencias del mundo social y cultural en el que viven. (Arnett, 
1995). Su papel es especialmente acentuado en la adolescencia por tratarse de un 
momento de especial relevancia en la construcción de la identidad, el aprendizaje 
de rol de género y el desarrollo de valores y creencias. Para lo cual el adolescente 
se distancia de la influencia familiar y busca en otros lugares referencias para ave-
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riguar quién es y qué quiere hacer con su vida, utilizando para ello sobre todo lo 
que encuentra en las pantallas y al grupo de iguales, influencias que se combinan 
porque la conexión con las pantallas les conecta con su grupo de iguales a través 
valores e intereses compartidos (Medrano, 2008). 

Desde los primeros estudios realizados sobre este tema, se ha comprobado el 
riesgo de imitación de conductas antisociales vistas a través de las pantallas, confir-
mando que éste se incrementa cuando los personajes que las manifiestan son del 
mismo sexo que el espectador, muestran cualidades con las que éste se identifica 
(popularidad, rebeldía), la violencia es presentada como algo normal o legítimo, 
incluye un guion explícito de cómo ejecutarla y permite obtener ventajas (Bandura, 
1986). Estudios llevados a cabo sobre la influencia de los medios en la violencia 
demuestran que, a corto plazo los comportamientos y actitudes que los niños y 
niñas observan a través de las pantallas, tanto de tipo positivo (la solidaridad, la to-
lerancia...) como de tipo negativo (la violencia...), influyen en los comportamientos 
que manifiestan inmediatamente después, detectándose una tendencia significativa 
a imitar lo que acaban de ver (Díaz-Aguado, 1996; Huesmann, Moise-Titus, Po-
dolski, & Eron, 2003), y a largo plazo, se ha encontrado en estudios longitudinales 
(Huesmann et al., 2003) que ver violencia durante la infancia permite predecir la 
cantidad de violencia ejercida en la etapa adulta. Aunque, conviene tener en cuenta 
que la influencia mediática de la violencia a largo plazo depende del resto de las 
relaciones que el niño y el adolescente establecen, a partir de las cuales interpretan 
todo lo que les rodea, incluso lo que ven a través de las pantallas (Díaz-Aguado, 
2006). Por otra parte, existe suficiente evidencia de que los adolescentes que pasan 
más tiempo ante la pantalla tienen más problemas para encontrar su sitio en la es-
cuela (desafección y fracaso escolar, falta de objetivos, apatía, falta de orientación 
hacia el futuro) que los adolescentes que pasan menos tiempo frente a ella (Dellefa-
ve & Bassi, 2000; Dotterer, 2007; Martín Serrano & Velarde, 2001). Como posible 
explicación cabe considerar la dificultad de autorregulación emocional que puede 
implicar la prolongada dedicación a una actividad que supone un esfuerzo mínimo 
(Díaz-Aguado, Martínez & Martín, 2010).

Las investigaciones sobre los estereotipos asociados a la belleza confirman el 
importante papel de los medios audiovisuales, encontrando que los ideales de be-
lleza física que transmiten las narraciones audiovisuales de ficción pueden poten-
ciar la dificultad de los y las adolescentes para aceptar su cuerpo y aspecto, incre-
mentando el riesgo de problemas como la depresión, la preocupación excesiva por 
perder peso y los trastornos de la alimentación, como la anorexia nerviosa (Brown, 
Childers & Waszak, 1990).

Los estudios más recientes (Vandenbosch & Eggermont, 2014) siguen confir-
mando la influencia de los medios audiovisuales en los estereotipos de los y las 
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adolescentes, confirmando que ver relatos de ficción en los que aparecen ese tipo 
de mensajes predice la internalización de los ideales de apariencia física valorándo-
los por encima de la propia competencia. Y a su vez, la internalización de dichos 
ideales predice la aceptación de los roles de género estereotipados. Los autores 
concluyen que estos resultados podrían ser importantes para explicar el desarrollo 
de los estereotipos de género, e insisten sobre los riesgos que determinados docu-
mentos audiovisuales pueden tener para la salud, la depresión o los trastornos de 
alimentación, al llevarles a sobrevalorar la apariencia en detrimento de la compe-
tencia.

Hay que tener en cuenta, además, que las y los adolescentes suelen hallarse 
solos frente a las pantallas, sin la capacidad crítica que pudiera proporcionarles 
un adulto de referencia que podría ayudarles a desarrollar una actitud reflexiva 
sobre lo que ven, contrarrestando así la tendencia que de lo contrario se produce: 
pasiva e irreflexiva (Díaz-Aguado & Falcón, 2006). Ejemplo de ello lo encontra-
mos en las historias de amor de series o películas en las que no solo se transmiten 
ciertos estereotipos masculinos y femeninos sino que ofrecen patrones acerca del 
enamoramiento y de cómo debe darse una relación para obtener la sensación de 
logro. De hecho, el esquema narrativo que gira en torno al enamoramiento en las 
narraciones audiovisuales de ficción es una de las fórmulas que mejor garantiza 
la implicación emocional del público (Falcón, 2009), porque ayuda a redecorar lo 
cotidiano, intriga, emociona y alimenta la fantasía de lo que quisiéramos que nos 
sucediera. En este sentido, los y las adolescentes utilizan los medios audiovisuales 
para buscar referentes con los que construir su identidad (Falcón & Díaz-Aguado, 
2014), tomando los ideales de lo que significa ser un hombre o una mujer a través 
de los modelos que presentan los medios audiovisuales, de donde además apren-
den los guiones románticos a seguir en las relaciones de pareja (Brown et al., 1990). 
En función de lo cual puede concluirse que los medios audiovisuales ejercen una 
influencia decisiva en la concepción que el adolescente tiene acerca de las relacio-
nes románticas, convirtiéndose así en un elemento más de su educación (Brown, 
Keller & Stern, 2009).

Como consecuencia de la evidente influencia y los riesgos que los medios au-
diovisuales pueden ocasionar en la población más joven, surgen investigaciones 
que proponen los medios de comunicación como una oportunidad, reconociendo 
la necesidad de enseñar a leerlos a través de la alfabetización mediática (Díaz-Agua-
do & Falcón, 2013; Medrano, 2008) para incrementar oportunidades y reducir los 
riesgos de su influencia, proponiendo que la educación para las narraciones au-
diovisuales de ficción en la era digital debería apoyarse en tres polos complemen-
tarios y estrechamente asociados: ver, analizar y realizar películas con los jóvenes 
(Clarembeaux, 2010), y de esta manera, contrarrestar la versión negativa que con 
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frecuencia suelen proporcionar los medios respecto a la etapa adolescente, que 
se derivan a partir de series narrativas actuales en las que se ofrece una imagen 
estereotipada de los adolescentes a quienes muestran rebeldes, egoístas, con frá-
giles relaciones sociales y muy orientados al riesgo (Guarinos, 2009; Hamburg & 
Hamburg, 2004). 

En palabras de Falcón (2009), el apoyo de educadores y expertos en comu-
nicación es urgente para diseñar medidas de autorregulación frente a los medios 
de comunicación y herramientas para detectar qué partes de los relatos pudieran 
resultar perjudiciales, de la misma manera que también es importante dirigirse a la 
población adulta, ya que en la medida en que acompañan a niños y adolescentes, 
deben tomar conciencia del aspecto socializador de los relatos que se transmiten a 
través de los medios de comunicación.
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II
Sexismo, amor romántico y violencia  

de género en la adolescencia

1.	 FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA Y ANTECEDENTES

1.1.  El sexismo 

1.1.1.  La influencia de los primeros modelos 

A pesar de los avances que se han venido produciendo en la construcción 
de la igualdad entre hombres y mujeres, las investigaciones realizadas 
en contextos muy diversos sobre este tema siguen reflejando pautas de 
socialización sexistas que siguen reproduciendo el sexismo de genera-

ción en generación, tanto en la escuela como en la familia y especialmente en esta 
última. Un meta-análisis de 43 estudios llevados a cabo en Norte América, Israel, 
Europa y Asia mostró que los esquemas sobre el género de los padres y las madres 
se relacionaban de forma muy significativa con la formación del autoconcepto y las 
actitudes sobre el género de sus hijos e hijas (Tenenbaum & Leaper 2002). 

En diversas investigaciones se ha encontrado una especial influencia de la ma-
dre en el aprendizaje de los roles de género (sexistas vs. Igualitarios) de sus hijas 
(Eccles et al. 1990; Ex and Janssens 1998; Kulik 2004; Moen et al. 1997). El estudio 
de Raffaelli y Ontai (2004) evidenció que las madres latinas en Estados Unidos, 
ejercían más la socialización de género con las hijas, y los padres con los hijos.

Las investigaciones basadas en la Teoría del Sexismo Ambivalente (Glick & 
Fiske 1996) encuentran correlaciones negativas entre el nivel de estudios de la 
madre y la aceptación de las actitudes sexistas hostiles y benevolentes en sus hijos/
as (Glick, Lameiras y Castro, 2002; Moya et al. 2002). En esta misma línea (Mon-
tañés, Lemus, Bohner, Megías, Moya, y García-Retamero, 2012) se ha observado 
que el sexismo benevolente de las madres influye en el desarrollo del sexismo 
benevolente de sus hijas, y que aquél correlaciona negativamente con los logros 
académicos de las hijas adolescentes, de tal manera que las madres que no adop-
tan las creencias de dicho sexismo pueden impulsar a sus hijas a obtener mejores 
resultados académicos como medio para ser independientes en el futuro. Por otro 
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lado, los resultados confirman que aquellas adolescentes que adoptan las creencias 
de sexismo benevolente se centran menos en metas académicas y más en las metas 
tradicionales (ej. casarse y tener niños, estar elegante todo el tiempo, entre otras). 
Concluyendo que la aceptación del sexismo benevolente por parte de las adoles-
centes limita sus posibilidades futuras, contribuye a mantener los roles de género 
tradicionales y a sostener una ideología que justifica su propia inferioridad respecto 
a los hombres (Glick & Fiske 2001).

Las investigaciones realizadas en los últimos años en España van en la misma 
dirección de las anteriormente mencionadas. En este sentido, Garaigordobil y Aliri 
(2011) han encontrado que altos niveles de sexismo hostil y benevolente en las 
madres se relaciona con altos niveles de sexismo benevolente en hijos y sexismo 
hostil y benevolente en hijas. También detectaron que un alto nivel de sexismo en 
el padre se relacionaba con alto nivel de sexismo en los hijos pero no en las hijas. 
Respecto al nivel socioeconómico y cultural de la familia se apreció una correlación 
negativa con el nivel de sexismo, tanto en padres y madres como en hijos e hijas. 
Resultados que les llevan a destacar la necesidad de trabajar con padres y madres 
para sensibilizarles sobre los prejuicios del género, a través por ejemplo de escuelas 
de familia dentro del contexto escolar.

Desde los estudios realizados por la Unidad de Psicología Preventiva (citados 
en Díaz-Aguado y Martín Seoane, 2011), se encuentra que el componente emo-
cional del sexismo parece ser especialmente resistente al cambio, puesto que un 
38,1% de las familias madrileñas con hijos/as en la ESO manifiestan acuerdo con 
la tradicional idea de que ”los hombres no deben llorar”. 

1.1.2. � Limitaciones derivadas del sexismo en la adaptación 
socioemocional de las y los adolescentes

Uno de los motivos por los cuales las creencias sexistas, en general, han sido 
superadas en mayor medida por las chicas que por los chicos, se debe a que mien-
tras que ellas lo consideran como una ganancia, los chicos lo consideran como una 
pérdida. Estas diferencias podrían estar relacionadas con la forma en la que cons-
truyen los esquemas de género, a partir de los que se organiza el conocimiento y 
se interpreta la información sobre el tema (Diáz-Aguado y Martínez Arias, 2001). 
En este sentido se ha observado que las chicas tienen un mayor conocimiento del 
género que los chicos (Signorella et al., 1993), manifiestan actitudes más flexibles 
(Slaby y Frey, 1975) y presentan mayor tendencia al cambio en la identidad de 
género que ellos (Pastorino et al., 1997), debido probablemente a que la presión 
social que se ejerce al estereotipo masculino sigue siendo más rígida que para el 
estereotipo femenino (Golombock y Fivush, 1994).
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De acuerdo con Díaz-Aguado y Martínez Arias (2001) conviene tener en cuen-
ta que el sexismo suele ser utilizado para dar respuesta a funciones psicológicas y 
sociales cuando no se dispone de recursos positivos para ello. Entre las que cabe 
destacar: a) obtener experiencias de poder y de control; b) simplificar la realidad; 
reduciendo los atributos individuales a las características grupales estereotipadas; 
c) integrarse en el grupo de referencia, ya que al compartir los prejuicios del grupo 
al que se pertenece aumenta la cohesión intragrupal y la sensación de seguridad 
y apoyo; d) reducir la incertidumbre sobre la propia identidad, al categorizar de 
modo simplificado las diferencias entre el propio grupo y los otros grupos; e) o 
resolver conflictos de intereses activando sesgos atribucionales que permiten justi-
ficar la propia conducta aunque implique violencia y discriminación.

Uno de los estudios más importantes realizados sobre las creencias contrarias 
a la igualdad y a otros valores democráticos, citado en Díaz-Aguado y Martínez 
Arias (2001), es el llevado a cabo en los años 40 sobre la personalidad autoritaria 
(Adorno, Frenkel-Brunswick, Levinson and Sanford, 1950), del que se derivan en-
tre otras conclusiones, que las diferentes manifestaciones contrarias a la igualdad, 
entre ellas el sexismo, están relacionadas entre sí, estructurándose en torno a la 
“personalidad autoritaria”. Dicha estructura se caracteriza por la tendencia a per-
cibir la realidad de forma rígida (dicotómica), reduciendo las diferencias sociales a 
diferencias biológicas y rechazando todo lo que se percibe como débil o diferente. 
A dicha personalidad subyace una profunda inseguridad personal, la incapacidad 
para soportar la ambigüedad, el sentimiento de haber sido injustamente tratado 
en la infancia y una educación muy rígida y/o la ausencia de límites en torno a los 
cuales aprender a estructurar la propia conducta. 

En este sentido, y de acuerdo a los estereotipos transmitidos desde la infancia 
no es de extrañar que los chicos tiendan a externalizar los problemas, tales como 
conductas antisociales, agresivas e incluso delincuentes, mientras que las chicas 
tiendan a internalizarlos, sufriendo de ansiedad o depresión (Lumley, McNeil, Her-
schell et al., 2002). Resulta evidente, por lo tanto, que en algunos contextos como 
pueda ser la escuela en los que existe un reglamento de normas y una disciplina que 
respetar, sea más difícil la adaptación a los mismos para los chicos que para las chi-
cas (Aunola, Stattin y Nurmi, 2000), de forma que estos problemas de adaptación 
socioemocional constituyen una de las limitaciones a las que deben enfrentarse los 
chicos, que puede incrementar el riesgo de conductas violentas en los adolescentes 
(Basow, Cahill et al., 2007; Williams, Conger y Blozis, 2007).

Los estudios realizados recientemente en España también detectan importan-
tes diferencias de género en el desarrollo socioemocional durante la adolescencia 
(Garaigordobil, Maganto, Pérez y Sansinenea, 2009) en relación a las estrategias de 
afrontamiento empleadas; detectando, por ejemplo, que las chicas hacen uso de 
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estrategias positivas mientras que los chicos recurren a la violencia como forma de 
hacer frente a los problemas con bastante más frecuencia. Estos resultados van en 
la misma dirección de los obtenidos en investigaciones anteriores (Gaoni, Couper 
y Baldwin, 1998; Inglés, Hidalgo, Méndez et al., 2003; Laca, Alzate, Sánchez y Ver-
dugo, 2006; Ellis y Zarbatany, 2007) y permiten concluir que los altos niveles de 
agresividad de los chicos, tanto a nivel cognitivo como conductual, asociados al es-
tereotipo masculino tradicional representan un serio obstáculo para la adaptación 
social de los adolescentes. Para superar las limitaciones que el sexismo supone en 
el desarrollo socioemocional se debería ayudar a los chicos a identificar y expresar 
sus emociones más internas como la tristeza, puesto que en ocasiones pueden 
confundirla con la ira y a las chicas a ser más asertivas y a fortalecer su autoestima 
(Siverio y García, 2007).

1.2.  El Amor Romántico 
Existe un importante consenso en reconocer la importancia de estudiar el amor 

romántico (Calvete, Estébez y Corral, 2007; Sarasúa, Zubizarreta, Echeburúa y De 
Corral, 2007) y los mitos asociados a él por ser una de las condiciones que puede 
contribuir a favorecer y/o mantener la violencia contra las mujeres en la pareja 
(Garrido, 2001; González y Santana, 2001; Sanmartín, Molina y García, 2003).

El amor se entiende como un constructo social y como tal se va a conceptuali-
zar de manera diferente en cada período histórico. Además, cada cultura asigna un 
significado y función al amor. Por ello los mitos y las creencias culturales relacio-
nadas con el amor y el matrimonio se consideran clave para entender las relaciones 
íntimas (Dion y Dion, 1996; Martínez-Íñigo, 1997; Noller, 1996 y Yela, 1995, 1996, 
1997, 1998). 

A pesar de los cambios de las últimas décadas (al menos en las sociedades 
occidentales), el amor sigue apareciendo con particular fuerza en la socialización 
femenina (Ferrer, Bosch, Navarro, Ramis y García, 2009) convirtiéndose en eje 
vertebrador y proyecto vital prioritario para las mujeres (Altable, 1998; Ferreira, 
1995; Lagarde, 2005; Sanpedro, 2005) de manera que el enamoramiento, la relación 
de pareja y el matrimonio, seguirían formando el eje central en torno al cual gira la 
vida de muchas mujeres; mientras que para los varones seguiría siendo prioritario 
el trabajo fuera del hogar (quedando el amor o la relación de pareja en un segundo 
plano), reflejando una socialización prioritaria de las mujeres hacia lo privado y de 
los varones hacia lo público.

En función de lo anteriormente expuesto, puede concluirse que los avances 
hacia la igualdad producidos en las últimas décadas en otros ámbitos exigen avan-
ces de similar envergadura en el concepto de amor como constructo social entre 
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personas iguales en derechos y en oportunidades (Ferrer, Bosch, y Navarro, 2010; 
Hendrick y Hendrick, 1986; Lagarde, 2005; Schäfer, 2008). 

1.2.1. � Relevancia de las relaciones románticas durante la 
adolescencia 

La etapa adolescente se divide comúnmente en tres subetapas, a) inicio de la 
adolescencia entorno a los 10 – 13 años; b) etapa intermedia, entre los 14 a 17 
años; c) y final de la adolescencia, de los 18 hasta los primeros años de la década de 
los 20 (Smetana, Campione-Barr, and Metzger, 2006). 

El estudio de las relaciones románticas en la etapa adolescente no cuenta con 
una amplia literatura a causa de los diferentes mitos que han girado en torno a 
ellas, entre los cuales cabe mencionar la consideración de que dichas relaciones 
son triviales y transitorias, por lo que los investigadores no han mostrado, en el pa-
sado, interés alguno. Además de cortas, las relaciones románticas en adolescentes 
se consideran superficiales por durar unas pocas semanas o meses y por la poca 
probabilidad de contar con la profundidad y complejidad que caracteriza las rela-
ciones con un compromiso a largo plazo (Furman y Shaffer, 2003). Sin embargo, 
conviene tener en cuenta que esas relaciones forman una parte central en las vidas 
de las y los adolescentes. De hecho, la formación de relaciones románticas es una 
de las tareas cruciales en la etapa adolescente (Sullivan, 1953) y pueden jugar un 
papel importante en el resto de tareas, como la formación de la propia identidad, 
la relación con la familia e iguales, entre otras. 

Consecuencia de ello es el creciente el interés por la investigación de las relacio-
nes románticas en la adolescencia producido desde el año 2000, debido en parte 
a la toma de conciencia de que dichas relaciones son mucho más comunes de lo 
que se suponía, influyen de manera significativa en el desarrollo posterior (Collins, 
Welsh, y Furman, 2009) y persisten más en el tiempo de lo que se venía suponiendo 
(Collins, 2003).

El estudio teórico de las relaciones de pareja en la adolescencia (Collins et al., 
2009), puede abordarse desde varias perspectivas, entre las que se incluyen: 

a) La perspectiva biosocial, que estudia dichas relaciones desde la psicología evo-
lutiva y los procesos neuroendocrinos, de la que cabe destacar las investigaciones 
sobre la implicación de ciertos neurotransmisores en las relaciones románticas en 
la adolescencia (Reis, Collins and Berscheid, 2000).

b) La perspectiva ecológica, desde la que se estudian los diferentes contextos so-
ciales y culturales que influyen en las relaciones románticas adolescentes. Especial 
consideración han tenido en esta línea los estudios sobre la influencia de los me-
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dios de comunicación (Brown, et al. 2002, Connolly et al. 2000, Giordano et al. 
2005 y Rostosky et al. 2004), en los que se encuentre que la manera de pensar y de 
sentir de los jóvenes acerca de las relaciones románticas está a menudo influencia-
da por los modelos no reales de amor y romance que aparecen en la televisión (en 
series como Sexo en Nueva York) y en la música que escuchan (Abowitz, Knox, 
Zusman, and Mcneely, 2009).

c) La perspectiva interpersonal, que estudia la naturaleza y los procesos de cambio 
en las relaciones sociales de los y las adolescentes y cómo esos cambios contribu-
yen al desarrollo del individuo. Desde esta perspectiva, la teoría del apego explica 
la importancia que tiene para facilitar la transición de la infancia a la adolescencia, 
el hecho de haber disfrutado durante la misma de fuertes vínculos emocionales, 
así como de interacciones sensibles a las necesidades del niño (Allen y Land, 1999 
y Collins y Sroufe, 1999) y se destaca la relevancia de las conductas que suponen 
cierto compromiso hacia la otra persona, tales como el deseo de proximidad y el 
hecho de confiar en el otro (Furman y Wehner, 1997) dado que suponen la ante-
sala al compromiso romántico maduro que requiere a su vez, madurez cognitiva 
y emocional necesarias para integrar no solo el compromiso sino el cuidado y los 
componentes relacionados con la reproducción (Waters y Cummings, 2000) y que 
rara vez es alcanzado antes del final de la adolescencia.

A la hora de realizar estudios acerca de las relaciones románticas en adolescen-
tes, los investigadores se encuentran con importantes problemas metodológicos 
(Collins et al., 2009), entre los que cabe destacar: 

1) � La conceptualización del término, siendo normalmente los participantes de la 
investigación quienes deciden basándose en su propia definición cuando se 
les pregunta si tienen o no pareja romántica. Aunque algunos investigadores 
en un intento de acotar el término, suelen detallar una duración mínima en 
la relación (Welsh & Dickson, 2005). 

2) � La representatividad de las muestras, considerando que la mejor estrategia para 
obtenerlas sería en los centros escolares, pero no siempre se permite el ac-
ceso a los investigadores en temas relacionados con las relaciones románti-
cas, por lo que cada vez más se emplea el recurso de internet dado que un 
altísimo porcentaje de adolescentes lo utilizan (Lenhart, Madden and Hitlin, 
2005). 

3) � La naturaleza efímera y la inestabilidad de las relaciones, puesto que antes de que 
los investigadores pudieran llevar a cabo su estudio, las relaciones entre ado-
lescentes podrían haber sufrido cambios. Por ese motivo se ha empleado, 
como recurso metodológico en la investigación, el estudio diario (Bolger et 
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al. 2003, Downey et al. 1998) a través de por ejemplo, llamadas telefónicas 
(Giordano et al. 2006) preguntando acerca de los acontecimientos por los 
que atraviesa la relación. 

4) � La interdependencia de los datos, dado que las relaciones románticas es cosa de 
dos, los datos de los dos participantes no son independientes. Los investiga-
dores deberían emplear métodos estadísticos que lo tengan en cuenta.

En todo caso, aun cuando las relaciones románticas entre adolescentes sean 
relativamente transitorias, la evidencia pone de manifiesto que lejos de ser eventos 
triviales en el desarrollo, las relaciones románticas son significativas para el fun-
cionamiento adolescente y para los resultados que de ellas se derivan a largo plazo 
(Collins, 2003). La pareja romántica es considerada fuente de apoyo para muchos 
adolescentes. El otro sexo es frecuentemente una fuente de fuertes emociones, 
siendo la mayoría de ellas positivas aunque las puede haber también negativas, 
convirtiendo la relación romántica con el otro sexo en una situación estresante 
(Bouchey & Furman, 2003).

Existe cierto consenso en reconocer que las experiencias en relaciones román-
ticas en la adolescencia pueden influir en la naturaleza de las posteriores relaciones 
emocionales de intimidad, incluyendo el matrimonio (Erikson, 1968; Furman and 
Flanagan, 1997; Sullivan, 1953). Además de fomentar un sentido de relación hacia 
los otros, las experiencias románticas pueden ayudar a los adolescentes a establecer 
su autonomía con éxito cuando exploran las relaciones fuera del contexto familiar 
y a ser menos dependientes de los padres (Dowdy and Kliewer, 1998; Gray and 
Steinberg, 1999).

De acuerdo con Erikson (1968), la principal tarea de la etapa adolescente es 
el desarrollo de la propia identidad. En este sentido, algunos estudios (Furman y 
Collins, 2008; Furman y Shaffer, 2003) han puesto de manifiesto la relación es-
tadísticamente significativa entre las experiencias románticas en la adolescencia 
y varios aspectos del desarrollo individual, tales como la formación de la propia 
identidad personal, el ajuste a los cambios en las relaciones familiares, la relación 
más o menos armoniosa con los iguales, el éxito o fracaso en la escuela y el con-
tar con un proyecto de futuro. Los estudios sobre la calidad de las experiencias 
románticas en la adolescencia han encontrado correlaciones con la autoestima, 
autoconfianza y la competencia social (Pearce et al. 2002; Zimmer-Gembeck et al. 
2001, 2004), de forma que tener una relación de pareja y la calidad de esa relación 
se ha asociado positivamente con el autoconcepto romántico y los sentimientos 
de valía personal (Connolly & Konarski, 1994; Harter, 1999; Kuttler, LaGreca, & 
Prinstein, 1999) sugiriendo con ello que las experiencias románticas afectan al sen-
tido de uno mismo en dicho ámbito. Dicho de otra manera, los adolescentes que 



48 Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

tienen experiencias románticas positivas se consideran a sí mismos como parejas 
atractivas, mientras que aquellos con malas experiencias románticas pueden tener 
poca confianza en su habilidad para atraer a su pareja o tener éxito en la relación. 
También se ha encontrado que el autoconcepto romántico está relacionado con 
el autoconcepto en otros ámbitos como la apariencia física y la aceptación de los 
iguales (Harter, 1988). La evidencia longitudinal mostrada en las investigaciones in-
dica que al final de la adolescencia, la competencia auto-percibida en las relaciones 
románticas surge como un componente fiable de la competencia general (Masten, 
Coatsworth, Neemann, Gest, Tellegen, & Garmezy, 1995). Además, contar con 
una relación romántica en la adolescencia es considerado como un aspecto central 
para “pertenecer” a un estatus determinado dentro del grupo de iguales (Connolly, 
Craig, Goldberg, and Pepler, 1999; Levesque, 1993).

Por otro lado, aquellos adolescentes que tienen una relación romántica expe-
rimentan más conflictos que el resto (Laursen, 1995); y los cambios de humor, 
estereotipo de la vida emocional adolescente, son más extremos para quienes están 
implicados en una relación romántica (Larson, Csikszentmihalyi, & Graef, 1980; 
Larson and Richards, 1994), encontrándose más síntomas de depresión en los ado-
lescentes que habían iniciado una relación romántica que en aquellos que no la 
tenían, lo cual podría explicarse por las posibles rupturas de pareja (Joyner and 
Udry, 2000). De hecho, el más común desencadenante de un trastorno depresivo 
mayor en la adolescencia es una ruptura romántica (Monroe, Rhode, Seeley & 
Lewinsohn, 1999).

Aunque las relaciones de pareja proporcionan importantes ventajas y oportu-
nidades en la adolescencia es necesario reconocer que también pueden suponer 
suponen riesgos, como los embarazos no deseados y las enfermedades de trans-
misión sexual (Bouchey and Furman, 2003). En Estados Unidos se ha constatado 
que la pareja romántica llega a ser perpetradora de entre la mitad y dos tercios de 
incidentes de victimización sexual al final de la adolescencia (Flanagan and Fur-
man, 2000). Más del 25% de adolescentes son víctimas de violencia o agresión en 
la pareja (Wolfe and Feiring, 2000). Y la violencia en el noviazgo predice un pro-
blema serio de violencia marital entre el 25 al 50% de los casos.

1.2.2.  Evolución de las relaciones de pareja en la adolescencia 

Los intereses románticos en la adolescencia experimentan tal variación que no 
puede establecerse un patrón normativo en su desarrollo. Algunos adolescentes 
inician a muy temprana edad su primera relación de pareja, que frecuentemente 
suele ser breve y otros no tienen su primera relación romántica hasta el final de la 
adolescencia. A pesar de la variabilidad que los adolescentes presentan en dicho 
ámbito, se han establecido algunos aspectos comunes (Bouchey & Furman, 2003), 
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tales como los cambios de interés hacia el otro sexo, según lo cual, el inicio de la etapa 
adolescente es el momento del mayor incremento de pensamientos dedicados al 
sexo opuesto aunque será más adelante cuando se incrementa el tiempo dedicado 
a participar en actividades con personas del otro sexo (Blyth, Hill, & Thiel, 1982; 
Richards et al., 1998). En los años de la primaria sin embargo, el interés gira en-
torno a los iguales del mismo sexo evitando incluso la interacción con el otro sexo 
(Maccoby, 1988, 1990; Thorne, 1986). Este patrón de cambio de la niñez a la ado-
lescencia fue descrito por Dunphy (1963) en su modelo de desarrollo adolescente 
de cinco estadios, según el cual en un primer estadio los niños del mismo sexo inte-
ractúan en pequeños grupos de no más de seis, en un segundo estadio, el grupo de 
chicos y de chicas comienzan a socializarse juntos en el contexto de grupo mixto, 
posteriormente en un tercer estadio surge un amplio grupo de iguales heterosexua-
les, en el cuarto estadio, el grupo de iguales comienza a desarrollarse ampliamente 
y empiezan a surgir las primeras parejas, hasta que finalmente se inician las rela-
ciones de pareja propiamente dichas, quedando desintegrado el grupo de iguales.

A lo largo de la adolescencia se incrementa el porcentaje de adolescentes que 
afirman tener pareja. En un estudio reciente realizado en España (Díaz-Aguado; 
Martínez Arias y Martín Babarro, 2013) se encuentra que la edad de comienzo de la 
primera relación se sitúa hacia los trece años de edad, habiéndose adelantado ésta 
en unos meses respecto al estudio anteriormente realizado, en el año 2010. En di-
versas investigaciones se ha encontrado (Furman et al. 2008, Zimmer-Gembeck et 
al. 2001) que las experiencias de pareja iniciadas al final de la infancia o inicio de la 
adolescencia se asocian con conductas desadaptadas y pobre rendimiento académi-
co, considerados factores de riesgo en el establecimiento de relaciones románticas 
negativas en etapas posteriores. 

Por otra parte, la noción de relación romántica en la adolescencia tiene carac-
terísticas diferentes a la de los adultos. Entre adolescentes el romance se idealiza, 
afirmando estar enamorado cuando rara vez hablaron o se relacionaron con el 
objeto de deseo (Montgomery and Sorell, 1998). Es más, los adolescentes mayores 
informan enamorarse más tarde y haberse emparejado menos en el pasado de lo 
que los más jóvenes informan, sugiriendo con ello que el concepto de relaciones 
románticas y la definición del amor cambian, quizás como resultado de un incre-
mento en la madurez cognitiva y también por contar con mayor experiencia en las 
relaciones (Montgomery & Sorell, 1998; Shulman & Scharf, 2000). En un primer 
momento, los adolescentes ven en esas relaciones una manera de divertirse y de 
mejorar su estatus dentro del grupo de iguales, de manera que conseguir una pa-
reja que sea popular o atractiva es un medio para obtener de los iguales prestigio y 
respeto (Brown, 1999; Furman & Wehner, 1997). Con el tiempo, los adolescentes 
van adquiriendo experiencia interactuando con el otro sexo y recurren a su pareja 
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para satisfacer las necesidades socioemocionales (Bouchey, & Furman, 2003), con-
virtiéndose en una figura importante en el funcionamiento de los cuatro sistemas 
conductas: afiliación, sexual/reproducción, apego y cuidado (Furman & Wehner, 
1994).

Frente al reto planteado por la investigación de identificar las dimensiones de 
variación en las experiencias románticas de adolescentes, Collins (2003) plantea 
cinco características con las que poder explicar los procesos de las relaciones ro-
mánticas: 

1) � La implicación romántica, que se refiere a si el adolescente sale o no con al-
guien, cuándo se inició el noviazgo, la duración de la relación y la frecuencia 
de la misma. En este sentido, con el inicio de la pubertad surgen las primeras 
relaciones románticas, aunque las normas culturales influyen en las activi-
dades que se esperan y aprueban en las relaciones de pareja (Feldman et al. 
1999, Seiffge-Krenke 2006, Silbereisen & Schwarz 1998). Por ejemplo, los 
adolescentes americanos asiáticos son menos propensos a haber tenido, en 
los últimos 18 meses, una relación de pareja que los americanos africanos, 
hispanos, nativos, o grupos europeos de americanos (Carver et al. 2003). 
Las chicas latinas informaban ser más vigiladas en los contextos en los que 
se relacionaban con chicos que las chicas afroamericanas. Y ambos grupos 
mantenían en secreto a sus novios por miedo a que sus familias les obligaran 
a poner fin a la relación (O’Sullivan and Meyer-Bahlburg 2003). 

2) � La identidad de la pareja, se refiere a las características de la persona con la que 
el adolescente sale. Poco se sabe acerca de la elección de pareja en la adoles-
cencia aunque sí informan sobre su ideal de pareja como alguien inteligente, 
con habilidades interpersonales y atractivo físico (Regan 2003, Roscoe et al. 
1987). Los chicos suelen elegir pareja de más o menos su misma edad, mien-
tras que las chicas suelen elegir chicos mayores. Las parejas, además suelen 
ser similares en grupo étnico y otras características demográficas (Carver et 
al. 2003). Estudios recientes muestran que las parejas adolescentes tienden 
a ser significativamente parecidas en características sociales y psicológicas 
por ejemplo, popularidad, atractivo físico o síntomas depresivos (Simon et 
al. 2008). En el estudio llevado a cabo por Díaz-Aguado, Martínez Arias, y 
Martín Babarro (2013) se encuentra que los valores de la pareja ideal para 
las chicas son en orden de relevancia, sinceridad, simpatía y atractivo físico, 
y para los chicos, atractivo físico, simpatía y sinceridad. 

3) � Contenido de la relación, tiene que ver con lo que ambos miembros de la rela-
ción hacen o no juntos. La interacción con la pareja supone más conflicto 
que con los amigos, a pesar de ello, los adolescentes informan que obtie-
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nen más apoyo de sus parejas románticas que de sus madres (Furman & 
Shomaker, 2008). Respecto a la agresión en la relación de pareja, del 10 al 
48% de adolescentes informan haber sido agredidos físicamente y casi la 
mitad de ellos informan de agresiones psicológicas (Halpern et al. 2001, 
2004; Jouriles et al., 2005). Se ha relacionado la agresión en las relaciones 
románticas adolescentes con la influencia de las relaciones con los padres y 
los iguales (Arriaga & Foshee 2004, Capaldi et al. 2001, Kinsfogel & Grych 
2004). Los chicos expuestos a mayor conflicto parental, tienden a justificar 
la agresión en su relación de pareja y a informar de mayores niveles de agre-
sión física y verbal en sus relaciones románticas. Las conductas agresivas de 
las mujeres, no se asocian generalmente a conflictos parentales (Kinsfogel & 
Grych 2004), subrayando las diferentes trayectorias asociadas a la agresión 
masculina y femenina. Los iguales también juegan un papel en el desarrollo 
de la agresión de los chicos a su pareja. La agresión de los chicos hacia sus 
novias se ha asociado a discusiones hostiles sobre mujeres con sus amigos 
más cercanos (Capaldi et al. 2001). 

4) � La calidad de la relación, se refiere al grado en el que la pareja muestra intimi-
dad, afecto y cuidado. Según Galliher et al. (2004) las relaciones de baja cali-
dad están marcadas por la irritación, el antagonismo, conductas conflictivas 
y de control. Furman (2000) encontró, en este sentido, que las interacciones 
negativas y el control de la conducta por un miembro de la pareja están 
asociados a mayor sintomatología y baja autoestima. Y a la inversa, que las 
relaciones de alta calidad caracterizadas por apoyo e intimidad se relacionan 
con medidas de funcionamiento y bienestar para los individuos implicados. 
Se ha encontrado que las relaciones románticas de calidad en la adolescencia 
están asociadas con mayor probabilidad, a relaciones positivas y de com-
promiso en la edad adulta (Seiffge-Krenke and Lang, 2002). Los estudios 
longitudinales han confirmado la relación entre la calidad de las relaciones 
adolescentes y la calidad de las relaciones familiares desde el nacimiento 
(Collins & Van Dulmen, 2006; Furman & Collins 2008). En la calidad de 
las relaciones románticas entre adolescentes, también influye la calidad de 
relación con el grupo de amigos (Collins & Van Dulmen, 2006; Furman et 
al. 2002). Respecto a la duración de las relaciones románticas en la etapa 
adolescente suele oscilar entre seis meses y un año aunque existe conside-
rable variación (Connolly and McIsaac, 2008). Algunos autores, Joyner and 
Udry (2000) han estudiado que una serie de muchas relaciones a corto plazo 
están relacionadas con mayores síntomas depresivos, y con un incremento 
de la tasa de problemas conductuales (Zimmer-Gembeck et al. 2001). Y 
al contrario, Madsen and Collins (2005), encontraron que las relaciones de 
adolescentes de longitud moderada, de entre varias semanas a varios meses, 
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parecían ser una preparación efectiva para las relaciones románticas de alta 
calidad al comienzo de la edad adulta. 

5) � Los procesos cognitivos y emocionales, juegan un papel clave en las relaciones ro-
mánticas, observándose cambios en el concepto de relación y la percepción 
de su función social a medida que se incrementa la edad (Collins et al., 2009). 
Las diferencias individuales en dichos procesos influyen claramente en las 
relaciones de pareja. Así se ha observado que los individuos con alta suscep-
tibilidad al rechazo informan de menos satisfacción en la relación de pareja 
y más síntomas depresivos (Ayduk et al. 2001, Downey et al. 1999).

1.2.3. � El apego en la familia de origen y el grupo de iguales como 
antecedentes de la calidad de las relaciones de pareja 

A pesar de la investigación psicológica al respecto, la percepción que la mayo-
ría de los adultos tienen de las relaciones entre los/as adolescentes y sus padres 
es que éstas se caracterizan por sus numerosos conflictos, estrés y desobediencia 
(Smetana et al., 2006). La evidencia científica de los últimos 30 años indica que 
esa extrema alienación respecto a los padres, el rechazo a los valores y la autoridad 
de los adultos y la rebelión son una excepción y no la norma, ya que sólo entre el 
5% y el 15% de los adolescentes experimentan confusión emocional y relaciones 
extremadamente conflictivas con los padres (Collins and Laursen, 2004; Steinberg, 
1990). No obstante, sí es cierto que las relaciones padres – hijos atraviesan trans-
formaciones significativas a lo largo de la adolescencia y que los padres perciben 
dicha etapa como un período difícil y lleno de retos (Buchanan, 1990). El conflicto 
es algo que caracteriza la relación padres – hijos, sobre todo al inicio de la adoles-
cencia (Collins & Laursen, 2004; Holmbeck, 1996; Smetana, 1996)2, los investiga-
dores lo consideran una perturbación normal y temporal que resulta funcional en 
la transformación de las relaciones familiares, ya que un conflicto moderado con 
los padres se asocia con un mejor ajuste que la ausencia total de conflicto o el con-
flicto muy frecuente (Adams & Laursen, 2001)3. 

La continuidad en las relaciones tempranas entre las figuras adultas de apego 
y el niño/a y las experiencias y relaciones románticas de los adolescentes han re-
sultado objeto de numerosas investigaciones. De acuerdo con la teoría del apego 
(Bowlby, 1973), la relación inicial del niño con su cuidador conduce a determinadas 
relaciones futuras. De manera que si esas primeras relaciones son de cuidado y 
atención, formarán en el niño representaciones seguras de las relaciones cerca-
nas y querrá a su vez acercarse a nuevas relaciones con la expectativa de intimar 

2	 Smetana (2006).
3	 Smetana (2006).
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y establecer cercanía. Así, los padres influyen sobre las opiniones y experiencias 
románticas de los adolescentes. Por ejemplo, una historia de cuidado y atención 
por parte de los padres hace esperar en los adolescentes una buena autoestima y 
sentido de autovalía, al proporcionarles la confianza necesaria para hacer frente a 
un nuevo ámbito de experiencias y relaciones en la vida, incluidas las relaciones de 
pareja (Collins & Sroufe, 1999). Aquellos niños que son controlados eficazmente 
por sus padres, se sienten apoyados y desarrollan la competencia social necesaria 
para negociar más tarde en las relaciones de pareja. Según Simpson et al. (2007), las 
interacciones con los padres en períodos tempranos del desarrollo tienen que ver 
en la estabilidad y calidad de las relaciones románticas en la etapa adulta.

El propio vínculo entre los padres o sus relaciones románticas también pueden 
influir en las experiencias de pareja en la adolescencia (Gray & Steinberg, 1999). 
Los padres son modelos de patrones de comunicación, resolución de conflictos, 
búsqueda de apoyo en sus relaciones de intimidad, patrones que los adolescentes 
pueden imitar con sus propias parejas (Conger et al. 2000, Cui and Conger 2008, 
Donnellan et al. 2005, Feldman et al. 1998). Así puede explicarse que la falta de ha-
bilidades parentales y la comunicación aversiva de la familia se asocie con agresión 
hacia la pareja en los/as hijos/as en la adolescencia y que una interacción negativa 
entre los padres y el adolescente correlacione con emociones negativas y pobre 
interacción con la pareja al comienzo de la edad adulta del hijo o de la hija (Conger 
et al. 2000, K. Kim et al. 2001). 

Además de la relación con los padres, también se ha observado que la relación 
establecida con los iguales influye en el desarrollo de las relaciones románticas 
durante la adolescencia Furman (1999). En dicha etapa, los jóvenes europeos y 
americanos pasan progresivamente menos tiempo con los padres y más con los 
amigos (Larson et al., 1996). 

Además, el escenario de los iguales proporciona el contexto en el que surgen 
las relaciones románticas entre adolescentes. En realidad, contar con un amplio 
número de amigos de otro género y ser querido por los iguales en la adolescencia, 
correlaciona con la calidad de las relaciones con actuales y futuras parejas (Con-
nolly et al. 2000, Kuttler & LaGreca 2004). De hecho, la calidad de las relaciones 
de pareja se relaciona con la calidad de las amistades en la adolescencia (Connolly 
and Johnson, 1996; Furman, 1999). El rol de la amistad en el desarrollo de las 
relaciones románticas es fundamental. La relación con los amigos funciona como 
prototipo de interacción con las relaciones de pareja y sirve para experimentar y 
manejar emociones en contextos de relaciones cercanas (Connolly et al. 2004). 
Los amigos son considerados como modelos y fuente de apoyo social para iniciar 
y buscar relaciones de pareja y para superar períodos de dificultad, de esta manera 
contribuyen potencialmente a la calidad de futuras relaciones (Connolly & Gold-
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berg 1999). La representación cognitiva de la amistad y la calidad percibida de la 
interacción en ella, se asocian significativamente con la interacción en relaciones 
románticas (Furman and Shomaker, 2008; Furman et al., 2002). 

La relación de amistad comparte rasgos manifiestos con las relaciones de pare-
ja, ambas son iguales en naturaleza en que sus miembros se apoyan mutuamente. 
Y ambas relaciones suponen características afiliativas, tales como la construcción 
mutua de la relación, la compañía y la intimidad (Furman, 1999; Furman and Weh-
ner, 1994), de manera que las habilidades adquiridas en la relación con los amigos 
se emplean en las relaciones de pareja.

Ambos contextos, el de la familia y el del grupo de iguales, son a menudo simi-
lares y la influencia de unos y otros actúa sobre las relaciones de pareja, por lo que, 
una familia estable y armoniosa reduce en el adolescente, el riesgo de tener amigos 
con problemas y los dos ámbitos conjuntamente reducen el riesgo de elegir parejas 
problemáticas (Donnellan et al. 2005; Zimmer-Gembeck et al., 2001).

Como se analiza en otros apartados, las relaciones de pareja de los adolescentes 
se ven influidas también por condiciones de riesgo y de protección que se sitúan 
más allá de la familia de origen y el grupo de iguales, como la representación que 
hacen los medios de comunicación acerca del amor, las relaciones de pareja y la se-
xualidad, así como por el conjunto de creencias y estructuras del contexto cultural 
en el que se insertan (Bouchey and Furman, 2003). 

1.2.4. � Tipologías del amor según las diferentes teorías y su 
evaluación 

El amor ha sido considerado como el más profundo y significativo de los senti-
mientos (Rubin, 1970), conceptualización que pone de manifiesto la dificultad que 
supone su estudio y medida por parte de la ciencia. 

Una de las tipologías clásicas sobre el amor es la propuesta por Lee (1973, 
1976, 1977) en la que diferencian, empleando terminología greco-latina, tres ti-
pos básicos de amor y otros tres tipos secundarios. Los básicos son: Eros (amor 
pasional) que persigue la imagen ideal de belleza en el otro; Ludus (amor lúdico) 
caracterizado por un estilo permisivo en el que el grado de implicación se controla 
muy cuidadosamente e incluso se prescinde de él, se trata de un estilo con el que 
se suele tener muchas relaciones de corta duración; y Storge (amor amistoso) que 
se basa en un desarrollo lento de los afectos y una expectativa de compromiso a 
largo plazo. Y los tres estilos de amor secundarios: Manía (amor obsesivo) estilo 
emocionalmente intenso, caracterizado por una preocupación por la persona ama-
da y la necesidad de asegurarse el ser amado; Pragma (amor pragmático), se trata 
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de un estilo que implica una consideración consciente de las características con las 
que debería contar la persona amada para formar una buena pareja y Ágape (amor 
altruista) que es amable, cuidadoso y se guía más por la razón que por la emoción. 
Algunos estilos se explican a partir de la combinación de otros, por ejemplo Manía 
resultaría de la combinación de Eros y Ludus; Ágape de la combinación de Storge 
y Eros; y Pragma, de la combinación de Ludus y Storge. Lee (1973, 1976) desarro-
lló la “Love Story Card Sort”, un instrumento de entrevista a partir del cual poder 
medir la experiencia de amor percibida además de identificar los diferentes estilos 
de amor anteriormente descritos.

Otra tipología también clásica es la establecida a partir de la “Teoría triangular 
del amor” (Stenberg, 1986), según la cual, el amor puede entenderse en términos 
de tres componentes: (a) intimidad, que incluye sentimientos de cercanía, comu-
nicación y establecimiento de vínculos afectivos que la persona experimenta en 
una relación de amor; (b) pasión, incluye el impulso que conduce al romance, a la 
atracción física y acto sexual; y (c) decisión/compromiso, que incluye a corto plazo la 
decisión de amar a otra persona, y a largo plazo el compromiso de mantener ese 
amor. La cantidad de amor que uno experimenta depende de la fuerza de esos tres 
componentes. Y la importancia que adquiere cada uno de los componentes difiere 
si se trata de una relación a corto o largo plazo. Según Stenberg (1986) si se atiende 
a los diferentes tipos de amor, los componentes varían de unos a otros, de manera 
que en el amor romántico estarían presentes el componente de intimidad y pasión 
pero no necesariamente el de decisión/compromiso. 

Teniendo en cuenta las aportaciones de Bowlby (1969) acerca de su teoría del 
apego, Hazan y Shaver (1987) conceptualizan el amor como un proceso de apego. 
Desde dicha teoría se ha desarrollado una de las medidas de evaluación del amor 
romántico que ha demostrado un nivel aceptable de fiabilidad (Graham, and Chris-
tiansen, 2009): Loving and Liking scales (Rubin, 1970), en la que se incluyen los com-
ponentes de apego, cuidado e intimidad. Cada una de las escalas está formada por 
13 ítems puntuados en un rango de nueve puntos. Aunque el autor consideró, en 
un principio, love and like constructos diferentes, también insistió en la relación que 
existía entre ambos, de manera que algunos autores emplean las dos escalas cuan-
do deciden medir el amor dado que ambos se tratan de componentes básicos del 
amor romántico (Kelley, 1983; Steck, Levitan, McLane y Kelly, 1982). Otra de las 
escalas ampliamente utilizada para medir amor romántico es la Love Attitudes Scale 
(LAS) (Hendrick y Hendrick, 1986), la cual emplea la tipología de Lee que divide el 
amor romántico en seis tipos distintos. Consta de 42 ítems medidos en una escala 
de cinco puntos. La escala LAS adquirió popularidad a partir de la construcción de 
la versión corta Love Attitudes Scale-short Form (Hendrick, Hendrick y Dicke, 1998) 
formada por 24 ítems, con cuatro ítems que miden cada uno de los seis estilos de 
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amor. La Passionate Love Scale (Hatfield y Sprecher, 1986), consiste en 30 ítems que 
evalúan aspectos cognitivos, emocionales y conductuales del amor pasional y están 
medidos con una escala de nueve puntos. Los mismos autores desarrollaron una 
versión corta de 15 ítems. Finalmente contamos con la Triangular Love Scale (Sten-
berg, 1986), basada en su teoría sobre el amor, formada por los tres componentes 
de intimidad, pasión y compromiso. Stenberg postuló que de los diferentes niveles 
en dichos componentes se derivarían diferentes tipos de amor. La escala fue revi-
sada años más tarde y resultó una medida de 36 ítems, empleando 12 ítems para 
evaluar cada componente (Stenberg, 1997).

1.2.5.  Propuestas de intervención con adolescentes
Existe un acuerdo generalizado entre los investigadores en reconocer la nece-

sidad de estimular la capacidad crítica de los adolescentes respecto al modelo de 
amor occidental y en el que para conseguir la estabilidad a largo plazo de cualquier 
relación de pareja, sus miembros deberían reestructurar y modificar las creencias y 
mitos del amor romántico (Barrón et al., 1999).

En este sentido, Sanpedro (2005) propone educar a las nuevas generaciones, 
haciéndoles entender que no hay nadie que pueda colmar definitiva y eternamente 
a otra persona y sobre todo que el amor no puede basarse en sacrificios extremos 
puesto que nadie debería abandonar su propia individualidad, sus proyectos per-
sonales, ni su espacio, en aras del amor. Por otra parte, Simón (2009) insiste en la 
necesidad de ayudar a los jóvenes a formar una conciencia crítica para enfrentar 
con éxito los reiterados mensajes de publicidad y moda que tan perjudicialmente 
les influye para establecer adecuadas relaciones de pareja.

A partir de los resultados encontrados en la investigación llevada a cabo por 
Montañés, de Lemus, Moya, Bohner y Megías (2013), acerca de la influencia que 
la ideología sexista aprobada ejerce sobre los ideales de pareja en la adolescencia, 
consideran que pueden ser aplicados para diseñar programas dirigidos a ayudar a 
las chicas a detectar las conductas sexistas benevolentes y distinguirlas de aquellas 
conductas afectivas y de intimidad no sexistas. Hay evidencia de que la educación 
sobre las consecuencias negativas del sexismo benevolente disminuye la aceptación 
de tales creencias e incrementa la conciencia de discriminación (Becker & Swim, 
2011, 2012). Además sería necesario trabajar para desmontar la idea “de amor ro-
mántico” y de las actitudes de cortesía y caballerosidad del “príncipe azul”, ideal 
aprendido por las chicas en la infancia (Walkerdine, 1984) y asociado al sexismo 
benevolente (Viki et al., 2003). Los programas dirigidos a los chicos deben cen-
trarse en desarmar el sexismo hostil y revelar las desventajas de tener una relación 
romántica basada en la desigualdad. La investigación sugiere que enfatizar la toma 
de perspectiva sobre respuestas basadas en la empatía puede ayudar a los hombres 
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a reducir el sexismo (Becker and Swim, 2011) y se considera crucial hablar e infor-
mar de la naturaleza del daño que provoca el sexismo, concretamente el benevolen-
te, para reducir entre las y los adolescentes su aceptación (Becker and Swim, 2012). 

En función de lo anteriormente expuesto, cabe destacar como importante con-
dición de riesgo algunos de los documentos audiovisuales que sobre el amor ro-
mántico y su conexión con la violencia ven los y las adolescentes, entre los cuales 
cabe destacar algunas de las series emitidas en televisión o relatos cinematográfi-
cos, como ha sido recientemente el caso de la saga “Crepúsculo”, con elevadísimas 
tasas de audiencia entre el público adolescente. Por eso, esta tesis pretende avanzar 
en el desarrollo de la alfabetización audiovisual aplicada a los relatos audiovisuales 
de ficción sobre el amor romántico y su asociación con la violencia en dicha po-
blación. 

1.3.  La violencia de género 

1.3.1.  Origen y evolución de la violencia de género

Los estudios realizados sobre este tema suelen reflejar la necesidad de conside-
rar este problema teniendo en cuenta su evolución. Existe un importante consenso 
en reconocer que la agresión psicológica está estrechamente relacionada con la 
agresión física, convirtiéndose en un importante predictor del abuso físico (Gon-
zález y Santana, 2001; White, Merrill y Koss, 2001). Se han identificado algunas 
conductas que suelen preceder a la aparición de la violencia física, tales como in-
tentos de control y aislamiento, agresividad verbal, la falta de reconocimiento de 
los propios errores y/o diversas formas de humillación y desprecio hacia la pareja 
(Corsi y Ferreira, 1998). 

Los estudios sobre la evolución de la violencia de género en la pareja han lleva-
do a identificar las siguientes características (Díaz-Aguado, 2008; Kelly y Johnson, 
2008; Walker, 1984): 

1)  Un esquema coercitivo de control abusivo, caracterizado por abuso emocional, 
coaccionando a la víctima para que lleve a cabo acciones que no desea, aislándola 
de su entorno más cercano (familia, amigos, compañeros…) y lesionando su au-
toestima si la víctima no se conforma a los deseos del agresor. La víctima suele 
acomodarse a los deseos del agresor para evitar las agresiones que normalmente 
van sucediendo con mayor frecuencia, llegando a la agresión física. 

2)  Existencia de un fuerte vínculo afectivo, la mayoría de los agresores combinan dos 
estilos opuestos de comportamiento como si se trataran de personas diferentes, la 
conducta violenta y otra conducta con la que intenta convencer a la víctima que 
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la violencia no volverá a repetirse. El deseo de creer que la violencia desaparecerá 
junto con el vínculo afectivo existente, es lo que favorece que la víctima permanez-
ca con su agresor en lugar de huir.

3)  Aparición de las amenazas cuando el vínculo afectivo no es suficiente, suele ocurrir en 
fases avanzadas en las que el agresor tiende a amenazar con agresiones muy graves 
si la víctima le abandona. Amenazas que hacen temer por la seguridad, no solo de 
la víctima sino de su entorno más cercano (hijos, familiares).

1.3.2.  La transmisión intergeneracional de la violencia 

El ciclo de la violencia ha sido estudiado desde hace décadas para explicar la 
transmisión de la violencia. La sobreestimación de la reproducción intergenera-
cional llegó a tal punto de plantear que los niños maltratados “se convertirían en 
los asesinos del mañana y en perpetradores de otros delitos de violencia” (Curtis, 
1963). La primera hipótesis evolutiva en el estudio del abuso y el abandono es, por 
supuesto, la noción de la transmisión intergeneracional, la idea de que los padres 
maltratadores fueron maltratados en su infancia y que el abandono genera abando-
no (Garbarino and Gillian, 1980). Por otro lado, estos mismos autores afirman que 
las consecuencias a largo plazo de tal victimización infantil son difíciles de deter-
minar debido a los muchos eventos que ocurren a lo largo de la vida del niño y que 
pueden mediar los efectos del maltrato o la negligencia sufridos. Existe suficiente 
evidencia que permite considerar a las experiencias de maltrato como una condi-
ción de riesgo, que aumenta la probabilidad de problemas en las relaciones poste-
riores. Sin embargo, la transmisión del maltrato no es algo inevitable (Díaz-Aguado 
y Martínez Arias, 1999).

La teoría del aprendizaje social (Bandura, 1973) postula que los niños maltrata-
dos físicamente adoptan patrones de conducta violentos que experimentan a tra-
vés del aprendizaje por modelado y observación de sus padres. Estos niños suelen 
malinterpretar las señales sociales atribuyendo intenciones hostiles a los demás y 
conceptualizando el mundo como un lugar violento y actuando en consecuencia 
(Dodge, Bates & Pettit, 1990). Los niños aprenden esquemas y creencias de sus 
padres violentos que no consiguen regular sus emociones adecuadamente, de for-
ma que esos niños tienen más probabilidad de comportarse de forma violenta que 
de encontrar un camino alternativo en su conducta (Huesmann, Dubow, & Boxer 
2011). La agresión física en la familia proporciona un modelo para el aprendizaje 
de dicha conducta (Bandura, 1973; Feshbach, 1980). Y si además se tiene en cuenta 
el mecanismo del refuerzo positivo, el niño puede aprender que ejercer violencia 
física puede resultar, en ocasiones, necesario y eficaz para lograr un cambio con-
ductual en la familia (Simons et al., 1998).
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La cantidad de violencia experimentada en la infancia es uno de los factores que 
contribuyen a desarrollar y mantener las normas culturales que apoyan la violencia 
(Owens & Straus, 1975). Kratcoski (1985) exploró la conducta violenta de jóvenes 
de un instituto y encontró que aquellos que mostraron conducta violenta hacia 
sus padres, habían experimentado a su vez violencia por parte de sus padres con 
mucha mayor frecuencia que los que no habían estado expuestos a dicha situación 
(78% vs al 30%), habían expresado violencia hacia sus hermanos (83% vs 59%), y 
habían observado reaccionar violentamente a sus padres (33% vs 11%). Los estu-
dios con niños de mujeres maltratadas reflejan que observar abuso hacia la madre 
o extrema discordia marital puede resultar tan perjudicial para el desarrollo del 
niño como el hecho de que el niño sufra abuso físico directamente. De hecho, los 
niños de madres maltratadas fueron evaluados por sus propias madres con mayo-
res problemas de conducta y menor competencia social que los niños de madres 
no maltratadas (Wolfe, Jaffe, Wilson, & Zak, 1985). 

Los estudios sobre la relación entre maltrato, negligencia y conducta agresiva 
durante la infancia permiten concluir que los niños maltratados muestran significa-
tivamente más conducta agresiva que los niños que no han sufrido abuso ni negli-
gencia (Reidy, 1977; Burguess, & Conger, 1978; Wolfe & Mosk, 1983), destacando 
la necesidad de incluir el abandono como una forma específica de maltrato dado 
que estos niños resultaban más disfuncionales que los niños no maltratados (Ro-
hrbeck & Twentyman, 1986). También se ha detectado que existe relación entre 
el abuso y negligencia sufridos durante la infancia y la delincuencia y/o conducta 
violenta en general ejercida en etapas posteriores de la vida, observando que los 
niños maltratados en la infancia tenían más probabilidad de ser arrestados por 
delincuencia, conducta delictiva violenta o actos criminales en la edad adulta que 
los que pertenecían al grupo control del estudio (Widom, 1989). Además, las vícti-
mas de abuso físico mostraron niveles más altos de arresto por conducta delictiva 
violenta que aquellas que sufrieron negligencia. Los resultados de estos estudios 
apoyan la hipótesis de la reproducción intergeneracional de la violencia, aunque no 
implica asumir que todo niño maltratado se convierta en un delincuente. Es decir 
que la reproducción intergeneracional de la violencia no es inevitable. 

De la misma manera, estudios con padres que habían sido maltratados durante 
su infancia encontraron un 18% de ellos que cumplían con la transmisión interge-
neracional del maltrato infantil, frente a un 82% de padres que rompieron con el 
ciclo de la violencia. La diferencia entre ambos tipos fue principalmente el mayor 
apoyo social con el que contó el grupo de padres que no maltrató a sus hijos (Hun-
ter & Kilstrom, 1979). Egeland y Jacobvitz (1984) constataron que las madres que 
no repetían su historia de abuso con sus hijos se diferenciaban de aquellas que sí 
lo hacían en que habían recibido cuidado y amor por parte de uno de los padres 
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mientras crecían, contaban con una relación de apoyo emocional con su marido 
o pareja y estaban concienciadas de no repetir el mismo patrón de abuso con sus 
hijos. 

Estudios más recientes (Savage, Palmer and Martin, 2014) sin embargo, no 
confirman las predicciones que se derivan de la hipótesis de la transmisión inter-
generacional de la violencia. Y es que determinados problemas metodológicos 
de la mayoría de los estudios que sí lo hacen han contribuido a obtener una 
frecuencia exagerada de la transmisión del maltrato, situándolo en torno al 70% 
(Egeland & Jacobitz, 1984). Entre dichos problemas cabe destacar 1) basar la 
investigación únicamente en datos retrospectivos de los adultos en los que se 
ha detectado maltrato, limitación que impide conocer los casos en los que no 
se da la transmisión; 2) la inadecuada documentación del abuso tanto anterior 
como actual; 3) y la ausencia de grupos de comparación. Sin embargo, respecto 
a la estimación del índice de transmisión intergeneracional parece que la mejor 
sea la del 30% + 5, a diferencia del 5% para la población general. De lo cual se 
deduce que aproximadamente la tercera parte de las personas que sufrieron abu-
so físico, sexual o abandono extremo repetirán una de estas formas de maltrato, 
mientras que las dos terceras partes restantes atenderán adecuadamente a sus 
hijos. Es decir, que aunque esto sugiere que ser maltratado durante la infancia es 
un importante factor de riesgo en la etiología del abuso, la mayoría de los niños 
maltratados no se convierten en padres maltratadores, ya que numerosos facto-
res mediadores afectan a la probabilidad de la transmisión (Kaufman & Ziegler, 
1987).

De acuerdo con la teoría del ciclo de la violencia, los niños expuestos a la 
violencia de género en su familia de origen tienen más riesgo de volverla a vivir 
en sus propias relaciones futuras de pareja (O’Leary, 1998). Existe un importante 
consenso en reconocer que la violencia en la familia es uno de los predictores más 
consistentes de relaciones violentas en la etapa adulta (Stith et al., 2000; Kalmus 
1984; Hotaling & Sugarman, 1986; Carr & Van Deusen, 2002) y en las relaciones 
de pareja durante la adolescencia y la juventud (Gwartney-Gibbs, Stockard & Boh-
mer, 1987; Sugarman, Aldarondo & Boney-McCoy, 1996; Riggs, O’Leary & Brers-
lin, 1990; Reiztel-Jaffee & Wolfe, 2001; Foshee, Bauman & Linder, 1999).

La relación entre la exposición a la violencia durante la infancia y la violencia 
en la pareja tiende a variar según el género. La asociación es bastante más fuerte en 
los hombres que en las mujeres (O’Keefe, 1997; Magdol, Moffitt, Caspi, & Silva, 
1998; Foo & Margolin, 1995; Gwartney-Gibbs et al., 1987) y aunque es considera-
da un factor de riesgo relevante, no todas las personas que han sufrido algún tipo 
de maltrato durante su infancia reproducen la violencia contra su pareja en la etapa 
adulta (Milaniak & Widom, 2014).
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Los estudios que comparan las diferencias existentes entre los adultos que fue-
ron maltratados en su infancia que no reproducen el problema con sus hijos y 
los que sí lo hacen, proporcionan un sólido respaldo a la teoría del apego como 
mecanismo básico de explicación (Egeland, Jacobitz y Sroufe, 1988; Kauffman y 
Ziegler, 1989). En dichas investigaciones se destaca como condición compensado-
ra, que disminuye el riesgo de la transmisión, el establecimiento de otras relaciones 
sociales opuestas al maltrato, que permitan adquirir modelos internos de tipo po-
sitivo, a través de:

1) � El desarrollo durante la infancia de una relación de apego segura (no maltra-
tante) con uno de los padres.

2) � El desarrollo en la edad adulta de una relación afectiva estable y satisfactoria 
(con una pareja no maltratante).

3) � Una relación terapéutica eficaz.

Otras variables compensadoras, que pueden ser desarrolladas a través de inter-
venciones preventivas, y que pueden explicar la eficacia de la terapia, son:

4) � La conceptualización de las experiencias de maltrato sufridas como tales, re-
conociendo su inadecuación y expresando a otra(s) personas las emociones 
que suscitaron.

5) � El compromiso explícito de no reproducir con los propios hijos lo sufrido 
en la infancia.

6) � Y el desarrollo de habilidades educativas y de afrontamiento del estrés.

El riesgo de la transmisión varía también en función de la interacción que se 
establece en la familia, y entre ésta y el resto de la sociedad (Díaz-Aguado y Mar-
tínez Arias, 1999).

1.3.3. � Condiciones de riesgo y de protección de la violencia de 
género 

Existe actualmente un gran consenso en considerar el maltrato como el resulta-
do de una interacción problemática entre el individuo y el ambiente en el que se en-
cuentra, así como en la necesidad de adoptar para definir dicho ambiente una pers-
pectiva ecológica (Belsky, 1980), que considere su naturaleza compleja y cambiante 
en términos de sistemas y subsistemas que interactúan recíprocamente y producen 
efectos de diversos órdenes, diferenciando entre: 1) el microsistema, escenario de 
conducta inmediato en que se encuentra el sujeto; 2) el mesosistema, conjunto de 
microsistemas en que se desenvuelve; 3) el exosistema, estructuras sociales que no 
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contienen en sí mismas al sujeto, pero que influyen en los entornos específicos que 
sí lo contienen; 4) y el macrosistema, conjunto de esquemas culturales del que son 
manifestaciones concretas los niveles anteriores (Bronfenbrenner, 1979).

La investigación acerca del desarrollo de la perpetración de la violencia contra 
la pareja en la adolescencia, considera el microsistema formado por los iguales 
junto con el familiar, contextos a tener en cuenta dado que ambos juegan un rol 
muy importante en la misma. Existe una amplia investigación sobre la influencia 
de los iguales en la perpetración de la violencia contra la pareja, concluyendo que 
tener amigos que ejercen violencia contra los iguales incrementa la probabilidad 
de ejercer también violencia contra la pareja (Foshee, Reyes, Ennett, Suchindran, 
Mathias, Karriker-Jaffe, Bauman, & Benefield 2011). En este sentido, los y las 
adolescentes informan de niveles más bajos de violencia contra la pareja cuando 
se relacionan con amigos que mantienen creencias prosociales (Foshee, Benefield, 
McNaughton, Ennett, Faris, Chang, Hussong, & Suchindran, 2013). 

Connolly y Goldberg (1999) explican cómo los adolescentes que se encuen-
tran bien integrados socialmente, tienen menos riesgo en el ámbito de la violencia 
contra la pareja. Sugiriendo que a través del grupo de amigos aprenden habilida-
des para desarrollar la intimidad, la empatía, la toma de perspectivas, manejar los 
sentimientos negativos como la rabia o los celos y resolver conflictos de forma 
prosocial. 

Respecto a la relación entre agresión y género, como Díaz-Aguado (2005) ex-
plica, la principal condición de riesgo de la violencia no es el sexo como condición 
biológica, sino la identificación con el dominio de los demás, asociado al estereoti-
po masculino tradicional. Existe cierto consenso en diferenciar entre condiciones 
de riesgo y de protección contextuales y situacionales. De acuerdo a lo propuesto 
por Rigss y O’Leary (1989), las variables contextuales permiten predecir quién se 
comportará de manera violenta hacia su pareja, y hacen referencia a: modelos de 
agresión en relaciones íntimas, agresión parental hacia los niños, aceptación de la 
agresión como una forma aceptable de resolución de conflictos, uso previo de la 
violencia, personalidad y excitabilidad y emocionalidad. Mientras que las variables 
situacionales son más inmediatas y predicen cuando o en qué situaciones puede 
ocurrir la agresión. Los predictores situacionales incluyen constructos tales como: 
el estrés, el consumo de alcohol, el uso de la agresión de la pareja, conflictos en 
la relación, satisfacción en la relación y la expectativa de un resultado positivo de 
la violencia. El modelo de Riggs y O’Leary (1989) deriva de la teoría del aprendi-
zaje social (Bandura, 1977). Siguiendo este modelo, O’Keefe (1997) concluye que 
recibir violencia, aceptar la violencia de pareja, los conflictos en la relación y el 
consumo de alcohol y drogas, constituyeron fuertes predictores de violencia en 
la pareja, en su muestra de adolescentes. Un año más tarde, O’Keefe and Treister 
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(1998) encuentran en su estudio sobre los predictores de violencia en la pareja 
que los chicos aceptan en mayor medida que las chicas y de forma significativa, la 
violencia del hombre a la mujer. Y en el caso de mujeres víctimas, encontraron que 
éstas mostraban baja autoestima y bajo control interpersonal y estaban expuestas a 
más violencia en la comunidad. 

En la investigación llevada a cabo por Vagi, Rothman, Latzman, Tharp, Hall, 
and Breiding (2013), revisando los estudios longitudinales publicados entre 2010 
y 2013 sobre factores de riesgo y de protección en la perpetración de la violencia 
contra la pareja, identificaron 53 factores de riesgo y 6 de protección. Los 53 facto-
res de riesgo detectados encajaron en alguna de las siguientes categorías generales: 
problemas de salud mental (depresión, ansieda), pensamientos agresivos (acepta-
ción de la violencia en las relaciones de pareja), violencia en la juventud (conducta 
antisocial general), uso de sustancias (alcohol, marihuana), conductas de riesgo se-
xual (relaciones sexuales a edades tempranas, elevado número de parejas), pobreza 
en la calidad de las relaciones de pareja y de iguales (interacciones hostiles), pobre-
za en la calidad de relación en la familia (conflicto con los padres, abuso físico en la 
infancia), variables demográficas (sexo, etnia) y el uso de medios de comunicación 
agresivos. Teniendo en cuenta el modelo socio-ecológico, algunos de los factores 
de riesgo corresponden a condiciones individuales y otros a condiciones sociales. 
En cuanto a los factores de protección individuales detectaron los siguientes: alta 
disonancia cognitiva acerca de la perpetración de la violencia en la pareja (cuando 
los adolescentes que habían ejercido violencia contra sus parejas se dieron cuenta 
de que estaba mal), una elevada empatía, mejores notas medias en la escuela y alto 
cociente intelectual verbal. Como factores de protección sociales detectaron: 1) 
una buena relación con la madre; 2) y sentirse implicado en la escuela. 

Por último, cabe destacar los resultados obtenidos en España (Díaz-Aguado, 
Martínez Arias y Martín Babarro, 2010), en los que se encuentra que las chicas 
adolescentes con buena protección frente a la violencia de género difieren de las 
que no la tienen por: una mejor trayectoria académica (esperan seguir estudiando 
más tiempo, ausencia de absentismo escolar), manifestar mayor autoestima, tener 
más facilidad para relacionarse, menor dureza emocional y mayor control sobre lo 
que viven.

1.3.4.  La violencia en las parejas de adolescentes 

La conceptualización de la violencia de género de esta tesis coincide con la 
adoptada en la Ley Orgánica 1/2004, de Medidas de Protección Integral contra la Violen-
cia de Género, aprobada por unanimidad en el Parlamento Español, que la define 
como: la violencia que se ejerce sobre las mujeres por parte de quienes son o han 
sido sus cónyuges o de quienes están o han estado ligados a ellas por relaciones 



64 Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

similares de afectividad, aun sin convivencia. Y se reconoce que dicha violencia 
es la expresión más brutal de la desigualdad existente entre hombres y mujeres 
y se dirige contra las mujeres por el hecho mismo de serlo, por ser consideradas, 
por sus agresores, carentes de los derechos mínimos de libertad, respeto y capa-
cidad de decisión. 

Casi la totalidad de los estudios que se citan a continuación se han planteado 
desde un una conceptualización diferente, según la cual la violencia que los chicos 
adolescentes ejercen contra una mujer en una relación de pareja no se ejerce desde 
la asimetría de poder sino desde una relación simétrica, difícilmente compatible 
con el reconocimiento de la violencia de género. La controversia en el tema se 
inició en los años 70 tras la publicación de un artículo titulado “The Battered 
Husband Syndrome” (Steinmetz, 1977-1978), cuyos resultados informaban de los 
hallazgos de la investigación sobre la simetría existente en la violencia de pareja 
entre hombres y mujeres. Y a pesar de las críticas planteadas por el escaso rigor 
metodológico de dicho estudio, numerosas investigaciones han seguido su enfo-
que. Desde entonces, el debate sobre la simetría se ha centrado principalmente 
en la definición y medida de la violencia íntima en la pareja. Respecto a la medida 
dominante empleada por los investigadores en los últimos años: “Conflict Tactic 
Scales” (CTS), se han mantenido numerosas discusiones acerca de su validez y 
fiabilidad. Las críticas recibidas han argumentado que se trata de un instrumen-
to inadecuado dado que mide sólo los actos de violencia sin tener en cuenta su 
gravedad, ni sus consecuencias, además de ignorar los motivos que conducen a la 
violencia e ignorar el contexto de la desigualdad de género y el diferente significado 
que hombres y mujeres dan a lo que en él se pregunta (Anderson, 2006). 

La violencia en la pareja de adolescentes, internacionalmente denominada Teen 
Dating Violence (TDV), hace referencia a cualquier conducta violenta física, psico-
lógica o sexual, incluyendo tácticas de acoso o amenazas que causan miedo a la 
víctima, dirigida hacia la pareja adolescente (Prevention CFDCa, 2012).

1.3.4.1.   Prevalencia

Los estudios realizados sobre la TDV reflejan que su prevalencia es elevada y 
que se observan importantes variaciones en función de: las características de la 
muestra estudiada (Teten, Ball, Valle et al., 2009) y el tipo de violencia analizada 
(Archer, 2000; Sears, Byers, & Price, 2004; Straus, 2004). Las consecuencias que de 
ella se derivan y el alto coste social que supone, contribuyen a que sea considerada 
como un grave problema de salud pública. Lo cual ha llevado a incrementar consi-
derablemente el número de investigaciones que sobre dicho tema se han realizado 
en los últimos años.
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La investigación ha subrayado como más prevalente la violencia psicológica que 
la física. Foshee y Matthew (2007) encuentran un 81% en la población estudiada 
que mostraba violencia psicológica frente a un 12% de violencia física. Otras inves-
tigaciones (Jouriles, Garrido, Rosenfield & McDonald, 2009) encuentran un 91% 
de adolescentes que informan haber sufrido violencia psicológica frente a un 27% 
de quienes afirman sufrir violencia física. Los estudios realizados en España tam-
bién coindicen en afirmar que la agresión verbal-emocional resulta más prevalente 
que la física (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2010, 2013; Fernán-
dez-Fuertes y Fuertes, 2010; Muñoz-Rivas, Graña, O’Leary, González, 2007).

Los resultados de investigaciones con estudiantes de instituto informan que 
cerca del 25% sufren de algún tipo de victimización, y entre el 15 y el 50% dicen 
haber ejercido algún tipo de violencia contra su pareja (Foshee et al., 2001; Alley-
ne-Green, Coleman-Cowger & Henry, 2012). En el reciente estudio llevado a cabo 
por Niolon, et al. (2015) encuentra un 77% de adolescentes que informan haber 
perpetrado violencia verbal/emocional, un 32% violencia física y un 15% violencia 
sexual contra su pareja.

En general, la investigación ha mostrado que la violencia normalmente se inicia 
en las parejas más jóvenes (Kury, Obergfell-Fuchs & Woessner, 2004; Lewis & 
Fremouw, 2001), en las que la agresión verbal y física forman parte de las relacio-
nes interpersonales (Billingham, Bland & Leary, 1999; Silverman, Raj, Mucci et al., 
2001). Por desgracia, en muchos casos, esas conductas se consideran un práctica 
“normal” en la pareja (Hird, 2000). En la investigación llevada a cabo en España 
con adolescentes entre 16 y 20 años, por Muñoz-Rivas et al. (2007), se encontró 
que el tipo de agresión más prevalente fue la verbal en ambos sexos, alrededor del 
90%, y que la mayoría de las mujeres y hombres la emplearon para gestionar sus 
conflictos. Ese tipo de agresión fue estable a lo largo de la edad. En relación a la 
agresión física, encontraron que la más frecuentemente empleada fue la violencia 
física leve, que comprende conductas tales como lanzar un objeto, sujetar, empu-
jar, abofetear y/o golpear, con un 18% de adolescentes que informaron haberla 
utilizado contra su actual o anterior pareja. La agresión física severa fue casi inexis-
tente, aunque un 4,6% de los chicos la emplearon, provocando evidentemente 
peores consecuencias para la salud de sus parejas, frente a un 2,0% de chicas. En 
un estudio posterior, también con adolescentes españoles,(Fernández, O’leary, & 
Muñoz-Rivas, 2014) se encontró que entre los 16 y 17 años, los y las adolescentes 
ejercían un mayor porcentaje de conductas violentas físicas y sexuales, además de 
observar un patrón de violencia bidireccional más prevalente, en adolescentes, que 
el unidireccional, a excepción de la violencia sexual, ejercida más frecuentemente 
por los chicos. Estos resultados fueron similares a los encontrados por Foshee et 
al. (2009), en un estudio longitudinal con una muestra americana de estudiantes 
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de instituto y a los del estudio de O’Leary et al. (2008) también con adolescentes, 
respectivamente. Hay que tener en cuenta además, que a pesar de la disminución en 
la prevalencia de agresión física en los chicos al final de la adolescencia, el impacto 
de las lesiones provocadas incrementa.

Respecto a las diferencias de género, la mayor parte de la investigación mues-
tra que ambos sexos ejercen y sufren violencia en sus relaciones de pareja, un 
tema no obstante, que ha generado mucha controversia (Sebastián, Verdugo y 
Ortiz, 2014). Algunos autores sostienen que la violencia en las relaciones de 
pareja es bidireccional, apoyándose en la hipótesis de la simetría (González y 
Santana, 2001; O’Leary & Slep, 2003; Straus, 2004). Otros estudios argumentan 
que las mujeres ejercen más violencia psicológica y física leve que los hombres 
mientras que ellos informan haber ejercido mayores índices de violencia sexual 
(Foshee & Mathew, 2007; O’Leary, Slep, Avery-Leaf, & Cascardi, 2008). Otros 
estudios realizados con amplias muestras de adolescentes encuentran que las 
mujeres experimentan más formas severas de violencia física y sexual (Cham-
pion, Wagoner, Song, Brown, and Wolfon, 2008; Wolitzky-Taylor et al., 2008). 
En la explicación que Straus (2011) propone sobre la simetría del género en la 
violencia de pareja, afirma que existe simetría en la perpetración, en población 
normal y clínica, pero asimetría en sus efectos, con consecuencias más adversas 
para las mujeres.

En relación a la perpetración de la violencia en la pareja, se ha encontrado que 
los resultados de las investigaciones pueden depender de cómo se operativice el 
concepto de la “teen dating violence” (Hamby & Turner, 2013) que normalmente se 
define como conducta agresiva ejercida de un chico o una chica contra su pareja 
y se operativiza con medidas que incluyen la agresión física, psicológica y sexual 
(Hamby & Turner, 2013). Se ha especulado acerca de que dichas inconsistencias 
en los resultados obtenidos pueden ser debidas a las estrategias de muestreo y 
medición, que difieren en la severidad de violencia que tienden a captar (Hamby, 
2005; Johnson, 1995). 

Por otra parte, Johnson (1995) propone diferenciar entre el “terrorismo domés-
tico” o violencia de género, ejercida por el hombre contra la mujer y la violencia 
común en la pareja, que puede ser uni o bidireccional. El primer tipo de violencia 
difiere del resto en cuanto representa un patrón de control y dominio hacia la mu-
jer por el hecho de serlo y es de tipo asimétrico (Johnson & Leone, 2005). 

Son numerosas las investigaciones que encuentran que cuando la mujer utiliza 
la violencia lo hace como autodefensa (Foshee, 1996). En la investigación realizada 
por O’Keefe y Treister (1998), se concluye en este sentido que parte de la violencia 
física que los chicos informan recibir de su pareja, pueda ser la consecuencia de 
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haber forzado previamente a sus parejas a realizar actividades sexuales. También 
podría pensarse que las mujeres son más introspectivas que los hombres y más 
capaces de recordar un mayor número de conductas agresivas ejercidas por ellas 
mismas (Cano et al., 1998). O bien, como algunos investigadores señalan (Wekerle 
& Wolfe, 1999), que hombres y mujeres emplean criterios diferentes para definir 
las conductas agresivas. 

El estudio más representativo realizado en España sobre la violencia de gé-
nero en la adolescencia (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2013) 
refleja como prevalencia de indicadores de violencia de género los siguientes. Las 
situaciones de maltrato que un mayor número de chicas reconoce haber sufrido 
frecuentemente son las de control abusivo y aislamiento: “Han intentado contro-
larme decidiendo por mí hasta el más mínimo detalle, situación que ha vivido con 
frecuencia el 9.5%; “Me trataban de controlar a través del móvil” que responde 
haber sufrido frecuentemente el 7,5%; “Han intentado aislarme de mis amistades”, 
vivido a menudo o muchas veces por el 6,9%. Como prevalencia de violencia física 
sufrida a veces o con más frecuencia cabe destacar que el 2,8% reconoce que le 
han pegado. Como prevalencia de violencia sexual se encuentra que el 9,5% se ha 
sentido obligada a conductas de tipo sexual en las que no quería participar. El aco-
so a través de las nuevas tecnologías ha sido sufrido a veces o con más frecuencia 
por el 15,2%. A través de las respuestas dadas por los chicos (sobre las situaciones 
abusivas contra una chica que dicen haber ejercido) se obtienen, como cabía es-
perar, porcentajes algo inferiores a los anteriormente mencionados, pero la misma 
jerarquía de frecuencias en los diversos indicadores. 

Los estudios sobre la elevada prevalencia de la violencia en las parejas ado-
lescentes, concluyen que su prevención debería iniciarse antes de que los jó-
venes comenzaran a tener su primera relación de pareja, con la finalidad de 
ayudarles a entender lo que significa establecer una relación saludable (Schbert, 
2015). Las investigaciones realizadas en España encuentran que la edad media 
de inicio de las relaciones de pareja gira en torno a los 13 años y que dicho 
inicio ha disminuido en unos 5 meses de 2010 a 2013, situándose en éste úl-
timo año en los 13 años y un mes para los chicos, mientras que en las chicas 
sigue manteniéndose en torno a los 13 años y 7 meses (Díaz-Aguado, Martínez 
Arias, y Martín Babarro, 2013), detectando que la precocidad en el inicio de las 
relaciones de pareja en los chicos incrementa el riesgo de ejercer maltrato de 
género. Conviene tener en cuenta, también, que la conducta violenta ejercida o 
sufrida en la adolescencia puede llegar a convertirse en una forma habitual de 
relacionarse con los demás y podría afectar a la manera de establecer relaciones 
personales y emocionales en general (Serran y Firestone, 2004; Wolfe, Scott, 
Reitzel-Jaffe, Wekerle, et al., 2001). 
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1.3.4.2.  Consecuencias para la salud

Como se ha analizado anteriormente, las relaciones de pareja se consideran una 
actividad de relevante importancia en la adolescencia, que pueden influir positiva-
mente en la formación de la personalidad y en el desarrollo de habilidades sociales 
(Zimmer-Gembeck, Siebenbruner, & Collins, 2001). Dichas relaciones contribu-
yen a incrementar el sentido de bienestar, dado que satisfacen la necesidad de iden-
tidad e intimidad, importantes en dicha etapa (Collins & Sroufe, 1999). Conviene 
tener en cuenta también, que no todos los chicos y chicas experimentan relaciones 
de pareja saludables y que las relaciones violentas generan graves secuelas negativas 
para su salud física y mental. Es por este motivo y por su elevada prevalencia por lo 
que la TDV es considerada como un serio problema de salud pública. 

Los estudios realizados desde el modelo de la simetría de la TDV reconocen 
que pueda ser similar en chicos y chicas, las chicas experimentan más victimización 
física severa y sexual que los chicos (Wolitzky-Taylor, Ruggiero, Danielson, et al., 
2008; Foshee, 1996; Coker, McKeown, Sanderson, Davis, Valois, Huebner, 2000). 
Y las consecuencias para ellas, tanto físicas como psicológicas, resultan de mayor 
severidad (Archer, 2000; Molidor & Tolman, 1998; Muñoz-Rivas, Graña, et al., 
2007). En relación a las consecuencias físicas, Muñoz-Rivas et al. (2007), encontró 
un mayor porcentaje de lesiones sufridas por las mujeres a manos de sus parejas, 
entre las cuales mencionaban cortes, moratones o huesos rotos.

Se ha encontrado que sufrir TDV genera baja autoestima, ansiedad, síntomas 
de depresión, peor funcionamiento psicosocial y trastornos psiquiátricos (Ackard 
& Neumark-Sztainer, 2002; Brown et al., 2009; Chiodo et al., 2012; Collin-Vézina, 
Hébert, Manseau, Blais, & Fernet, 2006; Wolitzky-Taylor et al., 2008). También se 
ha asociado la TDV con peores resultados académicos (Chiodo et al., 2012; Co-
llin-Vézina et al., 2006).

Los estudios longitudinales (Exner-Cortens, et al., 2013) muestran que la victi-
mización por TDV se asocia con problemas importantes al inicio de la etapa adul-
ta. En el caso de las mujeres, éstas informaron de consumo de tabaco, consumo 
de alcohol, síntomas depresivos, ideación suicida, y victimización de violencia en la 
pareja en la edad adulta. Mientras que los chicos informaron de un incremento en 
conductas antisociales, ideación suicida, consumo de marihuana, y victimización 
de violencia en la pareja en la edad adulta, comparado con el grupo control. Algu-
nas investigaciones han encontrado que a los chicos les afecta más la victimización 
psicológica, a la que se asoció más fuertemente con resultados perjudiciales, que 
la física, porque de ésta última tienden a reírse (Molidor, & Tolman, 1998; Jack-
son, Cram, & Seymour, 2000). Sin embargo, la victimización física y psicológica 
en las chicas se asoció con más resultados perjudiciales para su salud que sólo la 
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victimización psicológica. En el caso de los adolescentes, la agresión psicológica 
es considerada más desagradable que la física por valorarla como más hiriente, 
motivos por los cuales junto con la elevada frecuencia de la misma, explicarían 
su asociación con los problemas psicológicos, tales como la ansiedad (Jouriles, 
et al., 2009). También se ha encontrado asociación entre la violencia en parejas 
adolescentes con trastornos de alimentación, acompañados de ideación suicida y 
una disminución de la salud física y mental así como de la satisfacción con la vida 
(Ackard & Neumark-Sztainer, 2002; Coker et al., 2000).

También los estudios realizados en España (Banyard, y Cross, 2008), con ado-
lescentes de 1º de la ESO a 2º de Bachiller, encuentran que la TDV está asociada a 
problemas en la escuela y de salud mental (depresión, pensamientos suicidas). Una 
de las principales conclusiones de este estudio es que destaca el papel amortigua-
dor del apoyo parental y las redes sociales existentes en el barrio para las chicas 
víctimas de abuso sexual. 

En resumen, las investigaciones realizadas sobre las secuelas de sufrir violencia 
en la pareja durante la adolescencia ponen de manifiesto la gravedad de las conse-
cuencias que se derivan de sufrir violencia física, psicológica y/o sexual, y especial-
mente para la salud física y mental de las mujeres, dado que son quienes sufren más 
violencia física y sexual severa. 

1.3.4.3.  Motivos y justificaciones por los y las adolescentes

Fernández-González, O’Leary, y Muñoz-Rivas (2013) plantean que la violencia 
en parejas adolescentes sigue patrones diferentes a la que sucede en parejas adultas, 
mostrando una cierta naturaleza de “juego” en ella, al encontrarse con un pequeño 
pero importante porcentaje de chicas y chicos adolescentes que informan que la 
agresión perpetrada y la victimización sufrida sucedieron en un contexto de broma 
o juego. En una investigación anterior (Muñoz-Rivas, Graña, O’Leary y González, 
2007), encontraron un 30% de adolescentes de 16 años que justificaron su agresión 
informando que sucedía en ese contexto de broma o juego. Dicha justificación 
disminuyó con la edad, de manera que a los 20 años alegaban motivos emocio-
nales, informando que la agresividad hacia su pareja se producía en contextos de 
sobre-excitación, bien por encontrarse furiosos o nerviosos. 

O’Keefe (1997), encontró que los chicos adolescentes aludían a la rabia y al 
deseo de controlar a su pareja, como los principales motivos para iniciar la violen-
cia, las chicas sin embargo, además de explicar la violencia por episodios de rabia, 
aludían a la auto-defensa. Los celos fue la tercera razón a la que aludieron ambos 
grupos, chicos y chicas, para explicar la violencia contra sus parejas. En un estudio 
posterior, O’Keefe y Treister (1998) encontraron que la razón más frecuente para 
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iniciar la violencia en la relación de pareja fue el sentimiento de celos, tanto en las 
chicas como en los chicos. 

Jouriles et al. (2009) también encontraron un elevado porcentaje de adoles-
centes que justificaba algunas de las conductas de violencia física ejercidas, por 
ocurrir en un momento de juego. No obstante, los autores concluyen que dicha 
justificación no significa que tales experiencias no sean percibidas como dolorosas 
o abusivas y que puedan por tanto influir de forma negativa en el desarrollo del 
adolescente.

Aunque la agresión física experimentada por los y las adolescentes puede condu-
cir a serios problemas, Arriaga (2002) especuló que una proporción significativa de 
violencia física que sucede en las relaciones entre adolescentes, se atribuye a momen-
tos de bromas con la pareja, de esta manera algunos adolescentes reinterpretarían, 
con el juego o la broma, el contexto de los actos de violencia una vez sucedidos y así 
poder justificarlo. De hecho, las conductas violentas se convierten en más tolerables 
si uno puede negar la violencia que en sí mismo entrañan. En su investigación (Arria-
ga, 2002) encuentra que las personas altamente comprometidas a nivel afectivo y que 
a su vez padecen altos niveles de violencia en la relación de pareja, son quienes tien-
den en mayor medida a reinterpretar esas conductas violentas, ejercidas en contextos 
de broma, en comparación con las personas menos comprometidas. 

Resulta relativamente frecuente la excusa del juego para justificar la violencia 
de pareja entre adolescentes, Foshee, Bauman, Linder, Rice, y Wilcher (2007) en-
contraron que de las mujeres adolescentes que habían contestado a una escala de 
actos violentos y consideradas perpetradoras de violencia hacia sus parejas, tras 
realizarles una entrevista en profundidad, el 29% justificó la agresión aludiendo 
a que jugaban a ello pero que no eran personas violentas. Tras dichos resultados, 
los autores sugieren que las medidas para evaluar la violencia en la pareja deberían 
incluir definiciones claras de lo que significa la violencia por la que preguntan, así 
como instrucciones explícitas sobre si los actos de juego deben ser excluidos.

En relación a una de las competencias socioemocionales como es la autoestima, 
Prince y Arias (1994) encontraron dos perfiles de agresores masculinos, uno con 
alta y otro con baja autoestima, el primero decía utilizar la violencia para sentir que 
aumentaba su control y, el otro, como respuesta a la frustración. En investigaciones 
más recientes también se encuentra que la insatisfacción con la pareja y los celos 
son motivos frecuentes de disputas y agresión en la pareja (Fernández-Fuertes y 
Fuertes, 2010). Insatisfacción que ha aumentado en España entre 2010 y 2013, es-
pecialmente entre los chicos adolescentes (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín 
Babarro, 2013), aspecto a tener en cuenta como condición que pudiera incremen-
tar el riesgo de violencia de género. 
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1.3.5. � Violencia entre adolescentes a través de las nuevas 
tecnologías

Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación han adquirido una 
gran importancia en la vida de las personas, especialmente en el espectacular de-
sarrollo de las redes interpersonales: Facebook (2013) cuenta con más de 1.000 
millones de usuarios, en tan solo 24 horas se enviaron y recibieron a través de 
WhatsApp 64.000 millones de mensajes (Terra, 2014) y cada minuto se suben 100 
horas de vídeo a YouTube (2014) (Blanco, M., 2014). 

Empleando una muestra nacional representativa de EEUU, Lenhart et al. (2011) 
encuentran que el uso de internet es prácticamente universal entre los adolescentes 
americanos ya que el 95% de jóvenes de entre 12 y 17 años lo emplea y el 80% de 
ellos usan redes sociales tales como Facebook o My-Space. 

El cambio más importante recientemente detectado en la vida cotidiana de los y 
las adolescentes en España entre 2010 y 2013 es el creciente uso de las nuevas tec-
nologías, detectando que cerca del 95% de la adolescencia española utiliza a diario 
internet en 2013, cambio que puede facilitar las relaciones de pareja pero también 
incrementar los riesgos (Díaz-Aguado, Martínez Arias, y Martín, 2013).

La frecuencia y rapidez con las que la población adolescente accede a las 
nuevas tecnologías, tales como internet o teléfono móvil, por un lado facilita la 
comunicación pero también pueden convertirse en nuevas herramientas para 
hacer daño a los demás, como así lo demuestra la alta prevalencia en cyberbu-
llying.

Para comprender lo que significa su extensión a las redes sociales, conviene 
tener en cuenta que el bullying se define como un acto agresivo, en el que uno o 
más individuos con más poder dañan a otro individuo con menos poder social, de 
forma intencional y sistemática (Olweus, 1993). La investigación ha reflejado de 
manera contundente que las víctimas del bullying sufren efectos muy negativos en 
su desarrollo social, emocional, académico y físico (Copeland et al., 2014; Reijntes 
et al., 2011; Ttofi, Farrington, Losel, & Loeber, 2011). 

El cyberbullying se define de manera similar al bullying pero en un contexto 
virtual. Willard (2006) documentó las siguientes manifestaciones de cyberbull-
ying: ridiculizar a la víctima, ofender, humillar, intimidar, amenazar, chantajear, 
calumniar, extender rumores perniciosos sobre la víctima, mostrar oposición 
pública a las minorías sexuales, exclusión de grupos sociales o acoso. El me-
ta-análisis realizado por Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra, y Runions (2014), 
encontró fuerte correlación entre la forma tradicional de ejercer bullying y el 
cyberbullying.
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Las últimas estadísticas sobre cyberbullying alcanzan un máximo histórico del 
36,4% en el 2014 (Patching & Hinduja, 2014). 

La investigación llevada a cabo por Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Ba-
barro (2013) encuentra que un 19,8% de adolescentes informa haber difundido 
mensajes a través del móvil o internet en los que se insulta u ofende a otras perso-
nas, reconociendo haber ejercido acoso a través de las nuevas tecnologías.

La preocupación generada por el cyberbyllying, ha llevado a desarrollar pro-
gramas de prevención desde la escuela, que no siempre obtienen los resultados 
esperados, como han podido comprobar, a través del meta-análisis (Yeager, Fong, 
Lee, and Espelage, 2015). En dicha investigación, se encontró que la eficacia de la 
prevención dependía de la adecuación del programa a la edad del alumnado con 
el que se lleva a cabo y que los programas desarrollados resultaban eficaces con 
niños menores de 12 años pero no a partir de dicha edad, debido a que éstos no 
se identificaban con las conductas problemas contra las que se habían diseñado el 
programa, agresiones directas, muy diferentes de los comportamientos indirectos, 
ejercidos por los mayores tales como la exclusión social o los rumores. 

El cyberabuso en la relación de pareja puede definirse como el control, acoso 
y abuso de un miembro de la pareja a otro vía internet u otras nuevas tecnologías. 
Aunque se puede conceptualizar como una forma de abuso psicológico, el cyber 
dating abuse es una forma única en la que se concede la oportunidad de humillar a 
la víctima con un alcance nunca antes posible, además de ganar acceso a la vícti-
ma en cualquier momento aunque no se encuentre físicamente presente (Zweig, 
Lachman, Yahner & Dank, 2014), todo esto añadido a la facilidad para compartir 
información privada y embarazosa de la pareja puede crear una experiencia cuali-
tativamente diferente para la víctima. 

Como se menciona en la Estrategia Nacional para la Erradicación de la Vio-
lencia contra la Mujer 2013-2016, en el Estudio impulsado por la Delegación del 
Gobierno para la Violencia de Género, “el intercambio de contenidos personales 
es una prueba de confianza o un acto de intimidad con la pareja, dicho de otra 
manera significa una prueba de amor” y constituye una puerta abierta para que se de 
el sexting (…) “Las mujeres jóvenes son más vulnerables al daño del ciberacoso 
por la desigualdad en la consideración y valoración social a la que se someten los 
comportamientos y las imágenes de las mujeres en la relación de pareja, por lo que 
su vivencia es muy traumática” (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 
2013).

La investigación llevada a cabo por Zweig et al. (2014) con adolescentes de 12 a 
18 años, encontró un 26% de jóvenes que informó ser víctima de cyber abuso por 
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parte de su pareja, de los cuales el 23% eran chicos y el 29% chicas. La mayoría de 
las víctimas también experimentaban otras formas de violencia física, abuso psi-
cológico y/o coerción sexual, resultado encontrado también en una investigación 
anterior (Zweig et al., 2013) en la cual se mostró respecto a la diferencia de género, 
mayor victimización por parte de las mujeres que de los hombres, pero también 
las mujeres informaron de perpetrar ciberabuso y agresión psicológica más que los 
hombres. Respecto al ciberabuso sexual, se detectó que los hombres perpetraron 
más que las mujeres (4% vs 2%). Estos autores mostraron una fuerte relación entre 
la victimización por ciberabuso y las conductas delictivas y síntomas depresivos, 
mucho mayor que con otras formas de violencia. Sin embargo, no pudieron esta-
blecer si se trataba de factores que predecían esa forma de agresión o más bien, se 
trataba de consecuencias de tal experiencia.

El estudio conducido por Teen Research Unlimited (Picard, 2007) mostró que 
los jóvenes de entre 13 y 18 años eran ambos víctimas y perpetradores de cybera-
buso. En relación a la victimización se encontró que un 25% informó de acoso y 
humillación por parte de su pareja a través del móvil o por mensajes de texto; el 
22% informó que se le había pedido por internet realizar alguna conducta de tipo 
sexual que no querían; el 19% informó que su pareja utilizó el móvil o internet para 
lanzar rumores sobre ellos; el 18% dijo que sus parejas utilizaron las redes sociales 
para acosarles o humillarles; el 11% informó que sus parejas compartieron fotos o 
vídeos privados; el 17% informó haber sentido miedo de lo que sus parejas podían 
hacer si no les respondían; el 10% informó haber sido amenazado por su pareja a 
través de email o mensajería instantánea.

En estudios cualitativos (Draucker & Martsolf, 2010) se ha examinado el papel 
que las nuevas tecnologías juegan en la violencia y abuso en las parejas, encon-
trándose varias formas en las que los jóvenes utilizaban la tecnología para abusar 
de sus parejas, como por ejemplo discutir; controlar sus idas y venidas o controlar 
sus actividades; ejercer agresión emocional hacia la pareja; buscar ayuda durante 
un episodio de violencia; distanciarse de la pareja no respondiendo a las llamadas 
o mensajes; y reestablecer el contacto tras un episodio de violencia. Además los 
jóvenes proporcionaron más ejemplos de ciberabuso como hackear la cuenta Fa-
cebook de la pareja, leer todos los mensajes que ella había enviado o recibido y 
pedirle explicaciones.

El estudio realizado en España sobre este problema (Díaz-Aguado, Martínez 
Arias y Martín Babarro, 2013), desde una perspectiva de género, encuentra que la 
prevalencia de chicas adolescentes que reconoce haber sufrido frecuentemente un 
control abusivo a través del móvil o de internet es del 9,5%, conducta que un 3,3% 
de chicos reconoce haber ejercido frecuentemente. 
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Los resultados anteriormente presentados ponen de manifiesto el grave pro-
blema que representa el abuso hacia la pareja a través de las nuevas tecnologías así 
como la influencia que los mitos del amor romántico relacionados con la violencia 
de género pueden tener, al permitir ciertas actitudes propias de las primeras fases 
de dicho problema, en forma de control abusivo, durante las 24 horas del día, 
desde las redes sociales o nuevas tecnologías como una prueba de amor. La inves-
tigación llevada a cabo por Blanco (2014) encontró que 7 de cada 10 adolescentes 
se mostró de acuerdo con que el control de la pareja a través de la red no era peli-
groso y que más chicas que chicos, cedían el control de sus cuentas (33% vs 23%) 
y contraseñas a sus parejas (23% vs 10%) como muestra de amor. 

1.3.6. � Tipologías de adolescentes que ejercen violencia contra sus 
parejas e identificación de la violencia de género

La violencia en la pareja ha sido y sigue siendo evaluada a través de escalas 
de conductas, siendo las más comúnmente empleadas la Conflict Tactic Scale (CTS; 
Straus, 1979); o la Conflict Tactic Scale 2 (CTS-2; Straus, Hamby, Boney-McCoy, & 
Sugarman, 1996), además de otras (Foshee, 1996; Wolfe et al., 2001). Sin embargo, 
han sido criticadas por no recoger adecuadamente toda la complejidad que implica 
la perpetración de la violencia, entre la que se encuentra la valoración del contexto 
en el que sucede o las consecuencias que de ella se derivan. Por ejemplo el ítem “re-
torcí el brazo de mi pareja” valorado como un acto leve, podría no serlo tanto si la 
consecuencia es un hueso roto (Foshee et al., 2007). Los problemas inherentes de 
ese tipo de escalas Dobash, Dobash, Wilson, y Daly (1992) han llevado a conside-
rar que conducen a exagerar, malentender o minimizar el problema de la violencia.

Un enfoque alternativo para medir la violencia en la pareja es usar tipologías que 
consideren mejor la complejidad de condiciones que rodean a la violencia, a partir 
de las cuales describir su dinámica, motivos, significado, contexto y consecuencias 
(Kellly & Johnson, 2008) y poder mejorar con ello la toma de decisiones, las san-
ciones y los programas de tratamiento adaptados a las diferentes características de 
dicha violencia (Foshee et al., 2007; Holtzworth-Munroe et al., 2000). Una especial 
relevancia puede tener, en este sentido, desarrollar una tipología de hombres vio-
lentos, para favorecer con ello un examen sistemático de cómo y por qué hom-
bres diferentes emplean la violencia contra sus mujeres (Holtzworth-Munroe and 
Stuart, 1994) y mejorar la eficacia de la terapia, dado que un tratamiento concreto 
puede ser más efectivo para un subgrupo de hombres violentos que para otro.

Una de las tipologías de violencia en la pareja más relevantes es la establecida 
por Johnson, a partir de una valoración cualitativa en la que se evalúa a los dos 
miembros de la pareja, teniendo en cuenta, más allá de lo puramente conductual, 
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las características de la relación, los motivos, el significado y desarrollo de cada 
incidente. Desde dicha perspectiva se definen cuatro tipos de violencia (Johnson 
y Ferraro, 2000): violencia común de pareja; terrorismo íntimo (denominado inicialmente 
como terrorismo patriarcal (Johnson, 1995); resistencia violenta y control violento mutuo. 
A partir de la Conferencia en Wingspread (2007), se adoptó el término Coercive 
Controlling Violence en lugar de terrorismo íntimo, para hacer referencia a un patrón de 
abuso emocional, intimidación, coerción y control junto con violencia física hacia 
la pareja, caracterizado por el poder y el control y provocando frecuentemente le-
siones en las mujeres. Es el tipo de violencia del que informan los casas de acogida 
de mujeres maltratadas, los programas de tratamiento ordenados judicialmente, 
las urgencias de hospitales y los informes policiales. En estos casos la violencia es 
asimétrica y perpetrada ampliamente por los hombres hacia sus parejas (Kelly & 
Johnson, 2008).

En uno de los pocos estudios realizados para encontrar tipologías de hombres 
adolescentes que ejercen violencia contra las mujeres, Lindhorst y Beadnell (2011) 
emplearon el análisis de clases latentes sobre diferentes tipos de violencia sufrida 
por madres adolescentes. E identificaron tres patrones de exposición a la violencia 
íntima en la pareja: a) maltratado, b) exposición moderada y c) baja exposición. 
Concluyeron que el análisis de clases latentes de la violencia en la pareja contra las 
mujeres era útil para ilustrar el nivel de riesgo sobre la violencia de los hombres 
contra las mujeres, mostrando que podía haber abuso psicológico donde el abuso 
físico estaba ausente, pero que el abuso físico serio ocurría junto con el psicológico. 

El estudio realizado en España (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2014), em-
pleando el análisis de clases latentes a partir de lo que los chicos adolescentes 
reconocen haber ejercido, mostró que los tres grupos de chicos con conductas 
de abuso tenían un problema similar al denominado por Johnson (2006) “control 
coercitivo”. La diferencia entre esos tres grupos fue la severidad de combinación 
de las conductas violentas ejercidas. Las autoras subrayan la posibilidad de detectar 
desde la adolescencia dos grupos de chicos que se parecen a dos tipos detectados 
en otras tipologías de adultos maltratadores (Delsol, Margolin and John, 2003; 
Holtzworth-Munroe, Meehan, Herron, Rehman, and Stuart, 2000; Holtzwor-
th-Munroe, Meehan, Stuart, Herron, and Rehman, 2003). Uno de ellos es el que 
denominan grupo de abuso múltiple, compuesto por chicos que ejercen varios tipos 
de conducta violenta severa incluyendo el abuso coercitivo. Los principales predic-
tores de pertenecer a este grupo son: la justificación de la violencia y dominancia 
masculina, la justificación de la violencia como forma de resolver los conflictos y 
la baja autoestima. El grupo de abuso psicológico, que muestra alto nivel de agresión 
verbal, nivel medio de control abusivo, intimidación y algún abuso físico y sexual. 
Los principales predictores de pertenecer a este grupo son la justificación de la vio-
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lencia para resolver conflictos, mensajes de dominio y violencia recibidos por adul-
tos en la familia y auto-justificación de la violencia y dominio masculino. Además, 
empleando el grupo de referencia de chicos no-violentos (ausente en la mayoría de 
las tipologías anteriores), pudieron detectar un tercer grupo de control abusivo en el 
que no se daban formas severas de violencia. Las autoras resaltan la importancia 
de detectar todos los casos de abuso adolescente masculino, incluso los casos más 
leves que presentan solo control abusivo, no detectados en investigaciones anterio-
res realizadas a partir de los grupos de riesgo. 

1.4.  Objetivos e hipótesis 
Esta investigación se orienta en torno a los siguientes objetivos generales:

1. � Adaptar instrumentos de evaluación a la población adolescente actual, que 
permitan conocer cómo es respecto a la violencia de género y sus principales 
condiciones de riesgo y de protección.

2. � Avanzar en el conocimiento de las características de la violencia de género, 
en las parejas adolescentes que han crecido con las nuevas tecnologías de la 
comunicación y la información.

3. � Conocer cuáles son las manifestaciones de violencia que ocurren en las rela-
ciones de pareja entre adolescentes. 

4. � Avanzar en la comprensión de las condiciones de riesgo y de protección de 
la violencia de género entre las y los adolescentes. 

A partir de los objetivos generales descritos anteriormente, se desprenden los 
siguientes objetivos específicos:

1. � Comprobar si existen diferencias entre las y los adolescentes en los siguientes 
indicadores del desarrollo socioemocional: autoestima, asertividad, empatía y 
responsabilidad social., así como su posible relación con la violencia de género.

2. � Comprobar si existen diferencias entre las y los adolescentes en el acuerdo 
con los mitos del amor romántico, así como su relación con la violencia que 
dicen ejercer o sufrir en las relaciones de pareja.

3. � Conocer en qué medida las y los adolescentes están de acuerdo con los mitos 
del amor romántico relacionados con la violencia de género, así como su po-
sible relación con los consejos escuchados a personas adultas de su entorno. 

4. � Conocer la relación entre el estrés de rol de género masculino de los adoles-
centes, su justificación del sexismo y la violencia de género y la violencia que 
afirman ejercer y sufrir en las relaciones de pareja con una chica. 
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En función de los resultados anteriores sobre estos temas, se plantean las si-
guientes hipótesis. 

H.1. Diferencias entre chicos y chicas 

H.1.1. Las chicas mostrarán mayores niveles de empatía y responsabilidad social 
que los chicos. No habrá diferencias en el nivel de asertividad. 

H.1.2. Los chicos mostrarán un mayor nivel de sexismo y de justificación de la 
violencia que las chicas. 

H.1.3. Las chicas manifestarán un mayor acuerdo con los mitos del amor ro-
mántico que los chicos. 

H.2. Establecimiento de una tipología 

H.2.1. Teniendo en cuenta las creencias sexistas de los adolescentes, podrá di-
ferenciarse entre una gran mayoría de chicos adolescentes no sexistas, un grupo 
intermedio y un grupo muy sexista.

H.2.2. Teniendo en cuenta las creencias sexistas de las adolescentes, podrá diferen-
ciarse entre una gran mayoría de chicas adolescentes no sexistas y un grupo sexista. 

H.3. Diferencias entre los chicos muy sexistas y los chicos no sexistas. 

H.3.1. El grupo de chicos muy sexistas mostrará menores competencias socioe-
mocionales que el grupo de chicos no sexistas en: autoestima, empatía y responsa-
bilidad social. No habrá diferencias en asertividad. 

H.3.2. El grupo de chicos muy sexistas afirmará haber ejercido y haber sufrido 
mayor violencia física y psicológica en la relación de pareja con una chica que el 
grupo de chicos no sexistas. 

H.3.3. El grupo de chicos no sexista reconocerá en mayor medida que el grupo 
de chicos muy sexista las conductas de maltrato del chico hacia la chica.

H.3.4. El grupo de chicos muy sexistas mostrará un mayor acuerdo con los 
mitos del amor romántico y reconocerá haber escuchado más consejos adultos en 
dicha dirección que el grupo de chicos no sexistas. 

H.3.5. El grupo de chicos muy sexistas mostrará mayor estrés de rol de género 
masculino que el grupo de chicos no sexista. 

H.4. Diferencias entre las chicas sexistas y las no sexistas 

H.4.1. El grupo de chicas sexistas mostrará menores competencias socioemo-
cionales que el grupo de chicas no sexistas en: autoestima, empatía, responsabili-
dad social y asertividad.
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H.4.2. El grupo de chicas sexistas afirmará haber sufrido y haber ejercido ma-
yor violencia física y psicológica en la relación de pareja con un chico que el grupo 
de chicas no sexistas. 

H.4.3. El grupo de chicas no sexista reconocerá en mayor medida que el grupo 
de chicas sexista las conductas de maltrato del chico hacia la chica.

H.4.4. El grupo de chicas sexistas mostrará un mayor acuerdo con los mitos 
del amor romántico y reconocerá haber escuchado más consejos adultos en dicha 
dirección que el grupo de chicas no sexistas. 

2.	 MÉTODO 

2.1.  Participantes
Esta investigación se ha realizado con una muestra incidental participando 

un total de 692 adolescentes, de 3º y 4º de la ESO, de cuatro centros concerta-
dos, dos Institutos y un centro privado, de la zona Sur de Madrid. Con edades 
comprendidas entre los 13 y 18 años, con una media de 14,80 y desviación 
típica de 0,88.

El alumnado extranjero representó un 7,5% del total, perteneciente a África, 
América Latina, Asia, y Europa del Este.

En las tablas uno y dos se muestran la distribución de participantes por género 
y curso.

Tabla 1. Distribución de los/las participantes por género

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido

Hombre 339 49,0 49,0

Mujer 353 51,0 51,0

Total 692 100,0 100,0

Tabla 2. Distribución de los participantes por curso

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido

3º ESO 378 54,6 54,6

4º ESO 314 45,4 45,4

Total 692 100,0 100,0
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2.2.  Instrumentos de medida
Para alcanzar los objetivos previstos se emplearon un total de ocho instrumen-

tos de medida:

• � Se empleó la Escala de Autoestima EAR (Rosenberg, 1965) para la evaluación 
de la autoestima. Escala ampliamente utilizada en el estudio de dicho cons-
tructo y cuyas características psicométricas han sido estudiadas en profundi-
dad. El índice de consistencia interna, alpha de Cronbach, se sitúa en torno 
a 0,80. Dicha Escala consta de diez ítems. El grado de acuerdo se refleja a 
través de una escala tipo Likert con un rango de 1 a 4.

• � Inventario (I-CE) de Reuven BarOn (2003), para la evaluación de la Inteligen-
cia Emocional. La consistencia interna del inventario total es de 0,93.

Dicho inventario consta de cinco grandes componentes que a su vez se divi-
den en subcomponentes. No obstante, para este estudio se emplearon solamente 
aquellos subcomponentes, detallados a continuación, que obtuvieron correlación 
negativa con la aceptación de creencias sexistas en un estudio anterior (2009),

– � Componente Intrapersonal

o � Asertividad

 – � Componente Interpersonal

o � Empatía
o � Responsabilidad Social

En la tabla siguiente se detallan los índices de consistencia interna para cada 
uno de los subcomponentes evaluados, tanto del test original como de los obteni-
dos a partir del presente estudio.

Tabla 3. Alpha de Bar-On y alpha obtenido en el estudio piloto

COMPONENTE Y SUBCOMPONENTES Alpha
(Bar-ON)

Alpha
(Estudio piloto)

Intrapersonal

–  Asertividad 0,68 0,59

Interpersonal

–  Empatía 0,70 0,68

–  Responsabilidad Social 0,72 0,69

Tras la comparación de índices se observa que no existen prácticamente dife-
rencias en los subcomponentes intrapersonales. No así sucede con el subcompo-
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nente de “Asertividad”, que cuenta con mayor consistencia interna en el estudio 
original.

En relación a la fiabilidad retest, Bar-On (1997a) indica que la estabilidad del 
inventario a través del tiempo revela un coeficiente promedio de 0,85 después de 
un mes.

• � Cuestionario sobre Justificación del Sexismo y Violencia de Género de Díaz-Aguado, 
M. J. y Martínez Arias, M. R. (2010), con la finalidad de evaluar las creencias 
sexistas. Dicho cuestionario consta de dos factores, Factor I denominado: 
“Justificación de la violencia de género”, compuesto por 7 ítems, cuyo índice 
de consistencia interna, alpha de Cronbach resultó ser 0,76, con un índice 
de confianza de 95%. Y el Factor II, llamado: “Justificación de la violencia 
reactiva y sexismo”, compuesto por 6 ítems, con un índice de consistencia 
interna, alpha de Cronbach de 0,75, siendo el índice de confianza de 95%. Las 
respuestas se puntúan en una escala Likert de 1 a 4. 

• � Escala ROMBEL, Romantic Beliefs Scale (Metts, S. y Sprecher, S., 1989), para eva-
luar las creencias románticas. Se empleó esta escala por ser de las más utlizadas 
por los investigadores para dicho fin. Para desarrollar los ítems de la escala, las 
autores seleccionaron una tipología del ideal de amor romántico que fue ini-
cialmente creada del análisis de las fuentes literarias (Lantz, Schmitt y Herman, 
1973; Michiner, DeLamater y Schwartz, 1986). Ese ideal incluye creencias tales 
como el amor lo puede todo, el amor como base primaria en la elección de 
pareja, el amor a primera vista, cada persona tiene un único y verdadero amor 
y el amor dura siempre. El instrumento de medida ROMBEL, incluye cuatro 
subescalas etiquetadas como: El amor encuentra un camino, Uno y solo uno, 
Idealización y Amor a primera vista. La primera subescala consta de seis ítems 
para medir nociones relacionadas con la elección de pareja basada en el amor, el 
amor puede con cualquier obstáculo y que el verdadero amor dura siempre. Las 
otras tres subescalas están formadas por tres ítems cada una. La escala consta 
de un total de 15 ítems, cuyas respuestas se puntúan en una escala Likert de 1 
a 7. Respecto a la fiabilidad de la escala para las muestras originales, el alpha de 
Cronbach resultó ser de .81 para la totalidad de la escala y de .57 a .80 para las 
subescalas. Estudios posteriores encuentran también altos coeficientes de alfa 
(Jones y Cunningham, 1996; Sharp y Ganong, 2000). La escala demostró tener 
altos coeficientes de fiabilidad pasados seis meses, y además se trata de una me-
dida cuyos niveles de consistencia temporal resultan ser aceptables tanto para 
mujeres como para hombres. 

• � Se evaluó en qué medida los y las adolescentes habían escuchado ciertos con-
sejos, relacionados con el sexismo, a adultos cercanos a ellos, a partir de los que 
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las autoras Díaz-Aguado, M. J. y Martínez Arias, M. R. (2010), emplearon en su 
investigación. Presenta un índice de fiabilidad alpha de Cronbach de 0,59.

• � Escala Masculine Gender Role Stress (MGRS), de los autores Eisler, R. M., and 
Skidmore, J. R. (1987), para evaluar el estrés o ansiedad frente al rol de género 
masculino que en un futuro podrían sentir los chicos. La escala presenta un ín-
dice de consistencia interna, alpha de Cronbach, de 0,90 (Eisler, Skidmore, and 
Ward, 1988). Se tomaron dos de los cinco factores de los que está compuesta 
la escala. Los dos factores empleados en esta investigación fueron el Factor 
3, relacionado con el estrés que puede o podría suponer la subordinación a la 
mujer y el Factor 4, relacionado con la inferioridad intelectual. El resto de fac-
tores fueron omitidos por no considerarse relevantes en esta investigación. Las 
puntuaciones a cada uno de los ítems se registraron en una escala likert de 0 a 
5 puntos, desde nada de ansiedad hasta muchísima ansiedad. 

• � Cuestionario de percepción de maltrato elaborado por Díaz-Aguado, M. J. y Martí-
nez Arias, M. R. (2010). Se empleó con la finalidad de evaluar hasta qué punto 
determinadas conductas dirigidas de un chico hacia una chica y viceversa son 
consideradas maltrato por las y los adolescentes. Las respuestas se puntuaron 
en una escala likert de 1 a 4. Presenta un índice de fiabilidad alpha de Cron-
bach de 0,95.

• � The Revised Conflict Tactics Scale, CTS2 (Straus, 1996), se emplearon dos de las 
cinco subescalas que la componen para evaluar la frecuencia de conductas vio-
lentas en la pareja. De la subescala de agresión psicológica se excluyeron dos 
ítems por considerarse que no se ajustaban a la edad de los participantes, y 
para uno de los ítems de la subescala de agresión física se tomó la traducción 
del mismo realizada por Graña, J.L. (2007) y se modificó la redacción de otro 
ítem, por valorarlos demasiado duros para una población tan joven como la 
que representa esta investigación. El total de ítems fue de 6 para la subescala 
de agresión psicológica y 11 para la de agresión física, teniendo en cuenta que 
cada ítem consta de dos enunciados uno referente a la persona que contesta y 
otro que se refiere a su pareja. Las respuestas se registran en una escala de 0 a 4. 

El índice de consistencia interna, alpha de Cronbach, de la escala de agresión 
psicológica en la CTS2 original es de .79 y el de la escala de agresión física de .86. 

2.3.  Diseño y Procedimiento
Para iniciar la investigación fue necesario solicitar a los equipos directivos de los 

diferentes centros educativos del municipio de Alcorcón, la aplicación de un cues-
tionario, a través del acceso a un blog vía Internet, al alumnado de los cursos de 3º 
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y 4º de Secundaria Obligatoria. En todos los centros fueron los orientadores quie-
nes se encargaron de organizar la sesión de evaluación con los diferentes cursos.

Se solicitó el consentimiento a las familias a través de una circular que facilita-
mos a los orientadores de los centros implicados. En ella se les informaba acerca 
de la participación en un estudio sobre Prevención de Violencia de Género realiza-
do en colaboración con la Unidad de Psicología Preventiva de la Universidad Com-
plutense de Madrid, en el que sus hijos/as deberían cumplimentar un cuestionario 
online de forma anónima.

La totalidad de los cuestionarios descritos en el apartado anterior, se aplicaron 
en una sesión de clase que en ningún caso excedió los cuarenta y cinco minutos y se 
procedió en el aula de informática. En todos los centros educativos, el orientador 
fue el encargado de dirigir la sesión de evaluación. El horario en el que el alumnado 
completó el cuestionario fue siempre de mañana.

El procedimiento a seguir con el alumnado, se explicó de forma general a todos 
los orientadores del municipio de Alcorcón, en una de las sesiones informativas 
que estos mantienen mensualmente con el coordinador de la Unidad de Programas 
de la DAT Sur. Posteriormente se les envió un correo electrónico con los pasos a 
seguir de cara a la aplicación del cuestionario. Para controlar el momento de dicha 
aplicación, así como los participantes de la investigación, se pidió a los orientadores 
que avisaran del día y la hora de aplicación en su centro, para así mantener abierto 
el blog durante ese periodo, ya que en caso contrario no podrían acceder a él.

2.4.  Análisis de datos
Las propiedades psicométricas de los instrumentos de evaluación utilizados se 

analizaron empleando los programas de análisis SPSS/Windows, v. 19.0 y 22.0. Y 
el Programa estadístico Factor 9.2.

El tipo de análisis de datos realizado para la comparación de medias fue: t de 
Student y anova. También se realizó análisis de conglomerados.

3.	 RESULTADOS

3.1.  Validación de instrumentos

3.1.1.  Escala de Autoestima (Rosenberg, 1965)

De los 10 ítems de la escala, cinco se recodificaron en distinta variable.

Se calculó el análisis de fiabilidad como consistencia interna del test, por medio 
del coeficiente Alpha de Cronbach total, resultando para la totalidad de ítems de 0,85
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En la tabla cuatro se detallan la media y desviación típica para cada ítem del test. 
Se tuvo un total de participantes n = 692.

Tabla 4. Medias y desviaciones típicas

Media Desviación 
típica

01  En general estoy satisfecho conmigo mismo 3,15 ,75

02  A veces pienso que no soy bueno en nada 2,87 ,96

03  Tengo la sensación de que poseo algunas buenas cualidades 3,21 ,72

04  Soy capaz de hacer las cosas tan bien como la mayoría de las personas 3,31 ,74

05  Siento que no tengo demasiadas cosas de las que sentirme orgulloso 2,93 ,95

06  A veces me siento realmente inútil 2,97 1,02

07 � Tengo la sensación de que soy una persona de valía al menos igual que 
la mayoría de la gente 3,16 ,85

08  Ojalá me respetara más a mí mismo 2,74 1,07

09  En definitiva, tiendo a pensar que soy un fracasado 3,42 ,86

10  Tengo una actitud positiva hacia mí mismo 3,11 ,86

3.1.2.  Bar-On

Se recodificaron en distintas variables los ítems precisos de la escala de cada 
componente socioemocional evaluado.

Se calculó el índice de fiabilidad como consistencia interna por medio del Coe-
ficiente Alpha de Cronbach, para cada uno de los componentes socioemocionales.

•  �Componente de Asertividad

Se obtuvo un índice de fiabilidad de 0,59.

En la tabla cinco se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ele-
mento del componente.

Tabla 5. Medias y desviaciones típicas

Media Desviación 
típica

13  No soy capaz de expresar mis ideas 3,42 1,18

15  Cuando estoy enojado/a con alguien se lo puedo decir 3,68 1,08

20  Cuando estoy en desacuerdo con alguien soy capaz de decírselo 4,00 1,02

23  Me resulta difícil decir “no” aunque tenga el deseo de hacerlo 3,21 1,25

25  Me resulta relativamente fácil decirle a la gente lo que pienso 3,57 1,08

28  Los demás piensan que no me hago valer, que me falta firmeza 3,66 1,20

31  Me es difícil hacer valer mis derechos 3,55 1,18
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•  �Componente de Empatía

Se obtuvo un índice de fiabilidad de 0,68.

En la tabla seis se muestran las medias y desviaciones típicas para cada elemento 
del componente.

Tabla 6. Medias y desviaciones típicas 

Media Desviación 
típica

12  Soy incapaz de comprender como se sienten los demás 3,75 1,15

16  Soy bueno para comprender los sentimientos de las personas 4,01 ,89

18  Mis amigos me confían sus intimidades 4,04 1,00

19 � Me detendría y ayudaría a un niño que llora por encontrar a sus padres, 
aun cuando tuviese algo que hacer en ese momento 4,31 ,89

21  Me importa lo que puede sucederle a los demás 4,09 ,98

26  Soy sensible a los sentimientos de las otras personas 3,69 1,05

29  Me es difícil ver sufrir a la gente 3,94 1,14

30  Intento no herir los sentimientos de los demás 3,95 1,05

•  �Componente de Responsabilidad Social

Se obtuvo un índice de fiabilidad de 0,69.

En la tabla siete se muestran las medias y desviaciones típicas para cada elemen-
to del componente.

Tabla 7. Medias y desviaciones típicas

Media Desviación 
típica

11 � Me gusta ayudar a la gente 4,29 ,77

14 � No me molesta aprovecharme de los demás, especialmente si se lo merecen 3,95 1,09

17 � A la gente le resulta difícil confiar en mí 4,12 1,01

19 � Me detendría y ayudaría a un niño que llora por encontrar a sus padres, 
aun cuando tuviese algo que hacer en ese momento 4,31 ,89

21 � Me importa lo que puede sucederle a los demás 4,09 ,982

22 � Si pudiera violar la ley sin pagar las consecuencias, lo haría en 
determinadas situaciones 3,16 1,30

24 � Soy capaz de respetar a los demás 4,39 ,79

26 � Soy sensible a los sentimientos de las otras personas 3,69 1,05

27 � Considero que es muy importante ser un/a ciudadano/a que respeta la ley 3,77 1,03

29 � Me es difícil ver sufrir a la gente 3,94 1,14
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3.1.3. � Cuestionario de Justificación del sexismo y violencia de 
género (Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 2010)

• � Análisis de fiabilidad

Se calculó el índice de consistencia interna del cuestionario por medio del coe-
ficiente alpha de Cronbach, siendo de 0,84, con un índice de confianza del 95%. Y 
de cada uno de los dos factores de los que se compone el cuestionario. El valor del 
coeficiente alpha de Cronbach para el Factor I resultó ser de 0,76 y para el Factor 
II de 0,78.

En la tabla siguiente se detallan la media y desviación típica para cada ítem del 
cuestionario. Se tuvo un total de participantes de n = 692.

Tabla 8. Medias y desviaciones típicas

Media Desviación 
típica

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 1,42 ,73

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero no al revés 1,36 ,77

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado lo que era tuyo 1,88 ,92

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que sepan quién es e l 
que manda 1,50 ,79

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que soportar la violencia 
de su marido o compañero conviene que no le denuncie 1,24 ,71

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no le abandona será 
porque no le disgusta del todo la situación 1,40 ,74

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 1,66 ,81

39 � Los hombres no deben llorar 1,38 ,77

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, algo habrá hecho ella 
para provocarlo 1,34 ,64

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su familia quien es el que 
manda 1,38 ,69

42 � Para tener una buena relación de pareja es deseable que la mujer evite 
llevar la contraria al hombre 1,21 ,51

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y 
no debe salir de ahí 1,49 ,83

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando 
ella decide dejarle 1,11 ,45

En la tabla nueve se muestra la media y desviación típica para la totalidad del 
cuestionario y para cada uno de los factores:
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Tabla 9. Estadísticos del cuestionario de Justificación  
del Sexismo y Violencia de Género

Media Desviación típica Número de ítems

Puntuación en el test 18,38 5,58 13

Puntuación Factor I 9,17 2,98 7

Puntuación Factor II 9,2 3,36 6

3.1.4. � Escala sobre las creencias románticas ROMBEL (Sprecher, 
S. and Metts, S., 1989)

La dimensionalidad de la escala se estudió realizando un análisis factorial a par-
tir del Programa estadístico Factor 9.2. 

• � Análisis factorial

En el análisis original del test (Sprecher & Metts, 1989) las autoras obtuvieron 
una solución de cuatro factores. Sin embargo, con la muestra del estudio presente, 
tras la realización del análisis factorial se obtiene la solución de 2 factores, lo que 
podría explicarse por la edad de la muestra, ya que en el estudio original fue de 
19,55 años, frente a la muestra empleada en el estudio actual que fue de 14,80 años. 
El conjunto de los factores explicó el 42,57% de la varianza total. En la tabla 10 se 
muestran las saturaciones de cada ítem. 

Tabla 10. Tabla de saturaciones. Matriz de configuración. Rotación Promax.

 
Factor

1 2

45 � No necesito conocer a alguien durante un tiempo antes de enamorarme de él o 
ella ,338

46 � Si estuviera enamorado/a de alguien, me comprometería con él o ella aunque mis 
padres y amigos/as desaprobaran la relación. ,336

47 � Una vez que experimente el amor verdadero, nunca volveré a experimentarlo de 
nuevo con la misma intensidad, con otra persona. ,554

48 � Creo que estar verdaderamente enamorado es estarlo para siempre. ,591

49 � Si amo a alguien, sé que puedo hacer que la relación funcione a pesar de las 
dificultades. ,439

50 � Cuando encuentre mi “amor verdadero”, probablemente lo sabré poco después 
de encontrarnos. ,708

51 � Estoy seguro/a de que cada nuevo aspecto que conozca acerca de la persona 
elegida para un compromiso a largo plazo, me agradará. ,549

52 � La relación que tenga con mi “amor verdadero” será casi perfecta. ,608

53 � Si amo a alguien, encontraré la forma de que estemos juntos con independencia 
de la oposición que exista, distancia física, o cualquier otra barrera. ,586



87Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

 
Factor

1 2

54 � Habrá un solo amor verdadero para mí. ,615

55 � Si la relación que mantengo es la que se supone tiene que ser, cualquier obstáculo 
(por ejemplo, falta de dinero, distancia física, conflictos en el trabajo) podrá 
superarse.

,625

56 � Si encuentro a la persona adecuada, es muy probable que me enamore casi de 
inmediato. ,552

57 � Espero que en mi relación de pareja, el amor romántico realmente dure; que no 
desaparezca con el tiempo. ,652

58 � La persona a quien ame será la pareja romántica perfecta; por ejemplo, él/ella 
será tolerante, comprensivo/a y me amará. ,455

59 � Creo que si mi pareja y yo nos queremos, podremos superar cualquier problema 
que nos surja. ,850

Las inferiores a 0,30 se han omitido.

Los factores podrían interpretarse, teniendo en cuenta la versión original (Spre-
cher & Metts, 1989), de la siguiente manera: 

Factor I: El amor encuentra su camino. Compuesto por 6 ítems: 49; 53; 55; 57; 58 
y 59.

Factor II: Idealización y amor a primera vista. Incluye 9 ítems: 45; 46; 47; 48; 50; 51; 
52; 54 y 56.

La correlación entre los dos factores resultó ser de 0,64. 

• � Puntuaciones medias y típicas de los ítems de la escala

En la tabla 11 se muestran la media y desviación típica para cada ítem de la 
escala. Se tuvo un total de participantes de n = 692.

Tabla 11. Medias y desviaciones típicas

Media Desviación 
típica

45 � No necesito conocer a alguien durante un tiempo antes de enamorarme 
de él o ella 2,97 1,80

46 � Si estuviera enamorado/a de alguien, me comprometería con él o ella 
aunque mis padres y amigos/as desaprobaran la relación. 5,18 1,64

47 � Una vez que experimente el amor verdadero, nunca volveré a 
experimentarlo de nuevo con la misma intensidad, con otra persona. 3,70 1,99

48 � Creo que estar verdaderamente enamorado es estarlo para siempre. 4,24 1,92

49 � Si amo a alguien, sé que puedo hacer que la relación funcione a pesar de 
las dificultades. 5,57 1,49
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Media Desviación 
típica

50 � Cuando encuentre mi “amor verdadero”, probablemente lo sabré poco 
después de encontrarnos. 4,19 1,72

51 � Estoy seguro/a de que cada nuevo aspecto que conozca acerca de la 
persona elegida para un compromiso a largo plazo, me agradará. 4,24 1,66

52 � La relación que tenga con mi “amor verdadero” será casi perfecta. 4,62 1,64

53 � Si amo a alguien, encontraré la forma de que estemos juntos con 
independencia de la oposición que exista, distancia física, o cualquier 
otra barrera.

5,26 1,52

54 � Habrá un solo amor verdadero para mí. 3,67 1,92

55 � Si la relación que mantengo es la que se supone tiene que ser, cualquier 
obstáculo (por ejemplo, falta de dinero, distancia física, conflictos en el 
trabajo) podrá superarse.

5,45 1,52

56 � Si encuentro a la persona adecuada, es muy probable que me enamore 
casi de inmediato. 4,15 1,74

57 � Espero que en mi relación de pareja, el amor romántico realmente dure; 
que no desaparezca con el tiempo. 5,97 1,26

58 � La persona a quien ame será la pareja romántica perfecta; por ejemplo, 
él/ella será tolerante, comprensivo/a y me amará. 5,15 1,56

59 � Creo que si mi pareja y yo nos queremos, podremos superar cualquier 
problema que nos surja. 5,91 1,30

En la tabla 12 se detallan la media y la desviación típica para la totalidad de la 
escala y para cada uno de los factores de la escala de creencias románticas:

Tabla 12. Estadísticos de la Escala de creencias románticas

Media Desviación típica N de elementos

Puntuación en el test 70,27 13,77 15

Puntuación Factor I 33,31 6,00 6

Puntuación Factor II 36,96 9,65 9

• � Análisis de fiabilidad

El índice de fiabilidad estimada, obtenido a partir del programa Factor 9.2 fue 
de 0,81 tanto para el Factor I como el Factor II.

3.1.5. � Consejos escuchados por los y las adolescentes a adultos 
cercanos (Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 2010)

• � Análisis factorial

Tras realizar el análisis factorial se obtiene la solución de 2 factores. El conjunto 
de los mismos explicó el 71,71% de la varianza total.
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En la tabla 13 se muestran las saturaciones de cada ítem:

Tabla 13. Tabla de saturaciones. Matriz de configuración. Rotación Promax.

 
Factor

1 2

61 � Para tener una buena relación de pareja tienes que encontrar tu media naranja y 
así llegar a ser como una sola persona. ,548

62 � Los celos son una expresión de amor ,546

63 � Para tener una buena relación de pareja conviene que el hombre sea un poco 
superior a la mujer, en edad, en el dinero que gana... ,752

64 � Las mujeres deben evitar llevar la contraria al hombre que quieren. ,751

Los dos factores sobre consejos escuchados a personas adultas podrían inter-
pretarse:

a) � Factor I: Consejos para el dominio y la sumisión. Hace referencia a la supe-
rioridad del hombre frente a la mujer y al hecho de que las mujeres eviten 
llevar la contraria al hombre.

b) � Factor II: Consejos relacionados con aquellos mitos del amor románticos 
que pueden conducir a la violencia. Se refiere al de la media naranja y al de 
los celos. 

El elemento uno: “Si alguien te pega, pégale tú”, presentaba una saturación 
inferior a 0,30 en cualquiera de los dos factores, por lo que se decidió eliminarlo 
del análisis final.

• � Análisis de fiabilidad

Se procedió a calcular el índice de fiabilidad a través del coeficiente de alpha de 
Cronbach total y para cada uno de los factores. El índice de fiabilidad alpha obte-
nido para la totalidad de ítems del cuestionario ha sido de 0,59, con un índice de 
confianza del 95%. Para el Factor I: “consejos de dominio y sumisión”, fue de 0,72 
y para el Factor II: “consejos relacionados con aquellos mitos del amor romántico 
que pueden conducir a la violencia”, de 0,46.

3.1.6. � Escala de Estrés de Rol de Género Masculino (Eisler, R.M., 
& Skidmore, J.R., 1987)

Se estudió la dimensionalidad de la escala a través del análisis factorial explora-
torio con el método de factorización de ejes principales y rotación promax. 
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• � Análisis factorial

Se obtuvo la solución de dos factores. El conjunto de los mismos explicó el 
50,61% de la varianza total del test.

En la tabla 14 se muestran las saturaciones de cada ítem.

Tabla 14. Tabla de saturaciones. Matriz de configuración. Rotación Promax.

Componente

1 2

65 � Ser superado en el trabajo por una mujer. ,83

66 � Tener como jefe a una mujer. ,85

67 � Dejar que una mujer controle la situación. ,86

68 � Estar casado con alguien que gana más dinero que tú. ,63

69 � Estar con una mujer que tiene más éxito que tú. ,67

70 � Ser superado en el juego por una mujer. ,56

71 � Necesitar que tu mujer trabaje fuera de casa para ayudar a la familia. ,34

72 � Admitir ante tus amigos que realizas las tareas domésticas. ,69

74 � Tener que preguntar por una dirección cuando estás perdido. ,51

75 � Trabajar con gente que es más ambiciosa que tú. ,78

76 � Hablar con una feminista. ,67

77 � Que haya gente que diga que eres indeciso. ,85

78 � Que haya quien diga que eres demasiado emotivo (sensible). ,57

79 � Trabajar con gente más brillante que tú intelectualmente. ,70

80 � Quedarte en casa durante el día con un niño enfermo. ,51

Se han omitido las saturaciones inferiores a 0,30.

Se decidió eliminar el ítem número 73 (“estar con una mujer que es mucho 
más alta que tú”) de la escala por presentar muy baja saturación. Podría explicarse 
porque a esas edades las chicas presentan un crecimiento más acelerado que los 
chicos, de manera que están acostumbrados a que las chicas sean normalmente 
más altas que ellos. Conviene también tener en cuenta que los participantes de la 
muestra original tenían una edad media de 19,71 años, a diferencia de la edad media 
empleada en esta tesis que fue de 14,80 años. Además, en la muestra original (Eisler 
and Skidmore, 1987) fue considerado el ítem más débil. 

Los factores obtenidos pueden interpretarse de la siguiente manera (Eisler and 
Skidmore, 1987):

Factor I: representa situaciones de subordinación a la mujer. Compuesto por 
los ítems: 65; 66; 67; 68; 69; 70; 71 y 72.
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Factor II: refleja situaciones de inferioridad intelectual. Compuesto por los 
ítems: 74; 75; 76; 77; 78; 79 y 80.

• � Análisis de fiabilidad

El índice de fiabilidad se obtuvo a partir del coeficiente de alpha de Cronbach 
total y para cada uno de los factores. 

El índice de fiabilidad alpha obtenido para la totalidad del test fue de 0,89, con 
un índice de confianza del 95%.

El valor del coeficiente alpha para el factor I resultó ser de 0,87 y para el factor 
II de 0,80.

3.1.7. � Cuestionario de Percepción de maltrato (Díaz-Aguado, M.J. 
y Martínez Arias, R., 2010)

De los 19 ítems que emplearon las autoras en su investigación, se decide elimi-
nar cinco por no tratarse de conductas que representen maltrato. Las autoras los 
incluyeron con el fin de evitar una respuesta global y detectar respuestas no consis-
tentes. En el estudio presente, el alumnado debía responder a 142 ítems en total de 
muy diversos temas, de manera que no se consideró relevante incluir dichos ítems. 

• � Percepción de maltrato del chico a la chica

o  �Análisis factorial

Se obtuvo la solución de dos factores. El conjunto de los mismos explica el 
66,72% de la varianza total del test. 

En la tabla quince se muestran las saturaciones para cada ítem:

Tabla 15. Tabla de saturaciones. Matriz de configuración. Rotación Promax.

 
Factor

1 2

81 � Decirle que no vale nada. ,639

82 � Hacerle sentir miedo. ,535

83 � Insultarla. ,770

84 � Romperle algo. ,564

85 � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde puede o no ir. ,734

86 � Tratar de que no vea a sus amigas. ,771

87 � Controlar todo lo que hace. ,595

88 � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no quiere. ,506
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Factor

1 2

89 � Decirle que si le deja le hará daño. ,480

90 � Pegarla. ,946

91 � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. ,928

92 � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella lo sepa. ,487

93 � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, ofendiendo o 
amenazando. ,764

94 � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella hubiera dado permiso. ,711

Las saturaciones inferiores a 0,30 se han omitido.

• � Percepción de maltrato de la chica al chico

o  �Análisis factorial

Se obtuvo la solución de dos factores. El conjunto de los mismos explica el 
71,14% de la varianza total del test. 

En la tabla 16 se muestran las saturaciones para cada ítem.

Tabla 16. Tabla de saturaciones. Matriz de configuración. Rotación Promax.

Factor

1 2

95 � Decirle que no vale nada. ,876

96 � Hacerle sentir miedo. ,663

97 � Insultarle. ,859

98 � Romperle algo. ,655

99 � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a donde puede o no ir. ,719

100 � Tratar de que no vea a sus amigos ,663

101 � Controlar todo lo que hace. ,452

102 � Insistir en tener una relación sexual cuando él no quiere. ,597

103 � Decirle que si le deja le hará daño. ,639

104 � Pegarle. ,841

105 � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. ,821

106 � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que él lo sepa. ,648

107 � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, ofendiendo o 
amenazando. ,882

108 � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que él hubiera dado permiso ,862

Se han omitido las saturaciones inferiores a 0,30.
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Al igual que en el estudio original (Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 
2011) se desprenden dos factores que se interpretan de la siguiente manera:

a) � Factor I: Abuso emocional, que incluye situaciones de agresión psicológica, 
aislamiento y control. Además del elemento “romperle algo”, que justifican 
las autoras debido a que es percibido como menos grave que las situaciones 
planteadas en el factor de “abuso múltiple”. 

b) � Factor II: Abuso múltiple, en el que se incluyen situaciones de agresión fí-
sica, coacción, amenazas, abuso a través de las nuevas tecnologías y presión 
para conductas sexuales.

• � Análisis de fiabilidad

Se calculó el Coeficiente Alpha de Cronbach como índice de consistencia inter-
na, para el total y cada factor. 

Se obtuvo un índice de fiabilidad para la totalidad de ítems del test de percep-
ción de maltrato, del chico a la chica de 0,95 y de la chica al chico de 0,95, con un 
índice de confianza del 95%.

• � En la tabla 17 se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ítem del 
test “Percepción de maltrato del chico a la chica”.

Se tuvo un total de participantes n = 692.

Tabla 17. Medias y desviaciones típicas. Grupo completo

Media Desviación 
típica

81 � Decirle que no vale nada. 3,20 ,86

82 � Hacerle sentir miedo. 3,52 ,79

83 � Insultarla. 3,38 ,79

84 � Romperle algo. 3,38 ,84

85 � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde puede o no ir. 3,47 ,80

86 � Tratar de que no vea a sus amigas. 3,49 ,79

87 � Controlar todo lo que hace. 3,45 ,81

88 � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no quiere. 3,56 ,78

89 � Decirle que si le deja le hará daño. 3,53 ,86

90 � Pegarla. 3,81 ,63

91 � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 3,76 ,65

92 � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella lo sepa. 3,40 ,80

93 � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, ofendiendo 
o amenazando. 3,70 ,68

94 � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella hubiera dado 
permiso. 3,67 ,70
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• � En la tabla 18 se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ítem del 
test “Percepción de maltrato de la chica al chico”. 

Tabla 18. Medias y desviaciones típicas. Grupo completo

Media Desviación 
típica

95 � Piensa hasta qué punto la siguiente conducta, de una chica hacia su 
novio, puede considerarse maltrato: decirle que no vale nada. 3,35 ,84

96 � Hacerle sentir miedo. 3,41 ,84

97 � Insultarle. 3,33 ,87

98 � Romperle algo. 3,39 ,84

99 � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a donde puede o no ir. 3,45 ,80

100 � Tratar de que no vea a sus amigos 3,47 ,82

101 � Controlar todo lo que hace. 3,45 ,80

102 � Insistir en tener una relación sexual cuando él no quiere. 3,40 ,92

103 � Decirle que si le deja le hará daño. 3,52 ,83

104 � Pegarle. 3,66 ,75

105 � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 3,65 ,73

106 � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que él lo sepa. 3,46 ,82

107 � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, 
ofendiendo o amenazando. 3,62 ,72

108 � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que él hubiera dado 
permiso 3,63 ,72

3.1.8. � The Revised Conflict Tactics Scale, CTS2 (Straus, 1996)

Se obtiene el índice de consistencia interna a través del Coeficiente de Alpha de 
Cronbach para la violencia ejercida y sufrida y para cada uno de los dos factores.

• � Violencia Ejercida

Análisis de Fiabilidad

El índice de fiabilidad alpha alcanzado para la totalidad de ítems del test, en vio-
lencia ejercida, ha sido de 0,96, con un índice de confianza del 95%.

El valor del coeficiente alpha para el Factor I: agresión psicológica ejercida, ha 
sido de 0,83. Y para el Factor II: agresión física ejercida, de 0,97.

o  �Factor I: Violencia psicológica ejercida

En la tabla 19 se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ítem de la 
escala, en el Factor I. El total de participantes fue de n = 325.
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Tabla 19. Puntuación media y desviación típica en violencia psicológica ejercida

Media Desviación 
típica

109 � Insulté a mi pareja. ,92 1,03

111 � Pisé a mi pareja. ,53 ,97

113 � Dije algo para fastidiar a mi pareja. 1,85 ,93

115 � Llamé a mi pareja gordo/a o feo/a ,62 1,10

117 � Destruí algo que pertenecía a mi pareja. ,46 ,99

119 � Amenacé con golpear o lanzar algo a mi pareja. ,37 ,95

o  �Factor II: Violencia física ejercida

En la tabla veinte se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ítem 
de la escala, en el Factor II. El total de participantes fue de n = 325.

Tabla 20. Puntuación media y desviación típica en violencia física ejercida

Media Desviación 
típica

121 � Lancé algo a mi pareja que pudo hacerle daño. ,34 ,89

123 � Retorcí el brazo a mi pareja o le tiré del pelo. ,34 ,88

125 � Agarré a mi pareja. ,59 1,03

127 � Di una torta a mi pareja. ,42 ,93

129 � Amenacé con un arma a mi pareja. ,21 ,78

131 � Di un puñetazo a mi pareja. ,23 ,77

133 � Agarré por el cuello a mi pareja. ,27 ,88

135 � Golpeé a mi pareja contra una pared. ,23 ,81

137 � Pegué a mi pareja. ,27 ,83

139 � Le hice una quemadura a mi pareja. ,21 ,80

141 � Di una patada a mi pareja. ,28 ,85

• � Violencia Sufrida

Análisis de Fiabilidad

El índice de fiabilidad alpha alcanzado para la totalidad de ítems del test, en 
violencia sufrida, ha sido de 0,97, con un índice de confianza del 95%.

El valor del coeficiente alpha para el Factor I: agresión psicológica sufrida, ha 
sido de 0,85. Y para el Factor II: agresión física sufrida, de 0,97.
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o  �Factor I: Violencia psicológica sufrida

En la tabla 21 se muestran las medias y desviaciones típicas para cada ítem de la 
escala, en el Factor I. El total de participantes fue de n = 324.

Tabla 21. Medias y desviaciones típicas en violencia psicológica sufrida

Media Desviación 
típica

110 � Mi pareja me insultó ,97 1,07

112 � Mi pareja me pisó ,53 ,95

114 � Mi pareja dijo algo para fastidiarme. 1,80 ,98

116 � Mi pareja me llamó ordo/a o feo/a. ,57 1,02

118 � Mi pareja destruyó algo que me pertenecía. ,43 ,93

120 � Mi pareja me amenazó con golpearme o lanzarme algo. ,39 ,97

o  �Factor II: Violencia física sufrida 

En la tabla veintidós se muestran las medias y desviaciones típicas para cada 
ítem de la escala, en el Factor I. El total de participantes fue de n = 324.

Tabla 22. Medias y desviaciones típicas en violencia física sufrida

Media Desviación 
típica

122 � Mi pareja me lanzó algo que pudo hacerme daño. ,34 ,87

124 � Mi pareja me retorció el brazo o me tiró del pelo. ,36 ,90

126 � Mi pareja me agarró. ,62 1,06

128 � Mi pareja me dio una torta. ,38 ,96

130 � Mi pareja me amenazó con un arma. ,23 ,80

132 � Mi pareja me dio un puñetazo. ,23 ,82

134 � Mi pareja me agarró del cuello. ,27 ,87

136 � Mi pareja me golpeó contra una pared. ,25 ,85

138 � Mi pareja me pegó. ,28 ,86

140 � Mi pareja me hizo una quemadura. ,18 ,74

142 � Mi pareja me dio una patada. ,26 ,81
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3.2. � Contraste de hipótesis para las diferentes variables 
estudiadas

3.2.1.  En relación a las diferencias de género 

3.2.1.1.  Acerca de la autoestima

Diferencias de sexo por edad para medidas independientes

Para comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas por género 
y edad, se realiza un anova de sexo por edad.

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666gl) = 44,05, p < 0,001, con un eta2 parcial = 0,062. No sucede así 
con la edad, F (2 y 666gl) = 0,36, p = 0,69.

Se obtiene también significación estadística en la interacción sexo*edad, F (2 y 
666gl) = 5,35, p = 0,05, con un eta2 parcial = 0,016.

En la tabla 23 aparecen las puntuaciones medias y típicas por género y edad.

Tabla 23. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en autoestima

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 32,71 5,34 138

2 33,19 4,88 126

3 31,51 5,70 68

Total 32,65 5,27 332

Mujer

1 29,58 5,85 135

2 28,29 5,73 147

3 30,44 5,84 58

Total 29,17 5,84 340

Total

1 31,16 5,80 273

2 30,55 5,88 273

3 31,02 5,77 126

Total 30,89 5,83 672

La siguiente figura muestra las puntuaciones medias totales obtenidas por gé-
nero y edad.
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Figura 1. Puntuación media total

Las chicas adolescentes alcanzaron puntuaciones medias en autoestima siempre 
por debajo de las alcanzadas por los chicos. A medida que aumenta la edad, las 
puntuaciones obtenidas por las chicas van siendo mayores, aunque siempre por 
debajo de la puntuación media de los chicos. Se observa, no obstante que la edad 
de 15 años es el momento en que las chicas manifiestan menos autoestima.

3.2.1.2. � Acerca de las competencias socioemocionales: empatía, 
responsabilidad social y asertividad 

• � Componente de empatía

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo F (1 y 666gl) = 76,38, p <0,001, con un eta2 parcial = 0,103. También se ob-
tiene significación estadística en el factor edad F (2 y 666gl) = 3,86, p = 0,02, con 
un eta2 parcial = 0,01. No sucede así con la interacción sexo*edad F (2 y 666gl) = 
0,86, p = 0,42.

En la tabla 24 se muestran las puntuaciones medias por género y edad.
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Tabla 24. Puntuaciones medias en empatía

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 30,06 4,97 138

2 30,17 4,38 126

3 30,95 4,38 68

Total 30,28 4,63 332

Mujer

1 33,37 3,91 135

2 32,66 4,14 147

3 34,44 3,36 58

Total 33,25 3,96 340

Total

1 31,70 4,77 273

2 31,51 4,42 273

3 32,56 4,30 126

Total 31,78 4,55 672

La figura dos muestra las puntuaciones medias por género y edad.

Figura 2: Puntuación media en Empatía
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• � Componente de responsabilidad social

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo F (1 y 666gl) = 77,84, p <0,001, con un eta2 parcial = 0,105. No sucede así 
con la edad F (2 y 666gl) = 1,55, p = 0,21. Y tampoco se obtiene significación es-
tadística en la interacción sexo*edad F (2 y 666gl) = 2,67, p = 0,07.

En la tabla 25 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad.

Tabla 25. Puntuación media y desviación típica, por género y edad

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 38,31 5,47 138

2 38,07 5,21 126

3 37,60 4,79 68

Total 38,07 5,23 332

Mujer

1 41,62 4,58 135

2 40,57 4,74 147

3 42,55 4,19 58

Total 41,32 4,63 340

Total

1 39,95 5,31 273

2 39,42 5,11 273

3 39,88 5,14 126

Total 39,72 5,19 672

La figura tres muestra las puntuaciones medias por género y edad
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Figura 3. Puntuación media en Responsabilidad Social

• � Componente de asertividad

Tras realizar el anova, no se obtiene significación estadística en el factor sexo, F 
(1 y 666gl) = 0,034, p = 0,85, ni para la edad, F (2 y 666gl) = 1,44, p = 0,23, ni para 
la interacción sexo*edad, F (2 y 666gl) = 1,68, p = 0,18.

En la tabla 26 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad.
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Tabla 26. Puntuación media y desviación típica, por género y edad

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 24,94 4,34 138
2 25,55 4,39 126
3 25,08 4,34 68
Total 25,20 4,36 332

Mujer

1 24,74 4,46 135
2 24,89 4,09 147
3 26,13 4,15 58
Total 25,05 4,27 340

Total

1 24,84 4,39 273
2 25,20 4,24 273
3 25,57 4,27 126
Total 25,12 4,31 672

3.2.1.3.  Acerca de las creencias sexistas 

Para comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas por género 
y edad, se realiza un anova de sexo por edad.

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666gl) = 101,57, p <0,001. Con un eta2 parcial = 0,13.

No sucede así con la edad, F (2 y 666gl) = 1,82, p = 0,16, ni con la interacción 
sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 0,95, p = 0,38.

En la tabla 27 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad.

Tabla 27. Puntuación media y desviación típica, por género y edad, en la escala 
Justificación del sexismo y de la violencia de género

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 21,16 6,78 138
2 19,96 5,57 126
3 20,23 6,37 68
Total 20,51 6,26 332

Mujer

1 16,50 3,86 135
2 16,40 3,98 147
3 15,53 3,27 58
Total 16,29 3,82 340

Total

1 18,86 5,99 273
2 18,04 5,09 273
3 18,07 5,67 126
Total 18,38 5,59 672
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La figura cuatro gráfico muestra las puntuaciones totales obtenidas por género 
y edad. Como puede observarse, independientemente de la edad, las adolescentes 
obtienen puntuaciones medias en el cuestionario, siempre por debajo de los ado-
lescentes.

Figura 4: Puntuación total

• � Análisis por factores

o  �Factor I: Justificación de la violencia de género

El anova realizado en el Factor I da como resultado que existe significación es-
tadística para el factor sexo, F (1 y 666gl) = 42,52, p < 0,001, con un eta2 parcial = 
0,06. El factor edad no resulta estadísticamente significativo, F (2 y 666gl) = 2,21, p 
= 0,11. Y la interacción sexo*edad tampoco resulta estadísticamente significativo, 
F (2 y 666gl) = 0,42, p = 0,65.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad.
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Tabla 28. Puntuación media y desviación típica, por género y edad, en el Factor I: 
Justificación de la violencia de género

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 10,36 3,77 138

2 9,79 2,95 126

3 9,54 3,28 68

Total 9,98 3,39 332

Mujer

1 8,54 2,32 135

2 8,36 2,15 147

3 8,17 2,33 58

Total 8,40 2,24 340

Total

1 9,46 3,26 273

2 9,02 2,65 273

3 8,91 2,95 126

Total 9,18 2,97 672

La figura cinco muestra las puntuaciones obtenidas en el Factor I por género 
y edad.

Figura 5: Puntuaciones medias en el Factor I
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Como puede observarse, las puntuaciones medias obtenidas por las chicas ado-
lescentes resultan, en todas las edades, por debajo de las alcanzadas por los adoles-
centes y por debajo de la media para el factor. 

Las chicas mayores no difieren en puntuación comparadas con sus compañeras 
de menor edad.

En general, los chicos justifican en mayor medida que las chicas la violencia de 
género.

o � Factor II: Justificación de la violencia reactiva y del sexismo

El anova realizado en el Factor II da como resultado que existe significación es-
tadística para el factor sexo, F (1 y 666gl) = 115,55 p < 0,001, siendo eta2 parcial = 
0,148. El factor edad no resulta estadísticamente significativo, F (2 y 666gl) = 0,77, 
p = 0,46. Y la interacción sexo*edad tampoco resulta estadísticamente significativo, 
F (2 y 666gl) = 1,85, p = 0,15.

En la tabla 29 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad.

Tabla 29. Puntuación media y desviación típica, por género y edad, en el Factor I: 
Justificación de la violencia de género

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 10,79 4,09 138

2 10,16 3,33 126

3 10,69 3,91 68

Total 10,53 3,78 332

Mujer

1 7,96 2,26 135

2 8,04 2,41 147

3 7,36 1,79 58

Total 7,89 2,26 340

Total

1 9,39 3,60 273

2 9,02 3,06 273

3 9,15 3,52 126

Total 9,20 3,37 672

La figura seis muestra las puntuaciones obtenidas en el Factor II, por género y 
edad:
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Figura 6: Puntuaciones medias en el Factor II

Se observa que los chicos, independientemente de la edad, puntúan por encima 
de la media en el factor II, justificando en mayor medida que las chicas, las creen-
cias sexistas y la violencia como reacción. Las puntuaciones medias de las chicas 
se sitúan por debajo de la media para el factor y aunque no existen diferencias 
estadísticamente significativas, sí se observa que las chicas adolescentes de 15 años 
justifican más la violencia como reacción y el sexismo que sus compañeras de me-
nor y mayor edad.

• � Porcentajes obtenidos en cada ítem para cada tipo de respuesta

En las tablas 30 a 32 se recoge la distribución de respuestas completas para la 
muestra total y en función del género.
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Tabla 30. Justificación del sexismo y de la violencia. Grupo completo

Nada de 
acuerdo

Algo de 
acuerdo

Bastante 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 69,7% 21,1% 6,4% 2,9%

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, 
pero no al revés 77,9% 12,6% 5,1% 4,5%

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado 
lo que era tuyo 40,9% 37,9% 13,2% 8,1%

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que 
sepan quién es el que manda 64,9% 23,4% 8,2% 3,5%

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que 
soportar la violencia de su marido o compañero 
conviene que no le denuncie

87,1% 6,1% 2,2% 4,6%

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no 
le abandona ser? porque no le disgusta del todo la 
situación

72,8% 16,8% 7,9% 2,5%

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 52,6% 32,2% 11,7% 3,5%

39 � Los hombres no deben llorar 76,9% 12,1% 7,4% 3,6%

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, 
algo habrá hecho ella para provocarlo 73,4% 21,0% 3,6% 2,0%

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su 
familia quien es el que manda 72,3% 19,5% 6,4% 1,9%

42 � Para tener una buena relación de pareja es 
deseable que la mujer evite llevar la contraria al 
hombre

83,2% 13,7% 2,0% 1,0%

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un 
asunto de la familia y no debe salir de ahí 68,9% 18,1% 8,4% 4,6%

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer 
o a su novia cuando ella decide dejarle 93,1% 3,6% 2,3% 1,0%
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Tabla 31. Justificación del sexismo y de la violencia. Grupo chicas

Nada de 
acuerdo

Algo de 
acuerdo

Bastante 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 68,6% 22,1% 6,5% 2,8%

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, 
pero no al revés 92,9% 4,0% ,3% 2,8%

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado 
lo que era tuyo 52,7% 36,3% 7,9% 3,1%

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que 
sepan quién es el que manda 75,4% 20,4% 3,4% ,8%

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que 
soportar la violencia de su marido o compañero 
conviene que no le denuncie

89,0% 6,2% 1,1% 3,7%

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no 
le abandona ser? porque no le disgusta del todo la 
situación

80,2% 13,0% 5,4% 1,4%

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 66,6% 28,0% 4,8% ,6%

39 � Los hombres no deben llorar 94,3% 4,2% ,8% ,6%

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, 
algo habrá hecho ella para provocarlo 84,1% 13,0% 1,7% 1,1%

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su 
familia quien es el que manda 84,1% 12,7% 2,5% ,6%

42 � Para tener una buena relación de pareja es 
deseable que la mujer evite llevar la contraria al 
hombre

91,8% 7,1% ,8% ,3%

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un 
asunto de la familia y no debe salir de ahí 75,6% 15,6% 6,5% 2,3%

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer 
o a su novia cuando ella decide dejarle 95,5% 2,0% 1,7% ,8%
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Tabla 32. Justificación del sexismo y de la violencia. Grupo chicos

Nada de 
acuerdo

Algo de 
acuerdo

Bastante 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 70,8% 20,1% 6,2% 2,9%

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, 
pero no al revés 62,2% 21,5% 10,0% 6,2%

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado 
lo que era tuyo 28,6% 39,5% 18,6% 13,3%

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que 
sepan quién es el que manda 54,0% 26,5% 13,3% 6,2%

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que 
soportar la violencia de su marido o compañero 
conviene que no le denuncie

85,3% 5,9% 3,2% 5,6%

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no 
le abandona ser? porque no le disgusta del todo la 
situación

65,2% 20,6% 10,6% 3,5%

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 38,1% 36,6% 18,9% 6,5%

39 � Los hombres no deben llorar 58,7% 20,4% 14,2% 6,8%

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, 
algo habrá hecho ella para provocarlo 62,2% 29,2% 5,6% 2,9%

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su 
familia quien es el que manda 59,9% 26,5% 10,3% 3,2%

42 � Para tener una buena relación de pareja es 
deseable que la mujer evite llevar la contraria al 
hombre

74,3% 20,6% 3,2% 1,8%

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un 
asunto de la familia y no debe salir de ahí 61,9% 20,6% 10,3% 7,1%

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer 
o a su novia cuando ella decide dejarle 90,6% 5,3% 2,9% 1,2%
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3.2.1.4.  Acerca de las creencias de amor romántico

Se realiza un anova de sexo por edad para comprobar si existen diferencias sig-
nificativas en ambas variables, en cada uno de los factores.

• � Análisis por factores

o  �Factor I: El amor encuentra su camino

Tras haber realizado el anova, no se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666gl) = 3,54, p = 0,06.

Tampoco se obtiene significación con la edad, F (2 y 666gl) = 1,51, p = 0,22, ni 
con la interacción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 0,77, p = 0,45.

Tabla 33. Puntuación media y desviación típica, por género y edad,  
en el Factor I: El amor encuentra su camino

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 33,14 6,38 138

2 32,70 5,73 126

3 33,07 5,42 68

Total 32,96 5,94 332

Mujer

1 33,60 6,24 135

2 33,12 6,02 147

3 35,00 5,77 58

Total 33,63 6,09 340

Total

1 33,37 6,30 273

2 32,93 5,88 273

3 33,96 5,64 126

Total 33,30 6,02 672

o  �Factor II: Idealización y amor a primera vista

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666gl) = 16,40, p < 0,001, siendo eta2 parcial = 0,024.

No se obtiene significación con la edad, F (2 y 666gl) = 0,068, p = 0,93, ni con 
la interacción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 1,42, p = 0,24.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad.
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Tabla 34. Puntuación media y desviación típica, por género y edad, en el Factor II: 
Idealización y amor a primera vista

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 37,93 9,94 138

2 39,23 9,56 126

3 38,94 7,85 68

Total 38,63 9,39 332

Mujer

1 36,13 9,93 135

2 34,67 9,32 147

3 35,72 10,08 58

Total 35,43 9,69 340

Total

1 37,04 9,96 273

2 36,78 9,69 273

3 37,46 9,04 126

Total 37,01 9,67 672

La figura siete muestra las puntuaciones obtenidas en el Factor II, por género 
y edad.

Figura 7: Puntuación media en Factor II
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Como se observa en el gráfico, el grupo de chicos, independientemente de la 
edad, alcanza una puntuación media bastante superior a la obtenida por las chicas 
y supera la puntuación media obtenida para el factor. En el grupo de las adoles-
centes, las chicas de 15 años son quienes muestran menor acuerdo con la creencia 
romántica acerca de la idealización del amor y el amor a primera vista.

• � Porcentajes de las creencias románticas más extendidas entre las y los 
adolescentes

o  �Factor I: “El amor encuentra su camino”

En la figura ocho se muestran los porcentajes de cada una de las creencias sobre 
el amor romántico, en el factor I, con las que los y las adolescentes se muestran 
totalmente de acuerdo, muy de acuerdo o bastante de acuerdo.

Se observa que apenas existen diferencias en el grado de acuerdo entre chicos y 
chicas, en cada una de las creencias del factor I.

Las creencias más extendidas entre la población adolescente serían: “espero que 
en mi relación de pareja el amor romántico dure, no desaparezca con el tiempo” (87,82% en las 
chicas vs 84,07% en los chicos) y “creo que si mi pareja y yo nos queremos, podremos supe-
rar cualquier problema que nos surja” (85,84% en las chicas vs 84,37% en los chicos).

o  �Factor II: “Idealización y amor a primera vista”

En la figura nueve se muestran los porcentajes de cada una de las creencias 
sobre el amor romántico, en el factor II, con las que los y las adolescentes se mues-
tran totalmente de acuerdo, muy de acuerdo o bastante de acuerdo.

Como puede observarse en la figura, los chicos tienden en general, a idealizar 
en mayor medida el amor romántico y a mostrar más acuerdo con el amor a pri-
mera, vista que las chicas.

Las creencias más extendidas en la población adolescente son: “si estuviera enamo-
rado/a de alguien, me comprometería con él/ella, aunque mis padres, amigos/as desaprobaran la 
relación” (73,75% de los chicos vs 57,51% de las chicas), “la relación que tenga con mi 
amor verdadero será casi perfecta” (63,72% de los chicos vs 47,88% de las chicas) y “si 
encuentro a la persona adecuada, es muy probable que me enamore casi de inmediato” (50,15% 
de los chicos vs 37,68% de las chicas).
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Figura 8: valores en cada una de las creencias sobre el amor romántico, por género
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Figura 9: valores en cada una de las creencias sobre el amor romántico, por género
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3.2.1.5.  Acerca de los consejos escuchados a adultos

Se realiza un anova de sexo por edad con la finalidad de comprobar la existencia 
de diferencias estadísticamente significativas.

•  �Consejos sobre el dominio y la sumisión

El anova realizado da como resultado que no existen diferencias estadística-
mente significativas en el factor sexo F (1 y 666 gl) = 3,90, p = 0,05. Tampoco 
existen diferencias para la edad F (2 y 666 gl) = 0,36, p = 0,69, ni para la interacción 
sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 0,81, p = 0,44.

A continuación se muestra la tabla 35 con las puntuaciones medias y típicas por 
sexo y edad.

Tabla 35. Puntuaciones medias y típicas en consejos escuchados  
sobre el dominio y la sumisión 

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 3,28 1,77 138

2 3,23 1,59 126

3 3,54 1,67 68

Total 3,32 1,68 332

Mujer

1 3,02 1,51 135

2 3,19 1,54 147

3 3,06 1,42 58

Total 3,10 1,51 340

Total

1 3,16 1,65 273

2 3,21 1,56 273

3 3,32 1,57 126

Total 3,21 1,60 672

•  �Consejos relacionados con los mitos del amor romántico

Tras realizar el anova se comprueba la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas en el factor sexo F (1 y 666 gl) = 24,97, p < 0,001, siendo eta2 parcial 
= 0,036. También existen diferencias para la edad F (2 y 666 gl) = 7,48, p = 0,001, 
con un eta2 parcial = 0,022, y lo mismo sucede para la interacción sexo*edad, F (2 
y 666 gl) = 3,99, p = 0,02, siendo eta2 parcial = 0,012.

A continuación se muestra la tabla con las puntuaciones medias y típicas por 
sexo y edad.
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Tabla 36. Puntuaciones medias y típicas en consejos escuchados  
relacionados con los mitos de amor romántico 

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 5,15 1,75 138
2 5,88 1,59 126
3 5,89 1,68 68
Total 5,58 1,71 332

Mujer

1 6,14 1,66 135
2 6,11 1,47 147
3 6,65 1,16 58
Total 6,21 1,51 340

Total

1 5,64 1,77 273
2 6,01 1,53 273
3 6,24 1,51 126
Total 5,90 1,64 672

La figura diez muestra la puntuación media alcanzada por las y los adolescen-
tes, en los consejos escuchados a adultos relacionados con los mitos del amor ro-
mántico. En el que se observa que las chicas dicen haber escuchado más consejos 
relacionados con el tema que los chicos.

Figura 10: puntuaciones medias en consejos escuchados acerca  
de los mitos del amor romántico
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• � Porcentajes obtenidos en cada ítem para cada tipo de respuesta

En las tablas 37 a 39 se recoge la distribución de respuestas completa para la 
muestra total y en función del género.

Tabla 37. Tabla de resultados de consejos escuchados a personas adultas.  
Grupo completo

Nunca A veces A 
menudo

Muchas 
veces

61 � Para tener una buena relación de pareja tienes que 
encontrar tu media naranja y así llegar a ser como una 
sola persona.

9,4% 18,6% 36,3% 35,7%

62 � Los celos son una expresión de amor 14,9% 15,8% 29,6% 39,7%
63 � Para tener una buena relación de pareja conviene que 

el hombre sea un poco superior a la mujer, en edad, 
en el dinero que gana...

60,3% 20,2% 13,2% 6,4%

64 � Las mujeres deben evitar llevar la contraria al hombre 
que quieren. 64,0% 20,4% 10,7% 4,9%

Tabla 38. Tabla de resultados de consejos escuchados a personas adultas.  
Grupo de Chicas

Nunca A veces A 
menudo

Muchas 
veces

61 � Para tener una buena relación de pareja tienes que 
encontrar tu media naranja y así llegar a ser como una 
sola persona.

7,6% 18,4% 34,6% 39,4%

62 � Los celos son una expresión de amor 7,4% 15,6% 29,2% 47,9%
63 � Para tener una buena relación de pareja conviene que 

el hombre sea un poco superior a la mujer, en edad, 
en el dinero que gana...

62,3% 18,7% 13,3% 5,7%

64 � Las mujeres deben evitar llevar la contraria al hombre 
que quieren. 68,0% 17,0% 11,3% 3,7%

Tabla 39. Tabla de resultados de consejos escuchados a personas adultas.  
Grupo de chicos

Nunca A veces A 
menudo

Muchas 
veces

61 � Para tener una buena relación de pareja tienes que 
encontrar tu media naranja y así llegar a ser como una 
sola persona.

11,2% 18,9% 38,1% 31,9%

62 � Los celos son una expresión de amor 22,7% 15,9% 30,1% 31,3%
63 � Para tener una buena relación de pareja conviene que 

el hombre sea un poco superior a la mujer, en edad, 
en el dinero que gana...

58,1% 21,8% 13,0% 7,1%

64 � Las mujeres deben evitar llevar la contraria al hombre 
que quieren. 59,9% 23,9% 10,0% 6,2%
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3.2.1.6.  Acerca de la percepción de maltrato

Para comprobar la existencia de diferencias significativas por género y edad, se 
realiza un anova de sexo por edad.

•  �Percepción de maltrato del chico a la chica

En la tabla siguiente se detalla la media y desviación típica para la totalidad del 
cuestionario y cada uno de los factores que lo componen:

Tabla 40. Estadísticos del cuestionario de Percepción de maltrato del chico a la chica

Media Desviación típica Número de ítems

Puntuación en el test 49,40 8,31 14

Puntuación Factor I 23,95 4,46 7

Puntuación Factor II 25,44 4,23 7

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666 gl) = 9,33, p = 0,002, siendo eta2 parcial = 0,014. Sin embargo, no 
se obtiene significación estadística para la edad, F (2 y 666 gl) = 0,69, p = 0,49, ni 
para la interacción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 2,89, p = 0,05.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad.

Tabla 41. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato del chico a la chica

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 47,15 10,79 138
2 48,58 8,56 126
3 49,77 7,61 68
Total 48,23 9,41 332

Mujer

1 51,34 6,59 135
2 49,80 7,25 147
3 50,58 6,56 58
Total 50,55 6,89 340

Total

1 49,22 9,19 273
2 49,24 7,89 273
3 50,15 7,13 126
Total 49,40 8,31 672
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La figura siguiente muestra las puntuaciones medias totales por género y edad, 
en la Percepción de maltrato del chico a la chica.

Figura 11: Puntuaciones medias

•  �Percepción de maltrato del chico a la chica: Factor I, “abuso emocional”

El anova realizado en el Factor I da como resultado que existe significación 
estadística en el factor sexo, F (1 y 666 gl) = 6,86, p = 0,009, siendo eta2 parcial = 
0,01 No se obtiene significación estadística para la edad, F (2 y 666 gl) = 0,64, p = 
0,52. Y tampoco existe significación estadística para la interacción sexo*edad, F (2 
y 666 gl) = 2,72, p = 0,06.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad.
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Tabla 42. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato del chico a la chica, Factor I

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 22,94 5,50 138

2 23,53 4,81 126

3 24,16 4,14 68

Total 23,41 5,00 332

Mujer

1 25,00 3,63 135

2 24,02 3,99 147

3 24,48 3,57 58

Total 24,49 3,79 340

Total

1 23,95 4,77 273

2 23,79 4,39 273

3 24,30 3,88 126

Total 23,95 4,46 672

La figura doce muestra las puntuaciones medias totales por género y edad, en la 
Percepción de maltrato del chico a la chica, Factor I.

Figura 12: Puntuaciones medias
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• � Percepción de maltrato del chico a la chica: Factor II, “abuso múltiple”

El anova realizado en el Factor II da como resultado que existe significación 
estadística en el factor sexo, F (1 y 666 gl) = 10,39, p = 0,001, siendo eta2 parcial = 
0,015. No sucede así con el factor edad, F (2 y 666 gl) = 0,84, p = 0,43. Ni con la 
interacción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 2,56, p = 0,078.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad

Tabla 43. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato del chico a la chica, Factor II

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 24,21 5,55 138

2 25,05 4,29 126

3 25,61 3,92 68

Total 24,81 4,81 332

Mujer

1 26,34 3,34 135

2 25,78 3,68 147

3 26,10 3,33 58

Total 26,05 3,49 340

Total

1 25,26 4,71 273

2 25,44 3,98 273

3 25,84 3,65 126

Total 25,44 4,23 672

La figura siguiente muestra las puntuaciones totales por género y edad, en el 
factor II: abuso múltiple.
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Figura 13: Puntuaciones medias en el Factor II

Se observa que las chicas perciben en mayor medida que los chicos, indepen-
dientemente de la edad, las conductas de maltrato del chico a la chica. 

•  �Percepción de maltrato de la chica al chico

En la tabla siguiente se detalla la media y desviación típica para la totalidad del 
cuestionario y cada uno de los factores que lo componen:

Tabla 44. Estadísticos del cuestionario de Percepción de maltrato de la chica al chico

Media Desviación típica Número de ítems

Puntuación en el test 48,89 8,93 14

Puntuación Factor I 23,91 4,83 7

Puntuación Factor II 24,97 4,55 7

Tras la realización del anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 666 gl) = 6,54, p = 0,01, siendo eta2 parcial = 0,01. No se obtiene 
significación estadística para la edad, F (2 y 666 gl) = 0,81, p = 0,44, ni para la inte-
racción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 0,37, p = 0,09.
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En la tabla 45 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad

Tabla 45. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato de la chica al chico

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 47,18 10,75 138
2 47,76 9,38 126
3 49,19 9,23 68
Total 47,81 9,94 332

Mujer

1 51,14 6,93 135
2 48,97 8,27 147
3 49,63 7,62 58
Total 49,94 7,69 340

Total

1 49,13 9,26 273
2 48,41 8,80 273
3 49,39 8,50 126
Total 48,89 8,93 672

La figura 14 muestra las puntuaciones totales por género y edad, en la percep-
ción de maltrato de la chica al chico.

Figura 14: Puntuaciones medias en Percepción de maltrato de la chica al chico



124 Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

•  �Percepción de maltrato de la chica al chico: Factor I, “abuso emocional”

El anova realizado en el Factor I da como resultado que no existe significación 
estadística en el factor sexo, F (1 y 666 gl) = 1,56, p = 0,21. Tampoco se obtiene 
significación estadística para la edad, F (2 y 666 gl) = 1,20, p = 0,30, ni para la inte-
racción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 2,88, p = 0,05.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad

Tabla 46. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato de la chica al chico, Factor I

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 23,30 5,69 138

2 23,50 5,00 126

3 24,29 5,01 68

Total 23,58 5,30 332

Mujer

1 25,05 3,90 135

2 23,63 4,57 147

3 23,91 4,34 58

Total 24,24 4,32 340

Total

1 24,16 4,96 273

2 23,57 4,76 273

3 24,11 4,70 126

Total 23,91 4,83 672

•  �Percepción de maltrato de la chica al chico: Factor II, “abuso múltiple”

El anova realizado en el Factor II da como resultado que no existe significación 
estadística en el factor sexo, F (1 y 666 gl) = 2,48, p = 0,11. Tampoco existe sig-
nificación estadística con el factor edad, F (2 y 666 gl) = 0,72, p = 0,54, ni con la 
interacción sexo*edad, F (2 y 666 gl) = 1,19, p = 0,31.

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad



125Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

Tabla 47. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en Percepción  
de maltrato de la chica al chico, Factor II

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 23,87 5,50 138

2 24,25 4,88 126

3 24,89 4,64 68

Total 24,22 5,10 332

Mujer

1 26,08 3,41 135

2 25,34 4,14 147

3 25,72 3,72 58

Total 25,70 3,80 340

Total

1 24,97 4,71 273

2 24,83 4,52 273

3 25,27 4,24 126

Total 24,97 4,55 672

3.2.1.7.  Acerca de la violencia ejercida y sufrida

Para comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas por género 
y edad, se realiza un anova de sexo por edad.

•  �Violencia ejercida

En la tabla 48 se detalla la media y desviación típica para la totalidad del test 
y para cada uno de los dos factores: Factor I (violencia psicológica) y Factor II 
(violencia física).

Tabla 48. Estadísticos de la escala CTS2 en violencia ejercida

Media Desviación típica Número de ítems

Puntuación en la escala 8,16 12,40 17

Puntuación Factor I 4,75 4,49 6

Puntuación Factor II 3,39 8,42 11

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 318 gl) = 4,94, p = 0,02, siendo eta2 parcial = 0,015. Así como en el 
factor edad, F (2 y 318 gl) = 4,30, p = 0,01, siendo eta2 parcial = 0,02. Sin embargo, 
no se alcanza significación estadística en la interacción sexo*edad, F (2 y 318 gl) = 
1,08, p = 0,34.



126 Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad

Tabla 49. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en violencia ejercida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 13,86 20,30 59
2 7,89 13,03 64
3 6,97 10,98 36
Total 9,89 15,97 159

Mujer

1 8,00 8,50 41
2 6,66 7,40 84
3 4,62 4,40 40
Total 6,50 7,16 165

Total

1 11,46 16,70 100
2 7,19 10,20 148
3 5,73 8,23 76
Total 8,16 12,40 324

La figura 15 muestra la puntuación media alcanzada por chicos y chicas en la 
violencia ejercida. 

Como se observa en la figura, los chicos dicen ejercer más violencia en general 
que las chicas. No obstante, a medida que avanza la edad manifiestan ejercer me-
nos violencia.

o  �Violencia ejercida, Factor I: agresión psicológica

Tras haber realizado el anova, no se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 319 gl) = 2,14, p = 0,14. Tampoco se obtiene significación estadística 
en el factor edad, F (2 y 319 gl) = 2,52, p = 0,08 y lo mismo sucede con la interac-
ción sexo*edad, F (2 y 319 gl) = 0,69, p = 0,50.

o  �Violencia ejercida, Factor II: agresión física

Tras el anova realizado, se obtiene significación estadística en el factor sexo, F 
(1 y 319 gl) = 6,59, p = 0,01, siendo eta2 parcial = 0,02. También se obtiene signi-
ficación estadística en el factor edad, F (2 y 319 gl) = 4,74, p = 0,009, siendo eta2 
parcial = 0,03. No sucede lo mismo con la interacción sexo*edad, F (2 y 319 gl) = 
1,82, p = 0,16. 

En las tablas 50 y 51 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género 
y edad, en el Factor I: agresión psicológica y en el Factor II: agresión física, de la 
escala CTS2, respectivamente.
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Figura 15: Puntuaciones medias en violencia ejercida

Tabla 50. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en agresión  
psicológica ejercida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 6,01 6,49 59

2 4,56 4,84 64

3 4,63 4,42 36

Total 5,11 5,44 159

Mujer

1 4,97 3,51 42

2 4,59 3,54 84

3 3,37 2,23 40

Total 4,39 3,30 166

Total

1 5,58 5,45 101

2 4,58 4,14 148

3 3,97 3,48 76

Total 4,75 4,49 325
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Tabla 51. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en agresión  
física ejercida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 7,84 13,99 59

2 3,32 8,81 64

3 2,33 7,27 36

Total 4,77 10,96 159

Mujer

1 2,85 5,71 42

2 2,07 4,57 84

3 1,25 2,66 40

Total 2,07 4,54 166

Total

1 5,77 11,53 101

2 2,61 6,74 148

3 1,76 5,35 76

Total 3,39 8,42 325

En la figura 16 se muestra la puntuación media alcanzada por chicos y chicas en 
la violencia física ejercida.

Figura 16: Puntuaciones medias en violencia ejercida, Factor II: agresión física
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Los adolescentes dicen ejercer más violencia física, en todas las edades, que las 
adolescentes. Se observa una disminución de la agresión física ejercida, a medida 
que aumenta la edad.

•  �Violencia sufrida

Para comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas por género 
y edad, se realiza un anova de sexo por edad.

En la tabla siguiente se detalla la media y desviación típica para la totalidad del 
test y para cada uno de los dos factores.

Tabla 52. Estadísticos de la escala CTS2 en violencia sufrida

Media Desviación típica Número de ítems

Puntuación en la escala 8,00 12,35 17

Puntuación Factor I 4,67 4,53 6

Puntuación Factor II 3,40 8,48 11

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 318 gl) = 8,08, p = 0,005, siendo eta2 parcial = 0,025. No se obtiene 
significación estadística en el factor edad, F (2 y 318 gl) = 2,70, p = 0,06 y tampoco 
en la interacción sexo*edad, F (2 y 318 gl) = 1,54, p = 0,21.

En la tabla 53 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad, 
en la violencia sufrida de la escala CTS2.

Tabla 53. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en violencia sufrida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 13,93 19,32 59
2 8,46 12,67 64
3 7,19 10,75 36
Total 10,20 15,33 159

Mujer

1 6,43 6,83 41
2 5,92 7,92 84
3 5,25 9,47 40
Total 5,89 8,04 165

Total

1 10,86 15,85 100
2 7,02 10,29 148
3 6,17 10,07 76
Total 8,00 12,35 324
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La figura 17 muestra la puntuación media alcanzada por chicos y chicas en la 
violencia sufrida.

Figura 17: Puntuaciones medias en violencia sufrida

o  �Violencia sufrida, Factor I: agresión psicológica

Tras haber realizado el anova, se obtiene significación estadística en el factor 
sexo, F (1 y 318 gl) = 5,72, p = 0,017, siendo eta2 parcial = 0,018. No se obtiene 
significación estadística en el factor edad, F (2 y 318 gl) = 1,50, p = 0,22 y tampoco 
en la interacción sexo*edad, F (2 y 318 gl) = 0,40, p = 0,66.

En la tabla 54 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad, 
en el Factor I: agresión psicológica sufrida, de la escala CTS2.
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Tabla 54. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en agresión  
psicológica sufrida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 6,15 6,26 59
2 4,93 4,93 64
3 4,66 3,79 36
Total 5,32 5,26 159

Mujer

1 4,34 3,39 41
2 4,19 3,62 84
3 3,47 3,79 40
Total 4,05 3,60 165

Total

1 5,41 5,33 100
2 4,51 4,24 148
3 4,03 3,81 76
Total 4,67 4,53 324

En la figura dieciocho se muestra la puntuación media alcanzada por los y las 
adolescentes en la violencia sufrida, Factor I: agresión psicológica.

Figura 18: Puntuaciones medias en violencia psicológica sufrida
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Como se observa en la figura 18, los chicos dicen sufrir mayor violencia psico-
lógica de sus parejas, en todas las edades, que las chicas.

o  �Violencia sufrida, Factor II: agresión física

Tras realizar el anova, se obtiene significación estadística en el factor sexo, F (1 
y 319 gl) = 6,99, p = 0,009, siendo eta2 parcial = 0,021. También se obtiene signi-
ficación estadística en el factor edad, F (2 y 319 gl) = 3,92, p = 0,02, siendo eta2 
parcial = 0,024. Pero no sucede lo mismo con la interacción sexo*edad, F (2 y 319 
gl) = 1,73, p = 0,17.

En la tabla 55 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por género y edad, 
en el Factor II: agresión física sufrida, de la escala CTS2.

Tabla 55. Puntuaciones medias y desviaciones típicas en agresión  
física sufrida (CTS2)

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

Hombre

1 7,77 13,35 59

2 3,53 8,42 64

3 2,52 7,74 36

Total 4,88 10,59 159

Mujer

1 2,71 5,97 42

2 1,73 4,99 84

3 1,77 5,91 40

Total 1,99 5,46 166

Total

1 5,67 11,15 101

2 2,51 6,73 148

3 2,13 6,80 76

Total 3,40 8,48 325

La figura diecinueve muestra la puntuación media alcanzada por las y los ado-
lescentes en la violencia física sufrida.
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Figura 19: Violencia física sufrida

La figura 19 muestra cómo los adolescentes dicen sufrir mayor violencia física 
de sus parejas que las adolescentes. Siendo los chicos más pequeños quienes acu-
san mayor agresión física recibida.

3.2.2. � En relación a las diferencias a través de la edad en la escala 
de rol de género masculino MGRS

Para comprobar la existencia de diferencias significativas en la puntuación en la 
escala y en los factores en las diferentes edades, se realiza un anova de un factor.

Tras realizar el anova de un factor se observa que no existen diferencias signifi-
cativas ni para la puntuación total del test, F (2 y 316gl) = 0,22, p = 0,802, ni para 
cada uno de los dos factores, F (2 y 328gl) = 0,07, p = 0,92 y F (2 y 323gl) = 0,64, 
p = 0,52, respectivamente.

En la tabla 56 se muestran las puntuaciones medias y típicas, por edades, en el 
cuestionario MGRS y en cada factor.
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Tabla 56. Media y desviación típica, en el cuestionario MGRS, Factor I y II

Sexo Edad_r Media Desviación 
típica N

PTMGRS

1 126 15,87 14,28

2 123 16,80 13,01

3 68 17,04 13,08

Total 317 16,48 13,51

Factor I

1 134 6,15 7,49

2 126 5,84 6,39

3 69 6,14 6,80

Total 329 6,03 6,92

Factor II

1 129 8,56 7,38

2 127 9,57 7,04

3 68 9,16 6,70

Total 324 9,08 7,11

En las figuras 20 a 22 se observa la puntuación media para la puntuación total 
del test y para cada factor, en cada una de las edades.

Figura 20: puntuación media en la escala MGRS
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Figura 21: puntuación media en el Factor I: subordinación a la mujer 

Figura 22: puntuación media en el Factor II: inferioridad intelectual
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Aunque no existen diferencias estadísticamente significativas, se puede obser-
var, en la figura 20, que los chicos mayores son quienes manifiestan mayor estrés 
relacionado con el rol de género masculino.

Como muestra la figura 21, los adolescentes de menor y mayor edad manifies-
tan mayor ansiedad frente a situaciones futuras de subordinación a la mujer.

En la figura 22 se observa que el grupo de chicos de 15 años, es quien mayor 
ansiedad anticipa ante las posibles situaciones futuras de inferioridad intelectual, 
aunque de nuevo no existen diferencias estadísticamente significativas respecto de 
la edad.

3.2.3.  En relación a las tipologías establecidas por género 

Tras el análisis de clúster a partir de los indicadores de la escala de Justifica-
ción del Sexismo y Violencia de Género (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2010), se 
establecieron tres grupos de chicos y dos de chicas adolescentes. Inicialmente se 
obtuvieron tres grupos de chicas pero debido al reducido tamaño en uno de ellos 
se optó por dejar sólo dos. Posteriormente se estudió la relación de pertenencia de 
cada clúster con el resto de variables estudiadas.

•  �Tipologías de chicos

En la tabla se muestra el número de casos en cada clúster

Tabla 57. Número de casos en cada clúster

Clúster

1 83

2 73

3 183

El número de chicos participantes permanece constante en todas las variables 
excepto en la MGRS (Escala de rol de género masculino) y CTS2 (escala de violen-
cia ejercida y sufrida), en las que varía. 

A partir de los datos obtenidos se organizan los grupos de la siguiente manera:

 – � Grupo no sexista: corresponde al clúster 3, formado por el grupo mayorita-
rio de chicos que no justifican en modo alguno la violencia de género, ni el 
sexismo ni la violencia como reacción.

 – � Grupo muy sexista: corresponde al clúster 2, engloba a aquellos chicos ado-
lescentes que justifican en mayor medida el sexismo y la violencia como 
reacción, además de mostrar algo de acuerdo con la violencia de género.
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 – � Grupo de sexismo medio: corresponde con el clúster 1, lo forman aquellos 
chicos que manifiestan algo de acuerdo con la violencia como reacción y 
con el tópico “los hombres no deben llorar”.

A continuación se muestra la tabla 58 de centros de clústeres finales

Tabla 58. Centros de clústeres finales

Ítems 
Clúster

1 2 3

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 1 2 1

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero no al revés 1 3 1

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado lo que era tuyo 2 3 2

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que sepan quién es el que manda 2 3 1

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que soportar la violencia de su 
marido o compañero conviene que no le denuncie 1 2 1

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no le abandona será porque no le 
disgusta del todo la situación 2 2 1

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 2 3 1

39 � Los hombres no deben llorar 2 3 1

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, algo habrá hecho ella para 
provocarlo 2 2 1

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su familia quien es el que manda 2 2 1

42 � Para tener una buena relación de pareja es deseable que la mujer evite llevar la 
contraria al hombre 1 2 1

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y no debe 
salir de ahí 2 2 1

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando ella decide 
dejarle 1 1 1

•  �Tipologías de chicas

En la tabla 59 se puede ver el número de casos asignados a cada clúster.

Tabla 59. Número de casos en cada clúster

Clúster
1 293

2 60

El número de chicas participantes permanece constante en todas las variables 
excepto en la CTS2 (escala de violencia ejercida y sufrida), en las que varía. 

Los dos clústeres se organizan de la siguiente manera:

 – � Grupo no sexista: corresponde al clúster 1, en el que se encuentran las chicas 
que no justifican ni la violencia de género ni el sexismo.
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 – � Grupo sexista: corresponde al clúster 2, lo compone un grupo de sesenta 
chicas que muestran algo de acuerdo con la violencia de género, el sexismo 
y la violencia como reacción. Grupo que corre el riesgo de convertirse en 
víctimas de violencia machista.

En la tabla 60 se muestran los centros de clústeres finales

Tabla 60. Centros de clústeres finales

Ítems 
Clúster

1 2

32 � El hombre que parece agresivo es más atractivo 1 2

33 � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero no al revés 1 2

34 � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado lo que era tuyo 1 2

35 � Es correcto amenazar a veces a los demás para que sepan quién es el que manda 1 2

36 � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que soportar la violencia de su marido 
o compañero conviene que no le denuncie 1 2

37 � Si una mujer es maltratada por su compañero y no le abandona será porque no le 
disgusta del todo la situación 1 2

38 � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido 1 2

39 � Los hombres no deben llorar 1 1

40 � Cuando una mujer es agredida por su marido, algo habrá hecho ella para provocarlo 1 2

41 � Un buen padre debe hacer saber al resto de su familia quien es el que manda 1 2

42 � Para tener una buena relación de pareja es deseable que la mujer evite llevar la 
contraria al hombre 1 1

43 � La violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y no debe salir 
de ahí 1 2

44 � Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando ella decide 
dejarle 1 1

3.2.4. � En relación a las diferencias entre los chicos muy sexistas y 
no sexistas 

Se realiza un anova para comprobar la existencia de diferencias estadísticamen-
te significativas entre los clústeres, y para cada una de las variables estudiadas.

• � Acerca de la autoestima

En la tabla siguiente se detalla la puntuación media y típica para cada clúster.
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Tabla 61. Medias en Autoestima para cada clúster

Media Desv. Típica

Autoestima

1 32,16 5,26

2 31,26 6,07

3 33,51 4,78

Total 32,70 5,27

La puntuación media de los chicos muy sexistas es inferior a la de los otros dos 
grupos de adolescentes.

Tras el anova realizado se observa que existe diferencia estadísticamente signi-
ficativa en la variable Autoestima F(2,336) = 5,46, p = 0,005, pero el tamaño de 
efecto η2 = 0,031 resulta muy pequeño.

Tras la realización de pruebas post hoc Games-Howell, se obtiene significación 
estadística en Autoestima, entre el clúster 2 y 3, p = 0,01. 

• � Acerca de los componentes de Inteligencia Emocional: Asertividad, 
Empatía y Responsabilidad Social

En la tabla 62 se detalla la puntuación media y típica para cada clúster.

Tabla 62. Puntuación media y desviación típica en Asertividad,  
Empatía y Responsabilidad social

Media Desv. Típica

Asertividad

1 24,59 4,42

2 25,06 3,95

3 25,52 4,50

Total 25,19 4,37

Empatía

1 30,84 4,26

2 28,38 5,03

3 30,83 4,44

Total 30,30 4,63

Responsabilidad Social

1 38,66 4,08

2 34,64 5,53

3 39,22 5,04

Total 38,10 5,25

Tras haber realizado el anova, no se obtiene significación estadística en Asertivi-
dad, F(2,336) = 1,34, p = 0,26, el tamaño de efecto η2 = 0.008 resulta insignifican-
te. En Empatía existe diferencia estadísticamente significativa, F(2,336) =8,36, p < 
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0,001, el tamaño de efecto η2 = 0,04. Lo mismo sucede en Responsabilidad Social 
F(2,336) = 23,12, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,12.

Tras la realización de pruebas post hoc Bonferroni, no se obtiene significación 
estadística en Asertividad, entre los clústeres, p = 1,000. En Empatía se obtiene 
significación estadística entre los clúster 1 y 2, p = 0,002, y entre el clúster 2 y 3, 
p < 0,001. En Responsabilidad Social, se obtiene significación estadística entre el 
clúster 2 con los clúster 1 y 3, p < 0,001.

• � Acerca del Amor Romántico, Factores I: “El amor encuentra su cami-
no” y Factor II: “Idealización y amor a primera vista”

En la tabla 63 se detalla la puntuación media y típica para cada clúster.

Tabla 63. Media y Desviación Típica para el Factor I y II

Media Desv. Típica

Amor Romántico
FI

1 33,12 5,87

2 32,38 5,67

3 33,25 6,08

Total 33,03 5,94

Amor Romántico
FII

1 40,06 8,81

2 38,52 8,36

3 38,06 9,89

Total 38,65 9,33

Tras el anova realizado del Factor I, se obtiene F(2,336) = 0,56, p = 0,57, con 
un tamaño de efecto η2 = 0,003. Y en el Factor II, F(2,336) = 1,31, p = 0,27, con 
un tamaño de efecto η2 = 0,008. No hallándose por tanto, diferencias estadística-
mente significativas en ninguno de los factores. 

Tras la realización de pruebas post hoc Bonferroni, no se obtiene significación 
estadística en el Factor I de Amor Romántico entre los clúster, p = 1,000. 

• � Acerca de los consejos escuchados a adultos

En la tabla 64 se muestran las puntuaciones medias y desviaciones típicas alcan-
zadas, para los consejos escuchados a adultos, en puntuación total, en el Factor I: 
“Consejos relacionados con el dominio y la sumisión” y Factor II: “Consejos sobre 
mitos del amor romántico”, en cada uno de los clústeres
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Tabla 64. Medias y desviaciones típicas para puntuación total y Factor I y II

Media Desv. Típica

Punt. Total

1 9,38 2,85

2 9,98 2,85

3 8,28 2,47

Total 8,92 2,74

Consejos
Factor I

1 3,80 1,81

2 3,91 1,86

3 2,85 1,37

Total 3,31 1,67

Consejos
Factor II

1 5,57 1,66

2 6,06 1,56

3 5,43 1,75

Total 5,60 1,70

Tras el anova realizado se obtiene diferencia estadísticamente significativa en los 
consejos escuchados a adultos, en puntuación total, F(2,336) = 12,43, p < 0,001, 
con un tamaño de efecto η2 = 0,07, lo mismo sucede para el Factor I: “consejos 
sobre el dominio y la sumisión”, F(2,336) = 16,69, p < 0,001, con un tamaño de 
efecto η2 = 0,09 y también se obtiene significación estadística para el Factor II, 
F(2,336) = 3,70, p = 0,02, con un tamaño de efecto η2 = 0,02.

Tras la realización de pruebas post hoc Bonferroni, se obtiene significación 
estadística en consejos escuchados a adultos, entre el clúster 2 y 3, p < 0,001. Y 
también en el Factor II: “consejos sobre mitos de amor romántico”, se obtiene 
significación estadística entre el clúster 2 y el 3, p = 0,02.

Tras la realización de pruebas post hoc Games-Howell, se obtiene significación 
estadística en el Factor I entre los clústeres 1 y 3, p < 0,001 y entre los clústeres 2 
y 3, p < 0,001.

• � Acerca del Estrés de Rol de Género Masculino (MGRS), Factor I y 
Factor II

En la tabla 65 se muestra la media y desviación típica para el Factor I: Subordi-
nación a la mujer, y Factor II: Inferioridad intelectual. 

El número total de participantes en la escala MGRS varía respecto a otras varia-
bles estudiadas, dado que solamente la contestaron los chicos.
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Tabla 65. Media y Desviación Típica para Factor I y Factor II de la escala MGRS

N Media Desviación 
Típica

Factor I

1 82 6,78 6,51

2 69 11,42 9,03

3 178 3,46 4,22

Total 329 5,96 6,84

Factor II

1 82 9,32 6,41

2 69 14,44 7,70

3 175 6,57 5,68

Total 326 8,93 7,03

El análisis anova muestra la diferencia estadísticamente significativa para el Fac-
tor I de la escala MGRS, F(2,336) = 43,19, p < 0,001, con un tamaño de efecto 
η2 = 0,21. Y también se obtiene diferencia estadísticamente significativa para el 
Factor II, F(2,336) = 38,37, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,20.

Tras la realización de pruebas post hoc Games-Howell, se obtiene significación 
estadística en el Factor I: “subordinación a la mujer”, entre el clúster 2 y 1, p < 0,01, 
y el clúster 2 y 3, p < 0,001.

Y tras la realización de pruebas post hoc Bonferroni, se obtiene significación 
estadística en el Factor II: “inferioridad intelectual”, se obtiene significación esta-
dística entre el clúster 2 y los clúster 1 y 3, p < 0,001.

• � Acerca de la Percepción de maltrato

Percepción de maltrato del chico a la chica

En la tabla siguiente se detalla la puntuación media alcanzada en cada clúster, 
para la percepción de maltrato del chico a la chica, en puntuación total, en el Factor 
I: “abuso emocional” y Factor II: “abuso múltiple”.
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Tabla 66. Media y Desviación Típica de cada clúster en Percepción  
de maltrato del chico a la chica

Clúster Media Desv. Típica

Puntuación Total

1 44,96 11,13

2 45,67 10,03

3 50,71 7,48

Total 48,22 9,43

Factor I

1 21,67 5,72

2 22,15 5,22

3 24,71 4,11

Total 23,41 4,98

Factor II

1 23,28 5,82

2 23,52 5,29

3 26,00 3,75

Total 24,80 4,84

El análisis anova muestra diferencia estadísticamente significativa en la pun-
tuación total de percepción de maltrato del chico a la chica, F(2,336) = 15,17, p 
< 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,08. Se obtiene también diferencia esta-
dísticamente significativa para el Factor I (abuso emocional) F(2,336) = 14,68, p 
< 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,08 y lo mismo sucede para el Factor II 
(abuso múltiple), F(2,336) = 13,11, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,07.

Tras la realización de las pruebas post hoc Games-Howell, la Percepción de 
maltrato total obtiene significación estadística entre los clúster 1 y 3, p < 0,001, y 
los clúster 2 y 3, p = 0,001.

En el Factor I: Abuso emocional, se obtiene significación estadística entre los 
clúster 1 y 3, p < 0,001 y los clúster 2 y 3 p = 0,001.

En el Factor II: Abuso múltiple, se obtiene significación estadística entre los 
clúster 1 y 3, p < 0,001 y los clúster 2 y 3 p = 0,001.
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Percepción de maltrato de la chica al chico

Tabla 67. Media y Desviación Típica de cada clúster en Percepción  
de maltrato de la chica al chico, para el Factor I y el Factor II

Media Desviación Típica

Factor I

1 21,27 6,17

2 22,78 5,58

3 24,91 4,33

Total 23,56 5,33

Factor II

1 22,56 5,98

2 22,67 5,52

3 25,59 4,12

Total 24,22 5,15

El anova realizado refleja significación estadística en el Factor I, F(2,336) = 
15,55, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,08 y en el Factor II, F(2,336) = 
15,28, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,08.

Tras la realización de las pruebas post hoc Games-Howell, se obtiene significa-
ción estadística en el Factor I, entre los clústeres 1 y 3, p < 0,001, y los clústeres 2 
y 3, p = 0,01 Y en el Factor II, entre los clústeres 1 y 3; 2 y 3, p < 0,001.

• � Acerca de la violencia ejercida y violencia sufrida, evaluadas con la 
CTS2 (Revised Conflict Tactics Scale)

Violencia Ejercida

En la tabla siguiente se muestra la media y desviación típica para la Puntuación 
total de violencia ejercida, el Factor I: Violencia Psicológica Ejercida, y Factor II: 
Violencia Física Ejercida. 

El número total de participantes en la escala CTS2 varía respecto a las otras 
variables estudiadas, dado que solamente la contestaron aquellos chicos que tenían 
pareja en la actualidad o la habían tenido recientemente.
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Tabla 68. Media y Desviación Típica para cada clúster en la Violencia Ejercida,  
Factor I y Factor II de la escala CTS2

Clúster N Media Desv. Típica

Puntuación Total

1 77 5,91 12,48

2 71 9,39 16,21

3 178 3,15 9,45

Total 326 5,16 12,16

Factor I

1 77 2,81 4,35

2 71 4,32 5,93

3 178 1,98 3,77

Total 326 2,69 4,54

Factor II

1 77 3,09 8,49

2 71 5,07 10,89

3 178 1,16 6,05

Total 326 2,46 8,05

El análisis anova muestra diferencia estadísticamente significativa en la puntua-
ción total de violencia ejercida, F(2,323) = 7,13, p = 0,001, con un tamaño de efec-
to η2 = 0,042. Se obtiene también diferencia estadísticamente significativa para el 
Factor I (violencia psicológica ejercida) F(2,323) = 6,99, p = 0,001, con un tamaño 
de efecto η2 = 0,041 y lo mismo sucede para el Factor II (violencia física ejercida), 
F(2,323) = 6,48, p = 0,002, con un tamaño de efecto η2 = 0,039.

Tras la realización de las pruebas post hoc Games-Howell, la Violencia Ejercida 
total obtiene significación estadística entre los clústeres 2 y 3, p = 0,008.

En el Factor I: Violencia Psicológica Ejercida, se obtiene significación estadís-
tica entre los clústeres 2 y 3 p = 0,008.

En el Factor II: Violencia Física Ejercida, se obtiene significación estadística 
entre los clústeres 2 y 3 p = 0,015.

Violencia Sufrida

En la tabla siguiente se muestra la media y desviación típica para la Puntuación 
total de violencia sufrida, el Factor I: Violencia Psicológica Sufrida, y Factor II: 
Violencia Física sufrida.
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Tabla 69. Media y Desviación Típica para cada clúster en la Violencia Sufrida,  
Factor I y Factor II de la escala CTS2

Clúster N Media Desv. Típica

Puntuación Total

1 77 6,28 12,57

2 71 9,43 15,33

3 178 3,56 9,16

Total 326 5,48 11,78

Factor I

1 77 3,13 4,55

2 71 4,24 5,58

3 178 2,25 3,75

Total 326 2,89 4,45

Factor II

1 77 3,15 8,54

2 71 5,19 10,49

3 178 1,30 5,82

Total 326 2,59 7,85

El análisis anova muestra diferencia estadísticamente significativa en la puntua-
ción total de violencia sufrida, F(2,323) = 6,76, p = 0,001, con un tamaño de efec-
to η2 = 0,04. Se obtiene también diferencia estadísticamente significativa para el 
Factor I (violencia psicológica sufrida) F(2,323) = 5,28, p = 0,006, con un tamaño 
de efecto η2 = 0,03 y lo mismo sucede para el Factor II (violencia física sufrida), 
F(2,323) = 6,72, p = 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,04.

Tras la realización de las pruebas post hoc Games-Howell, la Violencia sufrida 
total obtiene significación estadística entre los clústeres 2 y 3, p = 0,009.

En el Factor I: Violencia Psicológica Sufrida, se obtiene significación estadística 
entre los clústeres 2 y 3 p = 0,019.

En el Factor II: Violencia Física Sufrida, se obtiene significación estadística 
entre los clústeres 2 y 3 p = 0,01.

3.2.5. � En relación a las diferencias entre chicas sexistas y no 
sexistas

El número total de participantes en el clúster 1 fue n = 293 y en el clúster 2, n 
= 60. 

Se procedió a calcular la t de Student, para comprobar la existencia de diferen-
cias estadísticamente significativas entre ambos clústeres.
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• � Acerca de la Autoestima

Tabla 70. Puntuación media y desviación típica de cada clúster de chicas

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Autoestima
1 29,39 5,91

1,13(351) 0,26 0,04
2 28,45 5,61

Se asume la igualdad de varianzas en la variable Autoestima, p = 0,96.

Tras la realización de la prueba t para muestras independientes, la diferencia no 
es estadísticamente significativa entre el clúster 1 y el 2, t(351) = 1,13, p = 0,26, con 
un tamaño de efecto η2 = 0,04.

• � Componentes de Inteligencia Emocional: Asertividad, Empatía y Res-
ponsabilidad Social

Tabla 71. Media, Desviación Típica y Prueba de muestras independientes

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Asertividad
1 25,27 4,37

3,31(102,59) 0,001 0,02
2 23,58 3,43

Empatía
1 33,46 3,95

2,67(351) 0,008 0,02
2 31,98 3,71

Responsab. social
1 41,77 4,43

4,50(351) 0,000 0,05
38,90 4,85

Para la variable Asertividad, no se asumen varianzas iguales, p = 0,005.

Se obtiene significación estadística entre ambos clústeres en Asertividad, 
t(102,59) = 3,31, p = 0,001, con un tamaño de efecto, η2 = 0,02.

En la variable Empatía, se asume la igualdad de varianzas, p = 0,29.

Se obtiene significación estadística entre ambos clústeres en Empatía, t(351) = 
2,67, p = 0,008, con un tamaño de efecto, η2 = 0,02

Y también se asume la igualdad de varianzas en la variable Responsabilidad 
Social, p = 0,48.

La diferencia entre los clústeres, en Responsabilidad Social, es estadísticamente 
significativa, t(351) = 4,50, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,05.
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• � Acerca del Amor Romántico, Factores I: “El amor encuentra su cami-
no” y Factor II: “Idealización y amor a primera vista”

Tabla 72. Media, Desviación Típica y Prueba de muestras independientes

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Factor I
1 33,73 5,88

1,06(351) 0,28 0,003
2 32,81 6,83

Factor II
1 34,71 9.36

-2,68(351) 0,008 0,02
2 38,36 10,73

Se asume la igualdad de varianzas para el Factor I, p = 0,27. 

No existe diferencia estadísticamente significativa entre los dos clústeres, para 
el Factor I de la variable Amor Romántico, t(351) = 1,06, p = 0,28, con un tamaño 
de efecto η2 = 0,003.

Para el Factor II se asumen varianzas iguales, p = 0,30.

Se obtiene significación estadística entre ambos clústeres, para el Factor II de 
la variable Amor Romántico, t(351) = -2,68, p = 0,008, con un tamaño de efecto 
η2 = 0,02.

• � Acerca de los consejos escuchados a adultos

En la tabla siguiente se muestran las puntuaciones medias y desviaciones típicas 
alcanzadas, así como el estadístico t, los grados de libertad, nivel de significación p 
y el tamaño de efecto, para los consejos escuchados a adultos, en puntuación total, 
en el Factor I: “consejos relacionados con el dominio y la sumisión” y Factor II: 
“consejos sobre mitos del amor romántico”.

Tabla 73. Media, Desviación Típica y Prueba de muestras independientes

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Consejos
1 9,12 2,32

-4,24(351) 0,000 0,05
2 10,51 2,25

Consejos FI
1 2,93 1,34

-4,61(72,12) 0,000 0,08
2 4,10 1,86

Consejos FII
1 6,19 1,53

-1,03(351) 0,30 0,003
6,41 1,40

Se asume la igualdad de varianzas para la variable Consejos, p = 0,28.
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Se obtiene diferenciación estadísticamente significativa entre el clúster 1 y 2, 
para la variable Consejos, t(351) = -4,24, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 
= 0,05.

En el Factor I (consejos de dominio y sumisión), no se asume la igualdad de 
varianzas, p < 0,001.

Se alcanza significación estadística en la variable Factor I, t(72,12) = -4,61, p < 
0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,08.

En el Factor II (consejos sobre el amor romántico), se asumen varianzas igua-
les, p = 0,55.

No existe diferencia estadísticamente significativa entre ambos clústeres, en la 
variable Factor II, t(351) = -1,03, p = 0,30, con un tamaño de efecto η2 = 0,003.

• � Acerca de la Percepción de maltrato

Percepción de maltrato del chico a la chica

En la tabla siguiente se detalla la puntuación media y desviación típica alcan-
zadas en cada clúster, para la percepción de maltrato del chico a la chica, en pun-
tuación total, en el Factor I: “abuso emocional” y Factor II: “abuso múltiple”, así 
como la prueba de muestras independientes.

Tabla 74. Media, Desviación Típica y Prueba de muestras independientes

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Puntuación total
1 50,88 6,56

2,52(74) 0,014 0,02
2 47,95 8,49

Factor I
1 24,63 3,81

3,05(351) 0,002 0,02
2 22,95 4,30

Factor II
1 26,24 3,18

2(71,02) 0,049 0,018
25,00 4,59

Para la variable puntuación total en la percepción de maltrato del chico a la 
chica, no se asumen varianzas iguales, p = 0,02.

Existe diferencia estadísticamente significativa entre el clúster 1 y el clúster 2, 
en la variable puntuación total, t(74) = 2,52, p = 0,014, con un tamaño de efecto 
η2 = 0,02.

En la variable Factor I (abuso emocional), se asume la igualdad de varianzas, p 
= 0,18.



150 Sexismo, amor romántico y violencia de género en la adolescencia

Se obtiene significación estadística entre ambos clústeres, en la variable Factor 
I, t(351) = 3,05, p = 0,002, con un tamaño de efecto η2 = 0,02.

En la variable Factor II (abuso múltiple), no se asume la igualdad de varianzas, 
p = 0,002.

Se alcanza diferencia estadísticamente significativa entre los dos clústeres, para 
la variable Factor II, t(71,02) = 2, p = 0,049, con un tamaño de efecto η2 = 0,018.

Percepción de maltrato de la chica al chico

Tabla 75. Media, Desviación Típica y Prueba de muestras independientes de cada 
clúster, en Percepción del maltrato de la chica al chico, para el Factor I y el Factor II

Número de caso 
de clúster Media Desv. 

Típica t (gl) p η2

Puntuación total
1 50,24 7,50

2,24(75,43) 0,02 0,02
2 47,36 9,32

Factor I
1 24,37 4,23

2,01(75,89) 0,04 0,01
2 22,93 5,18

Factor II
1 25,87 3,71

2,24(74,95) 0,02 0,018
24,43 4,67

En puntuación total de percepción de maltrato de la chica al chico, no se asu-
men varianzas iguales, p = 0,006. Lo mismo sucede en el Factor I, p = 0,047 y en 
el Factor II, p = 0,004.

Tras la realización de la prueba t de muestras independientes, se obtiene dife-
rencia estadísticamente significativa entre el clúster 1 y el clúster 2, para la variable 
puntuación total t(75,43) = 2,24, p = 0,02, con un tamaño de efecto η2 = 0,02. 
También existe diferencia estadísticamente significativa para la variable Factor I, 
t(74,89) = 2,01, p = 0,04, con un tamaño de efecto η2 = 0,01, y lo mismo ocurre 
para la variable Factor II, t(74,95) = 2,24, p = 0,02, con un tamaño de efecto η2 
= 0,02. 

• � Acerca de la violencia ejercida y violencia sufrida, evaluadas a través de 
la CTS2 (Revised Conflict Tactics Scale)

Se realiza el análisis anova para comprobar las diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre los dos clústeres de chicas.
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Violencia Ejercida

En la tabla siguiente se muestra la media y desviación típica para la Puntuación 
total de violencia ejercida, el Factor I: Violencia Psicológica Ejercida, y Factor II: 
Violencia Física Ejercida. 

El número total de participantes en la escala CTS2 varía respecto a las otras 
variables estudiadas, dado que solamente la contestaron aquellas chicas que tenían 
pareja en la actualidad o la habían tenido recientemente.

En la tabla 76 se muestran las puntuaciones medias y desviaciones típicas en 
Violencia ejercida, Factor I y II.

Tabla 76. Media y Desviación Típica para la Violencia Ejercida, Factor I  
y Factor II de la escala CTS2

Clúster N Media Desv. Típica

Puntuación Total

1 263 2,94 4,69

2 53 8,47 9,63

Total 316 3,86 6,16

Factor I

1 265 2,16 2,76

2 53 4,86 4,51

Total 318 2,61 3,27

Factor II

1 263 ,76 2,48

2 54 3,53 6,04

Total 317 1,23 3,51

El análisis anova muestra diferencia estadísticamente significativa en la pun-
tuación total de violencia ejercida, F(1,314) = 39,95, p < 0,001, con un tamaño 
de efecto η2 = 0,11. Se obtiene también diferencia estadísticamente significativa 
para el Factor I (violencia psicológica ejercida) F(1,316) = 33,28, p < 0,001, con un 
tamaño de efecto η2 = 0,095 y lo mismo sucede para el Factor II (violencia física 
ejercida), F(1,315) = 30,54, p < 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,088.

Violencia Sufrida

En la tabla siguiente se muestra la media y desviación típica para la Puntuación 
total de violencia sufrida, el Factor I: Violencia Psicológica Sufrida, y Factor II: 
Violencia Física sufrida.
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Tabla 77. Media y Desviación Típica para la Violencia Sufrida, Factor I  
y Factor II de la escala CTS2

Clúster N Media Desv. Típica

Puntuación Total

1 262 2,83 5,63

2 54 6,59 9,54

Total 316 3,47 6,60

Factor I

1 262 2,11 3,14

2 54 3,64 4,05

Total 316 2,37 3,36

Factor II

1 264 ,81 3,437

2 54 2,94 6,27

Total 318 1,17 4,12

El análisis anova muestra diferencia estadísticamente significativa en la pun-
tuación total de violencia ejercida, F(1,314) = 15,12, p < 0,001, con un tamaño 
de efecto η2 = 0,046. Se obtiene también diferencia estadísticamente significativa 
para el Factor I (violencia psicológica ejercida) F(1,314) = 9,51, p = 0,002, con un 
tamaño de efecto η2 = 0,029 y lo mismo sucede para el Factor II (violencia física 
ejercida), F(1,316) = 12,33, p = 0,001, con un tamaño de efecto η2 = 0,038.

4.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en la presente investigación y teniendo en 
cuenta las hipótesis planteadas inicialmente, se llega a las siguientes conclusiones:

4.1.  En relación a las diferencias de género 
• � Se confirma la hipótesis relacionada con los componentes de la inteligencia 

emocional, encontrándose que las chicas, independientemente de la edad, 
muestran mayor empatía, resultado encontrado en otras investigaciones (Ga-
raigordobil y Maganto, 2011; Mestre et al., 2009; y Retuerto, 2004) y res-
ponsabilidad social (Matalinares et al., 2005) que los chicos. Respecto a la 
asertividad, en esta investigación no se han encontrado diferencias de género. 
Estos resultados reflejan que se mantienen las diferencias sexistas, resultado 
que apela a la expresividad-comunalidad por la que se define a la empatía y 
sensibilidad social, entre otras, como características propiamente femeninas, 
tal y como Bakan (1966) explica en su teoría de la dualidad de la existencia 
humana, lo cual supone que los chicos no han avanzado mucho en lo que se 
refiere a las competencias socioemocionales tradicionalmente consideradas 
como femeninas. Por el contrario, respecto a las características psicológicas 
denominadas agencia-instrumentalidad, resulta interesante comprobar que 
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no hay diferencias significativas entre chicos y chicas, superándose así los 
estereotipos sexistas que excluían a las mujeres de dicha cualidad. Estos resul-
tados van en la dirección de los resultados generales obtenidos en España en 
investigaciones anteriores (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 
2013). La contribución de esta tesis es haber evaluado los avances y limitacio-
nes respecto a la igualdad en el ámbito socioemocional con una escala muy 
reconocida y utilizada en el ámbito internacional, no empleada con anteriori-
dad en estudios llevados a cabo en España. 

• � Respecto al sexismo, la violencia y su justificación, se confirma la hipótesis 
según la cual los chicos siguen expresando dichos problemas en mayor medi-
da que las chicas. A pesar del avance que se ha producido en los últimos años 
respecto a la violencia de género, y a que en general, la población adolescente 
la rechaza muy mayoritariamente así como el sexismo que tras dicha violencia 
subyace, este avance es mucho menor entre los chicos que entre las chicas, 
como se muestra en algunos de los indicadores, por ejemplo, el 2,8% de las 
adolescentes está bastante o muy de acuerdo con la afirmación: “Cuando una 
mujer es agredida por su marido, algo habrá hecho ella para provocarlo”, frente al 8,5% 
de los chicos. Respecto a dos de los estereotipos sexistas evaluados, “los hom-
bres no deben llorar”, tan sólo un 1,4% de chicas está bastante o muy de acuerdo, 
frente al 21% de los chicos; y “está bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero 
no al revés”, un 3,1% de chicas está bastante o muy de acuerdo, frente al 16,2% 
de los chicos. Los resultados obtenidos en esta tesis van en la misma línea que 
los encontrados en investigaciones recientes (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 
Martín Babarro, 2013). Al igual que en la investigación citada, se ha observa-
do que mientras que los y las adolescentes tienden a mostrar poco acuerdo 
ante los indicadores sobre el sexismo y violencia de género, muestran mayor 
acuerdo con la violencia como reacción, y de nuevo los chicos más que las 
chicas, por ejemplo ante la afirmación: “Está justificado agredir a alguien que te 
ha quitado lo que era tuyo”, el 31,9% de los chicos dice estar bastante o muy de 
acuerdo, frente al 11% de las chicas. Dicho indicador muestra que entre la po-
blación adolescente existe un porcentaje considerable de jóvenes que tiende 
a la justificación de la violencia como medio para la resolución de conflictos, 
un factor de riesgo para ejercer violencia de género. 

• � En relación a los mitos del amor romántico, basándose en datos de investiga-
ciones anteriores sobre el tema (Barrón et al., 1999; CIS, 1995; Ferrer et al., 
2010; Rodríguez-Castro et al., 2012), se planteó la hipótesis de que las chicas 
mostrarían mayor acuerdo con los mitos que los chicos. A partir de los resul-
tados obtenidos en este estudio, no se puede confirmar la hipótesis, ya que 
no se encontró diferencia de género en las creencias románticas relacionadas 
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con el factor I de la escala empleada: “el amor encuentra su camino”. Sin em-
bargo, en el factor II: “idealización y amor a primera vista”, la diferencia de 
género fue contraria a la hipótesis, al mostrar los chicos mayor identificación 
con dichos mitos que las chicas. Quizás el resultado encontrado fue debido 
a la edad de la población evaluada, que en este caso se trataba de adolescen-
tes mientras que las investigaciones citadas contaron con participantes de la 
población general, mayores de 18 años. No obstante, la investigación que dio 
lugar a la escala empleada en esta tesis (Sprecher y Metts, 1989) encontró que 
los hombres tendían a aceptar en mayor medida las creencias románticas que 
las mujeres. Conviene tener en cuenta también los resultados obtenidos en 
este estudio respecto a cada una de las 15 creencias evaluadas, para conocer 
cuáles suscitan mayor y menor acuerdo. Por ejemplo, en relación a los mitos 
de: “el amor lo puede todo” y la perdurabilidad del amor o pasión eterna”, se 
encuentra que un 87,82% de chicas y un 84,07% de chicos, dicen estar bas-
tante o totalmente de acuerdo con la idea: “espero que en mi relación de pareja el 
amor romántico dure, no desaparezca con el tiempo”; y un 85,84% en las chicas y un 
84,37% en los chicos, con la siguiente idea: “creo que si mi pareja y yo nos quere-
mos, podremos superar cualquier problema que nos surja”. Respecto a la idealización 
y amor a primera vista, las creencias más extendidas en ellas y ellos son las 
siguientes: “si estuviera enamorado/a de alguien, me comprometería con él/ella, aunque 
mis padres, amigos/as desaprobaran la relación” (73,75% de los chicos y 57,51% de 
las chicas), “la relación que tenga con mi amor verdadero será casi perfecta” (63,72% 
de los chicos y 47,88% de las chicas) y “si encuentro a la persona adecuada, es muy 
probable que me enamore casi de inmediato” (50,15% de los chicos y 37,68% de las 
chicas). La aceptación de estas creencias románticas, tan extendidas entre la 
población adolescente, que tienden a la idealización de la relación de pareja, 
conduce con el paso del tiempo a cierta frustración por la imposibilidad de 
cumplirse (Beck, 1988; Granizo y Musser, 1982; Kersten y Kersten, 1988) y 
puede llevar a generar insatisfacción en la pareja (Kayser, 1993; Yela, 2003), 
una condición de riesgo de violencia de género (Sanpedro, 2005). Como con-
secuencia de ello se desprende la necesidad de incluir en los programas de 
prevención de este problema actividades que permitan a las y los adolescen-
tes desmitificar las creencias del amor romántico que pueden incrementar su 
riesgo. 

4.2. � En relación a las diferencias encontradas entre los 
chicos muy sexistas y los chicos no sexistas

• � Los resultados encontrados permiten confirmar la hipótesis relacionada con 
las competencias socioemocionales de los chicos muy sexistas, respecto de los 
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chicos no sexistas, según la cual el grupo muy sexista obtiene menores pun-
tuaciones medias tanto en autoestima, como en empatía y responsabilidad 
social. Respecto a la asertividad se confirma que no existe diferencia entre los 
grupos. Los estudios realizados sobre tipologías de chicos adolescentes que 
emplean la violencia contra sus parejas demuestran que justificar la violencia 
y dominancia masculina, así como la violencia como forma de resolución de 
conflictos, junto con una baja autoestima son predictores de ejercer abuso 
contra sus parejas (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2014). En dicha dirección, 
nuestro estudio refleja que pertenecer al grupo de chicos muy sexistas, que 
justifican en mayor medida el sexismo y la violencia de género, les sitúa en 
una posición de riesgo para ejercer violencia contra sus parejas, utilizando la 
escala de Strauss (1979). Resultado que cabe relacionar con los obtenidos en 
investigaciones anteriores sobre la inteligencia socioemocional como condi-
ción facilitadora de la violencia contra la pareja (Rubio-Garay et al., 2015).

• � De acuerdo con la hipótesis planteada en relación a la violencia, con la escala 
de Strauss (1996), los chicos muy sexistas dicen ejercer más violencia con-
tra su pareja y también sufrir más violencia, tanto física como psicológica, 
que los chicos no sexistas. Aunque solo se encuentran diferencias significati-
vas entre los grupos extremos, las puntuaciones medias alcanzadas por cada 
uno de los tres grupos definidos en el clúster, van en la dirección esperada. 
Estos resultados son coherentes con las explicaciones teóricas encontradas 
en algunas investigaciones según las cuales, la forma sexista de construir 
la identidad masculina se relaciona con la tendencia a justificar la violencia 
contra las mujeres culpando a las víctimas (Caron y Carter, 1997). También 
encontramos que nuestros resultados son consistentes, en lo que se refiere 
a la violencia ejercida, con las tipologías de chicos detectadas en el estudio 
Estatal (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2013), según el cual, 
los chicos que reconocen haber ejercido situaciones de maltrato en la pareja 
son quienes justifican en mayor medida el sexismo, la violencia general y la 
violencia de género. 

• � En relación a la percepción del maltrato del chico hacia la chica, se confirma 
la hipótesis según la cual el grupo de chicos no sexista reconoce en mayor 
medida que el grupo de chicos sexista las conductas de maltrato, tanto las 
referidas a abuso emocional como las de abuso múltiple. Resultados similares 
a los encontrados en la investigación llevada a cabo por Díaz-Aguado, Mar-
tínez Arias y Martín Babarro (2013), en la que se concluye que esta menor 
tendencia de los chicos muy sexistas a reconocer como maltrato las con-
ductas de abuso emocional de un chico hacia la chica, constituye una de las 
condiciones de riesgo de las conductas de maltrato, ya que dichas conductas 
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no suelen ser identificadas como abuso tan fácilmente como las agresiones 
físicas o las coacciones.

• � Respecto al grado de acuerdo con los mitos de amor romántico, no se con-
firma la hipótesis al no encontrarse diferencias entre el grupo de chicos muy 
sexista y el grupo no sexista. Sin embargo, el grupo de chicos muy sexista 
reconoció haber escuchado más consejos relacionados con el amor román-
tico, de personas adultas, que el grupo de chicos no sexista. Aunque en esta 
investigación sólo se seleccionaron dos consejos de los cinco empleados en 
el estudio Estatal (Díaz-Aguado Martínez Arias y Martín Babarro, 2013) los 
resultados van en la misma dirección. La aceptación de los mitos de amor 
romántico ha sido ampliamente estudiada en adolescentes y en población ge-
neral (Barrón et al., 1999; CIS, 1995; Ferer, Bosch, Navarro y Ferreiro, 2010; 
Ferrer et al., 2010; Rodríguez et al., 2006; Rodríguez-Castro et al., 2012), 
dándose por supuesto que incrementa el riesgo de violencia de género, sin 
embargo no encontramos investigaciones en las que se haya estudiado dicha 
relación, una de las principales contribuciones de esta tesis doctoral. 

• � De acuerdo con la hipótesis planteada en relación al estrés de rol masculino, 
encontramos que se confirma la hipótesis según la cual, el grupo de chicos 
muy sexistas muestra mayor estrés de rol masculino, tanto en situaciones que 
implican subordinación a la mujer como en las relacionadas con inferioridad 
intelectual, que el grupo de chicos menos sexistas, aunque también encon-
tramos diferencias significativas con respecto al grupo de sexismo medio. La 
teoría basada en el paradigma del conflicto de rol de género formulado por 
Pleck (1981, 1995) y Eisler (1995) afirma que algunos hombres cuando se en-
frentan a desafíos percibidos o reales a su ideología de rol de género, experi-
mentan estrés y reaccionan con conductas, como la violencia, para mantener 
su sentido de control y poder. En esta línea, hemos encontrado correlaciones 
positivas en los adolescentes entre las variables violencia psicológica y/o fí-
sica ejercida y el estrés de rol de género en situaciones de subordinación a la 
mujer, resultado consistente con los encontrados en otros estudios (Copen-
haver, Lash & Eisler, 2000; Franchina, Eisler & Moore, 2001; Jakupcak et, 
2002), en los que hallaron que a mayor puntuación en la escala de estrés de rol 
de género masculino, mayor implicación en conductas abusivas hacia la pare-
ja. El hecho de haber confirmado con adolescentes dichas relaciones es una 
de las principales contribuciones de esta investigación, de la que se desprende 
la necesidad de incluir en los programas de prevención actividades que ayu-
den a los chicos adolescentes a superar su identificación con el estereotipo 
masculino tradicional y a no sentir estrés en situaciones que lo contrarían. 
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4.3. � En relación a las diferencias encontradas entre las 
chicas sexistas y las chicas no sexistas

• � Los resultados encontrados permiten confirmar parcialmente la hipótesis re-
lacionada con las competencias socioemocionales, de tal manera que encon-
tramos como esperábamos que las chicas sexistas en comparación con las no 
sexistas mostraran mayor dureza emocional, lo que se traduce en manifestar 
una menor empatía, asertividad y responsabilidad social. Sin embargo, res-
pecto a la autoestima, aunque las puntuaciones medias van en la dirección 
prevista, no encontramos diferencias entre ambos grupos, al contrario de lo 
que sucede en estudios anteriores realizados en España con Díaz-Aguado, 
Martínez Arias y Martín Babarro (2010, 2013) en los que se establecen tipo-
logías de chicas respecto al nivel de protección frente a la violencia de géne-
ro (teniendo en cuenta la violencia sufrida y su justificación), en los que se 
encuentra que las chicas con mejor protección respecto a ambos problemas 
presentan una mayor autoestima que el resto. Parece, por tanto, que la menor 
autoestima está básicamente relacionada con el hecho de sufrir violencia de 
género, más que con su justificación y el sexismo que a ella subyace. 

• � Respecto a la violencia que responden haber sufrido o haber ejercido las chi-
cas en la relación de pareja, se confirma la hipótesis planteada según la cual, 
las chicas sexistas dicen ejercer y al mismo tiempo sufrir más violencia física y 
psicológica que las chicas no sexistas. Una posible explicación de estos resul-
tados se halla en que las chicas víctimas de la violencia de sus parejas tienden 
a pensar que ellas provocan dicha violencia, de la misma manera que el agre-
sor llega a creer que la mujer es quien le provoca. Lo cual resulta coherente 
con el dato encontrado en esta investigación, anteriormente mencionado, en 
la que el 2,8% de las chicas y el 8,5% de chicos muestra su acuerdo con la 
frase: “cuando una mujer es agredida por su marido o compañero, algo habrá 
hecho ella para provocarlo”. En apoyo a dicha explicación cabe considerar 
también la alta correlación encontrada entre las variables de violencia ejercida 
y violencia sufrida, evaluadas con la escala CTS2. 

• � Respecto a la percepción de maltrato del chico a la chica, confirmamos la 
hipótesis planteada, según la cual las chicas no sexistas reconocen en mayor 
medida que las chicas sexistas las conductas de maltrato que suponen abuso 
emocional y abuso múltiple. El hecho de justificar el sexismo y la violencia 
en general además de la de género, lleva a las chicas sexistas a no reconocer 
y rechazar con la misma contundencia las conductas a través de las cuales se 
ejerce el abuso. Resultados similares a los encontrados en las investigaciones 
realizadas con anterioridad en España (Díaz-Aguado Martínez Arias y Martín 
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Babarro (2010, 2013), en las que también se diseñó y validó la escala de per-
cepción del abuso en la pareja utilizada en esta tesis. 

• � En relación al grado de acuerdo con los mitos del amor romántico y los 
consejos escuchados a personas adultas, confirmamos parcialmente la hipó-
tesis ya que las chicas sexistas muestran mayor acuerdo que las no sexis-
tas con dichos mitos, relacionados con la idealización del amor y el amor a 
primera vista, pero no existen diferencias entre ambos grupos respecto al 
grado de acuerdo con los mitos que se relacionan con: “el amor lo puede 
todo”. Respecto a los consejos escuchados, las chicas sexistas dicen haber 
escuchado más consejos relacionados con el dominio y la sumisión que las 
no sexistas, como también se había detectado en investigaciones anteriores 
(España (Díaz-Agudo Martínez Arias y Martín Babarro (2010, 2013) pero no 
hay diferencias respecto a los consejos escuchados sobre el amor romántico, 
concretamente los consejos relacionados con los mitos de “la medida naranja 
y los celos”. El hecho de no haber diferencias en los consejos sobre el amor 
romántico podría explicar por qué tampoco las hay en la identificación con 
dichos mitos. Por otra parte, la generalizada aceptación de dichos mitos de-
tectada en España entre personas adultas (Rodríguez-Castro et al., 2012; CIS, 
1995; Ferrer et al., 2010; Rodríguez et al., 2012) ayuda a explicar por qué no 
hay tantas diferencias entre las chicas sexistas y no sexistas en los consejos 
que han recibido ni en su identificación con dichos mitos.
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III
La alfabetización audiovisual como herramienta para  

la prevención del sexismo y la violencia de género

1.	 FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA Y ANTECEDENTES

1.1. � La prevención del sexismo y la violencia de género 
desde la adolescencia

La violencia de pareja en adolescentes es un grave problema de salud cuyo 
interés ha ido incrementándose entre los profesionales e investigadores. 
Las mujeres que sufren violencia a manos de sus parejas durante la ado-
lescencia, suelen padecer graves secuelas en su desarrollo psicológico y los 

chicos que ejercen dicha violencia tienden a comportarse de forma antisocial en 
distintos contextos y tienen más riesgo de conductas autodestructivas (Exner-Cor-
tens et al., 2013).

Aunque en España, desde finales de la década de los 80 del siglo XX, tanto la 
administración central como las administraciones autonómicas comienzan a rea-
lizar trabajos en torno a la detección del sexismo y a poner en marcha acciones 
específicas de promoción de la igualdad en las aulas, hay que esperar a la década de 
los 90 para que esto se generalice, momento en el que las competencias en materia 
de igualdad de oportunidades se transfieren a las comunidades autónomas y todas 
cuentan con unidades específicas en éste ámbito (Grañeras, Mañeru, Martín, de 
la Torre & Alcalde, 2007). Los primeros programas de prevención de violencia 
de género en la escuela no aparecen hasta aproximadamente el año 2000, esto es 
debido a que los malos tratos no se tipifican como delito en el Código Penal hasta 
la reforma sufrida en el año 1989. De especial consideración resulta la celebración 
de la IV Conferencia de Naciones Unidas sobre la Mujer en Beijing (1995) que al-
canza un fuerte impacto a nivel mundial, tras la cual la sociedad comienza a tomar 
conciencia de la violencia de género como problema social y surgen compromisos 
institucionales para erradicarla (Torres, 2010). No obstante, habrá que esperar a la 
aparición de La Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protec-
ción Integral contra la Violencia de Género, para que se prescriba legalmente la 
inclusión de medidas necesarias a desarrollar desde los centros educativos.
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A pesar de los numerosos trabajos promovidos desde la administración y reali-
zados por las asociaciones que trabajan con mujeres con la finalidad de prevenir la 
violencia de género en adolescentes, hay poca evidencia sobre su eficacia evaluada 
con rigor. Se describen a continuación las tres investigaciones más relevantes para 
comprender la que aquí se presenta: el “Safe dates” (Foshee, Bauman, Ennett, Su-
chindran, Benefield, & Linderet, 2005); el “Fourth R” (Wolfe, Crooks, Jaffe, Chio-
do, et al., 2009) y el programa desarrollado en España y publicado con el título: 
“La construcción de la igualdad y la prevención de la violencia de género desde la 
educación secundaria” (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2001), 

El programa “Safe dates” se convierte en uno de los referentes en materia de 
prevención de violencia en la pareja debido no sólo a los resultados eficaces alcan-
zados, sino a la evaluación longitudinal llevada a cabo. Dicho programa consiste 
en actividades escolares y de la comunidad dirigidas a la prevención de violencia 
en la pareja, primaria y secundaria, en adolescentes de 2º y 3º curso de educación 
secundaria. Entre las actividades escolares se encuentran: producción teatral por 
los iguales, un currículum de 10 sesiones y un concurso de carteles. Las actividades 
escolares dirigidas a la prevención primaria de violencia en la pareja perseguían 
alcanzar los siguientes objetivos: cambiar las pautas asociadas a la violencia de la 
pareja, disminuir los estereotipos de género y mejorar las habilidades para hacer 
frente a los conflictos. Los adolescentes de los grupos de tratamiento y control 
fueron evaluados al mes, al año, a los dos años, a los tres años y a los cuatro años 
tras la intervención. Tras el primer seguimiento, al mes, se encontró que el progra-
ma previno y redujo la perpetración del abuso psicológico, redujo la perpetración 
de la violencia sexual contra la pareja y se produjo un cambio cognitivo positivo 
en las variables mediadoras del programa, tales como: la aceptación de la violencia 
contra la pareja y la percepción de las consecuencias negativas que de ella se deri-
van, los estereotipos de género, las habilidades en el manejo del conflicto y el cono-
cimiento de los servicios existentes en la comunidad para la violencia en la pareja 
(Foshee et al., 1998). Un año después de la intervención, los efectos cognitivos se 
mantuvieron pero los conductuales desaparecieron (Foshee et al., 2000). Tras los 
seguimientos realizados a los tres y cuatro años de la intervención del programa, 
se mostró que el grupo de tratamiento informó de menor perpetración en lo que 
se refiere al abuso psicológico, violencia física y sexual contra la pareja, y menor 
victimización de violencia física moderada en la pareja. Los efectos del programa 
fueron mediados por cambios en las variables anteriormente citadas (Foshee et al., 
2005). El programa resultó ser eficaz para ambos sexos. Los efectos a largo plazo 
pudieron deberse, según sus autores, a que el programa se realizó en el momento 
evolutivo en el que surgen las primeras relaciones de pareja, e incluyó información 
y habilidades que las y los adolescentes podrían incorporar más tarde en sus rela-
ciones.
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El segundo programa de prevención de violencia en la pareja, considerado refe-
rente internacional, es el “Fourth R: Skills for Youth Relationships,” (Wolfe et al., 
2009). Sus autores plantearon como objetivo determinar si un currículum interac-
tivo que integrase la prevención de violencia contra la pareja con lecciones de rela-
ciones saludables, salud sexual y uso de sustancias, conseguiría reducir la violencia 
física contra la pareja en adolescentes de entre 14 y 15 años. La violencia contra la 
pareja se abordó en un contexto de otras conductas de riesgo con las que interac-
túan, como la actividad sexual, el uso de sustancias y la violencia con los iguales, 
con especial atención a los problemas de relación habituales y las presiones sufri-
das en el inicio de la adolescencia, así como enseñando las habilidades necesarias 
para una correcta toma de decisiones en dichas situaciones. El programa, integrado 
en el currículum de Educación Física y de la Salud, consistió en tres unidades de 
varias lecciones cada una, hasta un total de 21 sesiones que se enseñaron en clases 
segregadas por sexo. La unidad 1 se dedicó a seguridad personal y prevención del 
daño; la segunda unidad, a un crecimiento saludable y a la sexualidad; y la tercera, 
al uso y abuso de sustancias. Resulta interesante destacar que se emplearon vídeos 
como recursos pedagógicos. La evaluación del programa reflejó su eficacia para 
prevenir la violencia física contra la pareja, eficacia que se mantenía dos años des-
pués, aunque solo en el grupo de chicos. Los autores concluyen que enseñar a los 
jóvenes acerca de relaciones saludables y formas para evitar la violencia en la pareja 
en 3º curso de educación secundaria reduce la violencia contra la pareja 2.5 años 
más tarde, aunque esto quede limitado a los chicos. 

La investigación publicada por el Instituto de la Mujer: “La construcción de la igual-
dad y la prevención de la violencia contra la mujer desde la educación secundaria” (Díaz-Agua-
do & Martínez Arias, 2001) es considerada como el primer estudio experimental 
de prevención de la violencia de género. Esta publicación consta de cinco estudios 
que se insertan dentro de una larga serie de investigaciones sobre cómo luchar 
contra la exclusión, la intolerancia y la violencia desde la educación (Díaz-Aguado, 
Dir., 1992, 1993, 1994, 1995, 1996, 1999, 2000). De los resultados obtenidos, las 
autoras concluyen que para construir la igualdad y prevenir la violencia contra la 
mujer desde la educación secundaria es preciso promover las siguientes condicio-
nes: 1) incluir la lucha contra el sexismo y la violencia en el currículum escolar; 2) 
favorecer la construcción de una identidad propia y positiva, que permita a los y las 
adolescentes descubrir lo que quieren ser y tomar adecuadamente las decisiones; 3) 
orientar la intervención de manera que llegue también a los chicos y a los casos de 
riesgo; 4) llevar a cabo experiencias de aprendizaje cooperativo en equipos hetero-
géneos y favorecer una participación activa de todas y todos en el sistema escolar; 
5) integrar la lucha contra el sexismo y la violencia dentro de una perspectiva más 
amplia, universal: la defensa de los derechos humanos; 6) ayudar a que compren-
dan la naturaleza de la violencia, reconociendo que ésta puede reproducirse en 
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todos los contextos sociales; 7) desarrollar habilidades alternativas a la violencia, 
que permitan expresar los conflictos y resolverlos de manera no violenta. El pro-
grama diseñado para llevar a la práctica dichos principios (Díaz-Aguado, 1992) 
consta de 16 actividades llevadas a cabo a través del aprendizaje cooperativo y el 
debate en equipos heterogéneos de chicos y chicas. La verificación experimental 
de su eficacia se llevó a cabo con 480 jóvenes, procedentes de cuatro Institutos de 
Educación Secundaria de Madrid, a partir de la evaluación realizada por el profe-
sorado participante así como por los cambios producidos en los y las adolescentes 
del grupo experimental, que en ellos participaron, con los de un grupo de control, 
que no participó. Esta evaluación puso de manifiesto la eficacia del programa para: 
1) la superación de las creencias sexistas y de justificación de la violencia, tanto en 
los como en las adolescentes; 2) el conocimiento que las y los adolescentes tienen 
sobre las discriminaciones y la violencia de género a lo largo de la historia y en la 
actualidad; el hecho de que dicha eficacia se produzca por igual en los chicos que 
en las chicas, refleja que se ha logrado uno de los objetivos sobre el que se habían 
detectado dificultades en otras intervenciones, orientadas de forma más específica 
contra la violencia de género; 3) un incremento en la imagen que tanto los chicos 
como las chicas tienen de su sensibilidad socioemocional actual, cambio positivo 
en ambos grupos, pero especialmente en ellos, debido a las diferencias inicialmente 
observadas, atribuibles a la incompatibilidad entre dichas cualidades y la identi-
dad masculina tradicional; 4) la construcción de una identidad menos sexista en el 
ámbito privado, evaluada a través de entrevistas individuales llevadas a cabo con 
adolescentes que inicialmente se encontraban en situación de riesgo. 

Para valorar los resultados anteriormente expuestos y su actualidad, conviene 
tener en cuenta, como reconocen en su reciente revisión Rubio-Garay, Carrasco, 
Amor, y López-González (2015), que un programa de prevención de la violen-
cia en la pareja debería incluir1: 1) información y conocimiento de la violencia;  
2) desarrollo de habilidades de comunicación y solución pacífica de conflictos; 
3) modificación de estereotipos y creencias sobre los roles de género; 4) cambio 
de actitudes favorables a la violencia; 5) desarrollo de la empatía; y 6) mejora de 
la autoestima.

Se describen a continuación algunos de los programas de prevención de la vio-
lencia en la pareja desarrollados con población de riesgo. Uno de los más cono-
cidos es el desarrollado por Wolfe et al. (2003) con 18 módulos de intervención 
acerca de alternativas positivas a la agresión, comunicación saludable, habilidades 
de resolución de conflictos y expectativas en los roles de género. El programa re-
sultó ser eficaz en reducir incidentes del abuso psicológico y físico. Los resultados 
reflejan la implicación de los jóvenes comprometidos a romper el ciclo de la vio-
lencia en el momento de iniciar sus relaciones de pareja. Más recientemente, y con 
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bastantes menos sesiones de trabajo, Antle, Sullivan, Dryden, Karam, and Barbee 
(2011) quisieron comprobar la eficacia y el impacto del programa The Love U2: 
Communication Smarts (Pearson, 2004) sobre cómo establecer relaciones saludables, 
promover actitudes contrarias a la violencia y desarrollar habilidades de comuni-
cación y resolución de conflictos. Se llevó a cabo en dos días consecutivos, cuatro 
horas cada día, y los grupos estuvieron compuestos de unos diez participantes por 
término medio. Los resultados muestran que con una intervención de ocho horas 
puede conseguirse incrementar el rechazo a la violencia en jóvenes que han estado 
expuestos a ella. Resultado de gran relevancia dada la dificultad que los jóvenes 
de riesgo tienen, así como su tendencia a abandonar el programa antes de haberlo 
concluido.

1.2. � La alfabetización audiovisual como instrumento 
para erradicar la violencia

Las investigaciones sobre programas de prevención de la violencia con ado-
lescentes (Díaz-Aguado, 1996, 2001, 2002, 2004, 2013) han permitido comprobar 
la utilidad que los documentos audiovisuales, adecuadamente seleccionados, pue-
den tener como complemento de extraordinario valor junto a otros instrumentos 
(Díaz-Aguado y Falcón, 2006), debido a las ventajas que presentan, entre las que 
cabe destacar: el hecho de favorecer un mayor impacto emocional, siendo recorda-
dos durante más tiempo; estimular la empatía; siendo más fácil de compartir por el 
conjunto de la clase, llegando incluso al alumnado con dificultades para atender a 
otros tipos de información, entre los que suelen encontrarse aquellos que presen-
tan mayor riesgo de violencia y que no suelen leer ni atender a las explicaciones del 
profesorado (Díaz-aguado, 2003). Además, los documentos audiovisuales pueden 
ayudar a superar las dificultades que supone enseñar en contextos cultural o lin-
güísticamente heterogéneos (Lacasa, 2002).

Las investigaciones realizadas recientemente en España (Díaz-Aguado, Martí-
nez Arias y Martín Babarro, 2010, 2013) reflejan que los medios audiovisuales son 
la principal fuente de información a la que los y las adolescentes atribuyen más 
influencia en su idea de la violencia de género. Por eso, se propone la alfabetiza-
ción audiovisual como una herramienta necesaria para prevenir dicha violencia, al 
ayudar a desarrollar entre la población adolescente destrezas de detección y análisis 
de los elementos que puedan estar instaurando patrones peligrosos en el reparto de 
roles de género (Falcón, 2009). 

Para valorar la viabilidad de trabajar con documentos audiovisuales, conviene 
recordar que gracias a “la ley de excepción pedagógica” aprobada por muchos 
países, el profesorado puede mostrar películas o emisiones televisivas en sus clases, 
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total o parcialmente (Clarembeaux, 2010) y que, los ministros de educación de la 
OCDE, tras la reunión mantenida en el mes de marzo de 2015 en Paris, debido a 
los atentados ocurridos en dicha ciudad en enero del mismo año, propusieron la 
alfabetización mediática junto a la mejora del pensamiento crítico como un impor-
tante y necesario recurso educativo, con la finalidad de luchar contra la violencia y 
favorecer el respeto entre las personas (www.ibercampus.es). 

En este sentido cabe recordar según Díaz-Aguado (2005) que si bien para lo-
grar el objetivo general de la educación, considerado como la transmisión del ba-
gaje acumulado por la humanidad para que cada individuo pueda apropiarse de las 
herramientas que le permitan encontrar su lugar en el mundo, y contribuir a mejo-
rarlo, resulta relevante el empleo de herramientas de alfabetización básicas como 
la lectura y la escritura, en la actualidad se hace imprescindible la alfabetización en 
las nuevas tecnologías, para adaptarse a los vertiginosos cambios de la revolución 
tecnológica que nos ha tocado vivir, para incrementar así las oportunidades que 
pueden proporcionar y proteger contra sus riesgos. 

La UNESCO (2011) reconoce “la Alfabetización Mediática e Informacional 
como una condición necesaria para ejercer el derecho a la libertad en el mundo 
actual, empoderando a las personas en todos los ámbitos de la vida para buscar, 
evaluar, utilizar y crear la información de una forma eficaz para alcanzar sus metas 
personales, sociales, ocupacionales y educativas; considerándolo un derecho básico 
en un mundo digital” (p.16). 

Como propone Clarembeaux (2010), la alfabetización audiovisual debería apo-
yarse en tres polos complementarios y estrechamente asociados: ver, analizar y 
hacer películas con jóvenes. De acuerdo con ello, Díaz-Aguado y Falcón (2014) 
proponen el siguiente modelo de análisis de narraciones audiovisuales en torno a 
cómo representan a los y las adolescentes (Díaz-Aguado & Falcón, 2006):

1) � Activación de esquemas previos, preguntando sobre su relación con las na-
rraciones presentadas y pidiéndoles que trabajen como si fueran expertos de 
lo audiovisual.

2) � Presentación de contenidos y del tratamiento estético, analizando secuencias 
para favorecer por contraste la comprensión de lo explicado.

3) � Debate en equipos heterogéneos de 4-6 alumnos sobre cómo son los ado-
lescentes y la escuela en cada relato.

4) � Elaboración de relatos audiovisuales por los adolescentes sobre el posible 
papel de los valores presentados en los relatos (o su negación) para su fu-
turo. 
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1.3. � La construcción del amor romántico en narraciones 
de ficción audiovisual actuales (1990 – 2010)

1.3.1.  Producciones comerciales de gran impacto

“The twilight” (“Crepúsculo”, de Catherine Hedwich) es la primera película 
de las cuatro que componen la saga del mismo nombre, todas ellas con una gran 
repercusión mediática entre el público adolescente y adulto juvenil. Se estrenó en 
salas en el año 2008 y en 2009 ya había recaudado 350 millones de dólares en todo 
el mundo. 

En España fue distribuida por Aurum Producciones y, según datos del Ministerio 
de Cultura (Salom, 2011): “Twilight” (2008) recaudó 12.575.236,56 € con 2.128.805 
espectadores; y su sucesora “Eclipse” (2010) de David Slade 18.017.893,81 €, con 
2.942.653 espectadores, lo que refleja el gran éxito cinematográfico alcanzado. Y 
además, habría que añadir todas las licencias en merchandising de la saga en forma 
de multitud de artículos que pueden hallarse en grandes almacenes. Según Solom 
(2011) la clave del éxito se debe al contenido de las diferentes entregas dado que 
constituyen un relato de corte romántico y melodramático, tal y como hicieran 
filmes predecesores que también irrumpieron significativamente en la recaudación 
en taquilla como “Pretty Woman” (Garry Marshall, 1990) o “Titanic” (James Ca-
meron, 1997). 

•  �Lenguaje utilizado en las películas de la saga “Crepúsculo”

Las novelas de la saga “Crepúsculo”, de Stephenie Meyer, se caracterizan por 
estar narradas en primera persona al igual que las adaptaciones cinematográficas 
que lo recogen añadiendo una voz en off: un estilo de narrador que atrae a los y las 
adolescente dirigiéndose a ellos, aparentemente, desde un pesonaje de su misma 
edad. En general, la obra literaria en su versión original se define por el uso de 
oraciones cortas y simples, los tiempos verbales están principalmente en pretérito 
indefinido, y con frecuencia se encuentran pronombres, sustantivos o frases ente-
ras en cursiva. A diferencia de otras obras dirigidas a un público joven, Stephenie 
Meyer prefiere quedarse con un estilo más comedido, como el general de toda su 
novela, descrita en su momento como una historia de amor prohibido o imposible, 
pero casta y platónica (Igareda, & Aperribay, 2012).

Los numerosos estudios en los que se ha comparado el lenguaje adolescente de 
ingleses y españoles, de entre 13 y 17 años, Stenström y Jörgensen (2008) conclu-
yen que el lenguaje adolescente, en general, se critica por no estar articulado, por 
estar lleno de argot y palabras tabú, además de pequeñas palabras innecesarias, lo 
que se llama marcadores pragmáticos: fórmulas de expresión vinculadas a una fina-
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lidad socializadora, ya que contribuyen a mantener la fluidez de la conversación y 
la relación entre los hablantes jóvenes. Este tipo de comunicación no transmite in-
formación a través de las palabras pero tiene el objetivo de evitar vacíos en el habla.

Respecto al lenguaje empleado en la saga “Crepúsculo” por sus protagonistas, 
por una parte hallamos el registro de Bella, narradora y protagonista de la historia, 
que aunque está caracterizado por un lenguaje propio de su edad (17 ó 18 años), 
muestra en ocasiones descripciones más ricas y cuidadas, dejando el lenguaje juve-
nil para el diálogo con otros personajes, tales como los compañeros de instituto, 
sus padres o Jacob, su amigo de la infancia. Por otro lado, surge un estilo diferente 
en el lenguaje del co-protagonista Edward Cullen y el resto de miembros de su 
familia, debido a que tienen más de cien años, y tienden a veces a expresarse con el 
habla de una época histórica anterior (Igareda & Aperribay, 2012).

•  �El mito del vampiro

“Crepúsculo” propone una relectura del cuento tradicional de “La Bella y la 
Bestia” a partir de su mezcla con los códigos y atributos del mito del vampiro, uni-
verso narrativo referencial que contiene importantes aspectos para nuestro análisis.

El término vampiro se acuña ya en el siglo XVIII (Gubern, 2002) procedente 
de la palabra “vampir” y cada sociedad le atribuye unas características para ajustar-
lo a la cultura local, aunque en términos generales, designa al hombre muerto que 
vuelve para importunar a los vivos. El mito procede de tradiciones ancestrales pero 
recobra su mayor impulso en el imaginario colectivo a partir de la literatura fantás-
tica decimonónica con ejemplos como “The Vampire” de William Polidori (1819), 
el primer relato sobre vampiros escrito en lengua inglesa, luego convertido en un 
clásico de la literatura fantástica de terror, y sobre todo, con la novela de “Drácula” 
del irlandés Bram Stoker (1897) cuyo acierto fue aglutinar en su personaje toda la 
mitología sobre el vampiro, haciendo de este un ser misterioso, atractivo y repul-
sivo al mismo tiempo (Gómez, 2014). Prácticamente coetánea al nacimiento del 
cine, la novela de Bram Stocker se convirtió además en uno de los referentes más 
visitados por el lenguaje fílmico, que impulsó al personaje a dimensión de mito 
universal, extendido ya como referencia a un abanico de clases sociales mucho más 
amplio. Siguiendo su estela, numerosas obras de ficción audiovisual (cinematográ-
ficas, series televisivas y películas de animación) han explorado las posibilidades 
narrativas del vampiro, casi constituyéndose como un género aparte. En este am-
plísimo corpus y centrándonos en el target de los adolescentes actuales, conviene 
quizás recordar el éxito de producciones de los años 90 como la teleserie “Buffy 
Cazavampiros o la película “Entrevista con el Vampiro” (Neil Jordan, 1994, en 
adaptación de la novela de Anne Rice) o, ya en la siguiente década, la trilogía “Un-
derworld” (2003), en la que se enfrentan vampiros y hombres lobo. Alimentándose 
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quizás del impacto de estos precedentes, es la saga “Twilight” (2008) –la historia 
de una humana que se enamora de un vampiro, con un deseo por transformarse 
en inmortal que alcanza el nivel de obsesión-, la que consigue uno de los mayores 
éxitos regustrados en taquilla y en venta de libros.

La figura del vampiro va asociada a la oscuridad, se le relaciona con el murcié-
lago que sale de noche y duerme durante el día: de hecho, en la novela de Bram 
Stoker aunque Drácula puede aparecer de día, es solo durante la noche cuando 
puede hacer uso de sus poderes sobrenaturales, en un universo simbólico definido 
por el contraste entre la luz y la oscuridad, el día y la noche, como metáfora de la 
tensión entre el bien y el mal (Gómez, 2014). Según Peter Day (2006), en su libro 
“Vampires: myths and metaphors of  enduring evil” lo que distingue al vampiro de otros 
monstruos es que el vampiro tiene forma humana y en ocasiones puede resultar 
atractivo, una de las características más significativas del mito -su carácter mitad 
humano, mitad divino-, que tal y como Hallab (2009) explica en “Vampire God: the 
allure of  the undead in western culture”, convierten a esta figura en una declaración 
religiosa debido a sus orígenes sobrenaturales, sus poderes similares a los dioses y 
su identificación, en ocasiones, con Satán, vínculo con el que se relacionan, como 
rasgos habituales del mito, la variabilidad en el color de los ojos según su sed y el 
frecuente color rojizo de su mirada, símbolo del fuego del infierno y de la sangre 
de sus víctimas4. Esta asociación con el demonio se completa en la construcción 
literaria del mito con los elementos de destrucción del vampiro -el crucifijo, el agua 
bendita y a la luz solar-, símbolos de lo divino. 

El mito (Gómez, 2014) refleja los opuestos: rasgos positivos y negativos, el bien 
y el mal, lo bello y lo feo. El vampiro no se identifica solamente con fuerzas negati-
vas, también refleja otros valores que no son en sí mismos negativos. Sin embargo, 
la crítica le ha asociado siempre al lado oscuro de la sociedad, a la cara oculta del 
hombre que siente la contradicción entre sus deseos más primitivos y las obliga-
ciones a las que la sociedad le somete. Representaría por lo tanto, algunas necesi-
dades básicas del ser humano que la sociedad tan preocupada por la apariencia no 
ha sabido cubrir, rasgo que tan atractivo puede resultar a la audiencia adolescente.

Desde esta perspectiva mítica, la figura del vampiro aborda reflexiones en tor-
no a la preocupación existencial y universal por la muerte (Hallab, 2009) con una 
visión optimista al reafirmar que la muerte es parte esencial de la vida.

4	 Que el vampiro succione la sangre de sus víctimas tiene que ver según Gubern (2002) con un aspecto puramen-
te fisiológico y es que el ser humano se debilita cuando la pierde y se fortalece cuando la recibe. Por lo que la sangre 
se considera energía vital. No es quizá por casualidad que el vampiro succione la sangre de la arteria yugular por la 
que circula la sangre oxigenada. 
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El vampiro se caracteriza por una palidez extrema y su temperatura es fría 
como el hielo, esto resulta coherente con su naturaleza de “no muerto” (“undead”, 
en inglés). Es por lo tanto un alma y según Gubern este es el motivo por el cual 
no se refleja en los espejos. Aunque el racionalista Wolf  explica dicho fenómeno 
diciendo que es debido a que no creemos en ellos y porque negamos en nosotros 
mismos aspectos que son propios de los vampiros.

Según Gubern (2002), el vampiro representa un símbolo sexual, su rito es un 
beso en el que penetra la piel del cuello de la víctima con sus caninos fálicos, lo 
cual encarna el acto sexual en sí mismo, suele ser atractivo físicamente, en el caso 
de Drácula se trataba de un aristócrata elegante y en “Twilight”, Edward pertenece 
a una familia de alto estatus socio-económico. En ambos casos actúan como de-
predadores nocturnos, momento idóneo para el amor.

El mito encarna también la doble vida secreta, dado que por un lado aparece 
como un aristócrata atractivo y elegante y por otra como un cruel asesino, ponien-
do de manifiesto el conflicto entre apariencia y realidad, así como la represión 
sexual de la época victoriana en la que se publica la novela de Drácula.

Los ritos para exterminar al vampiro, presentes también en la película “Twi-
light” y a los que hace referencia su protagonista Edward cuando teme que un 
vampiro asesino acabe con la vida de su novia Bella, datan del siglo XVIII. Entre 
los que cabe destacar, clavar una estaca en el corazón para que el alma quede sujeta 
al suelo, cortarle la cabeza y quemarle, entre otros.

•  �El mito del amor romántico en las películas de la saga “Crepúsculo”

“Twilight” es fundamentalmente una historia de amor entre un vampiro deci-
monónico, Edward Cullen, que pertenece a una familia de alto estatus socioeco-
nómico, y Bella Swan, una chica humana de 17 años de padres divorciados, clase 
media, tímida e introvertida. Ambos cursan Bachillerato en el mismo instituto. 
Aunque la autora de “Twilight” describe un triángulo amoroso entre Edward, Bella 
y Jacob (personaje secundario), lo que revela principalmente es el “amor verdade-
ro” que existe entre los dos primeros y los muchos problemas a los que deben ha-
cer frente y superar debido a los mundos tan distintos a los que cada uno pertenece 
(Hayes-Smith, 2011). 

El tema del rescate de la protagonista femenina por el que pronto será su novio, 
Edward, resulta una constante a lo largo del relato, adquiriendo un gran atractivo 
entre el público adolescente, especialmente el femenino, a quien realmente va di-
rigido el relato, gracias al cual dicha producción experimentará una trascendencia 
mediática importante (Salom, 2011). Como Radway (1981) señala, la utilización 
del rescate como fórmula de interés narrativo es típico en las novelas románticas y 
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como puede comprobarse en toda la saga, su estructura coincide con lo que Rad-
way (1983) afirma sobre la estructura tan rigurosa que siguen las películas de amor, 
en las cuales la mujer es “guapa, desafiante y sexualmente inmadura” en contraste 
con el hombre, a quien se le presenta además de “guapo, con aspecto amenazador 
pero también capaz de mostrarse dulce y amable”. 

Los mitos populares acerca del amor romántico pueden encontrarse en cada 
escena de la película, tal es así que Clasen (2010) justifica el análisis de los mismos 
argumentando que la cultura popular es culpable de crear expectativas no realistas 
acerca de las relaciones románticas, las cuales condicionan la percepción de satis-
facción y actitud hacia dichas relaciones románticas (Eggermont, 2004), e influyen 
en las percepciones culturales de lo que se considera una relación ideal. Si tales 
mitos alcanzan tanto poder debido a su plausibilidad ya que son ideales aprobados 
cultural e históricamente y quedan grabados en la sociedad como si fueran reales 
(Barthes, 1972) o como según Carlos Yela (2003) indica, se trata del conjunto de 
creencias socialmente compartidas sobre la supuesta “verdadera naturaleza” del 
amor. 

Tradicionalmente, la representación del amor romántico en la literatura y en la 
cultura popular se caracteriza por una fuerza externa que desaprueba la relación, 
se trata de un amor prohibido, cada persona tiene “un solo amor verdadero”, las 
parejas no tienen conflictos internos, los hombres dominan la relación, y la gente 
se casa por amor (de Souza & Sherry, 2006; Down & Pallotta, 2000).

Clasen (2010) analiza en el relato cuatro de los mitos del amor romántico más 
relevantes: “amor a primera vista”, “el amor dura para siempre”, “el amor es lo más 
importante” y “el amor requiere leer el pensamiento”.

Amor a primera vista

El mito supone que cada persona tiene un amor verdadero y que al menos 
una de las dos personas que forman la díada, reconoce inmediatamente al otro en 
el mismo momento en que se encuentran, debido a la atracción instantánea que 
siente. Esto evoca el sentido de estar destinado el uno para el otro. En “Twilight”, 
puede observarse en Bella en el primer momento que ve a Edward en el comedor 
del instituto.

De la misma manera todos los miembros de la familia Cullen establecieron sus 
relaciones románticas a partir de la atracción que sintieron en un primer encuentro 
con sus parejas y tan solo eso fue necesario para iniciar y mantener la relación. 
También en los miembros de la tribu Quilote, los hombres lobo siguen este prin-
cipio a través de lo que ellos llaman “imprimirse”, es decir el acto involuntario de 
enamorarse irremediablemente de alguien a quien ven por vez primera. Jacob se 
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lo explica a Bella de la siguiente manera, “…a veces…no se sabe por qué encon-
tramos nuestra media naranja de esa manera” (Meyer, 2008, 122). Es cierto que la 
atracción física es un aspecto que juega un papel importante en el inicio de una 
relación, pero el mito del amor a primera vista se salta varias fases de lo que implica 
el desarrollo de una relación, haciendo que las parejas pasen del estado inicial de la 
relación al estado más íntimo de la misma (Classen, 2010). 

El mito del “amor a primera vista” crea un estándar por el cual las parejas 
juzgan el desarrollo de sus propias relaciones (Galician, 2004), de manera que si 
no sienten inmediatamente el flechazo, pueden llegar a creer que su relación no 
es como debiera ser. Y de esta forma el mito se va reforzando cada vez más en la 
sociedad.

El amor es para siempre

Este mito está estrechamente relacionado con el de “amor a primera vista”. 
Dado que da por supuesto que cada persona tiene un alma gemela predestinada: 
mito de la media naranja, el mito del “amor es para siempre” implica que cuando 
se encuentra se debe permanecer a su lado pase lo que pase (Galician, 2004). 

En el relato “Twilight”, los vampiros y los hombres lobo no rompen sus rela-
ciones de pareja, cumpliendo fielmente el mito. Y los conflictos que puedan surgir 
en la pareja se resuelven bajo la premisa de que el amor lo puede todo. 

En un estudio llevado a cabo acerca de las relaciones románticas en adolescen-
tes a través de las narraciones audiovisuales (De Souza & Sherry, 2006) se encontró 
que el amor está asociado a sentimientos de felicidad y que el conflicto en la rela-
ción es apenas inexistente o resuelto en un espacio breve de tiempo, dando lugar a 
un final feliz y manteniéndose la relación en la mayoría de los casos. 

En términos generales, en las películas de la saga “Crepúsculo” se resta im-
portancia a cualquier conflicto que pueda surgir. De manera que los retos a los 
que Edward y Bella hacen frente a lo largo del relato y que consiguen superar, se 
muestran como resultado del amor que se tienen. 

Si las parejas aprenden por la cultura popular que los conflictos en la relación 
de pareja se resuelven tan fácilmente, no estarán preparadas para luchar por su 
relación cuando éstos surjan (Clasen, 2010).

El amor romántico es la relación más importante

En las películas de la saga “Crepúsculo”, Edward afirma que no quiere vivir 
si Bella muere y cuando Edward desaparece por un tiempo la vida de Bella se 
torna gris, sumiéndose ella misma en una fuerte depresión. En “Crepúsculo” se 
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demuestra que el amor romántico es la relación más importante que puede tenerse 
en la vida, por encima de cualquier otro tipo de relación, sea familiar o de amistad, 
además a través del personaje de Bella se ilustra cómo está totalmente justificado 
abandonar a la familia o a los amigos por amor. Y es más, cuando Bella se reúne 
con alguna amiga del instituto, toda la conversación gira entorno a los chicos, re-
forzando con ello la importancia que se concede a las relaciones románticas. Desde 
el comienzo de su relación con Edward, el único deseo de Bella es convertirse en 
vampiro aun sabiendo que no volvería a ver a su familia nunca más.

Por supuesto que la relación romántica es importante, pero la película parte del 
hecho de que uno se halla incompleto hasta que encuentra su alma gemela y por 
eso la relación romántica se valora por encima de las demás (Clasen, 2010). 

El amor requiere leer la mente

Otro de los mitos del amor romántico consiste en que tu verdadera alma geme-
la debe saber lo que estás pensando o sintiendo, sin necesidad de que se lo digas 
(Galician, 2004). Dicho mito supone que la comunicación entre los miembros de 
la pareja no es relevante puesto que el verdadero amor puede adivinar lo que uno 
está pensando. 

En relación a este mito resulta de especial relevancia destacar que a pesar de 
todos los poderes que posee Edward, incluyendo la lectura de las mentes de todos 
los mortales, no es capaz de leer la de Bella de quien está enamorado, lo cual no 
solo le genera a él frustración sino también a ella.

El análisis de Clasen (2010) concluye que los mensajes sobre las relaciones idea-
les en los relatos de la saga “Crepúsculo” pueden ensombrecer la percepción del 
amor en la vida real, debido a la popularidad que dichos relatos han alcanzado, la 
continua referencia a los mitos del amor romántico que en todos ellos se realiza y 
la edad del público a la que va dirigida

• � Violencia de género en la serie “Crepúsculo”

Tanto en los libros de Meyer como en sus posteriores adaptaciones cinema-
tográficas puede detectarse un mensaje subyacente en relación a la conformidad 
del género. A través de esos mensajes se margina a los personajes femeninos de 
acuerdo a esquemas tradicionales de masculinidad y feminidad, a los que añade 
estereotipos de raza, clase y género (Hayes-Smith, 2011). Se observa claramente 
cómo las mujeres, en el texto de Meyer, son débiles, poco asertivas y necesitan 
protección de todo tipo, mientras que los hombres son siempre fuertes, temerarios 
y violentos. Manifiestan su dominio masculino tratando a la mujer como su pro-
piedad. La autora muestra a la protagonista femenina como una mujer que cuida 
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de todo el mundo de manera desinteresada: de hecho, el personaje se presentará 
en la adaptación fílmica contando cómo ha cuidado de su madre hasta que ésta 
encuentra un nuevo marido que puede hacerse cargo de ella. 

Entre las características que comparten los guiones de películas románticas, res-
pecto al desarrollo de las relaciones, se encuentra el rol dominante que se concede 
a los hombres frente al rol de sumisión concedido a las mujeres, al tiempo que se 
erotiza la conducta agresiva masculina (Turpin, 2008).

Según Franiuk y Scherr (2013), el argumento en las novelas de ficción sobre 
vampiros pueden reforzar los estereotipos y mitos que fomentan una realidad de 
violencia normativa en las relaciones. Lo cual sugiere que los hombres que son po-
sesivos, celosos, controladores y agresivos contra otros resultan deseables para sus 
parejas. Y refuerza el mensaje tradicional de que los hombres que son peligrosos 
necesitan el amor de una buena y pura mujer para calmar sus instintos naturales 
de hacerle daño. Además, el hecho de que el vampiro protagonista tenga más de 
cien años, permite a los escritores -como vemos en Meyer- disculpar algunas de las 
conductas machistas que pudieran aparecer, puesto que quien las ejerce creció en 
otra época en la que los roles de género estaban estrictamente marcados.

Sin lugar a duda, los estereotipos y los roles de género son la primera causa de 
violencia en las relaciones (Franiuk & Scherr, 2013). Los estereotipos que describen 
al hombre como fuerte, dominante y agresivo, y a la mujer como débil, sumisa y 
encargada de la crianza, normalizan la violencia de los hombres contra las mujeres. 
Los estereotipos de género mantienen la masculinidad como algo inflexible y cen-
tral de lo que significa ser un hombre y que necesita ser violentamente defendida si 
se ve amenazada. En el caso de las mujeres, los estereotipos refuerzan la noción de 
que la mujer debe someterse al hombre dominante en su vida y que debe hacer lo 
posible por que la relación funcione (Wood, 2001). La agresividad masculina es un 
tema central en la saga “Crepúsculo”, la normalización de dicha violencia y la idea de 
que la mujer debe “apoyar a su hombre” forma parte de la narrativa de género que 
mantiene a la mujer en las relaciones violentas, de forma que además de aceptar la 
violencia masculina como norma en la relación romántica, la mujer acepta también la 
idea de que debe cuidar de su pareja violenta, haciéndole sentir mejor tras la conducta 
agresiva, y mantener la relación a pesar de la violencia (Wood, 2001). En la ficción 
del género de vampiros surgen varias escenas en las que la protagonista femenina 
tranquiliza a su amado vampiro diciéndole que no es un monstruo aunque él y la 
sociedad lo piensen. También en “Crepúsculo” el comienzo de la relación entre el 
vampiro y la humana está fuertemente relacionado con la demostración masculina.

En relación a las manifestaciones de violencia que pueden observarse a lo largo 
de toda la saga, se han realizado estudios (Collins & Carmody, 2011) que las anali-
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zan, llegando a encontrar ochenta situaciones que implican violencia física o ame-
nazas de ejercer ese tipo de violencia, de las cuales el 30% suponen violencia física 
de un hombre hacia la mujer en el curso de la relación de pareja: en esa categoría, 
el 66,7% de la violencia la ejerció Edward sobre Bella y el 33,3% fue Jacob quien 
la ejerció, también sobre Bella.

• � Violencia Física

La violencia es una constante en esta saga, y la violencia de género física se 
evidencia claramente y sin pudor alguno en ciertas escenas como por ejemplo a 
través de la relación de pareja que existe entre Sam (jefe de los licántropos) y Emi-
ly, relación que se presenta como exitosa en la película. A pesar de que tanto Sam 
como Emily son personajes secundarios, su relación es de gran relevancia ya que se 
presupone modelo ideal para la relación que posteriormente mantendrán los dos 
protagonistas, Edward y Bella. Y además refleja cómo no solo se resta importan-
cia a la violencia física sino que además tiende a normalizarse. Sam en un acto de 
descontrol al convertirse en lobo agrede a su novia Emily destrozándole parte de la 
cara, un acto de violencia brutal que no solamente se silencia en la película sino que 
queda enmascarado por el amor “verdadero” que ambos sienten. La justificación 
que hace por ejemplo Jacob acerca de la agresión de Sam responde a la visión que 
del hombre se tiene en una sociedad patriarcal, afirmando que éste tan sólo perdió 
el control durante un segundo y que Emily estaba demasiado cerca (Meyer 2007a, 
345). Dicha explicación facilita que la audiencia pueda incluso culpar a Emily de 
haber estado tan cerca (Taylor, 2014), de la misma manera que los maltratadores 
tienden a culpar a la víctima de haberles provocado y a justificar su agresión moti-
vada por factores externos. En este sentido, la conducta de Sam se justifica porque 
es el primero de la tribu de los Quilotes que consigue convertirse en lobo y además 
se siente solo y sin ningún apoyo (Meyer 2007b, 119). No basta con las justifica-
ciones anteriores sino que además su conducta queda disculpada por lo mal que 
se sintió tras haber agredido a su novia (Meyer 2007b, 124). El remordimiento que 
Sam sintió junto a los factores externos que supuestamente le impulsaron, justifica 
por completo su agresión y es más que suficiente para ser perdonado o, al menos, 
para que su conducta sea perdonable. Y es precisamente lo que Bella hace tras 
conocer la historia.

Esta relación pone de manifiesto según Taylor (2014) el modo en que la violen-
cia física puede instaurarse en la relación de pareja en el momento en que el mal-
tratador pide perdón. Y es justamente la denuncia que hace a la saga “Crepúsculo”, 
que en lugar de manifestar que sólo un acto de violencia ya es demasiado y que la 
violencia doméstica no es la manera correcta de relacionarse las parejas, pueda ser 
interpretado como que en ciertas circunstancias la violencia resulte aceptable.



174 La alfabetización audiovisual como herramienta para la prevención  
del sexismo y la violencia de género

La saga “Crepúsculo” insiste con mucha frecuencia en la asociación entre amor 
y violencia, como puede observarse en “Eclipse” (la tercera película de la saga) 
cuando Jacob es culpable de agredir a Bella físicamente besándola contra su vo-
luntad, “y tal era la fuerza física de Jacob que Bella lo único que podía hacer era 
esperar a que él parase” (Meyer 2007b, 331). Tras el beso, Bella le abofetea en un 
intento de expresar su rabia y frustración pero sin darse cuenta de que se trataba 
de un licántropo, por lo que se rompe la mano. El hecho de que el padre de Bella, 
además de jefe de policía de la ciudad, apruebe la conducta de Jacob sirve para 
minimizar la agresión cometida. Y cuando tras haberse roto Bella la mano, Jacob 
le dice que no es culpa suya, que ella debía haberlo tenido en cuenta (Meyer 2007b, 
333), se pone de nuevo de manifiesto la facilidad para culpar a la víctima de las 
acciones del agresor y éste quedar impune. El hecho de que la agresión de Jacob 
quede en una mera anécdota refleja el modo en que en las sociedades patriarcales 
se premia a los hombres que muestran su masculinidad para coger lo que quieren 
y cuando quieren (Taylor, 2014). 

• � Violencia emocional

La protagonista de “Crepúsculo”, Bella, no sólo sufre abuso físico sino también 
emocional y psicológico por parte de Edward (Taylor, 2014). Siguiendo la defini-
ción de Díaz-Aguado (2008) el control coercitivo que el maltratador ejerce en su 
víctima está caracterizado por abuso emocional, a través del cual la coacciona para 
que lleve a cabo acciones que no desea, la aísla de su entorno más cercano (familia, 
amigos, compañeros…) y lesiona su autoestima si la víctima no se conforma a los 
deseos del agresor. Según Taylor (2014) Edward ejerce control coercitivo sobre Be-
lla a través del uso de la intimidación mental y emocional, ocultándole información 
y haciéndole comentarios enigmáticos que lo convierten en impredecible. Además, 
ejerce intimidación psicológica sobre ella recordándole constantemente lo peligro-
so que él es e incluso diciéndole que podría matarla en cualquier momento y muy 
fácilmente.

La imagen de “novio perfecto” que muestra el personaje dada la aparente mo-
ralidad y cuidado hacia Bella, enmascara la necesidad de control que siente Edward 
(Merskin, 2011), representando en realidad el abuso emocional que ejerce constan-
temente hacia ella sin que esta sea consciente. Según la autora, teniendo en cuenta 
el rol que juegan los medios audiovisuales en la socialización de los y las jóvenes, 
debería considerarse peligroso hacer llegar a las chicas, a través de la pantalla, que 
un chico con las características de Edward pudiera ser considerado el novio ideal.

Otra táctica de intimidación que ejerce Edward en “Eclipse” es el momento 
en que prohíbe a Bella ir a visitar a su amigo Jacob, bajo el pretexto de resultar 
peligroso para ella dado que es una época en la que Jacob aún está aprendiendo a 
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controlar su temperamento y su nuevo poder. Y como Taylor (2014) apunta, Jacob 
no es más peligroso de lo que pueda serlo Edward. De esta manera Edward impide 
a Bella tomar sus propias decisiones. Además hay que tener en cuenta que Edward 
hizo uso de sus conocimientos de mecánica para estropear el coche de Bella y así 
impedirle ir a casa de Jacob. De nuevo la trama argumental del relato insiste en re-
producir la forma en la que el hombre, en una sociedad patriarcal, puede emplear 
numerosos caminos para impactar en la vida de una mujer y en este caso se recurre 
a la mecánica cuyo conocimiento se espera, socialmente, más de los hombres que 
de las mujeres. 

Los maltratadores dedican mucho tiempo y energía en vigilar a sus víctimas 
(Gamache, 1998), rasgo también presente entre las características de comporta-
miento del protagonista masculino de este relato: como aparente gesto protector, 
Edward vigila a Bella mientras duerme o sale de compras con sus amigas, leyendo 
incluso la mente de la gente que está alrededor de ella para saber lo que Bella pueda 
estar diciendo de él y de su relación (Meyer 2006, 176-182). Más aún, Edward llega 
a avisar a Bella de que estará escuchando, advertencia que hace que ella regule y au-
tocensure la conversación con su amiga (Meyer 2006, 176-182). Como consecuen-
cia de todo lo anterior, en la trama, finalmente Bella queda sólo bajo la influencia 
de Edward y su familia. 

• � Estereotipos racistas en la serie “Crepúsculo”

La influencia de las narraciones de la saga “Crepúsculo” favorece que se per-
petúe el estereotipo de los indígenas americanos. En la historia de Hollywood, los 
indígenas americanos han sido muy frecuentemente representados de acuerdo a 
los estereotipos del “Otro”, como místicos, salvajes, sexuales y asesinos sanguina-
rios (LeValdo-Gayton, 2011). 

En relación a los estereotipos de raza y clase, Hayes-Smith (2011) describe 
cómo Edward aparece en la novela como un chico de raza blanca, de alto nivel 
socioeconómico, fuerte, poderoso y dominante -su familia conduce Porches, Vol-
vos y Bmw, vive en una espectacular casa acristalada y viste ropa de firmas caras-, 
mientras que Jacob aparece asociado a la figura del indígena americano -con bajos 
ingresos económicos, una motocicleta antigua y con un visible deseo de ser po-
deroso que no será suficiente para superar a Edward-. De hecho, la herramienta 
que emplea para alcanzar el poder es el de transformarse en hombre lobo, es decir 
convertirse en un animal, mientras que Edward es un hombre blanco y sofisticado 
vampiro, con lo que se mantiene la noción de superioridad. El texto llega incluso a 
marcar a sus personajes con graves fórmulas verbales de racismo que, sin embargo, 
parecen pasar desapercibidas: a lo largo de la obra de Meyer, tanto Edward como 
los otros vampiros se quejan constantemente del mal olor de los hombres lobo, 
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que en definitiva son “perros” (como ellos les llaman). Los vampiros tienen un 
temperamento y un cuerpo fríos, por el contrario el grupo de hombres lobo apenas 
pueden contener su rabia atacando incluso a aquellos que aman, como describe 
Weitz (2009), director de “The Twilight Saga: New Moon”.

Según LeValdo-Gayton (2011) las imágenes que vemos en “Crepúsculo” no 
son tan diferentes de las que veíamos a comienzos del siglo XX. De hecho, el efec-
to que “Crepúsculo” puede provocar en la audiencia así como la percepción acerca 
de los indígenas americanos es posible que continúe décadas como lo hicieron los 
antiguos Westerns. Los estereotipos se presentan ahora, eso sí, con un romanticis-
mo renovado para satisfacer al público actual.

Numerosos autores, entre ellos Hayes-Smith (2011), manifiestan preocupación 
ante los mensajes subyacentes de la novela de Meyer, debido a la numerosa inves-
tigación que muestra cómo las personas construyen su realidad social a partir de 
los mensajes transmitidos en los libros y en las narraciones audiovisuales, y esto 
especialmente ocurre en los adolescentes quienes se encuentran en un momento 
evolutivo de transición a la vida adulta. En este sentido, una de las críticas atribui-
das por Tallen (2011) a la saga “Crepúsculo” es que la autora de la saga tiende a 
estereotipar a Jacob y su familia como los pobres indios americanos. Aparte de 
asignar a Jacob un papel secundario en las películas y mostrarle con las caracterís-
ticas ya descritas anteriormente, instruye de alguna manera a los jóvenes a perma-
necer con su propia raza transmitiendo un mensaje nada ético al tratar a una raza 
como superior a otra.

Los estereotipos categorizan el mundo y nos permiten realizar juicios (Lind, 
2004). Los estereotipos mostrados a lo largo de toda esta saga (LeValdo-Gayton, 
2011) dan una imagen falsa de la tribu indígena al conjunto de la audiencia, quienes 
tienen poco o ningún contacto con ella y el personaje de Jacob reproduce todos 
los estereotipos más comunes. Como su autora escribe, Jacob es una herramienta 
para Bella cuando ésta le necesita (“Jacob was a device”, Meyer, 2006), dispuesto a 
sacrificar su vida por ella atacando a los nuevos vampiros que surgen en la película 
aunque tal disposición al sacrificio sólo sirve para que Bella pueda estar con su rival 
Edward. Envuelto con los mecanismos del romanticismo, el relato transmite así un 
peligroso tratamiento del suicidio adolescente, grave problema detectado como la 
segunda causa de muerte entre los jóvenes indígenas de entre 15 y 34 años, según 
Centers for Disease Control (Summer, 2010).

Otro estereotipo tratado en la película es la fuerza física de Jacob a través 
de su habilidad para la lucha con los vampiros. El estereotipo sexual de los 
indígenas americanos es tan evidente que incluso Edward se burla de Jacob 
cuando le pregunta: “¿nunca llevas camiseta?” (LeValdo-Gayton, 2011). Un 
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rasgo más en Jacob es su habilidad mística y salvaje de convertirse en lobo, 
imagen violenta y asesina que vulnera aún más la identidad tribal que cualquier 
otro estereotipo. En la película, Jacob sabe que tiene que controlar su fuerza 
para que no le suceda lo que al jefe de la manada que hirió a su novia dejándole 
una cicatriz en la cara.

En la vida real, la reserva de los Quileute ha quedado muy reducida y cuenta 
con tan solo 850 miembros. Antes de que se diera a conocer el libro en 2005, 
la tribu vivía de la pesca (Whitehouse, 2011), pero con la llegada de turistas han 
construido cabañas al estilo de la película (Mapes, 2010), han incluido en la pá-
gina web de las tribus una tienda online donde venden objetos tradicionales de 
madera, e incluso cadenas en las que está grabado “Edward loves Bella” (Qui-
leute Nation, 2010). Otros miembros de la comunidad, sin embargo, rechazan la 
caracterización de hombres lobo, como Ann Penn-Charles, una Quileute, decla-
ró en el Seattle Times: “muchos de los ancianos están dolidos por ser retratados 
como hombres lobo y no quieren que se nos represente como indios salvajes, 
quieren que la gente sepa que no somos indios locos que se convierten en lobos 
cuando se enfurecen. Nosotros arreglamos nuestros problemas de forma pacífi-
ca” (Mapes, 2010). 

El Museo de Arte de la ciudad de Seattle abrió durante un año, en un esfuerzo 
por mostrar la vida real de la tribu Quileute, una exposición sobre “La Verdadera 
Historia de los Lobos Quileute” (Brotherton, 2010). 

1.3.2. � Producciones de animación basadas en cuentos Infantiles: 
“La Bella y la Bestia” y “Shrek”

Las narraciones audiovisuales de ficción, en general, hacen algo más que 
entretener: ofrecen visiones del mundo, movilizan deseos, influyen en nuestras 
posiciones y percepciones de la realidad y nos ayudan a construir la sociedad 
(Núñez, y Loscertales, 2008), aunque es cierto que ese espejo se presenta, en 
ocasiones, distorsionado (Aguilar, 2001). El poder de esas imágenes mostradas 
junto a la fuerza de las palabras nos lleva a idealizar personajes y estilos de vida. 
Además, la mayoría de las veces las narraciones audiovisuales sirven de entrete-
nimiento y el espectador se encuentra desprevenido, sin una mirada crítica que le 
permita analizar lo que está viendo sin dejarse influenciar ni impresionar. No hay 
que olvidar que la ficción cinematográfica conforma nuestro universo imaginario 
y simbólico, influye en nuestros mapas afectivos y crea modelos de conducta 
(Aguilar, 2001).

El escritor italiano Gionvanni Strapalaro recogió en 1550 una primera variante 
del cuento tradicional de “La Bella y la Bestia”, muy parecida a como la conoce-
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mos en la actualidad. En la versión de la factoría de animación Disney (1991), la 
protagonista mantiene afinidad con la larga estirpe de heroínas de la productora 
mostrando el común denominador de una fuerte expectativa del casamiento y el 
amor romántico como fin último (Martínez y Merlino, 2012).

Numerosos estudios llevados a cabo acerca de las películas de la compañía 
Disney han mostrado la existencia de descripciones de género estereotipadas 
en sus personajes (Hoerner, 1996; England, Descartes & Collier-Meek, 2011; 
Martínez & Merlino, 2012; Núñez & Loscertales, 2008). Según Martínez y 
Merlino (2012) los estereotipos tienden a cristalizar los elementos que se 
consideran propios de un grupo, de manera que para construir un personaje 
exitoso, sea hombre o mujer, en un relato, no solo se enfatizan las caracterís-
ticas femeninas en la mujer y las masculinas en el hombre, sino que se elimina 
cualquier rasgo femenino en el hombre y viceversa, dando lugar a personajes 
estereotipados que no dejan ninguna duda con respecto a su género. Los 
estereotipos marcan enseguida quién es quién y un niño o niña será capaz 
de detectar qué personaje es el bueno y cuál es el malo desde los primeros 
fotogramas de la película. Así las pautas que indican cómo se debe ser social-
mente para ser premiados, aparecen claramente en la pantalla indicando lo 
que se considera legítimo y valioso. 

En los cuentos tradicionales, la mujer se presenta como un objeto de valor 
para los hombres del relato, tanto para el antihéroe como para el héroe. En 
“La Bella y la Bestia”, el antihéroe, Gastón, persigue conquistar a Bella para 
incrementar su prestigio de galán y el héroe, la Bestia, desea también enamorar 
a Bella para recuperar su forma humana. La búsqueda femenina del objeto de 
valor amor/matrimonio resulta coherente con las representaciones que ubican 
a la mujer en los roles de reproducción, pasividad, dependencia y emotividad, 
por lo que la asociación con un personaje masculino le permitirá acceder a 
una vida plena que no alcanzaría soltera. Sin embargo, el amor/matrimonio 
para los héroes y antihéroes resulta un premio adicional a lo adquirido en 
primera instancia: la Bestia, por ejemplo, consigue a través del amor su apa-
riencia humana (Martínez & Merlino, 2012). Según estos autores uno de los 
aspectos centrales que marcan las normas que definen el género es la manera 
en que está dividido el trabajo, entre hombres y mujeres, en las producciones 
cinematográficas animadas, asignando a los hombres tareas más complejas, re-
lativas a la planificación y estrategia, que a las mujeres, a quienes se les asignas 
ocupaciones relacionadas con el hogar. Y cuando surge alguna desviación del 
comportamiento esperado y válido para cada género surge la sanción o castigo, 
como por ejemplo cuando Bella se aventura sola en el espacio exterior (el bos-
que), destinado a los hombres y recae sobre ella las consecuencias negativas. 
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La división del trabajo está relacionada con el espacio dedicado a las acciones 
llevadas a cabo por cada género, a las mujeres se les reserva el espacio de la casa 
y las calles del pueblo mientras que los hombres pueden situarse en las calles y 
caminos que les conducen a otras poblaciones. Si las heroínas caminan por los 
bosques deben hacerlo en compañía de un hombre, en caso contrario se ven 
envueltas en dificultades y peligros de las que sólo los hombres podrán resca-
tarlas. De esta manera la mujer mantiene su rol pasivo y es el hombre quien se 
moviliza y define la situación. De hecho, uno de los más notorios esfuerzos 
de esta película por mostrar modernidad con respecto a cuestiones de género 
(más adelante contradicho por el desenlace del film), es presentar a la protago-
nista femenina en su diferencia y rebeldía al rechazar a Gastón como marido, 
en una sociedad “antigua” donde resulta impensable que no pueda ser feliz 
con él y estarle además agradecida. Parecería así que el relato se separa de las 
obras iniciales de la factoría (tan criticadas por los estudios de género cuando 
esta película fue estrenada) presentando a una protagonista que no depende del 
matrimonio para conseguir su logro en tanto heroína, intento que, sin embar-
go, termina disuelto con el resto del film, de acuerdo al patrón patriarcal según 
el cual el hombre define con la unión matrimonial el logro social de la mujer. 

Respecto a la apariencia de los personajes, se tiende a mostrar el canon de belle-
za válido en la sociedad occidental, como es la delgadez, la altura y la elegancia, sin 
olvidar la juventud, permitiendo sólo la fealdad temporal al personaje masculino 
y como prueba para la heroína, que tendrá que ser capaz de ver la belleza más allá 
del aspecto exterior para luego ser premiada. 

Cabría destacar como ejemplos de estereotipos asociados a los personajes feme-
ninos de la película (Núñez & Loscertales, 2008) que las chicas hermosas son poco 
inteligentes o excéntricas, no leen, pueden expresar sus sentimientos porque son 
dulces (y eso es cosa de mujeres) y trabajan en el cuidado de la casa. De la misma ma-
nera, pero asociados a los personajes masculinos, destacan como estereotipos que el 
hombre lucha porque es fuerte, el que es débil está loco (haciendo referencia al padre 
de Bella, que sale de la norma por su ternura y comprensión), los hombres no lloran y 
son quienes inician las relaciones románticas con las mujeres. Según estos autores los 
diálogos en los relatos tradicionales resultan más peligrosos que las imágenes, dado 
que suelen pasar desapercibidos en un nivel secundario de atención, no solo para 
el público infantil sino para el adulto que suele acompañar, debido a la animación, 
colorido y estructura musical. En su estudio sobre películas Disney concluyen que, al 
contrario de los esfuerzos por maquillar a las nuevas heroínas, las primeras obras no 
aparecen como más sexistas que las actuales.

Además de los estereotipos de género que claramente se manifiestan en todos 
los relatos de Disney, resulta interesante el análisis de las conductas antisociales 
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en el relato de “La Bella y la Bestia”, destacando la aparición de 48 conductas de 
agresión física y 22 de agresión verbal, bastantes más que conductas prosociales 
(Hoerner, 1996), en su análisis general sobre las narraciones Disney encontró di-
ferencia significativa entre las conductas antisociales que manifestaban hombres y 
mujeres (84% vs 16% respectivamente). 

El film de “Shrek” fue producido en el año 2001 por Dreamworks, una pro-
ductora creada en 1996 por Steven Spielberg, Jeffrey Katzenberg (ex directivo de 
la Disney y uno de los responsables de su renacer en el mundo de las películas de 
animación) y David Geffen (conocido, sobre todo, por su trabajo en el mundo 
musical). 

El guion de la película está basado en el libro infantil de William Steig (1990). 
Aunque el relato comienza con notorias marcas asociadas al tono y marco de los 
cuentos clásicos, enseguida toma como punto de partida el cuestionamiento de 
tales universos, con la intención de deconstruir y reescribir los mitos de los relatos 
tradicionales (Millán, 2003; Ros, 2007). En relación a esto, conviene recordar que 
la productora Dreamworks se embarcó en esta narración audiovisual de anima-
ción con el objetivo de romper el monopolio del film de animación a la factoría 
Disney (Gámez, 2007; Márquez, 2003). De acuerdo con este principio, se parte 
de un argumento tradicional muy reconocible e identificable con los códigos del 
cuento tradicional, con el fin de lograr mediante recursos de narración y códigos 
del lenguaje audiovisual, relativizar la importancia de la apariencia y trasladando 
los valores “tradicionales”, representados en los distintos roles de los personajes, 
a una nueva perspectiva posmoderna que lleva al espectador a realizar un ejercicio 
de reflexión (Cano, 2003).

Según Millán (2003) el film de Shrek se dirige a un espectador que participe 
del macrotexto cultural occidental, para reconocer la deconstrucción irónica de 
estereotipos, personajes y motivos, de cuentos tradicionales mediante una versión 
paródica. De esta manera los personajes del relato están concebidos a partir de 
la inversión de los arquetipos físicos y psicológicos que les serían atribuidos en 
los cuentos populares, con la correspondiente alteración funcional. Ello adquiere 
especial relevancia en sus conflictos internos: un ogro y un asno, rechazados por 
prejuicios sociales, una princesa que se debate entre la belleza y la fealdad y un 
noble tirano a causa de su ridícula condición física. 

Con el personaje de Shrek se apunta a la revisión del estereotipo que poseemos 
de héroe (Ros, 2007). El ogro es un personaje de numerosos cuentos, sin embargo, 
el relato de “Shrek” comienza concediéndole un carácter bondadoso y alejándole 
del ogro que se alimenta de carne humana (Mínguez, 2012). 
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El personaje de la princesa Fiona rompe uno de los mitos tradicionales de 
los cuentos de hadas que es el que propicia que la belleza triunfe siempre al final 
sobre la supuesta fealdad. Este mito clásico ha persistido hasta la actualidad a 
través de numerosos relatos, donde la fealdad se penaliza y castiga, hasta el dis-
curso actual difundido por la publicidad sobre el culto al “cuerpo perfecto” y a 
“la belleza”. 

Respecto a los de roles de género tradicionales que siempre aparecían en los 
relatos clásicos, la saga “Shrek” apuesta por el papel activo de la mujer, mostrán-
dola como independiente y luchadora por lo que quiere. En el primer film se 
observa esto cuando lucha y se deshace, sin ayuda de un personaje masculino, de 
los Merry Men. A lo largo del relato se hacen comentarios que desmitifican a los 
personajes de cuentos tradicionales ayudando a cambiar el punto de vista sobre 
los mismos, como cuando los siete enanitos meten a Blancanieves en su urna 
de cristal en casa de Shrek y éste protesta diciendo: “la muerta fuera de la mesa”, o 
cuando el espejo mágico dice de Blancanieves: “aunque viva con siete hombres no es 
una mujer fácil” o de Cenicienta: “ha sufrido abuso psicológico”, estos comentarios ayu-
dan a ir desmitificando la imagen de princesas perfectas que se tiene en el ima-
ginario colectivo (Mínguez, 2012). En “Shrek” se pretende desendulcificar los 
personajes tradicionales de princesas tal y como lo hace Disney, como por ejem-
plo el momento en el que la princesa Fiona y un pajarillo compiten en el canto, 
acabando con la explosión de este a causa de un tono demasiado alto. También, 
encontramos un claro ejemplo del estereotipo femenino de “mujer-cocinera” en 
un momento del relato en el cual la princesa Fiona madruga y prepara un desa-
yuno que ofrece al ogro y al asno. Pero este hecho también podría asociarse a un 
valor positivo en cuanto a la desestructuración de roles ya que habitualmente una 
princesa no madruga ni sabe cocinar, una princesa debe ser servida y no servir 
(Ros, 2007). 

Respecto al mensaje audiovisual de la narración, se emplean recursos actuales 
como imitación de filmaciones de otras películas en un contexto feudal, y de esta 
forma se consigue no sólo una nueva experiencia de visualización completamente 
diferente a la del relato tradicional que sorprende al espectador, sino un toque 
humorístico en las diferentes escenas (Ros, 2007). Ejemplo de ello es el lenguaje 
empleado por sus personajes, más propio de la sociedad actual que de la feudal 
(Cano, 2003). Respecto a la imitación de esquemas de filmación, existen numero-
sos ejemplos a lo largo del relato, aunque cabe citar la escena de la princesa luchan-
do contra los hombres felices que hace referencia a las películas de artes marciales, 
en ella puede reconocerse fácilmente al actor Jackie Chan en alguna de las técnicas 
empleadas por la princesa. También esta escena hace referencia a la película “The 
Matrix”, en la recreación del movimiento de cámara (Mínguez, 2012; Ros, 2007). 
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La banda sonora de toda la saga tiene mucha importancia dado que es un 
claro intento de distanciamiento de la música empalagosa empleada por Disney. 
Los productores de Shrek eligieron música rock y pop en lugar de baladas me-
losas. Así se emplearon muchos grupos y artistas. Además de la banda sonora 
propia de la película, estas canciones generan un doble efecto en el espectador, 
por un lado suele reconocer el origen y le sorprende escucharlas en un contexto 
poco apropiado, como es el feudal, y por otro lado la letra de las canciones crean 
un efecto humorístico (Mínguez, 2012). Por ejemplo, cuando Shrek pelea en el 
torneo en el castillo de Lord Farquaad suena “Bad reputation” (Joan Jett and The 
Blackhearts).

1.4.  Objetivos 
Esta investigación pretende conseguir los siguientes objetivos:

•  �Desarrollar una unidad didáctica de alfabetización audiovisual de aplicación 
en el aula con adolescentes sobre aquellos mitos del amor romántico relacio-
nados con el sexismo y la violencia de género que pudieran ser transmitidos 
y reforzados por determinados relatos audiovisuales de especial resonancia 
entre los públicos de esta edad. 

•  �Comprobar la viabilidad de aplicación de la citada unidad didáctica en la 
edad en la que los adolescentes inician las primeras relaciones de pareja. Para 
ello, y a modo de estudio piloto, esta investigación tiene entre sus objetivos 
principales la aplicación de este programa en cursos de 3º de la ESO, con 
estudiantes de 15 a 16 años. 

2.	 MÉTODO 

2.1.  Participantes
Se contó con la participación de dos centros educativos, un instituto y un centro 

concertado, ambos del mismo municipio de la zona Sur de Madrid. La investiga-
ción se llevó a cabo con una muestra incidental de 89 participantes, de 3º de ESO, 
con edades comprendidas entre los 13 y 16 años y una edad media de 14,35 años y 
una desviación típica de 0,58. La muestra quedó distribuida en cuatro aulas, un gru-
po control y otro experimental, en cada centro educativo. El grupo control contó 
con un total de participantes chicos n = 25 y chicas n = 17. El grupo experimental, 
tuvo un total de participantes chicos, n = 19 y chicas n = 28.

En la tabla siguiente se muestra el número de participantes por sexo y grupo
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Tabla 78. Distribución de los/las participantes por género y grupo

Grupo
Total

Control Experimental

Hombre 25 19 44

Mujer 17 28 45

Total 42 47 89

2.2.  Instrumentos de evaluación

2.2.1. � Evaluación del grado de acuerdo con ideas relacionadas con 
la construcción cultural el amor romántico

Se evaluó el nivel de acuerdo de los y las adolescentes con cinco de los mitos del 
amor romántico que pueden verse relacionados con la violencia de género, a través 
de un cuestionario elaborado para tal fin. 

2.2.2. � Evaluación de las creencias románticas de acuerdo con la 
escala ROMBEL

Se empleó la Romantic Beliefs Scale (Metts, S. y Sprecher, S., 1989), en la evalua-
ción de las creencias románticas de las y los adolescentes. 

2.2.3.  Evaluación de los procesos generados por el programa

Se establecieron las siguientes estrategias de evaluación:

• � La observación mantenida a lo largo de todo el programa, en cada uno de los 
grupos de trabajo mientras se producía el debate. Una vez finalizada la sesión 
se recogían los aspectos que habían resultado más relevantes.

• � Un diario de aula, propuesto con la finalidad de conocer la evolución individual 
de cada alumno/a, así como su opinión acerca del programa. Para lo cual se les 
pidió que lo elaboraran tras cada sesión y en el que debían incluir los aspectos 
más destacables de la misma, tales como lo aprendido y lo que más les había 
gustado o llamado la atención, también se les pidió que valoraran los materiales 
audiovisuales que habían sido empleados y que reflexionaran acerca de la im-
portancia de la aplicación del programa en otros centros educativos.

• � Los materiales desarrollados por los grupos a partir de las fichas elaboradas 
para el programa, diseñadas de acuerdo al material de intervención propuesto 
por Díaz-Aguado (2015) y entregadas en cada sesión. (Pueden verse en el 
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anexo X). Y que sirvieron para valorar en qué medida se estaba avanzando en 
alcanzar los objetivos previamente planteados.

• � La opinión personal de las y los adolescentes, expresada por escrito, acerca 
del programa en general.

• � La valoración personal que hicieron las tutoras de los grupos, y el director de 
uno de los centros educativos.

Para evaluar los avances alcanzados en el programa se establecieron tres cate-
gorías: 1) valoración de la metodología empleada; 2) importancia concedida a los 
materiales audiovisuales; 3) y la toma de conciencia de la importancia del problema 
que supone la violencia de género en adolescentes. 

2.3.  Diseño y Procedimiento
Para iniciar la investigación fue necesario solicitar a los equipos directivos de 

los dos centros educativos del municipio de Alcorcón, la aplicación del cuestio-
nario, a través del acceso a un blog vía Internet, al alumnado de los cursos de 3º 
de Secundaria Obligatoria. Una vez que fue concedido el permiso para intervenir 
en las aulas, las orientadoras junto con la doctoranda organizaron las sesiones de 
evaluación pre y post tratamiento, además de las sesiones de intervención con los 
grupos experimentales.

La aplicación del cuestionario pre y post fue dirigida por la doctoranda, y se lle-
vó a cabo en una sesión de clase, en el aula de informática en la que estuvo presente 
la tutora del curso. El horario en el que el alumnado completó el cuestionario fue 
siempre de mañana, coincidiendo con su hora de tutoría.

2.3.1.  Descripción del programa de prevención 

2.3.1.1.  Objetivos

La aplicación del programa tenía como objetivo general: comprobar la viabili-
dad de la alfabetización audiovisual en torno a los mitos del amor romántico desde 
la edad en la que se inician las primeras relaciones de pareja, en tercero de la ESO.

Y como objetivos específicos pretendía desarrollar en las y los adolescentes 
participantes competencias que les permitan: 

1. � Reconocer la violencia en la pareja desde sus primeras manifestaciones, in-
cluyendo aquella que se ejerce a través de las nuevas tecnologías, y anticipar 
cómo puede evolucionar con el tiempo. 
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2. � Identificar dentro de los mitos asociados a la idea de “amor romántico”, aquellos 
que puedan conducir a la violencia de género y sustituirlos por ideas compatibles 
con el reconocimiento de la igualdad y el rechazo a toda forma de violencia.

3. � Analizar las narraciones audiovisuales de forma crítica, aplicando dicha capaci-
dad a la imagen del amor y a las diferencias entre hombres y mujeres relacionadas 
con el modelo de dominio y sumisión que subyace tras la violencia de género. 

4. � Desarrollar la capacidad de producir narraciones sobre el amor y las rela-
ciones de pareja que promuevan la igualdad entre hombres y mujeres y el 
respeto mutuo.

5. � Desarrollar su inteligencia emocional para gestionar la impulsividad, la em-
patía, la asertividad y la resolución no violenta de conflictos, con la finalidad 
de facilitar el éxito en las primeras relaciones de pareja, ayudándoles a ins-
taurar patrones adaptativos de comportamiento que les sirvan a su vez para 
construir la igualdad en relaciones futuras.

2.3.1.2.  Metodología aplicada

A lo largo de las diferentes sesiones de intervención se utilizó una metodología 
activa y participativa, empleando para ello el aprendizaje cooperativo a través de 
grupos heterogéneos en los que se facilita la discusión entre el alumnado, tratando 
de estimular el conflicto y la participación necesaria para su eficacia (Díaz-Aguado, 
1996). Este procedimiento ha reflejado durante cuatro décadas de investigación 
experimental su eficacia para favorecer el desarrollo de la capacidad de adopción 
de perspectivas y su aplicación al razonamiento moral (Díaz-Aguado, 2015). 

Los recursos audiovisuales empleados a lo largo de las cuatro primeras sesiones 
fueron escenas seleccionadas de las siguientes películas:

– � La película de “Crepúsculo” (2008) y “Eclipse” (2010), de la autora Stepha-
nie Meyer. 

– � La película de animación “La Bella y la Bestia” (1991), de la productora Dis-
ney.

– � La película de animación “Shrek” (2001), de la productora Dreamworks.

Se seleccionaron los documentos audiovisuales anteriormente citados teniendo 
en cuenta los siguientes criterios:

1) � Películas representativas del corpus referencial actual compartido por los 
adolescentes que iban a intervenir en el programa, cuya trama girase en tor-
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no al esquema del enamoramiento y a la definición cultural de cómo son los 
roles femenino y masculino en una pareja atractiva. 

2) � Para estudiar mejor las características concretas de tal definición, decidimos 
escoger diferentes versiones de un mismo relato o mito romántico: el de la 
mujer que consigue aplacar la violencia del hombre gracias a su belleza y al 
amor verdadero, esquema particularmente claro en el cuento tradicional de 
“La bella y la bestia”. 

3) � Se prestó atención al alcance mediático que los ejemplos escogidos pudie-
ran haber conseguido entre la población adolescente, no solo en España 
sino a nivel internacional, como garantía de su influencia entre el público 
joven.

4) � Se buscó asimismo un contraste de planteamientos en lo referente a los 
estereotipos de género: reunir para el análisis comparativo relatos que repro-
dujeran los estereotipos negativos del mito del amor romántico y relatos que 
contrarrestaran tales creencias, desmitificándolas y concediendo a la mujer 
un papel activo.

5) � Permitir la relación entre los diferentes géneros cinematográficos en rela-
ción a aquellos mitos del amor romántico que se relacionan con la violencia 
de género. De esta manera, se pudieron comparar los objetivos, recursos, 
licencias y posibles efectos de la película “Crepúsculo”, dirigida a público 
adolescente, la película de animación “La Bella y la Bestia” enfocada princi-
palmente a los niños y el caso especial de “Shrek”, dirigido en su estrategia 
comercial tanto a un público infantil (como principal target) como a jóvenes 
y adultos (en tanto público de compañía para los niños, atendido con deter-
minados matices y guiños humorísticos sólo destinados a la comprensión 
adulta).

A continuación se presentan las ideas generales de la trama para cada relato 
seleccionado:

A.  “Crepúsculo” 

El film muestra en todo momento al protagonista Edward Cullen como el no-
vio perfecto, ideal que toda chica querría tener. Sin embargo desde una perspectiva 
de género puede reconocerse fácilmente el modelo de dominio - sumisión que 
existe en todo momento entre ambos protagonistas. En ninguna escena se muestra 
una situación de igualdad entre ellos: Edward siempre actúa y reacciona de acuerdo 
a la capacidad de dominio y superioridad ligada a su poder sobrenatural y Bella, por 
su condición de mortal, responde con sumisión y fragilidad. 
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La metáfora principal que se transmite a lo largo de toda la historia gira en tor-
no a la identificación entre una situación amorosa que entraña peligro vital (como 
enamorarse de un vampiro que puede terminar devorándote) y el “amor románti-
co”: con marcada frecuencia el relato insiste en las creencias identificadas en nues-
tro cuestionario como aquellos mitos del amor romántico que están relacionados 
con la violencia de género (“el amor lo puede todo”, “los celos son una expresión 
de amor”, “el amor dura para siempre”, “por amor hay que estar dispuesto a darlo 
todo”, e incluso “morir por amor es una forma aceptable de morir” (los cuatro 
primeros aparecen en el instrumento de evaluación: “Mitos del Amor Romántico”, 
mostrado en el Anexo I). De hecho el relato se inaugura con una escena de perse-
cución y Bella diciéndose a sí misma en monólogo interior que no considera una 
mejor forma de morir que por alguien a quien se ama.

El modelo de dominio – sumisión, en el que se basa el sexismo y con él, la vio-
lencia de género, se transmite a lo largo de toda la película. La trama se estructura 
en torno a frecuentes secuencias de peligro en las que Edward reacciona siempre 
con su faceta más agresiva (la del vampiro, en el universo del relato), respuesta 
siempre justificada por el argumento como necesaria para defender a Bella. Incluso 
cuando Edward muestra una marcada condición de control y celos (aun cuando 
Bella está con sus amigos o familia), el relato identifica tales reacciones con el pro-
fundo amor que siente hacia ella y con el constante peligro que puede acecharla en 
todo momento sin ella saberlo: como ejemplo significativo, destacamos en el aná-
lisis con los adolescentes una de las secuencias centrales del relato donde Edward 
presenta como medida necesaria e inaplazable (incuestionable, obligatoria) que Be-
lla abandone el hogar de su padre sin darle información, única forma –argumenta 
el protagonista- de defenderla de una amenaza que sólo él puede controlar. Como 
consecuencia de este mecanismo, en el transcurso de la película puede observarse 
que, de forma paralela al avance y recompensa emocional de la relación amorosa, 
el círculo relacional de Bella se reduce a Edward y a la familia de Edward, conducta 
identificada por los estudios sobre violencia de género como completamente sexis-
ta (Corsi y Ferreira, 1998; Díaz-Aguado, 2008; Díaz-Aguado et al., 2013; González 
y Santana, 2001; Kelly y Johnson, 2008; Walker, 1984; White, Merrill y Koss, 2001). 

Otro aspecto relevante de la evolución de la relación amorosa entre los pro-
tagonistas es que el miedo se convierte en una emoción constante en su historia 
de pareja: desde que Bella descubre la verdad sobre él (su condición de vampiro), 
vive en todo momento aterrorizada. Es significativo que el relato escoja subrayar 
este miedo como uno de los elementos que añade emoción a esta relación de pa-
reja desde su propio inicio: en la secuencia que sirve como punto de partida para 
el noviazgo (la escena que en el esquema de trabajo con los adolescentes hemos 
denominado como “la escena del bosque” (p. 216), cuando Bella le dice a Edward 
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que ha descubierto su condición de vampiro, éste (recordemos, el “príncipe” del 
relato) responde tratando de asustarla aún más, utilizando el miedo (una clara for-
ma de abuso emocional, de acuerdo a todos los estudios sobre violencia de género 
(Díaz-Aguado, 2008; Díaz-Aguado et al., 2013; Kelly & Johnson, 2008; Walker, 
1984) como inicio de “la supuesta relación ideal de pareja”. El relato insiste con 
tanta frecuencia en asociar el miedo con la excitación amorosa y las posteriores 
recompensas emocionales (cercanía corporal, declaraciones hermosas enunciadas 
por un personaje lleno de encanto y belleza física…), que el abuso y el control se 
terminan identificando con conductas románticas, propias de una relación de pa-
reja emocionante.

B.  “La Bella y La Bestia”

Desde el inicio del relato se concede especial importancia a la apariencia física, 
mostrándonos cómo el no ajustarse a los cánones de belleza supone un prejuicio 
que obstaculiza la relación con los iguales. En esta línea, el relato comienza con la 
transformación del príncipe en una bestia debido al encantamiento de una hechi-
cera, con apariencia de anciana, por no haber sido compasivo y haberla acogido 
en su castillo una noche de fuerte tormenta. Acto seguido se convierte en un hada 
bellísima, transmitiendo la enseñanza moral de que las apariencias engañan.

A lo largo del relato, y de forma similar a como sucede en “Crepúsculo”, los di-
ferentes niveles de enunciación enfatizan en Bella sus cualidades de mujer perfecta, 
mostrándola como el ideal de mujer a imitar en cuanto a las actitudes que mani-
fiesta frente a los demás: siempre con una actitud amable y bondadosa, cuidadora 
y protectora hacia su padre, con gran sentido de sacrificio hasta el punto de ir en 
su búsqueda y cambiarse por él en el castillo de la bestia, convirtiéndose ella en la 
prisionera y víctima de tal monstruo, del que no obstante, acaba enamorándose, 
con lo que se rompe el hechizo y viven felices para siempre. El relato nos muestra 
la ” recompensa” que al final recibe Bella por soportar las agresiones de la Bestia 
que tanto miedo le causaron en el pasado, por contar con tanta paciencia y por ser 
compasiva con él. Al tratarse de un cuento de hadas, la recompensa no podía ser 
otra que casarse, objetivo que sigue siendo fundamental en el proyecto de vida de 
muchas mujeres en la actualidad.

La metáfora principal que se transmite a lo largo de toda la historia gira, al igual 
que en el relato de “Crepúsculo”, en torno a la identificación entre una situación 
amorosa que entraña peligro vital (como enamorarse de una bestia que puede agre-
dirte en cualquier momento) y el “amor romántico”. El relato insiste con mucha 
frecuencia en las creencias identificadas en el cuestionario que empleamos con el 
alumnado como aquellos mitos del amor romántico que están estrechamente liga-
dos a la violencia de género como por ejemplo: “el amor lo puede todo”. 
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El modelo de dominio – sumisión subyacente a la violencia de género, se halla 
presente a lo largo de todo el relato. Bella acepta con sumisión las agresiones de 
la bestia sin intentar escapar en ningún momento, y cuando al final decide hacerlo 
adentrándose en el bosque, se ve envuelta en un peligro mayor del que sólo la bes-
tia pudo sacarla, y aunque ésta terminó seriamente herida, una vez más Bella siente 
compasión hacia la bestia y regresa al castillo con ella, donde la cuida, en lugar de 
escapar.

El relato critica de forma explícita las acciones e ideas de Bella por no ajustarse 
en ocasiones, a las propias del género femenino como por ejemplo, mostrar pasión 
por la lectura, presente en el enunciado verbal que Gastón le dirige: “no está bien 
que una mujer lea, enseguida empieza a tener ideas y a pensar”, no preocuparle 
encontrar marido o no sentirse halagada por la declaración de amor que pueda 
hacerle el galán de la aldea. Aunque al principio del relato se nos da a entender que 
en el fondo Bella también quisiera encontrar a su príncipe, como cuando se halla 
sentada en el borde de la fuente de la aldea leyendo el final feliz de un libro.

C.  “Shrek”

Shrek es presentado como un ogro egoísta que desea vivir aislado del mundo, 
en su ciénaga y cuando un día de repente, su espacio queda invadido por criaturas 
de los cuentos de hadas, se ve obligado a visitar a Lord Farquad para reclamarle 
que le devuelva su ciénaga y que nadie vuelva a aparecer por ella. En ese momento 
Lord Farquad aprovecha para pedirle a cambio, el rescate de la Princesa Fiona que 
él mismo debería rescatar pero su cobardía se lo impide, y casarse con ella casi de 
inmediato para convertirse en rey.

El relato utiliza el momento del encuentro entre Shrek y la Princesa Fiona para 
romper con el mito de los cuentos de hadas del amor a primera vista entre el prín-
cipe o héroe que rescata y devuelve a la vida a la princesa con “el primer beso de 
amor” y la princesa que despierta del supuesto hechizo, gracias al “amor verdade-
ro” de su príncipe. En este caso, la única motivación de Shrek es llevar sana y salva 
la princesa a Lord Farquad y así recuperar su ciénaga. Sin embargo, y aunque el 
perfil que se presenta de la princesa no es el típico de los cuentos de hadas, Fiona 
espera que Shrek se acomode o ajuste al comportamiento romántico tradicional de 
un caballero que rescata a una princesa, diciéndole lo que debería hacer, lo que se 
supone se espera que haga en tal situación. A Shrek le dan igual los convenciona-
lismos y no se cree los cuentos de hadas, de hecho así es como empieza la película 
hasta el 1’32” y la princesa Fiona lo acepta porque en el fondo ella tampoco se lo 
cree, aunque se muestra desconcertada por la conducta y actitud de Shrek hasta la 
salida del castillo. De hecho, en un principio ella no repara en el físico de Shrek, 
solo quiere percibir que es “su caballero”, lo cual el relato lo aprovecha con comi-
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cidad, dando un toque humorístico a las diferencias que Fiona y Shrek muestran 
tanto en el comportamiento a lo largo de la escena, como en el lenguaje que cada 
uno emplea, Shrek mucho más pragmático en la consecución de objetivos y Fiona 
condicionada en todo momento por su educación de princesa medieval. 

A lo largo de casi toda la película se muestra la dificultad que encuentra Shrek para 
luchar contra los prejuicios de la sociedad. De ahí que en lugar de mostrarse realmen-
te como es, amigable y bonachón, prefiera dar la imagen de lo que se espera de él, un 
ogro malvado que come carne humana, y vive solo en su ciénaga sin que nadie llegue 
a conocerlo nunca. No obstante, a medida que avanza la trama, el personaje de Shrek 
se va desenmascarando, al igual que más tarde lo hará la princesa Fiona.

El relato aprovecha como mensaje a transmitir la presión social de las expectati-
vas que el grupo tiene sobre sus héroes, de esta manera presenta un guerrero, lord 
Farquad, que está falseando siempre su realidad, que no se ajusta a lo que el grupo 
espera de él. Y lo mismo sucede con el resto de personajes, Shrek por ejemplo, un 
ogro feo y sin modales se convierte en el héroe del relato, Fiona siente la presión 
entre lo que es y como quisiera mostrarse y lo que el grupo espera de ella, incluida 
su apariencia. La película no pretende plantear una dicotomía entre guapos y feos 
sino mostrar que todos los personajes tienen que lidiar contra la presión social 
y hacernos conscientes de la dificultad que a cada uno de ellos le supone luchar 
contra lo que la sociedad le demanda y su propia realidad., mostrándonos que esa 
situación de lucha implica mucho sufrimiento psicológico.

2.3.1.3.  Metodología de análisis de los documentos audiovisuales seleccionados

Una vez seleccionados los relatos, se procedió al análisis individual, fragmen-
tación y selección de aquellas secuencias que resultarían más interesantes para el 
trabajo de alfabetización audiovisual en el aula. Con herramientas del análisis ci-
nematográfico y textual, procedimos a un análisis pormenorizado y comparativo 
de cada una de estas secuencias. Las principales categorías de análisis que estruc-
turaron esta parte del trabajo fueron, siguiendo los análisis fílmicos de Aumont y 
González Requena y de construcción de personajes (a partir de los propios textos 
inaugurales de Propp o Greimas), las siguientes: el esquema de acciones, lenguaje 
verbal, lenguaje no verbal, caracterización externa, significado del espacio y dis-
curso musical. Se trataba, de un modo parecido al que Laia Falcón escoge en sus 
estudios sobre personajes de ficción, de detectar cómo determinados niveles de 
enunciación (el atractivo del rostro de dos actores, por ejemplo, o la dulzura de una 
melodía) pueden subrayar, asentar o enmascarar los mensajes enviados desde otros 
niveles de escritura audiovisual (el lenguaje verbal, por ejemplo, o el dibujo trazado 
por una sucesión de acciones). 
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A continuación, presentamos el contenido de estos análisis de acuerdo a la 
secuencia de sesiones que constituyen nuestra unidad didáctica. Tales análisis fue-
ron posibles tras un primer trabajo de análisis de los personajes de acuerdo a sus 
atributos, motivaciones y esquemas actanciales (cualidades físicas, psicológicas o 
emocionales, condición socioeconómica y motivaciones) de un modo parecido al 
propuesto por Falcón (2009) en la investigación “La réprésentation de la femme de pou-
voir dans les arts et la fiction. Cleopâtre. Un exemple pour l’analyse intertextuelle” (p.60), y un 
posterior trabajo de separación y descripción pormenorizada de cada uno de los 
niveles de enunciación que enumerábamos anteriormente: un trabajo de observa-
ción aislada de los gestos, las acciones, las palabras, la música, etc, que se recoge en 
las tablas y documentos contenidos en los anexos VI, VII y VIII, que luego sirvió 
para el análisis interrelacionado que presentamos a continuación.

Se describe con especial detalle la primera sesión del programa, en comparación 
a las demás, como ejemplo del método de análisis empleado.

• � Análisis de la primera sesión

A partir del análisis de todos estos niveles de enunciación que acabamos de des-
cribir (esquema de acciones, discurso verbal, discurso no verbal, lenguaje espacial 
y de caracterización, discurso musical) vemos que, en su inauguración, el relato 
presenta a Bella como una chica taciturna, triste, con manifiestas inseguridades y 
un expreso deseo de no llamar la atención (pese al evidente efecto contrario que 
despierta, gracias a su belleza y su misterio, en las figuras masculinas de su edad). 
En consonancia con la tradición de heroínas de cuentos tradicionales de los que es 
heredera, demuestra un alto sentido del sacrificio en la medida que decide mudarse 
a otra ciudad con su padre para que su madre –inmadura, desenfadada, divertida, 
colorida-, pueda disfrutar y viajar con su nueva pareja. De acuerdo al lenguaje ges-
tual, ésta es una decisión en verdad sacrificada, nos dice el relato, porque la relación 
entre padre e hija no es fácil y apenas saben cómo comunicarse.

El análisis muestra cómo el lenguaje verbal, desde distintos tonos emocionales 
(la confesión, la broma, la conversación casual…) pero con marcada frecuencia, 
insiste en aludir de forma explícita a la debilidad de las mujeres. Lo vemos ya des-
de que Bella llega al instituto y prácticamente el primer comentario que escucha 
al dialogar con un chico, Eric, es “si necesitas un hombro para llorar…”, un giro 
bromista en el tono de enunciación pero que, en su lectura literal, inaugura una 
larga lista de frases con las que esta narración repite la idea de que las chicas no 
pueden abrirse camino solas en un nuevo ambiente o contexto y que necesitan 
de un chico que las ayude, las proteja, las guíe, las defina: “yo seré tu guía”, “yo te 
protegeré”, “es mi chica”, “ah…¿es tu chica?”, “vaya… eres el nuevo juguete”. Es 
también llamativo el modo en que Bella responde a tales enunciaciones: en este pri-
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mer diálogo con Eric, por ejemplo, pronuncia (de nuevo bajo un barniz bromista, 
si atendemos al gesto y la enunciación) con el estereotipo sexista de “soy de las que 
saben sufrir en silencio”. Esta elección de enunciar frases de contenido literal tan duro 
y sexista bajo el maquillaje del humor o la conversación desenfadada se mantendrá 
a lo largo de todo el fragmento con extraordinaria frecuencia.

Es también importante señalar que, ateniéndonos al contenido literal de las 
palabras, el relato escoge presentar a Bella como muy atractiva y misteriosa aso-
ciando tales rasgos con una marcada y explícita tendencia (“más femenina” y “más 
tractiva” en la narración, de acuerdo a la reacción de marcado interés por parte 
de los personajes masculinos) a interiorizar los problemas y a resguardarse en la 
timidez (titubeo constante, mirada hacia el suelo). En la unidad didáctica es impor-
tante destacar que mientras la película nos presenta ese modelo de mujer envuelto 
en tanta atención y atractivo (recompensa emocional tan importante, recordemos, 
para el público adolescente que busca modelos y referentes en estos relatos), en la 
vida real la timidez acarrea mucho sufrimiento a quienes la padecen. 

Además de este rasgo, el fragmento, destaca como otra característica clara de la 
heroína su debilidad física y falta de destreza y decisión motrices en comparación 
con otras jóvenes. Lo vemos en el cuadro gestual con que se conduce y, de forma 
más sobresaliente, en la clase de balonmano, donde se nos presenta desde la tor-
peza, inhibición y miedo corporales, con una marcada introversión física para la 
interacción con el grupo de iguales. 

En esta línea, destaca un tercer grupo de enunciaciones que insisten en los es-
tereotipos sexistas que identifican a la mujer con rasgos aislados desprovistos de 
valoración real: esa frase de la escena del comedor que citábamos anteriormente, 
donde Bella es envidiada por Jessica con la frases “vaya…eres el juguete nuevo”, 
conecta con el sorprende tono de falta de rechazo y reacción con que la prota-
gonista alude a “los trastornos de alimentación, o el relleno en los bañadores del 
equipo de natación” como temas típicos y representativos de los que podría hablar 
una joven reportera de instituto. 

Esta insistencia del relato por presentar a Bella desde su deseo de pasar desaper-
cibida, siempre autodefiniéndose como alguien que no sabe, que no importa, que 
no hace nada bien, contrasta con la tersura con que la narración define la entrada 
de Edward: el volumen de la música que acompaña su entrada en escena, el primer 
plano como base de enunciación, las alusiones verbales de los otros personajes, la 
seguridad de su construcción gestual e incluso los fondos más blancos y brillantes 
en el comedor, subrayan que se trata de alguien distinto en su importancia. De un 
modo simétrico al interés que Bella despierta por su atractivo en los personajes 
masculinos, Edward resulta muy atractivo a ojos de todas las chicas: también se 



193La alfabetización audiovisual como herramienta para la prevención  
del sexismo y la violencia de género

muestra misterioso pero desde un marco gestual muy diferente, no basado en la 
fragilidad y la timidez, sino en la decisión y seguridad en los movimientos, gestos 
y fuerza de la mirada, con un halo de superioridad muy distinto a los diferentes 
ademanes de los demás adolescentes (algunos atléticos, pero desde luego no tan 
rotundos) que nos han sido mostrados hasta ahora. 

Bella al verle por primera vez se siente insegura, intrigada. Todo lo que sabemos 
de él es a través de las mujeres, no ha hecho falta que él demuestre nada para saber 
que es el super héroe, no necesita decir nada en su presentación, él es él. 

• � Análisis de la segunda sesión

El relato nos presenta a los protagonistas masculino y femenino con las carac-
terísticas propias de los estereotipos sexistas: se identifica a Edward con la supe-
rioridad, la velocidad y el control de la situación, justificados por sus dotes sobre-
naturales, y a Bella con la pasividad, el miedo y la inferioridad. En parte, esto se 
refleja en más de una ocasión, a lo largo del relato, con el hecho de que aparezca 
llevando cascos pudiendo ser interpretado como que se encuentra ausente, ajena a 
la situación que está viviendo.

Siguiendo la tradición de los relatos románticos, la necesidad de que la heroína 
sea salvada para que se produzca el encuentro entre ambos protagonistas y se ena-
moren, se convierte en una constante a lo largo de toda la película, Bella siempre 
está expuesta a situaciones que le hacen sentir como si se encontrara al borde de 
un precipicio y del que solo puede salir gracias a Edward. La primera vez que esto 
ocurre se produce un momento de mucha cercanía física entre ellos, aunque sin 
llegar a besarse, en el que no hay parlamentos y en el que la intensidad de la música 
adquiere máxima importancia, momento que la cámara capta con un primer plano 
(estrategia cinematográfica para aumentar la emoción entre el público) en el que 
pueden apreciarse con detalle los gestos y miradas que ambos se dirigen.

El relato muestra frecuentemente cómo los lenguajes verbal y no verbal (tono 
de voz, gestos, miradas, movimientos…) de Edward son en todo momento su-
periores a los de Bella, haciéndola sentir incluso, en algunos momentos, insegura, 
confusa e inferior dirigiéndose a ella con gesto duro y frío y adoptando frases del 
estilo: “nadie va a creerte, así que…”, “…pues que disfrutes de la decepción”, y 
todo ello sin perder en ningún momento el atractivo y misterioso halo que le en-
vuelve.

Se convierte en una constante a lo largo de todo el relato y siempre bajo la más-
cara de la protección, y justificándolo por sus poderes sobrenaturales, el control 
que Edward ejerce sobre todos los movimientos de Bella, de día y de noche. En 
la unidad didáctica es importante destacar que mientras que la película muestra a 
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Edward como “el novio perfecto” en tanto en cuanto está siempre pendiente de su 
chica, en la vida real tales conductas controladoras formarían parte del control vo-
raz que suele ejercer el maltratador en las primeras fases de la violencia de género. 

El rol de Bella, en contraste con el de Edward, se caracteriza por una constante 
inferioridad: si se trata de hacer deporte, es torpe, si se trata de bailar, no sabe…y 
siempre deja ver en ello un sentimiento de culpabilidad. El relato insiste en la su-
perioridad y dominio que Edward muestra en su relación con Bella, frente al cual 
Bella no tiene más opción que la sumisión o abandonar la relación, pero se encuen-
tra demasiado enamorada para ello. La relación vivida por los protagonistas, de 
dominio – sumisión, queda maquillada en el relato a través de los fantásticos pai-
sajes, la música dulce de fondo y el tono de voz suave que Edward emplea aun en 
situaciones de mucho peligro, y a las que expone con bastante frecuencia a Bella.

En esta línea, el miedo que siente Bella y el control que Edward ejerce sobre 
ella se convierten en una constante en su relación, enmascarados a través de los 
diferentes niveles de enunciación (lenguaje no verbal, lenguaje espacial y de ca-
racterización, discurso musical). De nuevo resulta relevante, respecto a la unidad 
didáctica, destacar por un lado, ambos aspectos bajo los cuales no puede gestarse 
ninguna relación de pareja saludable e igualitaria, y por otro, la necesidad de con-
trarrestar el prototipo de relación de pareja que el relato establece como símbolo 
del romanticismo de una nueva generación. 

Con el tiempo el círculo de relaciones de Bella queda limitado a Edward y su 
familia, en el análisis realizado de todos los niveles de enunciación descritos ante-
riormente, resulta relevante cómo el relato muestra a Edward impidiendo a Bella 
ir a ver a su amigo Jacob una tarde ya anochecida, justificándose con enunciados 
tales como: “…tienes que entenderlo, tu seguridad lo es todo para mí”, “…los lo-
bos no saben controlarse”, y que para ello, además, haya estropeado su furgoneta 
(aludiendo a la mecánica, tema de particular interés entre los chicos), por lo que 
Bella se ve obligada a cesar en su intento, sintiendo mucha impotencia que incluso 
el relato incrementa por la oscuridad de la noche. En relación a la unidad didáctica, 
es importante reflejar cómo tal control puede traducirse en la vida real en que él lee 
tus mensajes de móvil, amenaza a tus amigos/as, ejerciendo un control absoluto 
sobre tu persona. 

• � Análisis de la tercera sesión

De nuevo, a partir del análisis de los niveles de enunciación empleados para 
analizar las secuencias de la sesión, vemos cómo el relato enfatiza a través de la 
relación entre los protagonistas, aquellos mitos del amor romántico que se encuen-
tran asociados a la violencia de género, como son: “el amor lo puede todo”, “los 
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celos son una expresión de amor”, “estar enamorado es estarlo para siempre” y “el 
mito de la ambivalencia, por el que se considera que se puede maltratar a quien se 
ama, y se puede amar a quien se maltrata”. En el análisis del fragmento del bosque, 
el relato nos conduce a un contexto frío, húmedo, con muy poca luminosidad, con 
troncos de abetos y pinos cubiertos de musgo y troncos por el suelo, escena en la 
que se encuentran los protagonistas y en la que podemos intuir que algo especial-
mente emocionante está a punto de suceder. A lo largo de toda la escena se asocian 
dos emociones que son incompatibles con cualquier relación de pareja saludable, 
el miedo y el amor, pero que el relato muestra como naturales en la relación exis-
tente entre sus protagonistas, reflejando cómo a pesar del miedo que Edward hace 
sentir a Bella, a quien vemos incluso temblando y sintiendo auténtico pánico, y de 
las confesiones que éste le hace: “soy un asesino”, “estoy diseñado para matar”, 
“he matado a personas antes”, “también he querido matarte”, el relato insiste en el 
poder del amor que siente Bella hacia Edward, a través de frases como: “no me lo 
creo”, “no me harás daño”, “no me importa”, “confío en ti”, mostrándonos que 
el amor puede superar cualquier situación por peligrosa que sea, concediendo ade-
más a la mujer la capacidad de apaciguar la violencia que pudiera ejercer la “bestia”. 

Resulta evidente la situación de maltrato psicológico a la que Edward somete a 
Bella a lo largo de toda la escena, insistiendo en lo peligroso que para ella resulta 
permanecer a su lado y lo fácil que para él sería acabar con su vida. El relato, a 
través del lenguaje verbal y no verbal del protagonista masculino refuerza el ya 
evidente atractivo físico, mostrando ahora su gran capacidad de autocontrol, con 
lo que se enmascara su agresividad y se le resta importancia.

El relato insiste en que cualquier conducta puede justificarse, por muy innoble 
o dura que resulte para los demás, si se justifica por el amor que se profesan sus 
protagonistas. En esta línea, Bella abandona el hogar de su padre sin previo aviso a 
petición de Edward, que de nuevo insiste en su seguridad como si no existiese otro 
medio de resolver el problema aunque con ello la aleje de sus seres queridos e inicie 
un proceso de aislamiento, similar al que pudiera sufrir la mujer en una situación 
de violencia de género. La actuación de Bella refleja el mito de amor romántico 
enunciado en el cuestionario empleado con el alumnado como: “por amor hay que 
estar dispuesto a darlo todo”.

• � Análisis de la cuarta sesión

Esta sesión permitió el análisis de diferentes géneros cinematográficos en re-
lación a aquellos mitos del amor romántico que se relacionan con la violencia de 
género, estableciendo fácilmente el paralelismo entre la película de animación “La 
Bella y la Bestia” y la versión del mismo mito propuesta por ”Crepúsculo”, al tratar 
ambos desde distintas reescrituras del mismo relato tradicional (el cuento de “La 
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bella y la bestia”), una de las más célebres metáforas en torno a la creencia de que 
el amor puede con todo, incluso con la violencia. 

En el relato de “la Bella y la Bestia” encontramos presentes, de nuevo y con 
mucha frecuencia, aquellos mitos del amor romántico relacionados con la violencia 
de género, tales como el mito de la ambivalencia, presente en la escena en la que la 
Bestia pretende enamorar a Bella invitándola a cenar, pero que ante su negativa, no 
soporta un “no” por respuesta y sube hecho una furia hasta su habitación, donde 
golpea la puerta con extremada fuerza dirigiéndose a Bella con mucha violencia 
verbal, para intimidarla e incluso llega a amenazarla, ante la mirada impotente de 
sus criados. Resulta interesante ver cómo a través de los diferentes niveles de enun-
ciación, el relato maquilla una escena tan violenta, concediéndola durante apenas 
unos segundos un toque de cierta comicidad, tanto en el tono de las respuestas que 
da Bella (un “no” firme y seguro), como si no la importara lo que la Bestia le está 
diciendo, como en el rostro de la Bestia que se queda atónito al ver que no surten 
efecto sus exigencias. En la unidad didáctica es importante destacar el lenguaje 
verbal y gestual que emplea la Bestia cuando se dirige a Bella a partir de enunciados 
tales como: “…¡entonces muérete de hambre! (dirigiéndose a los criados) ¡si no 
quiere comer conmigo, se quedará sin probar bocado!”, para resaltar la similitud de 
la escena con una situación de violencia de género en la vida real.

Al igual que sucede en “Crepúsculo”, el relato insiste en normalizar una situa-
ción de relación de pareja en la que el miedo tenga cabida. Cuando Bella entra en 
el ala oeste lo hace con mucho temor, y al encontrar allí a la Bestia, ésta reacciona 
desproporcionadamente, intimidando, atemorizando y culpando a Bella por haber 
accedido a esa parte del castillo sin su consentimiento, la violencia que muestra 
en ese momento es tal que rompe todos los muebles que se encuentran a su paso, 
con lo que atemoriza aún más a Bella y obliga con gritos desmesurados a que se 
marche de allí inmediatamente. De manera similar a como Laia Falcón analiza 
los relatos audiovisuales con población adolescente, se detuvo la escena antes de 
finalizar y se permitió a las y los adolescentes que anticiparan un final, pudiéndose 
comprobar que hubo, en ellas y ellos, un consenso generalizado: “la Bestia termi-
naría agrediendo físicamente a Bella.” Y a pesar de la extrema violencia mostrada 
en el relato, Bella termina enamorándose de la Bestia y acaban, como en todos los 
cuentos tradicionales, casándose. Transmitiendo con ello la idea de que la mujer 
puede soportar todo por amor porque al final obtendrá su recompensa.

Con el objetivo de ayudar a la población adolescente a entender que los relatos 
tradicionales que transmiten una idea de amor equivocada, se puede cambiar, ha-
ciendo que el mundo cambie en temas de género, se presentaron algunas secuen-
cias del relato de “Shrek”, en el que desde el principio se rompe con los ideales 
de los cuentos tradicionales que mantienen aquellos mitos del amor romántico, 
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asociados a la violencia de género y conceden a la mujer un papel activo, dotándola 
de recursos personales que le permiten salir airosa de las situaciones que pueda 
plantearle la vida, sin la necesidad imperiosa de un príncipe azul. Esto lo vemos en 
la inauguración del relato, cuando tras la lectura en off  de la secuencia típica de res-
cate de la princesa por su héroe, Shrek arranca la última hoja del libro y tras reírse 
de forma sarcástica de los cuentos tradicionales hace el comentario: “…y voy yo y 
me lo trago, vaya montón…”. El relato insiste en desmitificar, con mucha comici-
dad, los cuentos tradicionales y los mitos asociados al amor romántico como: “el 
amor a primera vista”, ejemplo de ello es la escena en la que se produce el encuen-
tro entre Shrek y la princesa Fiona, donde el entorno, la música y el personaje de 
la princesa nos hacen pensar que estamos ante una situación normal de cuento, sin 
embargo, cuando vemos a Shrek zarandearla para que se despierte y la pregunta: 
“ ¿eres la princesa Fiona?”, quedando ella atónita y sin entender tal reacción, nos 
damos cuenta de las creencias tan dispares que viven ambos personajes respecto 
de cómo tendría que surgir “el amor verdadero”, aunque a medida que avanza el 
relato se nos muestra que no son tan diferentes el uno del otro. El relato insiste 
mucho en conceder un papel activo a la princesa, papel que observamos desde la 
misma situación de rescate y más detalladamente cuando se defiende de los Merry 
Men, ante las miradas atónitas de Shrek y Asno. En la unidad didáctica es impor-
tante destacar, el avance que supone Shrek respecto a los relatos anteriores, en la 
concepción de amor que adopta, alejado de aquellos mitos de amor romántico que 
se asocian a la violencia de género y en el que se construye una relación de pareja 
basada en la igualdad y no en el modelo de dominio – sumisión en el que se basa 
el sexismo.

2.3.1.4.  Procedimiento de las sesiones de intervención

El Programa ha constado de un total de siete sesiones, cinco de intervención 
más una inicial y otra final de aplicación de cuestionarios.

El procedimiento general en las cinco sesiones centrales fue el siguiente:

1ª Fase: Explicación de los contenidos relacionados con el tema a tratar en la 	
sesión.

2ª Fase: Visionado de la secuencia seleccionada.

3ª Fase: Trabajo en equipo heterogéneo siguiendo el método de debate de 	
Kohlberg.

4ª Fase: Puesta en común de lo trabajado previamente en pequeño grupo.

5ª Fase: Conclusión general tras escuchar todas las exposiciones. 
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El primer día se propuso al alumnado la elaboración de un diario de clase en el 
que refleje lo aprendido, sus impresiones, así como su opinión personal acerca de 
cada sesión. Con ello se pretende estimular el pensamiento reflexivo de los y las 
adolescentes. 

Contexto situacional

Para la aplicación del programa de prevención se pensó que resultaría ideal 
combinar sesiones de tutoría con otras sesiones que fuesen evaluables. Además, 
con el fin de incrementar el interés y la participación entre el alumnado, hubiese 
resultado importante que su trabajo final fuese reconocido en la puntuación de 
aquella asignatura que finalmente participase en el programa. No obstante, debido 
a la dificultad que dicho planteamiento supuso para la organización del centro, no 
fue posible llevarlo a cabo y las sesiones de intervención se realizaron en las horas 
de tutoría.

2.4.  Análisis de resultados
El paquete estadístico utilizado fue el SPSS/Windows, v. 19.0. 

Para evaluar los resultados cualitativos del programa, se empleó:

• � La observación durante la sesión.

• � Los diarios de aula elaborados por el alumnado. 

• � Las opiniones personales de alumnos/as, profesoras tutoras y director.

• � Los materiales desarrollados por los grupos a partir de las fichas de trabajo 
facilitadas en cada sesión. 

• � Los trabajos sobre campañas de prevención elaborados por cada grupo.

3.	 RESULTADOS 

3.1.  Evaluación del proceso generado por el programa 

3.1.1.  Nivel de dificultad de los procedimientos 

El trabajo por subgrupos heterogéneos, formados por 4 ó 5 alumnos/as cada 
uno, resultó de especial dificultad en uno de los grupos experimentales, puesto que 
la metodología empleada habitualmente en el aula era de trabajo individual. Hubo 
por lo tanto que explicarles las normas básicas de trabajo para lograr que el proce-
dimiento diese los resultados esperados. El otro grupo experimental, sin embargo, 
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estaba acostumbrado al funcionamiento cooperativo en el aula como forma de tra-
bajo habitual, por lo que las sesiones pudieron desarrollarse sin apenas dificultad.

Las sesiones participativas con todo el grupo, en las puestas en común, repre-
sentaron cierta dificultad para el grupo que no tenía costumbre de trabajar con esta 
metodología, dado el bajo nivel de concentración general y la imperiosa necesidad 
que manifestaban de participar sin guardar turno de palabra. A pesar de dichas 
dificultades pudo llevarse a cabo esta última fase del procedimiento del programa, 
tan relevante para sus resultados y para que tuvieran la oportunidad de escuchar 
las opiniones del resto de compañeros, en un ambiente de tolerancia y respeto 
mutuos. 

En relación al horario asignado a la aplicación de las sesiones, conviene desta-
car que no ha resultado ser el idóneo, dado que correspondía con la última hora 
de la jornada, al medio día, y en un grupo además, con el último día de la semana. 
No obstante, al visualizar escenas de diferentes películas, se conseguía mantener 
su atención mucho mejor que con las tradicionales exposiciones del profesorado. 
Aun así, hay que tener en cuenta que el nivel de atención continuada de parte del 
alumnado de 3º de ESO experimental fue un tanto limitada debido a su falta de 
experiencia con procedimientos participativos en equipos cooperativos.

3.1.2.  Significado de los procedimientos para el alumnado 

A continuación se presentan algunos ejemplos de opiniones personales de los 
y las adolescentes en las que se refleja el significado de los procedimientos de la 
intervención:

A) El alumnado en general ha valorado muy positivamente la metodología em-
pleada, considerando que gracias a ella mejora el aprendizaje.

“El trabajo en grupo ha sido bastante productivo, nos hemos ayudado entre nosotros para 
comprender lo que no entendíamos”.

“Ha sido interesante poner en común las distintas ideas que teníamos cada uno en torno al 
machismo”.

“He podido entender muchas cosas gracias a mi grupo”.

B) En opinión de los y las adolescentes, los medios audiovisuales empleados 
han servido de motivación para el trabajo y para desarrollar su capacidad crítica 
ante las escenas visualizadas.

“Recomendaría este taller a otros grupos para que vean que a través de las películas se trans-
mite mucho, sobre todo a los niños pequeños, y para que aprendan a analizarlas”.
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“La película de Crepúsculo es algo machista y transmite una idea de amor equivocada”.

“He aprendido que en las películas existen mensajes ocultos, de los que no nos damos cuenta 
y que aprenderlo te ayudará en el futuro”.

“Ahora cada vez que veamos una película se nos activará nuestra capacidad crítica”.

C) La práctica totalidad de las y los adolescentes ha destacado la relevancia del 
programa (al que el alumnado participante llamó “taller”), en general, para tomar 
conciencia del problema de la violencia de género. 

“Estos talleres son necesarios porque en esta etapa muchas chicas no se dan cuenta del mal-
trato que reciben y deberían aprender a reconocerlo”

“El problema del machismo es muy grave y debe erradicarse concienciando a las mujeres de 
que pueden defenderse o salir de esas situaciones y a los hombres de que deben respetarlas”.

“Me ha hecho comprender la gravedad de la situación por la que pasan muchas mujeres con 
maridos controladores, agresivos…”

“…un taller muy interesante porque nos explica los pasos de la violencia de género y que no 
es sólo maltrato físico”.

3.1.3. � Adecuación de los documentos audiovisuales para utilizar 
en el aula 

Los documentos audiovisuales empleados en el programa pudieron proyectarse 
sin dificultad debido a que actualmente todas las aulas están dotadas de pizarras 
digitales. 

Respecto a las películas empleadas, todo el alumnado había visto las de anima-
ción: “La Bella y la Bestia” y “Shrek”, lo cual facilitó el desarrollo de las explicacio-
nes. Y el film de “Crepúsculo”, la inmensa mayoría. Además hay que destacar que 
resultó, ésta última, del agrado tanto de chicos como de chicas, lo que potenció su 
motivación a lo largo de las sesiones.

En relación a la consecución de los objetivos que se perseguían conviene des-
tacar que:

A) La visualización de las diversas escenas de las películas contribuyó a la com-
prensión de los contenidos que se pretendían transmitir. En palabras de una alum-
na: “Las películas han sido un buen ejemplo, me he enterado bastante bien de todo lo explicado 
en el taller”. O en opinión de otro alumno: “Hemos aprendido a analizar los estereotipos 
femeninos y masculinos que se transmiten en las películas”.
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B) El recurso de medios audiovisuales, empleado, en todas las sesiones, ha per-
mitido desarrollar en el alumnado una actitud crítica frente a los mismos, gracias al 
proceso de alfabetización mediática en el que se basa el programa. A continuación 
se transcriben algunas opiniones de alumnos en este sentido: “He aprendido a anali-
zar y ver las películas de una manera diferente”; “me ha ayudado a entender las películas de otra 
manera y a reflexionar la actitud que tenemos que tener con las mujeres, el respeto”; “nos enseña 
cómo los medios influyen en las personas además de potenciar el carácter crítico de los alumnos”; 
“nos han descubierto escenas que normalmente no analizábamos y no nos dábamos cuenta de que 
mostraban violencia de género”.

3.1.4. � Adecuación del programa para avanzar en los objetivos 
planteados

Para conocer el avance hacia los objetivos planteados inicialmente, se empleó el 
material desarrollado por los equipos en cada sesión, a partir de unas fichas elabora-
das en las que se planteaban cuestiones con la finalidad de hacerles reflexionar sobre 
las secuencias proyectadas y los contenidos impartidos al principio de la sesión.

Además se tuvieron en cuenta las aportaciones, razonamientos y/o sentimien-
tos, que las y los adolescentes manifestaron durante la puesta en común. A conti-
nuación se detalla por sesiones los resultados observados.

A) � Sesión-1: el alumnado expresa que los estereotipos transmitidos en las pelícu-
las les influyen porque se sienten identificados con los personajes a quienes in-
tentan imitar. Algunos alumnos dicen que podría evitarse no viendo la pelícu-
la (a lo que se responde que resulta más positivo activar la capacidad abstracta 
para verla desde una perspectiva crítica y de análisis), otros comentan que los 
directores tendrían que presentar a los chicos y chicas desde un modelo de 
igualdad. Todas y todos terminan identificando enseguida los estereotipos 
de género transmitidos en las escenas de la película proyectada, activando su 
capacidad crítica para las siguientes. Se inicia así, el proceso de alfabetización, 
como objetivo que se pretende conseguir a lo largo del programa. 

La sesión termina con la conclusión final de que la construcción de la igualdad 
para chicas y chicos pasa por reconocer los estereotipos que transmite la sociedad 
en general y en el caso que nos ocupa, el cine, reflexionar sobre ellos e intentar 
cambiar la mentalidad, asumiendo que es posible alcanzar la totalidad de los valo-
res que puede desarrollar el ser humano y reducir al máximo los problemas con los 
que se ha pretendido identificar a cada género a lo largo de la historia.

B) � Sesión-2: en esta sesión se pudo observar claramente la diferencia entre 
varios alumnos/as. Algunas alumnas justificaron, tras una de las escenas, 
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la conducta controladora del novio y la aceptación de la misma por parte 
de la chica protagonista, basándose en que está enamorada y que no tiene 
más remedio que hacer lo que él dice, añadieron también que podría acatar 
lo que él dice por miedo. Justificación que fue desvaneciéndose cuando se 
analizaron otras posibles conductas controladoras del chico a la chica, tales 
como, decirle con quién salir, dónde ir, cómo vestirse, los celos, el romperle 
algo para impedir sus movimientos (por ejemplo el coche, como en la pelí-
cula) y detectaron que lo anteriormente explicado es abuso emocional. 

Como conclusión a la síntesis final, se insistió en aprender a reconocer el abuso 
emocional desde sus comienzos, en una relación de pareja, dado que puede salvar 
vidas porque resulta un momento clave para salir de una situación de maltrato. Re-
conocieron que nadie tiene derecho a controlar abusivamente a nadie, ya que el ser 
humano es libre, que esto puede proteger a las mujeres ante los primeros signos de 
control voraz por parte de la pareja, que para construir la igualdad ninguna mujer 
puede someterse a su pareja y que en caso de sentirse dominada debe pedir ayuda 
de inmediato. 

No obstante, y aunque reconocieron fácilmente el abuso emocional, les cuesta 
detectar dicho abuso en algunas de las escenas de la película. Por ejemplo, no per-
cibieron como peligrosa la escena de dominio – sumisión. Quizás por no contar 
con tiempo suficiente para trabajarla con más profundidad, o bien porque se deja-
ron llevar por la escena en sí misma, personajes guapos, música placentera, paisaje 
de ensueño… restándola importancia. Conviene tener en cuenta que se trata de 
adolescentes muy jóvenes y que no están acostumbrados a ver cine de una manera 
crítica y desde una perspectiva de género, de hecho fue la primera vez que recibie-
ron un programa con este tipo de actividades.

C) � Sesión-3: de aquellos mitos del amor romántico que se asocian con la vio-
lencia de género. El mito que más debate provocó entre el alumnado, quizás 
por el interés suscitado o bien porque lo percibieran cercano a su propia 
realidad, fue el de “los celos son una expresión de amor”. Algunos adolescentes, 
sobretodo chicas, manifestaron su acuerdo, afirmando que “unos pocos 
celos” no son malos, sino que demuestran que te importa esa persona y por 
lo tanto resultan necesarios en toda relación. El debate giró entonces, en 
torno a la idea de seguridad y confianza que supuestamente debería existir 
de manera recíproca, entre los miembros de una pareja, enlazando el debate 
con la sesión anterior, en la que se trató el tema del abuso emocional y como 
éste se manifiesta a través de conductas controladoras, que al igual que los 
celos pueden devenir en violencia. No obstante, la mayoría del alumnado 
manifestó acuerdo con la idea general de que amor y violencia son incom-
patibles.
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En términos generales, se llegó a la conclusión de que el miedo no puede tener 
cabida en ninguna relación de pareja en la que se quiera construir la igualdad. Ade-
más, justificar las acciones controladoras y violentas de tu pareja por amor, es lo 
que hace que aún muchas mujeres sigan siendo víctimas de la violencia de género. 

Esta sesión hubiese necesitado probablemente más tiempo para abordar con 
mayor amplitud la reflexión del mito de los celos como expresión de amor y que 
todo el alumnado lograra interiorizar la idea de que los celos son un riesgo de vio-
lencia en cualquier relación de pareja. 

D) � Sesión-4: Las proyecciones de la “Bella y la Bestia” suscitaron mucho de-
bate en torno a la violencia que la bestia mostró a Bella en ambas escenas. 
Algunas chicas llegaron a justificar dicha violencia y a culpar a Bella por 
su actitud, en el debate se les instó a darse cuenta de que en realidad Bella 
es la víctima, es su prisionera y está soportando los gritos y los golpes de 
la bestia, cuando se les pregunta cómo creéis que puede sentirse, entonces 
contestan que seguramente con mucho miedo. Respecto a la segunda esce-
na, aún más dura en cuanto a la violencia que la bestia ejerce sobre Bella, se 
les preguntó cómo creían que continuaría la película tras la escena, a lo que 
bastantes alumnos contestaron que él podría agredirla físicamente. 

El trabajo realizado con el alumnado a través de estas sesiones, considerándoles 
como si fueran expertos en el análisis crítico de los medios de comunicación con 
una película de animación, que podrían considerar para niños y niñas de menor 
edad, consigue que activen su capacidad crítica y abstracta. Algunos ejemplos de 
aportaciones hechas por los y las adolescentes fueron: valorar las escenas de “La 
Bella y la Bestia” como ejemplos de violencia de género en la vida real, como 
cuando la mujer no accede a lo que el hombre desea; y afirmar la influencia de 
los cuentos en los niños pequeños porque éstos imitan todo lo que ven y pueden 
aprender a resolver los conflictos de manera agresiva. 

A pesar de la dificultad planteada para algunos alumnos, la sesión supuso cierto 
avance en la dirección esperada, las y los adolescentes establecieron sin dificultad 
un paralelismo entre los estereotipos sexistas que se trabajaron en la película “Cre-
púsculo”, y los que reconocieron enseguida en la película “La Bella y la Bestia”. 
Además, el hecho de trabajar en la misma sesión ambas películas, la gran mayoría 
del alumnado toma conciencia de la diferencia que existe entre ambas historias a 
la hora de transmitir mensajes, y la diferencia en las características de la relación de 
pareja que refleja cada relato.

Antes de dar por finalizada la sesión se resumió como síntesis final al debate 
que las películas de animación de cuentos tradicionales transmiten, en general, 
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la idea de que si la chica aguanta el miedo, tolera los gritos, soporta la violen-
cia, tiene paciencia, es amable…, al final obtendrá una recompensa, que en los 
cuentos de hadas es casarse con el príncipe, pero en la vida real no sucede así 
y la violencia puede incrementarse y provocar consecuencias muy graves en la 
víctima. También reconocieron que se transmite la idea de que la violencia puede 
encontrarse en el origen de una relación de pareja, al igual que el miedo y que 
no pasa nada porque la chica lo soporta todo y puede hacer que el “monstruo” 
cambie, y como en este caso se convierta en príncipe; pero que en la vida real 
las cosas no suceden así y soportar la violencia sólo conduce al deterioro de la 
víctima porque el agresor no va a cambiar. Lo cual les llevó a la conclusión de 
que una relación de pareja basada en la igualdad no puede construirse sobre un 
modelo de dominio – sumisión.

Una vez más el tiempo resultó escaso para lograr la consecución de los objeti-
vos planteados en todo el alumnado, sobre todo en algunas chicas que justificaban 
abiertamente la violencia de la Bestia en la historia analizada.

E) � Sesión-5: Esta sesión de trabajo les permitió desarrollar su capacidad 
creativa y ponerla al servicio de lo aprendido semanas atrás, elaborando 
campañas de prevención de la violencia de género, y haciendo hincapié 
en la importancia de construir la igualdad en las relaciones de pareja para 
erradicar dicha violencia. Con tal fin, cada grupo diseñó un slogan o cartel 
que expusieron al resto de los grupos, explicando su significado. Todos 
los grupos se sintieron muy cómodos en la elaboración de su trabajo y 
valoraron muy positivamente poder exponerlo a los demás.

3.2. � Comparaciones pre y post en el acuerdo con los 
mitos del amor romántico 

Para conocer si existen cambios diferentes estadísticamente significativos, entre 
los grupos experimental y control en el acuerdo con los mitos del amor romántico 
evaluados, se analizaron los efectos de interacción a través de un anova 2 x 2, tiem-
po de la medida (pretest postest) y grupo (experimental y control).

3.2.1.  En el grupo completo 

• � Mito 1 del Amor Romántico: “Para ser feliz has de encontrar a tu media 
naranja” 

En la tabla 79 se muestra la puntuación media y típica, para el mito 1, en el 
grupo control y experimental.
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Tabla 79. Medias y desviaciones típicas en Mito 1 de Amor Romántico

Variable Grupo Media Desviación típica

Mito 1_1

Control 3,50 1,86

Experimental 3,02 1,66

Total 3,24 1,76

Mito 1_2

Control 3,45 1,71

Experimental 2,78 1,44

Total 3,10 1,60

El efecto para la variable Mito 1, resultó ser F(1,87) = 0,52, p = 0,47 y el tama-
ño de efecto η2 = 0,006. No existe diferencia estadísticamente significativa en la 
variable Mito 1 de Amor Romántico, resultando el efecto de interacción F(1,87) = 
0,23, p = 0,63. 

• � Mito 2 del Amor Romántico: “El amor lo puede todo”

Tabla 80. Medias y desviaciones típicas en Mito 2 de Amor Romántico

Variable Grupo Media Desviación típica

El amor lo puede todo_1

Control 4,71 1,45

Experimental 4,49 1,92

Total 4,59 1,71

El amor lo puede todo_2

Control 4,23 1,91

Experimental 3,49 1,60

Total 3,84 1,78

El efecto para la variable Mito 2 de Amor Romántico: “El amor lo puede todo”, 
F(1,87) = 16,27, p < 0,001 y el tamaño de efecto η2 = 0,158. No existe diferencia 
estadísticamente significativa en la variable Mito 2, siendo el efecto de interacción 
F(1,87) = 2,05, p = 0,15.

• � Mito 3 de Amor Romántico: “Los celos son una expresión de amor”
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Tabla 81. Medias y desviaciones típicas en Mito 3 de Amor Romántico

Variable Grupo Media Desviación típica

Los celos son una expresión de 
amor_1

Control 3,28 2,00

Experimental 3,55 1,98

Total 3,42 1,98

Los celos son una expresión de 
amor_2

Control 3,07 1,95

Experimental 2,65 1,53

Total 2,85 1,75

El efecto para la variable Mito 3 de Amor Romántico: “Los celos son una 
expresión de amor”, F(1,87) = 6,66, p = 0,012 y el tamaño de efecto η2 = 0,071. 
No existe diferencia estadísticamente significativa en la variable Mito 3, siendo el 
efecto de interacción F(1,87) = 2,505, p = 0,11.

• � Mito 4 de Amor Romántico: “Por amor hay que estar dispuesto a darlo todo”

Tabla 82. Medias y desviaciones típicas en Mito 4 de Amor Romántico

Variable Grupo Media Desviación típica

Por amor hay que estar dispuesto 
a darlo todo_1

Control 4,50 1,78

Experimental 4,49 1,68

Total 4,49 1,72

Por amor hay que estar dispuesto 
a darlo todo_2

Control 4,38 1,99

Experimental 3,51 1,39

Total 3,92 1,75

El efecto para la variable Mito 4 de Amor Romántico: “Por amor hay que es-
tar dispuesto a darlo todo”, F(1,87) = 8,08, p = 0,006 y el tamaño de efecto η2 = 
0,085. Existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos experimen-
tal y control, en la variable Mito 4, siendo el efecto de interacción F(1,87) = 4,96, 
p = 0,028.

En la figura 23 se muestra la puntuación media alcanzada pre y post, para el 
mito: “por amor hay que estar dispuesto a darlo todo”, en el grupo control y ex-
perimental.
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Figura 23: Puntuaciones medias en el mito 4 antes y después del programa 

• � Mito 5 de Amor Romántico: “Estar enamorado es estarlo para siempre”

Tabla 83. Medias y desviaciones típicas en Mito 5 de Amor Romántico

Variable Grupo Media Desviación típica

Estar enamorado es estarlo para 
siempre_1

Control 3,85 1,88

Experimental 3,68 1,80

Total 3,76 1,83

Estar enamorado es estarlo para 
siempre_2

Control 3,85 2,09

Experimental 2,91 1,51

Total 3,36 1,86

El efecto para la variable Mito 5 de Amor Romántico: “Estar enamorado es 
estarlo para siempre”, F(1,87) = 4,67, p = 0,03 y el tamaño de efecto η2 = 0,051. 
Existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos experimental y 
control, en la variable Mito 5, siendo el efecto de interacción F(1,87) = 4,67, p = 
0,03.
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En la figura 24 se muestra la puntuación media alcanzada pre y post, para el 
mito: “estar enamorado es estarlo para siempre”, en el grupo control y experimen-
tal.

Figura 24: Puntuaciones medias en el mito 5 antes y después del programa 

3.2.2.  En función del género 

• � Mito 1 del Amor Romántico: “Para ser feliz has de encontrar a tu media 
naranja” 

En la tabla 84 se muestra la media y desviación típica para el mito 1 de amor 
romántico, por sexo y grupo.
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Tabla 84. Medias y desviaciones típicas en Mito 1 de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación típica

Para ser feliz has de encontrar a tu 
media naranja_Pre

Chico Control 3,92 1,86

Experimental 3,10 1,88

Total 3,56 1,89

Chica Control 2,88 1,72

Experimental 2,96 1,52

Total 2,93 1,58

Total Control 3,50 1,86

Experimental 3,02 1,66

Total 3,24 1,76

Para ser feliz has de encontrar a tu 
media naranja_Post

Chico Control 4,16 1,57

Experimental 2,36 1,30

Total 3,38 1,70

Chica Control 2,41 1,37

Experimental 3,07 1,48

Total 2,82 1,46

Total Control 3,45 1,71

Experimental 2,78 1,44

Total 3,10 1,60

El efecto de mito*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 2,60, p = 0,61 
y el tamaño de efecto η2 = 0,003. Tampoco resulta significativo el efecto de inte-
racción mito*sexo*grupo, F(1,85) = 3,93, p = 0,05 y el tamaño de efecto η2 = 0,04.

• � Mito 2 del Amor Romántico: “El amor lo puede todo”

En la tabla 85 se muestra la media y desviación típica para el mito 2 de amor 
romántico, por sexo y grupo.
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Tabla 85. Medias y desviaciones típicas en Mito 2 de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación típica

El amor lo puede todo_Pre

Chico Control 4,72 1,40

Experimental 4,47 2,29

Total 4,61 1,81

Chica Control 4,70 1,57

Experimental 4,50 1,66

Total 4,57 1,61

Total Control 4,71 1,45

Experimental 4,48 1,92

Total 4,59 1,71

El amor lo puede todo_Post

Chico Control 4,44 1,95

Experimental 3,36 1,57

Total 3,97 1,86

Chica Control 3,94 1,85

Experimental 3,57 1,64

Total 3,71 1,71

Total Control 4,23 1,91

Experimental 3,48 1,59

Total 3,84 1,78

El efecto de mito*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 1,73, p = 
0,19 y el tamaño de efecto η2 = 0,02. Y el efecto de interacción mito*sexo*grupo 
tampoco resulta significativo, F(1,85) = 0,77, p = 0,38 y el tamaño de efecto η2 = 
0,009.

En la tabla 85 se muestra la media y desviación típica para el mito 3 de amor 
romántico, por sexo y grupo.
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Tabla 86. Medias y desviaciones típicas en Mito 3 de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación típica

Los celos son una expresión de 
amor_1

Chico Control 3,36 1,77

Experimental 3,47 2,09

Total 3,40 1,89

Chica Control 3,17 2,35

Experimental 3,60 1,95

Total 3,44 2,09

Total Control 3,28 2,00

Experimental 3,55 1,98

Total 3,42 1,98

Los celos son una expresión de 
amor_2

Chico Control 3,52 2,00

Experimental 2,26 1,40

Total 2,97 1,86

Chica Control 2,41 1,73

Experimental 2,92 1,58

Total 2,73 1,64

Total Control 3,07 1,95

Experimental 2,65 1,53

Total 2,85 1,75

El efecto de mito*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 2,18, p = 0,14 
y el tamaño de efecto η2 = 0,02. El efecto de interacción mito*sexo*grupo tampo-
co resulta significativo, F(1,85) = 2,80, p = 0,09 y el tamaño de efecto η2 = 0,03.

• � Mito 4 de Amor Romántico: “Por amor hay que estar dispuesto a darlo todo”

En la tabla siguiente se muestra la media y desviación típica para el mito 4 de 
amor romántico, por sexo y grupo.
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Tabla 87. Medias y desviaciones típicas en Mito 4 de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación típica

Por amor hay que estar dispuesto a 
darlo todo_1

Chico Control 4,76 1,66

Experimental 5,21 1,54

Total 4,95 1,61

Chica Control 4,11 1,93

Experimental 4,00 1,61

Total 4,04 1,71

Total Control 4,50 1,784

Experimental 4,48 1,67

Total 4,49 1,71

Por amor hay que estar dispuesto a 
darlo todo_2

Chico Control 4,84 1,92

Experimental 3,68 1,33

Total 4,34 1,77

Chica Control 3,70 1,96

Experimental 3,39 1,44

Total 3,51 1,64

Total Control 4,38 1,99

Experimental 3,51 1,39

Total 3,92 1,75

El efecto de mito*grupo resulta significativo, siendo F(1,85) = 5,35, p = 0,02 y 
el tamaño de efecto η2 = 0,06. Sin embargo, el efecto de interacción mito*sexo*-
grupo no resulta significativo, F(1,85) = 3,28, p = 0,07 y el tamaño de efecto η2 
= 0,03.

• � Mito 5 de Amor Romántico: “Estar enamorado es estarlo para siempre”

En la tabla 88 se muestra la media y desviación típica para el mito 5 de amor 
romántico, por sexo y grupo.
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Tabla 88. Medias y desviaciones típicas en Mito 5 de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación típica

Estar enamorado es estarlo para 
siempre_1

Chico Control 4,20 1,89

Experimental 4,47 1,54

Total 4,31 1,73

Chica Control 3,35 1,80

Experimental 3,14 1,79

Total 3,22 1,78

Total Control 3,85 1,88

Experimental 3,68 1,80

Total 3,76 1,83

Estar enamorado es estarlo para 
siempre_2

Chico Control 4,44 2,00

Experimental 2,57 1,50

Total 3,63 2,01

Chica Control 3,00 1,96

Experimental 3,14 1,50

Total 3,08 1,67

Total Control 3,85 2,09

Experimental 2,91 1,51

Total 3,35 1,86

El efecto de mito*grupo resulta significativo, siendo F(1,85) = 7,27, p = 0,008 y 
el tamaño de efecto η2 = 0,08. El efecto de interacción mito*sexo*grupo también 
resulta significativo, F(1,85) = 14,17, p < 0,001 y el tamaño de efecto η2 = 0,14.

En las figuras 25 y 26 se muestra la puntuación media alcanzada en el mito 5: 
“Estar enamorado es estarlo para siempre”, por sexo y grupo.
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Figura 25: Puntuaciones medias en los chicos en el mito 5 antes  
y después del programa

Figura 26: Puntuaciones medias en las chicas en el mito 5 antes  
y después del programa



215La alfabetización audiovisual como herramienta para la prevención  
del sexismo y la violencia de género

3.3.  Comparaciones pre y post en la escala de creencias

3.3.1.  En el grupo completo

Con el fin de conocer las diferencias estadísticamente significativas, se reali-
zaron las comparaciones pre y post en los grupos control y experimental, para la 
escala y cada uno de los dos factores que la componen. 

Tabla 89. Medias y desviaciones típicas en Amor Romántico

Grupo Media Desviación típica N

Amor Romántico_1

Control 71,31 13,83 42

Experimental 68,70 14,63 47

Total 69,93 14,24 89

Amor Romántico_2

Control 66,09 18,03 42

Experimental 60,27 13,26 47

Total 63,02 15,87 89

No existe diferencia estadísticamente significativa en la variable creencias sobre 
el amor romántico, entre los grupos control y experimental, p = 0,26.

• � Factor I: El amor encuentra su camino

Tabla 90. Medias y desviaciones típicas en Amor Romántico, Factor I

Grupo Media Desviación típica N

Amor Romántico FI_1

Control 34,59 5,97 42

Experimental 33,66 6,65 47

Total 34,10 6,32 89

Amor Romántico FI_2

Control 31,76 7,68 42

Experimental 29,93 6,35 47

Total 30,79 7,03 89

No existe diferencia estadísticamente significativa en la variable creencias sobre 
el amor romántico, Factor I: El amor encuentra su camino, entre los grupos con-
trol y experimental, p = 0,50.
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• � Factor II: Idealización y amor a primera vista

Tabla 91. Medias y desviaciones típicas en Amor Romántico

Grupo Media Desviación típica N

Amor Romántico FII_1

Control 36,71 10,34 42

Experimental 35,04 9,93 47

Total 35,83 10,10 89

Amor Romántico FII_2

Control 34,33 12,18 42

Experimental 30,34 8,82 47

Total 32,22 10,67 89

No existe diferencia estadísticamente significativa en la variable creencias sobre 
el amor romántico, Factor II: Idealización y amor a primera vista, p = 0,27. 

3.3.2.  En función del género

Se realizó un anova de medidas repetidas con la finalidad de conocer si existían 
diferencias estadísticamente significativas por género y grupo, en la escala de Amor 
Romántico y en cada uno de los dos factores que la componen.

• � Escala de Amor Romántico (ROMBEL)

En la tabla 91 se muestra la puntuación media y típica, en la escala de Amor 
Romántico, en el pre y post, por género y grupo. 
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Tabla 92. Medias y desviaciones típicas, por género y grupo, en Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación
típica N

PTAR_1

Chico Control 73,04 11,95 25
Experimental 70,31 13,22 19
Total 71,86 12,44 44

Chica Control 68,76 16,27 17
Experimental 67,60 15,66 28
Total 68,04 15,72 45

Total Control 71,30 13,83 42
Experimental 68,70 14,63 47
Total 69,93 14,24 89

PTAR_2

Chico Control 68,72 19,86 25

Experimental 61,84 13,65 19

Total 65,75 17,61 44
Chica Control 62,23 14,66 17

Experimental 59,21 13,14 28

Total 60,35 13,65 45
Total Control 66,09 18,03 42

Experimental 60,27 13,26 47
Total 63,02 15,87 89

El efecto de amor romántico*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 
0,13, p = 0,71 y el tamaño de efecto η2 = 0,002. El efecto de interacción amor 
romántico*sexo*grupo tampoco resulta significativo, F(1,85) = 14,01, p = 0,69 y el 
tamaño de efecto η2 = 0,002.

• � Factor I: “El amor encuentra su camino”

En la tabla 93 se muestra la puntuación media y típica, en el Factor I de la escala 
de Amor Romántico, en el pre y post, por género y grupo.
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Tabla 93. Puntuación media y típica en el Factor I de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación
típica N

FactorI_1

Chico Control 35,72 5,26 25
Experimental 34,00 5,74 19
Total 34,97 5,47 44

Chica Control 32,94 6,70 17
Experimental 33,42 7,29 28
Total 33,24 7,00 45

Total Control 34,59 5,97 42
Experimental 33,65 6,65 47
Total 34,10 6,32 89

PTARFI_2

Chico Control 32,12 8,37 25
Experimental 29,36 6,51 19
Total 30,93 7,66 44

Chica Control 31,23 6,75 17
Experimental 30,32 6,33 28
Total 30,66 6,43 45

Total Control 31,76 7,68 42
Experimental 29,93 6,35 47
Total 30,79 7,03 89

El efecto de factor I*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 1,58, p = 
0,21 y el tamaño de efecto η2 = 0,018. El efecto de interacción factor I*sexo*gru-
po tampoco resulta significativo, F(1,85) = 0,019, p = 0,89 y el tamaño de efecto 
η2 = 0,000.
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• � Factor II: “Idealización y amor a primera vista”

Tabla 94. Puntuación media y desviación típica en el Factor II de Amor Romántico

Sexo Grupo Media Desviación
típica N

PTARFII_1

Chico Control 37,32 9,30 25
Experimental 36,31 10,36 19
Total 36,88 9,67 44

Chica Control 35,82 11,94 17
Experimental 34,17 9,72 28
Total 34,80 10,51 45

Total Control 36,71 10,34 42
Experimental 35,04 9,93 47
Total 35,83 10,10 89

PTARFII_2

Chico Control 36,60 12,44 25
Experimental 32,47 8,35 19
Total 34,81 10,95 44

Chica Control 31,00 11,33 17
Experimental 28,89 8,98 28
Total 29,68 9,86 45

Total Control 34,33 12,18 42
Experimental 30,34 8,82 47
Total 32,22 10,67 89

El efecto de factor II*grupo no resulta significativo, siendo F(1,85) = 0,69, p = 
0,40 y el tamaño de efecto η2 = 0,008. El efecto de interacción factor II*sexo*-
grupo tampoco resulta significativo, F(1,85) = 0,38, p = 0,54 y el tamaño de efecto 
η2 = 0,004.

4.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigación con adolescentes de 13-15 años, 
en 3º de ESO, permiten llegar a las siguientes conclusiones.

4.1. � Sobre el proceso generado por el programa de 
alfabetización audiovisual

1.  Las narraciones actuales seleccionadas parecen proporcionar una oportunidad 
muy relevante y motivadora para los dos principales objetivos propuestos en este 
programa: enseñar a detectar y a rechazar la violencia de género en la pareja desde 
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sus inicios y favorecer la alfabetización audiovisual en torno a uno de los temas 
principales de dichas narraciones: el amor romántico.

2.  El modelo de alfabetización audiovisual desarrollado parece viable para trabajar 
desde los 13 años, edad en la que se inician actualmente las relaciones de pareja en 
España. Su desarrollo más adecuado es incluirlo como un componente, una unidad 
didáctica, dentro de programas más amplios de educación en valores, construcción 
de la igualdad y prevención de distintos tipos de violencia, incluida la de género. De 
esta manera, podrá superarse mejor una de las principales dificultades al disponer 
de más tiempo para desarrollar las habilidades de comunicación necesarias para la 
eficacia del debate y del aprendizaje cooperativo, procedimientos imprescindibles 
para que los cambios generados por la intervención se mantengan a largo plazo. 

3.  La valoración del programa por el alumnado participante refleja su eficacia para 
avanzar en los objetivos propuestos, y especialmente para: reconocer y rechazar la 
violencia en la pareja desde sus inicios y anticipar cómo puede evolucionar, anali-
zar las narraciones audiovisuales de forma crítica, aplicando dicha capacidad a la 
imagen del amor y a las diferencias entre hombres y mujeres relacionadas con el 
modelo de dominio y sumisión que subyace tras la violencia de género. La iden-
tificación y rechazo de los mitos asociados al “amor romántico” parece implicar 
una mayor dificultad, especialmente entre las chicas, que mostraron una mayor 
resistencia a dicho cambio.

4.2. � A partir de la comparación antes y después de 
participar en el programa

4.  En relación al mito tradicional del amor romántico, “para ser feliz has de encontrar 
a tu media naranja”, los adolescentes del grupo experimental disminuyeron su creencia 
en el mito, mientras que las adolescentes apenas cambiaron, mostrando también du-
rante las sesiones del programa una gran resistencia al cambio respecto a dicho mito. 
Conviene recordar que, tal como se encuentra en la primera investigación, las chicas 
dicen haber escuchado dicho mito en mayor medida que los chicos, como también 
encuentran otros estudios (Barrón, Martínez-Íñigo, Paúl y Yela, 1999; Ferrer, Bosch 
y Navarro, 2010). Conviene tener en cuenta, en este sentido, que en el primer estudio 
estatal (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2010, 2013) dicho mito no 
pudo ser incluido en ninguno de los factores de la escala sobre mensajes escuchados 
a personas adultas del entorno, a favor o en contra de la igualdad, debido probable-
mente a su generalizada extensión en el conjunto de la población. 

5.  En relación al mito de la omnipotencia del amor, “el amor lo puede todo”, aun-
que se observa un cambio en la dirección esperada, tanto en chicos como en chi-
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cas, éste no llega a ser estadísticamente significativo. Cambio positivo pero insufi-
ciente dada su relación con la violencia de género (Sanpedro, 2005). Para valorarlo 
conviene tener en cuenta que puede ser utilizado para justificar y reforzar la fuerte 
tendencia de las víctimas a creer que su amor al maltratador le hará modificar su 
conducta violenta, sobre todo en las primeras fases del ciclo de la violencia. Pare-
ce tratarse de una creencia muy extendida en la población general (Barrón et al., 
1999; Ferrer et al., 2010), muy arraigada y resistente al cambio, relacionada con el 
optimismo general hacia la vida y la solución de los problemas, tan frecuentemente 
reforzada con el final feliz con el que acaban casi todas las películas de amor. 

6.  En relación al mito “los celos son una expresión de amor”, aunque después de la 
intervención el grupo experimental muestra un menor acuerdo con dicho mito, so-
bre todo por parte de los chicos, las diferencias con el grupo de control no llegan a 
ser estadísticamente significativas. Durante las sesiones también se detectó que las 
actividades influían más en los chicos que en las chicas. Dificultad que podría estar 
relacionada con lo atractivas que resultan las películas que reproducen los mitos del 
amor romántico para las chicas adolescentes. De lo cual se deduce la necesidad, ya 
mencionada, de incluir este programa dentro de una intervención más amplia de 
educación en valores contrarios a todo tipo de violencia, que permita superar la 
fuerte resistencia al cambio detectada aquí entre las chicas adolescentes, trabajando 
con diversos materiales. Para valorarlo, conviene tener en cuenta, en este sentido, que 
en la primera investigación de esa tesis no se encuentran diferencias significativas 
entre chicos y chicas, a diferencia de otros estudios en los que son los chicos los que 
muestran mayor acuerdo con dicho mito, tanto en la adolescencia (Rodríguez-Castro, 
2013) como en la edad adulta (Ferrer, Bosh, Navarro, y Ferreiro, 2010). 

7.  En relación al mito “por amor hay que estar dispuesto a darlo todo”, el programa 
resulta eficaz para favorecer su superación, cambio que se debe sobre todo al que 
experimentan los chicos. Aunque las chicas también disminuyen su acuerdo con 
el mito, éste no llega a ser significativamente superior a la del grupo de control. 
Resultado que vuelve a poner de manifiesto lo comentado en el punto anterior.

8.  En relación al mito de la pasión eterna o perdurabilidad, “estar enamorado es 
estarlo para siempre”, esta investigación encuentra diferencias significativas tanto en 
género, como entre los grupos control y experimental, siendo los chicos quienes 
mayor acuerdo muestran con el mito antes de la intervención. Diferencia con la 
que cabe relacionar que sea con ellos con los que el programa resulta eficaz, quizá 
debido a cierto efecto de suelo en las chicas. En otras investigaciones se encuentra 
que son las chicas adolescentes las que más se identifican con dicho mito (Rodrí-
guez-Castro et al., 2013), aunque con población adulta son los hombres los que 
lo aceptan en mayor medida (Ferrer et al., 2010). Resultado que vuelve a poner de 
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manifiesto importantes diferencias entre el género, la edad y la aceptación y resis-
tencia al cambio de los mitos del amor romántico. 

9.  Respecto a las creencias románticas evaluadas a través de la escala ROMBEL, no se 
observan diferencias significativas entre los grupos control y experimental, en nin-
guno de los dos factores evaluados y tampoco se encuentran efectos de interacción 
con el sexo. A pesar de ello, conviene tener en cuenta que las medias del grupo 
experimental van en la dirección prevista. 

10.  La Escala ROMBEL parece ser menos sensible para evaluar los cambios gene-
rados por el programa que la escala de mitos del amor romántico elaborada por la 
Unidad de Psicología Preventiva. Diferencia que cabe atribuir a que en esta última 
se incluyen mitos más extendidos en el contexto y edad de los y las participantes 
en el programa. 

11.  La comparación entre la globalidad de los resultados cualitativos y cuantitativos 
obtenidos por el programa refleja que parece ser más fácil enseñar a detectar y 
rechazar los inicios de la violencia de género y su evolución que reducir el acuerdo 
con los mitos del amor romántico fuertemente arraigados en nuestra cultura. Es 
previsible que la inclusión del modelo de alfabetización audiovisual utilizado aquí 
dentro de un programa más amplio incremente la eficacia para superar una de las 
principales condiciones de riesgo de la violencia de género que afecta de forma 
muy generalizada al conjunto de la población. 
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IV
Conclusiones generales y limitaciones

1.	 A PARTIR DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN 
LA PRIMERA INVESTIGACIÓN SE EXTRAEN LAS 
SIGUIENTES CONCLUSIONES.

1.1. � Respecto a los principales indicadores de riesgo de 
violencia de género: sexismo y justificación de la 
violencia 

Como se ha encontrado en investigaciones anteriores, los resultados de 
esta investigación reflejan un mayor rechazo del sexismo y la violencia 
de género entre las chicas que entre los chicos. Como ejemplo de lo 
cual cabe considerar el porcentaje de chicos y de chicas que manifiesta 

estar claramente de acuerdo con las siguientes afirmaciones respectivamente: “El 
hombre que parece agresivo es más atractivo” (10,1% y 9,3%), “Por el bien de sus 
hijos, aunque la mujer tenga que soportar la violencia de su marido o compañero, 
conviene que no le denuncie” (8,8% y 4,8%), “Si una mujer es maltratada por su 
compañero y no le abandona será porque no le disgusta del todo esa situación” 
(14,1% y 6,8%), “Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia 
cuando ella decide dejarle” (4,1% y 2,5%), “Para tener una buena relación de pareja 
es deseable que la mujer evite llevar la contraria al hombre” (5,0% y 1,1%), “La 
violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y no debe salir 
de ahí” (17,4% y 8,8), “Está justificado agredir al que te ha quitado lo que es tuyo” 
(31,9% y 11%), “Es correcto pegar al que te ha ofendido” (25,4% y 5,4%). 

Comparando los resultados encontrados en esta investigación con los del estu-
dio estatal (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 2013), observamos en 
algunos de las creencias incluidas en la escala, el grupo de adolescentes evaluado 
aquí obtiene puntuaciones más elevadas que en dicho estudio: “El hombre que 
parece agresivo es más atractivo” (9,3% vs 7,8%), “Si una mujer es maltratada por 
su compañero y no le abandona será porque no le disgusta del todo esa situación” 
(9,4% vs 7,4%), “Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia 
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cuando ella decide dejarle” (3,3% vs 2,4%); “La violencia que se produce dentro 
de casa es un asunto de la familia y no debe salir de ahí” (13% vs 8,6%); diferencias 
que cabe atribuir, fundamentalmente, a la distinta edad de la muestra, con una edad 
media en este estudio de 14,8 años y de 16,8 años en el estudio estatal. Lo cual 
vuelve a reflejar, como se había comprobado con anterioridad que el acuerdo con 
el sexismo y la justificación de la violencia es mayor en la Educación Secundaria 
Obligatoria que la Educación Secundaria Postobligatoria. 

1.2.  Concepto de maltrato en las relaciones de pareja 
Los resultados encontrados reflejan diferencias entre los y las adolescentes, en 

torno a la percepción de la conducta de maltrato del chico a la chica, siendo los 
chicos quienes muestran menor tendencia a reconocer tales conductas como mal-
trato, tanto las incluidas en el factor más grave denominado abuso múltiple como 
en el del abuso emocional. De los resultados sobre qué conductas del chico hacia 
la chica con la que sale son maltrato, se desprende que:

• � Concepto general de maltrato. La mayoría del alumnado considera maltrato de un 
chico hacia la chica con la que sale todos los indicadores de dicho problema 
por el que se pregunta. La forma de maltrato que es considerada como tal 
por un mayor número de adolescentes es la agresión física (pegarla), seguida 
de la coacción (obligarla a hacer algo que no quiere con amenazas) y de la in-
timidación a través de las nuevas tecnologías (enviarle mensajes por internet 
o teléfono móvil, asustando, ofendiendo o amenazando). 

• � Diferencias en función del género. En todos los indicadores de maltrato las chicas 
los consideran como tales en mayor medida que los chicos. Las situacio-
nes de maltrato en las que se observan mayores diferencias en función del 
género de quien responde, chicos y chicas respectivamente, con diferencias 
porcentuales de 9 o más son las siguientes: “Hacerle sentir miedo” (61,1 % y 
71,7%), “Insistir en tener una relación sexual cuando ella no quiere” (61,1 % 
y 77,9%), “Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella lo sepa” 
(50,7 % y 60,6%).

Los resultados encontrados reflejan diferencias entre los y las adolescentes, en 
torno a la percepción de la conducta de maltrato, en general, de la chica al chico. 
De los resultados sobre qué conductas de la chica hacia el chico con el que sale son 
maltrato, se desprende que:

• � Concepto general de maltrato. La mayoría del alumnado considera maltrato de una 
chica hacia el chico con el que sale todos los indicadores de dicho problema 
por el que se pregunta. La forma de maltrato que es considerada como tal 
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por un mayor número de adolescentes es la agresión física (pegarle), seguida 
de la coacción (obligarle a hacer algo que no quiere con amenazas) y de la 
intimidación a través de las nuevas tecnologías (difundir mensajes, insultos o 
imágenes suyas sin que él hubiera dado permiso). 

• � Diferencias en función del género. En todos los indicadores de maltrato las chicas 
los consideran como tales en mayor medida que los chicos. Las situaciones de 
maltrato en las que se observan mayores diferencias en función del género de 
quien responde, chicos y chicas respectivamente, con diferencias porcentua-
les de 9 o más son las siguientes: “Insistir en tener una relación sexual cuando, 
él no quiere” (53,4% y 74,8%), “Decirle que si le deja le hará daño” (64,6% y 
75,1%), “Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas (72% y 82,2%), 

Como se refleja en los resultados anteriormente expuestos, la valoración de al-
gunos de los indicadores de maltrato varía en función de si los realiza un hombre o 
si los realiza una mujer. Hay un indicador de maltrato que se considera como tal en 
mayor medida cuando lo realiza un hombre hacia una mujer: “insistir en una rela-
ción sexual cuando ella no quiere” (61,1 % los chicos y 77,9% las chicas) y (53,4% 
los chicos y 74,8% las chicas), si lo realiza una mujer.

1.3.  Creencias sobre el amor romántico
Los resultados ponen de manifiesto que no existen diferencias entre chicos y 

chicas en lo que se refiere a las creencias del amor romántico relacionadas con: 
“el amor lo puede todo”, como se refleja en los siguientes porcentajes de acuerdo 
entre los chicos y las chicas respectivamente: “Creo que si mi pareja y yo nos que-
remos, podremos superar cualquier problema que nos surja” (84,37% y 85,84%). 
Sin embargo, los chicos tienden a creer en mayor medida que las chicas en la idea-
lización del amor y en el amor a primera vista, como se refleja en las creencias: “La 
relación que tenga con mi amor verdadero será casi perfecta” (63,72% y 47,88%) 
y “Si encuentro a la persona adecuada, es muy probable que me enamore casi de 
inmediato” (50,15% y 37,68%). Parece, por tanto, que son sobre todo los chicos 
adolescentes quienes más riesgo tienen de ver frustradas sus ingenuas expectativas 
al vivir relaciones de pareja en la vida real. 

Respecto a uno de los mitos más sexistas del amor romántico: “los celos son 
una expresión de amor”, que suele llevar a justificar el control abusivo, encontra-
mos que sigue transmitiéndose más frecuentemente a las chicas que a los chicos, 
puesto que el porcentaje de quienes dicen haberlo escuchado frecuentemente es 
del 31,3% (entre los chicos) y del 47,9% (entre las chicas), superior éste último al 
detectado en el estudio Estatal de 2013. La comparación de los resultados obteni-
dos en los dos estudios estatales (Díaz-Aguado, Martínez Arias y Martín Babarro, 
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2010, 2013) detectaba que se había incrementado entre dichos años la frecuencia 
con la que se había oído, lo cual puede reflejar un descenso en la conciencia de 
que suelen formar parte del control abusivo, conciencia que es necesario reforzar. 
El hecho de que el porcentaje de chicas evaluadas en esta investigación que dice 
haberlo escuchado frecuentemente sea superior al del estudio estatal podría estar 
reflejando que dicho mito se está incrementando entre las nuevas generaciones de 
adolescentes, dada la diferencia de edad media entre este estudio y el estatal.

1.4.  Características del grupo de chicos muy sexistas
Los resultados obtenidos en esta investigación han permitido definir, como 

se esperaba, una tipología en función del sexismo y la justificación de la violencia 
de los chicos, según la cual el grupo más numeroso está compuesto por chicos 
que rechazan claramente ambos problemas, el grupo intermedio muestra cierto 
acuerdo con algunas de las creencias sexistas y de justificación de la violencia como 
reacción y el grupo de menor tamaño, muy sexista, justifica dichos problemas y 
también la violencia de género, confirmando que éste grupo extremo se diferencia 
de los anteriores por: 

• � Menor competencia socioemocional, ya que muestran menor autoestima y una 
mayor dureza emocional, que se traduce en la dificultad de ponerse en el lugar 
de los demás y mostrar poca sensibilidad ante los sentimientos de otras per-
sonas. Este grupo de chicos también manifiesta menor responsabilidad social.

• � Han escuchado en mayor proporción, consejos a las personas del entorno en 
los que predominan mensajes de dominio y sumisión así como aquellos men-
sajes sobre el amor romántico que se relacionan con la violencia de género, 
como por ejemplo: “los celos son una expresión de amor”. 

• � Muestran un mayor estrés de rol de género masculino, reflejado en situaciones 
que suponen subordinación a la mujer o inferioridad intelectual. Esta mani-
festación tiene especial relevancia respecto a la violencia de género, dado que 
la percepción de desafío o amenaza al rol masculino tradicional que frecuen-
temente pueden vivir los chicos ante el avance hacia la igualdad de las mujeres 
puede provocar en este tipo de chicos un nivel de ansiedad que incremente el 
riesgo de controlar a la mujer incluso con violencia, para mantener el control 
e incrementar su poder sobre la situación. Estos resultados permiten explicar 
por qué cuando mayor es el avance hacia la igualdad de las mujeres mayor es 
el riesgo de violencia que sufren en determinados contextos. 

• � Una menor tendencia a reconocer como maltrato las conductas específicas 
a través de las cuales se ejerce. En este sentido, los chicos muy sexistas re-
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conocen en menor medida las conductas ejercidas del chico a la chica que 
implican tanto abuso múltiple, en el que se incluyen situaciones de agresión 
física, coacción, amenazas, abuso a través de las nuevas tecnologías y presión 
para conductas sexuales, como las que suponen abuso emocional, que incluye 
situaciones de agresión psicológica, aislamiento y control.

• � Dicen ejercer mayor violencia física y psicológica en su relación de pareja, 
aunque también manifiestan sufrir más violencia de ambos tipos. Resultado 
de gran relevancia para explicar por qué con la escala empleada en esta in-
vestigación (Strauss et al, 1996) la asimetría característica de la violencia de 
género parece no existir, debido a la tendencia de los chicos maltratadores 
a culpar a sus víctimas de la violencia que ejercen a través de las conductas 
violentas que les atribuyen.

• � No muestran diferencias con respecto al grado de acuerdo con las creencias 
románticas, lo cual sugiere la necesidad de una mayor profundización en di-
cho tema en próximas investigaciones, puesto que si bien los mitos sobre 
el amor romántico han sido ampliamente estudiados, no sucede así con su 
supuesta relación con el sexismo y la violencia de género.

1.5.  Características del grupo de chicas sexistas
Los resultados obtenidos en esta investigación han permitido definir, como se 

esperaba en función del mayor rechazo del sexismo y la violencia detectado en las 
adolescentes, una tipología en función del sexismo y la justificación de la violencia 
de las chicas, según la cual el grupo más numeroso está compuesto por chicas que 
rechazan claramente ambos problemas y otro grupo de chicas con cierta justifica-
ción del sexismo y de la violencia como reacción, siendo mínima la justificación 
de la violencia de género, confirmando que éste grupo de chicas se diferencia del 
anterior por: 

• � El nivel de la competencia socioemocional es menor, tanto en empatía, res-
ponsabilidad social, como en asertividad. Sin embargo, no existe diferencia 
respecto a la autoestima. El hecho de no haber incluido en esta tipología la 
exposición a la violencia de género de las chicas permite atribuir a dicha con-
dición la menor autoestima de las chicas adolescentes en riesgo detectada en 
otras tipologías, como la del estudio estatal (Díaz-Aguado, Martínez Arias y 
Martín Babarro, 2010, 2013). 

• � Tienden a idealizar en mayor medida el amor y a mostrar mayor acuerdo con 
la creencia en el amor a primera vista, que el resto de chicas. Sin embargo, res-
pecto a las creencias de amor romántico relacionadas con la idea: “el amor lo 
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puede todo”, no presentan diferencias. Creencias que cabe considerar como 
una característica generalizada del entorno cultural en el que se ha realizado 
este trabajo, que expondría a los distintos grupos por igual a vivir distinto 
tipo de problemas en sus relaciones de pareja, incluida la violencia de género.

• � Manifiestan haber escuchado en mayor medida consejos sobre el dominio 
y la sumisión a adultos del entorno. Sin embargo, los consejos relacionados 
con el amor romántico son escuchados en la misma proporción por todas las 
chicas. Lo cual refuerza la conclusión de que están tan extendidos que siguen 
formando parte de la cultura que se trasmite a la adolescencia de forma ge-
neralizada. 

• � Muestran una menor tendencia a reconocer como maltrato las conductas es-
pecíficas a través de las cuales se ejerce. En esta línea, las chicas muy sexistas 
tienden a percibir en menor medida las conductas de maltrato ejercidas del 
chico a la chica relacionadas con el abuso múltiple y el abuso emocional. 

• � Dicen ejercer y al mismo tiempo, sufrir mayor violencia física y psicológica 
en su relación de pareja. Resultado de gran relevancia para explicar por qué 
con la escala empleada en esta investigación (Strauss et al, 1989) la asimetría 
característica de la violencia de género parece no existir, debido a la tenden-
cia de las chicas sexistas, que justifican más el dominio del hombre sobre la 
mujer, a sufrir más violencia en las relaciones de pareja y sentirse culpables 
de dicho problema, atribuyéndolo a su propia violencia, que difícilmente po-
drían ejercer en una relación coherente con el modelo de dominio y sumisión 
con el que se identifican. 

2.	 RESPECTO AL PROGRAMA DE ALFABETIZACIÓN 
AUDIOVISUAL Y SU APLICACIÓN CON ADOLESCENTES 
DE 13-15 AÑOS, EN 3º DE LA ESO 

2.1. � Las narraciones actuales seleccionadas y el modelo de alfabetización audiovisual de-
sarrollado parecen proporcionar una oportunidad muy relevante y mo-
tivadora para los dos principales objetivos propuestos en este programa: 
enseñar a detectar y a rechazar la violencia de género en la pareja desde sus 
inicios y favorecer la alfabetización audiovisual en torno a uno de los temas 
principales de dichas narraciones: el amor romántico. El proceso genera-
do por el programa, evaluado cualitativamente a partir de la observación, 
por el alumnado participante y a partir de sus diarios y trabajos, refleja la 
viabilidad del modelo desde la edad en la que suelen iniciarse las primeras 
relaciones de pareja, considerada idónea para comenzar la prevención de la 
violencia de género enseñando en qué consiste dicho problema. 
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2.2. � Los mitos del amor romántico más resistentes al cambio son “para ser feliz has de 
encontrar a tu media naranja”, “el amor lo puede todo” y “los celos son 
una expresión de amor”. Aunque después de la intervención el grupo ex-
perimental muestra un menor acuerdo con dichos mitos, sobre todo por 
parte de los chicos, las diferencias con el grupo de control no llegan a 
ser estadísticamente significativas. Durante las sesiones también se detectó 
que las actividades influían más en los chicos que en las chicas. Dificultad 
que podría estar relacionada con lo atractivas que resultan las películas que 
reproducen los mitos del amor romántico para las chicas adolescentes. De 
lo cual se deduce la necesidad, ya mencionada, de incluir este programa 
dentro de una intervención más amplia de educación en valores contrarios 
a todo tipo de violencia, que trabaje con distinto tipo de materiales y per-
mita superar la fuerte resistencia al cambio detectada aquí entre las chicas 
adolescentes. 

2.3. � El programa resulta eficaz para ayudar a superar dos mitos estrechamente 
relacionados con la dificultad para salir de la violencia de género: “por 
amor hay que estar dispuesto a darlo todo”, “estar enamorado es es-
tarlo para siempre” eficacia que se concentra en los chicos. Aunque las 
chicas también disminuyen su acuerdo con estos mitos, éste cambio 
no llega a ser significativamente superior al del grupo de control. Re-
sultado que vuelve a poner de manifiesto lo comentado en el punto 
anterior. 

2.4. � La Escala ROMBEL, empleada internacionalmente para evaluar el acuer-
do con las creencias del amor romántico, parece ser menos sensible para eva-
luar los cambios generados por el programa que la escala de mitos del amor 
romántico elaborada por la Unidad de Psicología Preventiva. Diferencia 
que cabe atribuir a que en esta última se incluyen mitos más extendidos 
en el contexto y edad de los y las participantes en el programa. Y ambas 
medidas parecen ser menos sensibles para evaluar los cambios genera-
dos por el programa que los procedimientos cualitativos empleados en 
ese estudio. De lo cual se deduce la necesidad de emplear ambos tipos de 
procedimientos para evaluar los programas de prevención del sexismo y la 
violencia de género. 

2.5. � La globalidad de los resultados evaluados refleja la eficacia del programa para 
favorecer los objetivos propuestos, y especialmente para: reconocer y re-
chazar la violencia en la pareja desde sus inicios y anticipar cómo puede 
evolucionar, analizar las narraciones audiovisuales de forma crítica, apli-
cando dicha capacidad a la imagen del amor y a las diferencias entre hom-
bres y mujeres relacionadas con el modelo de dominio y sumisión que 
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subyace tras la violencia de género. La identificación y rechazo de los mitos 
asociados al “amor romántico” parece implicar una mayor dificultad, espe-
cialmente entre las chicas.

2.6. � Cómo mejorar su eficacia. El conjunto de los resultados obtenidos sugiere que 
su desarrollo más adecuado es incluirlo como un componente, una uni-
dad didáctica, dentro de programas más amplios de educación en valores, 
construcción de la igualdad y prevención de distinto tipos de violencia, 
incluida la de género. De esta manera, podrán superarse mejor dos de las 
principales dificultades: la fuerte resistencia de las chicas a modificar el 
concepto de amor que han desarrollado a partir de los cuentos y las narra-
ciones audiovisuales y la falta de habilidades de comunicación necesarias 
para la eficacia del debate y del aprendizaje cooperativo, procedimientos 
imprescindibles para mejorar la eficacia de la intervención y que los cam-
bios generados se mantengan a largo plazo.

3.	 LIMITACIONES

Entre las principales limitaciones de las dos investigaciones incluidas en esta 
tesis cabe destacar las siguientes:

1. � La principal limitación de la primera investigación está relacionada con la incidentali-
dad de la muestra. A pesar de haber incluido en ella participantes de centros 
educativos diversos como son los públicos, privados y concertados, hay que 
reconocer que el carácter incidental limita considerablemente la posibilidad 
de generalizar los resultados más allá del municipio al que pertenecen los 
centros educativos participantes.

2. � Respecto al programa de alfabetización audiovisual dirigido a estudiantes de 3º de 
ESO, conviene destacar que si bien se tuvo en cuenta la selección de los 
dos centros educativos con el fin de que la población escolar a quien iba 
dirigida el programa fuese representativa de los dos tipos de centro exis-
tentes en España, concertados y públicos, cabe mencionar las siguientes 
limitaciones: 

• � El escaso número de participantes: dos grupos experimentales y dos grupos 
control. Sería interesante realizar una futura investigación con más gru-
pos. Así como establecer los grupos control en un centro escolar diferente 
a los de los grupos experimentales, con el fin de evitar la información 
que, como resulta natural, se transmite de un grupo a otro, que ha podido 
reducir la sensibilidad al cambio de las escalas empleadas.
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• � El tiempo de 50 minutos de las sesiones de clase resulta escaso para la utilización 
de procedimientos participativos, que exigirían como mínimo 90 minutos. 

• � La inclusión del programa como un componente de una intervención más amplia con 
mayor implicación del profesorado debería ser estudiada en una posterior inves-
tigación para mejorar con ello la eficacia y permanencia de los cambios 
logrados.

• � La necesidad de realizar un seguimiento, al menos, a los tres meses tras la apli-
cación del programa con el fin de conocer la evolución del alumnado 
participante respecto a las creencias románticas evaluadas y comprobar si 
los cambios suscitados por el programa se mantienen.

• � Los métodos cualitativos podrían mejorarse incluyendo entrevistas semiestructuradas 
y grupos de discusión para evaluar también a través de ellos el acuerdo con los 
mitos del amor romántico, superando así las limitaciones de los métodos 
cuantitativos. 
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ANEXO I
Instrumentos de Evaluación Utilizados

a. � Cuestionario de Autoestima EAR (Rosenberg, 1965)

Indica el nivel de acuerdo o desacuerdo con cada uno de los siguientes ítems, 
teniendo en cuenta que 1 = totalmente en desacuerdo y 4 = totalmente de acuerdo

1 2 3 4

1. En general, estoy satisfecho conmigo mismo 

2. A veces pienso que no soy bueno en nada 

3. Tengo la sensación de que poseo algunas buenas cualidades 

4. Soy capaz de hacer las cosas tan bien como la mayoría de las personas 

5. Siento que no tengo demasiadas cosas de las que sentirme orgulloso 

6. A veces me siento realmente inútil 

7. Tengo la sensación de que soy una persona de valía al menos igual que la 
mayoría de la gente 

8. Ojalá me respetara más a mí mismo 

9. En definitiva, tiendo a pensar que soy un fracasado 

10. Tengo una actitud positiva hacia mí mismo 

b. � Inventario (I-CE) de BarOn (2003)

Selecciona una de las cinco alternativas, la que sea más apropiada para ti, teniendo en 
cuenta que 1 = rara vez o nunca es mi caso; 2 = pocas veces es mi caso; 3 = a veces es 
mi caso; 4 = muchas veces es mi caso; y 5 = con mucha frecuencia o siempre es mi caso.

1 2 3 4 5

1. � Me gusta ayudar a la gente

2. � Soy incapaz de comprender cómo se sienten los demás

3. � No soy capaz de expresar mis ideas

4. � No me molesta aprovecharme de los demás, especialmente si se lo 
merecen

5. � Cuando estoy enojado(a) con alguien se lo puedo decir

6. � Soy bueno(a) para comprender los sentimientos de las personas

7. � A la gente le resulta difícil confiar en mí
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1 2 3 4 5

8. � Mis amigos me confían sus intimidades

9. � Me detendría y ayudaría a un niño que llora por encontrar a sus padres, 
aun cuando tuviese algo que hacer en ese momento

10. � Cuando estoy en desacuerdo con alguien soy capaz de decírselo

11. � Me importa lo que puede sucederle a los demás

12. � Si pudiera violar la ley sin pagar las consecuencias, lo haría en 
determinadas situaciones

13. � Me resulta difícil decir “no” aunque tenga el deseo de hacerlo

14. � Soy capaz de respetar a los demás

15. � Me resulta relativamente fácil decirle a la gente lo que pienso

16. � Soy sensible a los sentimientos de las otras personas

17. � Considero que es muy importante ser un(a) ciudadano(a) que respete 
la ley

18. � Los demás piensan que no me hago valer, que me falta firmeza

19. � Me es difícil ver sufrir a la gente

20. � Intento no herir los sentimientos de los demás

21. � Me es difícil hacer valer mis derechos

c. � Cuestionario sobre la Justificación del Sexismo y Violencia de 
Género (Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 2010)

Indica el nivel de acuerdo o desacuerdo con cada uno de los siguientes ítems, 
teniendo en cuenta que 1 = Nada de acuerdo, 2 = Algo de acuerdo, 3 = Bastante 
acuerdo y 4 = muy de acuerdo

1 2 3 4

1. � El hombre que parece agresivo es más atractivo

2. � Está bien que los chicos salgan con muchas chicas, pero no al revés

3. � Está justificado agredir a alguien que te ha quitado lo que no era tuyo

4. � Es correcto amenazar a veces a los demás para que sepan quién es el que 
manda

5. � Por el bien de sus hijos, aunque la mujer tenga que soportar la violencia 
de su marido o compañero conviene que no le denuncie

6. � Si una mujer es maltratada por su compañero y no le abandona será 
porque no le disgusta del todo esa situación

7. � Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido

8. � Los hombres no deben llorar

9. � Cuando una mujer es agredida por su marido, algo habrá hecho ella para 
provocarlo

10. � Un buen padre debe hacer saber al resto de su familia quién es el que 
manda 

11. � Para tener una buena relación de pareja es deseable que la mujer evite 
llevar la contraria al hombre



257Anexos

1 2 3 4

12. � La violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y 
no debe salir de ahí

13. � Está justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando 
ella decide dejarle

d. � Escala sobre Creencias Románticas (Sprecher, S. & Metts, S., 
1989)

Indica el grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las siguientes creen-
cias, teniendo en cuenta que: Totalmente de acuerdo = 7, Ni acuerdo ni en des-
acuerdo = 4, Totalmente en desacuerdo = 1

1 2 3 4 5 6 7

1. � No necesito conocer a alguien durante un tiempo antes de 
enamorarme de él o ella.

2. � Si estuviera enamorado/a de alguien, me comprometería con él 
o ella aunque mis padres y amigos/as desaprobaran la relación.

3. � Una vez que experimente el “verdadero amor”, nunca volveré 
a experimentarlo de nuevo, con la misma intensidad con otra 
persona.

4. � Creo que estar verdaderamente enamorado es estarlo para 
siempre.

5. � Si amo a alguien, sé que puedo hacer que la relación funcione a 
pesar de las dificultades.

6. � Cuando encuentre mi “verdadero amor”, probablemente lo sabré 
poco después de encontrarnos.

7. � Estoy seguro/a de que cada nuevo aspecto que conozca acerca 
de la persona elegida para un compromiso a largo plazo, me 
agradará. 

8. � La relación que tenga con mi “verdadero amor” será casi 
perfecta.

9. � Si amo a alguien, encontraré la forma de que estemos juntos 
independientemente de los inconvenientes que existan, distancia 
física o cualquier otra barrera.

10. � Habrá un sólo verdadero amor para mí.

11. � Si la relación que mantengo es la que se supone tiene que ser, 
cualquier obstáculo (por ejemplo, falta de dinero, distancia 
física, conflictos en el trabajo) podrá superarse.

12. � Si encuentro a la persona adecuada es muy probable que me 
enamore casi de inmediato.

13. � Cuento con que en mi relación de pareja, el amor romántico en 
realidad perdure; no desaparecerá con el tiempo.

14. � La persona a quien ame será la pareja romántica perfecta; por 
ejemplo, él/ella será tolerante, comprensivo/a y me amará.

15. � Creo que si mi pareja y yo nos queremos podremos superar 
cualquier problema que nos surja.
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e. � Cuestionario acerca de Consejos escuchados a personas adultas 
(Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 2010)

Indica en qué medida has escuchado a personas adultas los siguientes consejos, 
teniendo en cuenta: 1 = nunca; 2 = a veces; 3 = a menudo y 4 = muchas veces.

1 2 3 4

1. � Para tener una buena relación de pareja tienes que encontrar tu media 
naranja y así llegar a ser como una sola persona

2. � Los celos son una expresión de amor

3. � Para tener una buena relación de pareja conviene que el hombre sea un 
poco superior a la mujer, en edad, en el dinero que gana...

4. � Las mujeres deben evitar llevar la contraria al hombre que quieren

f. � Ideas relacionadas con la construcción cultural del amor 
romántico

Indica el grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las siguientes creen-
cias, teniendo en cuenta que: Totalmente de acuerdo = 7, Ni acuerdo ni en des-
acuerdo = 4, Totalmente en desacuerdo = 1

1 2 3 4 5 6 7

1. � Para ser feliz has de encontrar a tu media naranja

2. � El amor lo puede todo

3. � Los celos son una expresión de amor.

4. � Por amor hay que estar dispuesto a darlo todo.

5. � Estar enamorado es estarlo para siempre.

g. � The Masculine Gender Role Stress (MGRS) (Eisler, R.M. & 
Skidmore, J.R., 1987)

Siguiendo la escala indicada más abajo, puntúa de 0 a 5 cada una de las siguien-
tes situaciones que se te presentan o podrían presentar en un futuro, según el nivel 
de ansiedad que crees podrían generarte. 

0 � Ninguna ansiedad
1 � Casi ninguna ansiedad
2 � Algo de ansiedad
3 � Bastante ansiedad
4 � Demasiada ansiedad
5 � Mucha ansiedad
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FACTOR 3.- (“Subordinación a la mujer”)

Ser superado en el trabajo por una mujer

Tener como jefe a una mujer

Dejar a una mujer tomar el control de la situación

Estar casado con alguien que gane más dinero que tú

Estar con una mujer que tiene más éxito que tú

Ser superado en un juego por una mujer

Necesitar que tu pareja trabaje fuera de casa para ayudar a la familia 

Admitir ante tus amigos que realizas las tareas domésticas

FACTOR 4.- (Inferioridad Intelectual)

Tener que preguntar por una dirección cuando estás perdido

Trabajar con gente que parece más ambiciosa que tú

Hablar con una feminista

Que haya gente que diga que eres indeciso

Que haya quien diga que eres demasiado emocional

Trabajar con gente intelectualmente más brillante que tú

Quedarte en casa durante el día con tu hijo enfermo

h. � Cuestionario sobre Percepción de Maltrato en la adolescencia 
(Díaz-Aguado, M.J. y Martínez Arias, R., 2013)

h.1. Piensa hasta qué punto la conducta de un chico a una chica con la que sale 
puede considerarse maltrato. Teniendo en cuenta la siguiente escala: 1 = nada; 2 = 
poco; 3 = bastante y 4 = mucho. 

1 2 3 4

81. � Decirle que no vale nada.

82. � Hacerle sentir miedo.

83. � Insultarla.

84. � Romperle algo.

85. � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde puede o no ir.

86. � Tratar de que no vea a sus amigas.

87. � Controlar todo lo que hace.
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1 2 3 4

88. � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no quiere.

89. � Decirle que si le deja le hará daño.

90. � Pegarla.

91. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas.

92. � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella lo sepa.

93. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, ofendiendo 
o amenazando.

94. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella hubiera dado 
permiso.

h.2 Piensa hasta qué punto la siguiente conducta de una chica hacia su novio 
puede considerarse maltrato. Teniendo en cuenta la siguiente escala: 1 = nada; 2 = 
poco; 3 = bastante y 4 = mucho.

1 2 3 4

95. � Decirle que no vale nada.

96. � Hacerle sentir miedo.

97. � Insultarle.

98. � Romperle algo.

99. � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a donde puede o no ir.

100. � Tratar de que no vea a sus amigos

 101. � Controlar todo lo que hace.

102. � Insistir en tener una relación sexual, cuando él no quiere.

103. � Decirle que si le deja le hará daño.

104. � Pegarle.

105. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas.

106. � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que él lo sepa.

107. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, asustando, 
ofendiendo o amenazando.

108. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que él hubiera dado 
permiso
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i. � The Revised Conflict Tactics Scale, CTS2 (Straus, 1979)

Indica la frecuencia con la que tú o tu novio/a habéis hecho lo que se detalla 
a continuación mientras discutíais. Si actualmente no tienes novio/a completa las 
preguntas de acuerdo a tu relación más reciente:

0 � nunca
1 � rara vez
2 � algunas veces
3 � a menudo
4 � muy a menudo

Items de la escala de agresión psicológica:

1. � Insulté a mi pareja
2. � Mi pareja me insultó

3. � Pisé a mi pareja
4. � Mi pareja me pisó

5. � Dije algo para fastidiar a mi pareja
6. � Mi pareja dijo algo para fastidiarme

7. � Llamé a mi pareja gordo/a o feo/a
8. � Mi pareja me llamó gordo/a o feo/a

9. � Destruí algo que pertenecía a mi pareja
10. � Mi pareja destruyó algo que me pertenecía

11. � Amenacé con golpear o lanzar algo a mi pareja
12. � Mi pareja me amenazó con golpearme o lanzarme algo

Items de la escala de agresión física:

1. � Lancé algo a mi pareja que pudo hacerle daño
2. � Mi pareja me lanzó algo que pudo hacerme daño

3. � Retorcí el brazo a mi pareja o le tiré del pelo
4. � Mi pareja me retorció el brazo o me tiró del pelo
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5. � Agarré a mi pareja
6. � Mi pareja me agarró

7. � Di una torta a mi pareja
8. � Mi pareja me dio una torta

9. � Amenacé con un objeto a mi pareja 
10. � Mi pareja me amenazó con un objeto

11. � Di un puñetazo a mi pareja
12. � Mi pareja me dio un puñetazo

13. � Agarré por el cuello a mi pareja
14. � Mi pareja me agarró por el cuello

15. � Golpeé a mi pareja contra una pared
16. � Mi pareja me golpeó contra la pared

17. � Pegué a mi pareja
18. � Mi pareja me pegó

19. � Le hice una quemadura a mi pareja
20. � Mi pareja me hizo una quemadura

21. � Di una patada a mi pareja 
22. � Mi pareja me dio una patada
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Tabla a1. Grupo completo

Nada Poco Bastante Mucho

95.  Decirle que no vale nada. 4,9% 9,7% 31,4% 54,0%

96. � Hacerle sentir miedo. 4,5% 10,4% 24,3% 60,8%

97. � Insultarle. 5,5% 10,8% 28,5% 55,2%

98. � Romperle algo. 4,6% 9,8% 27,7% 57,8%

99. � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a 
donde puede o no ir. 3,9% 8,1% 26,9% 61,1%

100. � Tratar de que no vea a sus amigos 3,9% 9,5% 22,3% 64,3%

101. � Controlar todo lo que hace. 3,5% 9,5% 25,6% 61,4%

102. � Insistir en tener una relación sexual, cuando él no 
quiere. 6,8% 10,5% 18,4% 64,3%

103. � Decirle que si le deja le hará daño. 4,3% 9,0% 16,8% 69,9%

104. � Pegarle. 3,6% 5,9% 11,6% 78,9%

105. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 3,3% 5,5% 14,0% 77,2%

106. � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin 
que ella lo sepa. 4,3% 8,2% 24,1% 63,3%

107. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 3,2% 5,1% 18,6% 73,1%

108. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin 
que él hubiera dado permiso 3,0% 5,2% 17,8% 74,0%

ANEXO II
Tablas de resultados sobre la percepción del maltrato,  

de las chicas a los chicos
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Tabla a2. Grupo chicas

Nada Poco Bastante Mucho
95.  Decirle que no vale nada. 2,5% 10,2% 32,6% 54,7%
96. � Hacerle sentir miedo. 1,7% 10,5% 23,5% 64,3%
97. � Insultarle. 4,2% 10,8% 29,2% 55,8%
98. � Romperle algo. 2,5% 11,6% 29,7% 56,1%
99. � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a 

donde puede o no ir. 2,0% 7,9% 28,3% 61,8%

100. � Tratar de que no vea a sus amigos 1,7% 9,9% 24,6% 63,7%
101. � Controlar todo lo que hace. 2,0% 10,2% 26,9% 60,9%
102. � Insistir en tener una relación sexual, cuando él no 

quiere. 2,3% 6,8% 16,1% 74,8%

103. � Decirle que si le deja le hará daño. 2,3% 7,6% 15,0% 75,1%
104. � Pegarle. 1,7% 5,7% 9,9% 82,7%
105. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 1,4% 4,8% 11,6% 82,2%
106. � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que 

ella lo sepa. 3,4% 7,1% 25,5% 64,0%

107. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 1,4% 4,5% 17,3% 76,8%

108. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin 
que él hubiera dado permiso 1,7% 5,1% 15,9% 77,3%

Tabla a3. Grupo chicos

Nada Poco Bastante Mucho
95.  Decirle que no vale nada. 7,4% 9,1% 30,1% 53,4%
96. � Hacerle sentir miedo. 7,4% 10,3% 25,1% 57,2%
97. � Insultarle. 6,8% 10,9% 27,7% 54,6%
98. � Romperle algo. 6,8% 8,0% 25,7% 59,6%
99. � Decirle con quien puede o no puede hablar, o a 

donde puede o no ir. 5,9% 8,3% 25,4% 60,5%

100. � Tratar de que no vea a sus amigos 6,2% 9,1% 19,8% 64,9%
101. � Controlar todo lo que hace. 5,0% 8,8% 24,2% 61,9%
102. � Insistir en tener una relación sexual, cuando él no 

quiere. 11,5% 14,5% 20,6% 53,4%

103. � Decirle que si le deja le hará daño. 6,5% 10,3% 18,6% 64,6%
104. � Pegarle. 5,6% 6,2% 13,3% 74,9%
105. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 5,3% 6,2% 16,5% 72,0%
106. � Grabarle en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que 

ella lo sepa. 5,3% 9,4% 22,7% 62,5%

107. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 5,0% 5,6% 20,1% 69,3%

108. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin 
que él hubiera dado permiso 4,4% 5,3% 19,8% 70,5%
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Tabla a4. Grupo completo

Nada Poco Bastante Mucho
81. � Decirle que no vale nada. 5,6% 12,4% 38,2% 43,8%
82. � Hacerle sentir miedo. 4,2% 6,5% 22,8% 66,5%
83. � Insultarla. 3,3% 9,7% 32,4% 54,6%
84. � Romperle algo. 4,5% 10,7% 27,3% 57,5%
85. � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde 

puede o no ir. 4,2% 7,2% 25,6% 63,0%

86. � Tratar de que no vea a sus amigas. 3,9% 7,2% 24,4% 64,5%
87. � Controlar todo lo que hace. 4,5% 7,7% 26,7% 61,1%
88. � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no 

quiere. 4,2% 5,5% 20,7% 69,7%

89. � Decirle que si le deja le hará daño. 5,6% 7,8% 14,2% 72,4%
90. � Pegarla. 3,0% 3,2% 3,6% 90,2%
91. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 3,0% 3,3% 8,1% 85,5%
92. � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella 

lo sepa. 4,0% 7,9% 32,2% 55,8%

93. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 3,2% 3,5% 13,6% 79,8%

94. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella 
hubiera dado permiso. 3,3% 3,9% 14,9% 77,9%

ANEXO III
Tablas de resultados sobre la percepción del maltrato,  

de los chicos a las chicas
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Tabla a5. Grupo chicas

Nada Poco Bastante Mucho
81. � Decirle que no vale nada. 2,5% 10,5% 41,4% 45,6%
82. � Hacerle sentir miedo. 2,0% 5,7% 20,7% 71,7%
83. � Insultarla. 2,3% 9,1% 34,0% 54,7%
84. � Romperle algo. 2,3% 9,9% 30,6% 57,2%
85. � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde 

puede o no ir. 2,5% 6,8% 25,5% 65,2%

86. � Tratar de que no vea a sus amigas. 2,5% 7,4% 23,2% 66,9%
87. � Controlar todo lo que hace. 2,3% 6,8% 28,3% 62,6%
88. � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no 

quiere. 1,7% 3,4% 17,0% 77,9%

89. � Decirle que si le deja le hará daño. 2,3% 6,5% 15,6% 75,6%
90. � Pegarla. 1,7% 2,8% 3,7% 91,8%
91. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 1,7% 2,5% 6,2% 89,5%
92. � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella 

lo sepa. 1,7% 7,1% 30,6% 60,6%

93. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 2,0% 2,8% 12,2% 83,0%

94. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella 
hubiera dado permiso. 1,7% 3,7% 15,3% 79,3%

Tabla a6. Grupo chicos

Nada Poco Bastante Mucho
81. � Decirle que no vale nada. 8,8% 14,5% 34,8% 41,9%
82. � Hacerle sentir miedo. 6,5% 7,4% 25,1% 61,1%
83. � Insultarla. 4,4% 10,3% 30,7% 54,6%
84. � Romperle algo. 6,8% 11,5% 23,9% 57,8%
85. � Decirle con quien puede o no puede hablar, a donde 

puede o no ir. 5,9% 7,7% 25,7% 60,8%

86. � Tratar de que no vea a sus amigas. 5,3% 7,1% 25,7% 61,9%
87. � Controlar todo lo que hace. 6,8% 8,6% 25,1% 59,6%
88. � Insistir en tener una relación sexual cuando ella no 

quiere. 6,8% 7,7% 24,5% 61,1%

89. � Decirle que si le deja le hará daño. 9,1% 9,1% 12,7% 69,0%
90. � Pegarla. 4,4% 3,5% 3,5% 88,5%
91. � Obligarle a hacer cosas que no quiere con amenazas. 4,4% 4,1% 10,0% 81,4%
92. � Grabarla en móvil o en vídeo, o hacerle fotos sin que ella 

lo sepa. 6,5% 8,8% 33,9% 50,7%

93. � Enviarle mensajes por internet o teléfono móvil, 
asustando, ofendiendo o amenazando. 4,4% 4,1% 15,0% 76,4%

94. � Difundir mensajes, insultos o imágenes suyas sin que ella 
hubiera dado permiso. 5,0% 4,1% 14,5% 76,4%
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• � En las tablas siguientes se muestran las correlaciones entre cada uno de los 
factores del amor romántico, con el resto de variables estudiadas, por género.

Tabla a7. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. 
Típica Autoestima Asertividad Empatía Responsabil. 

social
Justificación 

Sexismo
Justific. VG 

Factor I

Justif. 
Sexismo 
Factor II

Amor Romántico, Factor I 33,03 5,94 ,003 -,015 ,360** ,258** -,042 -,054 -,022

Amor Romántico, Factor II 38,65 9,33 -,051 -,053 ,278** ,198** ,083 ,101 ,048

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a8. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. Típica Consejos Consejos 
Factor I

Consejos 
Factor II

MGRS 
Factor I

MGRS Factor 
II

Amor Romántico, Factor I 33,03 5,94 ,180** ,027 ,263** -,125* ,046

Amor Romántico, Factor II 38,65 9,33 ,217** ,108* ,242** ,089 ,092

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a9. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. Típica PM chico a 
chica

PM chico a 
chica FI

PM chico a 
chica FII

PM chica a 
chico

PM chica a 
chico FI

PM chica a 
chico FII

Amor Romántico, Factor I 33,03 5,94 ,192** ,157** ,212** ,122* ,088 ,146**

Amor Romántico, Factor II 38,65 9,33 -,053 -,060 -,041 -,014 -,015 -,012

** p < ,01; * p < ,05

ANEXO IV
Tablas de correlaciones  

entre las variables estudiadas
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Tabla a10. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. Típica Violencia 
Ejercida 

Violencia 
Ejercida FI 

Violencia 
Ejercida FII 

Violencia 
Sufrida 

Viol. 
Sufrida FI 

Viol. 
Sufrida FII 

Amor Romántico, Factor I 33,03 5,94 -,064 -,043 -,072 -,062 -,019 -,082

Amor Romántico, Factor II 38,65 9,33 ,137* ,124* ,138* ,137* ,149** ,121*

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a11. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica Autoestima Empatía Asertividad Responsab. 
Social

Justificación 
VG y Sexismo

Amor Romántico, Factor I 33,57 6,06 ,169** ,296** -,011 ,321** -,027

Amor Romántico, Factor II 35,33 9,69 ,066 ,007 -,155** ,008 ,284**

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a12. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica Justificación 
VG, F I

Justific. 
Sexismo, F II Consejos Consejos 

Factor I
Consejos 
Factor II

Amor Romántico, Factor I 33,57 6,05 -,012 -,032 ,143** -,023 ,246**

Amor Romántico, Factor II 35,33 9,69 ,285** ,194** ,192** ,136* ,165**

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a13. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica PM chico a 
chica

PM chico a 
chica FI

PM chico a 
chica FII

PM chica a 
chico FI

PM chica a 
chico FII

PM chica a 
chico

Amor Romántico, Factor I 33,57 6,05 ,257** ,225** ,261** ,214** ,270** ,254**

Amor Romántico, Factor II 35,33 9,69 ,075 ,068 ,073 ,048 ,071 ,062

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a14. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica Violencia 
Ejercida 

Violencia 
Ejercida FI 

Violencia 
Ejercida FII 

Violencia 
Sufrida

Viol. 
Sufrida FI 

Viol. 
Sufrida FII 

Amor Romántico, Factor I 33,57 6,05 -,121* -,109 -,107 -,125* -,112* -,106

Amor Romántico, Factor II 35,33 9,69 ,092 ,103 ,068 ,120* ,145** ,052

** p < ,01; * p < ,05



269Anexos

• � En las tablas siguientes se muestra la correlación entre cada uno de los facto-
res de la violencia ejercida y sufrida, con el resto de variables estudiadas, por 
género.

Tabla a15. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. 
Típica

Autoestima Empatía Asertividad Responsab. 
Social

Justif. VG 
y Sexismo

Justific. 
VG 

Factor I

Justific. 
Sex. 

Factor II

Violencia Ejercida 5,16 12,16 -,144** -,098 -,136* -,143** ,329** ,352** ,230**

Violenc. Ejercida, Factor I 2,69 4,54 -,136* -,101 -,130* -,154** ,297** ,295** ,229**

Violenc. Ejercida, Factor II 2,47 8,05 -,141* -,091 -,131* -,128* ,329** ,365** ,219**

Violencia Sufrida 5,48 11,78 -,177** -,094 -,156** -,147** ,327** ,354** ,226**

Violenc. Sufrida, Factor I 2,89 4,45 -,193** -,097 -,161** -,167** ,279** ,286** ,206**

Violenc. Sufrida, Factor II 2,59 7,85 -,156** -,085 -,142** -,126* ,332** ,369** ,222**

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a16. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. Típica Consejos Consejos, F I Consejos, 
F II

MGRS 
Factor I

MGRS Factor 
II

Violencia Ejercida 5,16 12,16 ,221** ,303** ,058 ,378** ,180**

Violencia Ejercida, Factor I 2,69 4,54 ,233** ,287** ,093 ,420** ,241**

Violencia Ejercida, Factor II 2,47 8,05 ,201** ,296** ,034 ,333** ,137*

Violencia Sufrida 5,48 11,78 ,251** ,317** ,093 ,359** ,171**

Violenc. Sufrida, Factor I 2,89 4,45 ,271** ,298** ,143** ,382** ,239**

Violenc. Sufrida, Factor II 2,59 7,85 ,222** ,306** ,058 ,321** ,121*

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a17. Correlaciones en chicos

Variables Media Desv. Típica PM chico a 
chica

PM chico 
a chica 
Factor I

PM chico 
a chica 

Factor II

PM chica a 
chico

PM chica 
a chico 
Factor I

PM chica 
a chico 

Factor II

Violencia Ejercida 5,16 12,16 -,302** -,275** -,304** -,177** -,165** -,172**

Violencia Ejercida, Factor I 2,69 4,54 -,269** -,241** -,274** -,156** -,151** -,146**

Violencia Ejercida, Factor II 2,47 8,05 -,305** -,279** -,304** -,179** -,164** -,177**

Violencia Sufrida 5,48 11,78 -,279** -,259** -,275** -,172** -,159** -,170**

Violenc. Sufrida, Factor I 2,89 4,45 -,225** -,208** -,223** -,144** -,141* -,135*

Violenc. Sufrida, Factor II 2,59 7,85 -,291** -,271** -,286** -,177** -,159** -,178**

** p < ,01; * p < ,05
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Tabla a18. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. 
Típica Autoest Empatía Asertividad Responsab. 

Social
Justif. VG y 

Sexismo
Justific. VG 

Factor I
Justific. Sex 

Factor II

Violencia Ejercida 3,86 6,16 -,121* -,164** -,062 -,306** ,393** ,251** ,405**

Violencia Ejercida, Factor I 2,61 3,27 -,130* -,127* -,031 -,326** ,314** ,162** ,361**

Violencia Ejercida, Factor II 1,23 3,51 -,085 -,170** -,084 -,232** ,395** ,290** ,370**

Violencia Sufrida 3,47 6,60 -,171** -,085 -,168** -,196** ,297** ,216** ,281**

Violenc. Sufrida, Factor I 2,38 3,36 -,229** -,065 -,152** -,229** ,227** ,167** ,213**

Violenc. Sufrida, Factor II 1,18 4,12 -,114* -,100 -,164** -,154** ,283** ,216** ,257**

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a19. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica Consejos Consejos Factor I Consejos Factor II

Violencia Ejercida 3,86 6,16 ,122* ,157** ,033

Violencia Ejercida, Factor I 2,61 3,27 ,092 ,102 ,043

Violencia Ejercida, Factor II 1,23 3,51 ,126* ,179** ,019

Violencia Sufrida 3,47 6,60 ,105 ,097 ,068

Violenc. Sufrida, Factor I 2,38 3,36 ,099 ,061 ,094

Violenc. Sufrida, Factor II 1,18 4,12 ,085 ,103 ,030

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a20. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica PM chico a 
chica

PM chico 
a chica 
Factor I

PM chico 
a chica 

Factor II

PM chica a 
chico

PM chica 
a chico 
Factor I

PM chica 
a chico 

Factor II

Violencia Ejercida 3,86 6,16 -,203** -,179** -,203** -,180** -,151** -,192**

Violencia Ejercida, Factor I 2,61 3,27 -,137* -,129* -,127* -,143* -,132* -,140*

Violencia Ejercida, Factor II 1,23 3,51 -,231** -,196** -,240** -,186** -,146** -,208**

Violencia Sufrida 3,47 6,60 -,098 -,083 -,103 -,072 -,043 -,097

Violenc. Sufrida, Factor I 2,38 3,36 -,077 -,068 -,077 -,073 -,051 -,089

Violenc. Sufrida, Factor II 1,18 4,12 -,142* -,105 -,166** -,088 -,054 -,116*

** p < ,01; * p < ,05
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Se ha examinado, por género, la correlación existente entre cada uno de los 
factores de la variable de amor romántico con el resto de variables estudiadas, y 
entre cada factor de la violencia ejercida y violencia sufrida con las demás variables 
de la investigación.

Correlaciones significativas entre las variables amor romántico, empatía y res-
ponsabilidad social en chicas, y empatía en chicos:

• � Correlaciones en chicas

En la tabla siguiente se muestra la correlación encontrada entre los factores del 
amor romántico y la empatía y responsabilidad social.

Tabla a21. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. Típica Amor 
Romántico, FI Empatía Responsabilidad 

Social

Amor Romántico, Factor I 33,57 6,05 -

Empatía 33,21 3,95 ,296** -

Responsabilidad Social 41,29 4,62 ,321** ,732** -

** p < ,01; * p < ,05

• � Correlaciones en chicos

Se encontró una correlación positiva media entre las variables amor romántico 
y empatía r = 0,360, n = 339, p < ,01.

En las tablas siguientes se muestran, por género, las correlaciones significativas 
examinadas entre las variables violencia ejercida y sufrida, con las demás variables 
estudiadas. 

En el anexo IV se pueden ver todas las tablas de correlaciones. 

ANEXO V
Correlaciones significativas por género
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• � Correlaciones en chicas

Tabla a22. Correlaciones en chicas

Variables Media Desv. 
Típica

Violencia 
Ejercida

Viol. 
Ejercida 

FI

Viol. 
Ejercida 

FII

Violencia 
Sufrida

Responsabil. 
Social

Justificación 
VG y 

Sexismo

Justificación 
Sexismo FII 

Violencia Ejercida 3,86 6,16 -

Viol. Ejercida, FI 2,61 3,27 ,900** -

Viol. Ejercida, FII 1,23 3,51 ,914** ,645** -

Violencia Sufrida 3,47 6,60 ,745** ,686** ,658** -

Responsabil. Social 41,29 4,62 -,306** -,326** -,232** -,196** -

Justif. VG y Sexismo 16,34 3,83 ,393** ,314** ,395** ,297** -,315** -

Justif. Sexismo FII 7,95 2,28 ,405** ,361** ,370** ,281** -,355** ,846** -

** p < ,01; * p < ,05

• � Correlaciones en chicos

Tabla a23. Correlaciones en chicos

Media Desv. 
Típica

Violencia 
Ejercida

Viol. 
Ejercida, 

FI

Viol. 
Ejercida, 

FII

Justif. VG 
y Sexismo

Justif. 
VG, FI

Consejos, 
FI

Violencia Ejercida 5,16 12,16 -

Viol. Ejercida, FI 2,70 4,54 ,938** -

Viol. Ejercida, FII 2,47 8,05 ,981** ,852** -

Justif. VG y Sexismo 20,50 6,29 ,329** ,297** ,329** -

Justif. VG, FI 9,97 3,40 ,352** ,295** ,365** ,860** -

Consejos, FI 3,31 1,67 ,303** ,287** ,296** ,353** ,394** -

** p < ,01; * p < ,05

Tabla a24. Correlaciones en chicos

Media Desv. 
Típica

Violencia 
Ejercida

Viol. 
Ejercida, 

FI

Viol. 
Ejercida, 

FII
MGRS FI PM chico 

a chica

PM chico 
a chica 

FII

Violencia Ejercida 5,16 12,16 -

Viol. Ejercida, FI 2,70 4,54 ,938** -

Viol. Ejercida, FII 2,47 8,05 ,981** ,852** -

MGRS, FI 5,96 6,84 ,378** ,420** ,333** -

PM chico a chica 48,22 9,43 -,302** -,269** -,305** -,250** -

PM chico a chica, FII 24,80 4,84 -,304** -,274** -,304** -,244** ,959** -

** p < ,01; * p < ,05
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Tabla a25. Correlaciones en chicos

Media Desv. 
Típica

Violencia 
Sufrida, 

FII

Justif. 
VG y 

Sexismo

Justific.
VG, FI

Consejos, 
FI

MGRS, 
FI

PM chico 
a chica

PM chico 
a chica 

FII

Violencia Sufrida, FII 2,59 7,85 -

Justif. VG y Sexismo 20,50 6,29 ,332** -

Justif. VG, FI 9,97 3,40 ,369** ,860** -

Consejos, FI 3,31 1,67 ,306** ,353** ,394** -

MGRS, FI 5,96 6,84 ,321** ,535** ,500** ,369** -

PM chico a chica 48,22 9,43 -,291** -,310** -,367** -,194** -,250** -

PM chico a chica, FII 24,80 4,84 -,286** -,279** -,338** -,206** -,244** ,959** -

** p < ,01; * p < ,05
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1. � FICHA TÉCNICA
2. � PERSONAJES PRINCIPALES
3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS 
4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS 

1. � FICHA TÉCNICA

La saga fílmica “Crepúsculo” es la adaptación cinematográfica de serie homónica 
de novelas escrita por Stephenie Meyer y consta de cuatro capítulos. A continuación 
detallamos la información relativa a las dos entregas de dicha saga de donde proce-
den los fragmentos seleccionados para la unidad didáctica que aquí proponemos. 

1.1. � Crepúsculo

Dirección: Catherine Hardwicke
Título original: “Twilight”
Año: 2008
Autora: Stephenie Meyer
Guionista: Melissa Rosenberg; basado en la novela de Stephenie Meyer
Fotografía: Eliott Davis
Vestuario: Wendy Chuck
Música: Carter Burwell
Montaje: Nancy Richardson
Fecha de estreno: 05/12/2008
Género: Drama, Romance, Thriller, Fantástico
Duración: 122 min.

Presupuesto: US$ 37 millones
Recaudación: US$ 392.616.625.

Intérpretes: Kristen Stewart (Bella Swan) / Robert Pattinson (Edward Cullen) 
/ Billy Burke (Charlie Swan) / Peter Facinelli (Dr.Carlisle Cullen) / Elizabeth Re-
aser (Esme Cullen) / Nikki Reed (Rosalie Hale) / Ashley Greene (Alice Cullen) / 

ANEXO VI
Análisis de la saga “Crepúsculo”
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Jackson Rathbone (Jasper Hale) / Kellan Lutz (Emmett Cullen) / Cam Gigandet 
(James) / Edi Gathegi (Laurent).

1.2. � Eclipse

Dirección: David Slade
Título original: “Eclipse”
Año: 2010
Autora: Stephenie Meyer
Guionista: Melissa Rosenberg; basado en la novela de Stephenie Meyer
Fotografía: Javier Aguirresarobe
Música: Howard Shore
Montaje: Art Joo nes
Nancy Richardson
Fecha de estreno: 02/07/2010 en España
Género: Drama, Romance, Thriller, Fantástico
Duración: 124 min.
Distribución: Aurum Producciones

Presupuesto: US$ 68 millones
Recaudación: US$ 698.491.347 

Intérpretes: Kristen Stewart (Bella Swan) / Robert Pattinson (Edward Cullen) 
/ Billy Burke (Charlie Swan) / Peter Facinelli (Dr.Carlisle Cullen) / Elizabeth Re-
aser (Esme Cullen) / Nikki Reed (Rosalie Hale) / Ashley Greene (Alice Cullen) / 
Jackson Rathbone (Jasper Hale) / Kellan Lutz (Emmett Cullen) /.

2. � PERSONAJES PROTAGONISTAS

2.1. � Edward Cullen

Atributos físicos: en parte por la naturaleza fantástica o “supranatural” del perso-
naje (Edward Cullen es un vampiro) sus rasgos reproducen una rara perfección. 
Sus proporciones y rasgos parecen seguir el canon de belleza helénico y es esbel-
to, pálido, con mirada enigmática y ojos cambian de color según su estado, cejas 
muy cuidadas, dentadura sin imperfecciones y extraordinariamente blanca. Su voz 
suave e interesante, viste a la moda y siempre lleva peinado de peluquería aunque 
con aspecto aparentemente casual y despreocupado. Entre sus poderes sobrena-
turales destacan importantes cualidades físicas como son la fuerza sobrehumana, 
el moverse con extraordinaria rapidez y la inmortalidad (su apariencia es la de un 
chico de 17 años pero nació en el siglo XIX), así como una serie de necesidades 
biológicas ligadas a su especie que consigue controlar pero que, de lo contrario, lo 
impulsarían a matar humanos.
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Atributos psicológicos: inteligente, introvertido, solitario, sobreprotector, galante, 
fuerte, poderoso, rebelde, siente un gran placer con la velocidad, parece controlar 
muy bien aquellos impulsos que el propio personaje define como más primitivos 
(en la trama, ligados a la condición del vampiro y su relación con los humanos) 
pero muestra significativos y manifiestos rasgos de ser dominante, celoso, agresivo 
y controlador. Entre sus poderes sobrenaturales destacan también algunos de ín-
dole psicológica como son el don de leer la mente y la propia sabiduría acumulada 
durante más de un siglo.

Clase socioeconómica: pertenece a una familia de alto poder adquisitivo y un estatus 
social elevado y de prestigio.

Motivaciones: conseguir y proteger a Bella se convierten en sus objetivos princi-
pales, manifestando de forma explícita que en ella encuentra el motivo para domi-
narse y controlar sus impulsos asesinos “naturales”.

2.2. � Isabella Swan (Bella)

Atributos físicos: hermosa, delgada, pálida, presenta un excepcional e irresistible 
olor para los depredadores aún más intenso que el de otros humanos.

Atributos psicológicos: introvertida, tímida, enigmática, insegura (manifiesta con-
siderarse fea y torpe) y frágil. A lo largo de la trama reaccionará de forma sumisa 
en muchas ocasiones. Tiene un gran poder mental que hace que Edward no pueda 
leer su mente, característica que se presentará en la narración como el complemen-
to al poder sobrenatural de él.

Clase socioeconómica: procede de una familia muy humilde que ya no se mantiene 
unida.

Motivaciones: desde que conoce a Edward toda su vida gira en torno a él y en 
la obsesión de llegar a ser vampira, aunque esto implique su propia muerte como 
humana y renunciar para siempre a volver a ver a su familia. 

2.3. � Jacob Black

Atributos físicos: también muy atractivo, alto y muy fuerte, con rasgos indígenas 
de tez morena y pelo largo. Por su condición de hombre lobo, además de la fuerza 
extraordinaria, está sujeta a graves cambios que dependen de su naturaleza según 
los cuales habrá momentos en los que se convierte, literalmente, en un animal. 

Atributos psicológicos: dada su doble condición, cuando presenta su forma humana 
es amistoso, perseverante y empático; gracias a la especial relevancia de Bella con ella 
consigue mantener muchas de estas cualidades aun cuando está convertido en lobo.
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Clase socioeconómica: humilde y rural, por su condición de indígena vive en una 
reserva apartada de la ciudad.

Motivaciones: convertirse en amigo de Bella y más adelante en su novio.

3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS

Se detalla a continuación la tabla de la secuenciación y primera descripción de 
las escenas de las dos películas, marcando en negrita y con un título las selecciona-
das para el trabajo en el aula con los adolescentes, cuyo análisis pormenorizado se 
presenta en el apartado siguiente.

“Crepúsculo”

Minuto Comentario

1.
Min. 0 a 36’’

Mito del Amor Romántico: “morir por alguien a quien se ama es una buena manera 
de morir”

2.
1’8” a 2’30’’
Presentación de la 
protagonista

Presentación de la protagonista, Bella en su casa de Arizona.

3.
5’34’’-7’22’’
Primer día de Bella en 
el instituto 

Bella aparece en un coche de segunda mano. Entra al instituto atemorizada, con 
complejos, introvertida, frágil (prefiere sufrir en silencio), se muestra torpe, 
tímida.

4.
7’23’’-8’18’’

Presentación de la familia de Edward

5.
9’17’’-9’53’’

Presentación del protagonista masculino

6.
20’ – 20’40’’
Edward salva a Bella

Aparece cada protagonista en su coche.
Edward salva a Bella de ser atropellada en el parking del instituto, mostrando su 
superioridad – velocidad – fuerza –, sus dotes sobrenaturales.

7.
22’50’’ a 23’40’’
En el hospital 

En el hospital, Bella pide poder hablar con Edward y le “exige” explicaciones de 
lo sucedido, entonces Edward la miente haciéndola creer que está desorientada 
debido al golpe recibido y que no se acuerda bien de cómo transcurrieron las 
cosas. Ella se muestra confusa e incrédula ante las palabras de Edward a lo que él 
responde que nadie la creerá.

8.
25’ a 25’56’’

Primera vez que Edward siente celos. Y se alegra cuando Bella rechaza al chico. Su 
rostro muestra el sentimiento de “vencedor”.

9.
9.26’25’’ a 26’58’’

Ambos se encuentran, él se muestra sobreprotector con ella y la trata de torpe. La 
pide disculpas justificándose que es lo mejor para ella cuando en realidad lo es para 
él.

10.
27’22’’ a 27’46’’

Es la segunda vez que la trata de inferior, diciéndole: “tú no sabes nada”. Y siempre 
con un tono despectivo.

11.
29’15’’ a 30’38’’

Edward reaparece mostrando sus habilidades. De nuevo la trata de torpe: “si fueras 
lista te alejarías de mi”… “y si no soy el héroe y si soy el malo”. Bella no quiere dejarle, 
cree en el mito del amor romántico de que el amor lo puede todo.
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Minuto Comentario

12.
37’ a 40’

Edward la salva de sufrir una agresión en la calle. El asume el control de la situación 
pero paradójicamente se muestra agresivo parece no autocontrolarse. Su conducta es 
de superioridad, sobreprotección, mostrándose el novio ideal.

13.
40’40’’ a 42’35’’
En el restaurante

Edward invita a Bella a cenar.
En la conversación que mantienen, Edward justifica el hecho de seguirla en todo 
momento con el pretexto de que se siente muy protector con ella, y es algo que a 
ella le atrae.

14.
46’50’’ a 53’50’’
En el bosque

A la salida del instituto, Bella se adentra en el bosque y Edward la sigue.
Bella sabe que Edward representa un peligro. El la hace sentir miedo, 
mostrándose superior.
Ella cree que el amor lo puede todo y bajo esa premisa está convencida de que no 
la hará daño.
Bella ve “hermoso” al asesino, aun cuando Edward se define como el depredador 
más poderoso del mundo. A ella no la importa el peligro que corre al estar a su 
lado, lo perdona todo por amor creyendo firmemente que el amor superará al 
mal. 
Y muerta de miedo le dice: “confío en ti”.

15.
65’22’’ a 66’22’’
Modelo de dominio-
sumisión

En casa de Edward, en su habitación.
Edward sigue mostrando su superioridad cuando dice a Bella: “…bueno 
podría obligarte” y ante la respuesta de ella: “no te tengo miedo” contesta: “pues 
deberías…” asustándola. Bella se siente inferior.

16.
70’20’’ a 71’ 

Bella está hablando por teléfono con su madre y de repente se sobresalta al ver a 
Edward que ha entrado en su habitación sin llamar y sin saber por dónde. 
Edward emplea siempre la estrategia de asustarla, mostrando que es él quien 
controla las situaciones.

17.
74’37’’ a 82’22’’

Escena de la partida de béisbol.
Edward pone en peligro a Bella llevándola a jugar al béisbol con su familia y de 
nuevo la imagen que muestra es de protector cuando surgen los problemas. Sin 
embargo, la presiona casi obligándola a dejar a su padre con el pretexto de que es 
lo mejor para ella y que sólo él puede controlar el peligro al que Bella se encuentra 
expuesta. 
En este caso Bella asume la creencia romántica de que “estaría al lado de su amor 
aunque sus padres, amigos… lo desaprobaran”.

18.
82’23’’ a 
Bella abandona a su 
padre

Bella llega a continuación a casa simulando una discusión con Edward e 
inmediatamente sube a su habitación, recoge algunas cosas mientras informa a 
su padre de su partida. Y antes de cerrar la puerta principal la única razón que 
da a su padre es que no quiere acabar como su madre.

19.
99’ a 101’

Escena del hospital. 
Ella sigue creyendo que el amor lo puede todo (de ahí que Edward encontrara 
la voluntad de parar en la escena previa en la que debía extraerla el veneno de la 
sangre) y que no puede vivir sin él: “estoy viva gracias a ti”; “no puedes dejarme”.

20.
102’ a 103’

Escena a la entrada del baile.
Jacob, el amigo de Bella aparece cuando ella se encuentra un momento sola sentada 
en un banco, para avisarla que debe romper la relación con Edward. Éste vuelve al 
instante y en la mirada que dirige a Jacob pueden verse reflejados los celos que siente 
al impedir que ayude a Bella a levantarse. 

21.
105’ a 106’

Escena del baile.
Acaba la película siendo él quien dirige los pasos de Bella, la sube a sus pies para que 
ésta pueda bailar.
Bella aceptaría hacer cualquier cosa por él y para estar con él siempre.
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“Eclipse”

Minuto Comentario

1.
4’08’’ a 6’28’’
Edward impide a Bella 
ir a ver a Jacob

Bella lleva tiempo castigada en casa y un día su padre propone levantarle el castigo si 
acude a ver a su amigo Jacob. 
Edward estropea la furgoneta de Bella sin ella saberlo, único medio para que ésta 
vaya a verle, con el pretexto de que es peligroso porque los hombres lobo no se saben 
controlar.

4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS

Se detalla a continuación el análisis de las secuencias seleccionadas para el tra-
bajo en el aula, siguiendo ya la estructura de sesiones de aplicación del programa: 

•  �Primera sesión del programa: Elementos propios del estereotipo femenino 
y presentación de los protagonistas

1. S ecuencia de Presentación de Bella (1’14’’)

Acciones

1. � Bella camina pensativa.

2. � Bella se despide de su madre y del marido de su madre antes de mudarse a 
la ciudad donde vive su padre, para que la madre pueda dedicarse a viajar 
con su pareja.

3. � Bella se dirige con su padre en el coche hacia su nuevo hogar.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

BELLA (hablando para sí misma): Echaría de menos el calor, echaría de menos a mi 
cariñosa, caprichosa y atolondrada madre y a su nuevo marido.

(Acción 2)

MADRE: Bueno…

MARIDO DE LA MADRE: Chicas, os quiero a las dos pero tenemos que coger un 
avión.

BELLA (monólogo): Pero ellos quieren viajar, así que yo pasaré una temporada con mi 
padre y eso será algo bueno... creo (se despide gestualmente, sin más parlamento).
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(Acción 3)

BELLA (en off): En el estado de Washington bajo un cielo casi siempre encapotado y 
lluvioso, se encuentra un pequeño pueblo llamado Forks, población 3120 habitantes. Aquí es 
adonde me voy a mudar. Charlie es mi padre, es el jefe de policía.

(El PADRE conduce, pero sin parlamento) 

Lenguaje gestual y entonación

1. � Gestos de tristeza, seriedad en la mirada, expresa sacrificio, mirada baja, se 
muerde el labio inferior.

2. � La madre le da un beso de despedida.

3. � Caras serias, Bella va mirando por la ventana, su padre le mira serio y de 
reojo como si fuera una extraña.

Significado del entorno y caracterización

1. � Primer plano de Bella con el desierto de Arizona como fondo, con cactus 
enormes como elemento de localización.

2. � Bella viste con camiseta y una chaqueta de manga corta oscura con cierto 
aspecto triste y serio que contrasta con el brillo alegre de su madre, caracte-
rizada con camiseta roja de tirantes, un sombrero de paja y un collar hippy.

3. � Gran contraste en el cambio de escenarios: del paisaje del desierto de Arizona a 
un primer plano de las montañas, con pinos y nieve, un paisaje gris y frío. Viajan 
en el coche de policía dado que el padre es jefe del cuerpo. A la entrada de la 
ciudad, en una venta callejera, se ven grandes figuras de madera en forma de oso.

Discurso musical

1. � Toda la secuencia va acompañada de discurso musical, elaborado a partir de 
fragmentos propios de la partitura original del film y de una canción country 
“Full Moon” de composición previa. Ambos aportan un tono melancólico 
a la acción.
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2. �E scena de presentación Primer día de Bella en el instituto. Observación 
de elementos propios del estereotipo femenino (duración: 2’40’’)

Acciones

1. � Bella llega al parking del instituto en su camioneta, llamativamente vieja en 
comparación con los automóviles de los demás estudiantes.

2. � Bella entra al instituto leyendo absorta unas hojas y Eric (otro alumno, de 
rasgos orientales, encargado de recibir a los nuevos estudiantes), se le acerca 
para entablar una conversación y darle la bienvenida. Bromea con ella, mien-
tras Bella, visiblemente abrumada apenas consigue contestar. 

3. � En clase de Educación Física, Bella juega torpemente al balonmano con sus 
compañeros/as de clase. Sus movimientos son tan tímidos y desatinados 
que golpea sin querer a otro estudiante; cuando éste se vuelve, es visible la 
reacción de sorpresa ante la belleza de Bella. Ante las disculpas de ella, él 
responde con notable simpatía y embeleso, dejando claro que ya sabe quién 
es. Se une al grupo una estudiante más, Jessisca, como para que el joven no 
esté a solas con la nueva chica, tan misteriosa y atractiva.

4. � En el comedor del instituto, Bella come junto a Jessica, Mike, Eric y otra 
compañera más. Mientras todos le dedican mucha atención, Bella apenas 
habla ni levanta la mirada del plato, aún muy abrumada. Es notable el éxito 
que tiene entre los chicos, que muestran evidente interés por protegerla, 
acompañarla e incluso besarla, provocando un cierto celo en Jessica. 

Recogemos a continuación la transcripción de la traducción española de los 
parlamentos de esta escena y las descripciones del lenguaje no verbal y del discurso 
musical, fragmentados en las secciones de acción que acabamos de describir (el 
análisis comparativo de contenido obtenido a partir de tale informaciones se pre-
sentará más adelante).

Lenguaje Verbal 

(Acción 1)

NOMBRE DEL PERSONAJE: ¡Eh! Bonito cacharro (risas).

BELLA (cabizbaja y sin mirar al chico): Gracias. 

(Acción 2)

ERIC (sonriente, activo): Tú eres Isabella Swan, la nueva. Hola, yo soy Eric, los ojos 
y oídos de este sitio. ¡Um! ¿Necesitas algo, visita guiada, una cita, un hombro en el que llorar?
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BELLA: Ah, la verdad es que soy más de las que saben sufrir en silencio. 

ERIC: Ese es un buen titular, trabajo en el periódico y tú eres noticia de primera página.

BELLA: ¡No es verdad! Ah, yo…, por favor, no hagas nada de eso.

ERIC: Eh, eh, eh, tranqui, no hay noticia.

BELLA: Vale, gracias.

(Acción 3)

(Juegan al balonmano, sin parlamentos)

BELLA (tras golpear en la cabeza a un compañero con el balón): Perdona, ya les 
dije que no me dejaran jugar. �

MIKE (sorprendido, encandilado): No, no, eso no… Tú eres… Isabella, ¿verdad?

BELLA: Solo Bella.

MIKE: Oh, sí claro, yo soy Mike… Newton.

BELLA: ¡Ah! Encantada.

JESSICA: Ah, tiene un buen remate ¿eh? ¡Ah! por cierto, soy Jessica. Tú eres de Arizona 
¿no? 

BELLA: Sí.

JESSICA (sonriente): ¿La gente de Arizona no está siempre bronceada?

BELLA: Sí, supongo que por eso me echaron de allí. 

MIKE (sonriente y señalándola con el dedo): ¡Eres buena!

JESSICA (sonriente): ¡Qué graciosa!

(Acción 4)

ERIC (habla a las estudiantes con quienes está sentado): Acto seguido aparecerá 
una pirámide alucinante cayendo del cielo. Vosotros eh, vosotros podréis chocar las manos y...

Mike acerca cortésmente una silla para que Bella se siente con el grupo.

La cámara se concentra en Bella, que no dice nada. 

ERIC (interrumpe su discurso y se dirige a Mike): Hola, Mike, ¿conoces a mi nueva 
chica Bella? 
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MIKE (sorprendido, se lleva la mano a la barbilla): ¡Oh! Es tu, ¿tu chica?

ERIC: ¡Sí!

El CHICO negro (besando a Bella en la mejilla): ¡Mi chica! (retira la silla a Mike 
haciendo que éste se caiga y salga corriendo tras él)

JESSICA: ¡Dios mío! Es como volver a estar en primero, eres el juguete nuevo.

Bella sigue sin hablar. 

ÁNGELA (hace una foto a Bella): Sonríe, perdona necesitaba una foto para el artículo.

ERIC: No habrá artículo, Ángela, no vuelvas a mencionarlo. 

BELLA (sin acabar la frase): No importa, es que… 

ERIC (dirigiéndose a Bella): Yo te protegeré, ¡pequeña!

ÁNGELA: Escribiré otro artículo sobre los adolescentes y el alcohol.

BELLA: También podrías escribir el artículo sobre los trastornos alimenticios o los bañado-
res con relleno en el equipo de natación.

ÁNGELA y JESSICA: ¡La verdad es que eso es bueno!

Lenguaje gestual y entonación

1. � Bella continúa cabizbaja como principal ademán de su aparato gestual, sin 
querer mirar a su alrededor. 

2. � Bella retira la mirada del chico y la dirige al suelo. Cuando pide por favor que 
no escriba titular alguno, cierra los ojos, titubea, sonríe tímidamente. 

3. � Bella, visiblemente inexperta en el juego deportivo, muestra conductas de mie-
do a los balonazos y empujones, encoge los brazos con las manos hacia la cara 
intentando protegerse del balón. La forma que tiene de dar la mano al chico, 
cuando se presentan, es débil e insegura, más como si éste la fuera a besar que a 
estrechar. Cuando habla no mantiene la mirada, la dirige siempre hacia el suelo.

4. � Sus gestos son tímidos. Mirada baja. Tono gestual insistentemente triste y 
encogido. 

Significado del entorno y caracterización externa de los personajes

1. � El instituto representa el lugar de socialización de las y los adolescentes, es 
un entorno con el que la población que va a ver la película se siente identifi-
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cada. Se ve a varios estudiantes por parejas, no hay nadie solo. Bella lleva su 
mochila de clase.

2. � Es un primer plano de ellos dos. Por detrás se ve pasar a estudiantes. Ella 
lleva un abrigo y él viste más a la moda, con un estilo cuidado y atractivo, 
con una camisa y corbata.

3. � Bella viste pantalón de chándal largo mientras que las compañeras lo llevan 
corto. Lleva el pelo suelto en lugar de coleta como las demás.

4. � El comedor del instituto representa un lugar de reunión para los y las adoles-
centes. De fondo se ven las banderas de diferentes países dando un toque de 
internacionalización. La bandeja de Bella sólo tiene una botella de agua y un 
pequeño sándwich y cuando comenta sobre los trastornos de alimentación 
se lleva una rama de apio a la boca, tapándose con ello la cara.

Discurso musical

1. � Música muy discreta y de ambientación amable, apenas perceptible.

2. � La música apenas se percibe.

3. � Se interrumpe el discurso musical para dar protagonismo al sonido de los ba-
lones, pisadas y el silbato del árbitro, propios del interior de un polideportivo.

4. � Sonido ambiente de comedor.

3. P resentación de Edward (41’’)

Acciones

1. � Bella está en el comedor del instituto con Jessica y Ángela cuando ve pasar a 
un chico distinto y pregunta quién es.

2. � Edward hace su aparición por la puerta exterior de acceso al comedor ante 
las explicaciones azoradas de Jessica. Cruza la mirada con Bella y, aunque 
no interrumpe el paso en su camino hacia una mesa del fondo donde sólo 
parecen sentarse alumnos de un estatus diferente, se establece una conexión 
de atención entre ambos. 

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

BELLA: ¿Y él?
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(Acción 2)

JESSICA: Ah… ¡es Edward Cullen!... es guapísimo salta a la vista, pero ninguna de no-
sotras es lo bastante buena para él. Así que, en serio no pierdas tiempo con él.

BELLA: No pensaba hacerlo.

(EDWARD, sin parlamentos, se limita a atravesar el espacio)

Lenguaje gestual y entonación

1. � Jessica se sonríe casi con nerviosismo ante la pregunta de Bella. 

2. � Edward se muestra serio, misterioso, interesante, con halo de superioridad, 
se sonríe cuando escucha lo que dicen las chicas, confirmándose a sí mismo 
lo importante que es y se siente. Bella, aún más aturdida de lo que se había 
mostrado hasta el momento, se gira a mirarle, con gesto inseguro y al mismo 
tiempo intrigado, segundos después de haber contestado a su amiga que no 
piensa perder tiempo con él. Al mismo tiempo le Edward sostiene la mirada, 
con tanta decisión y hieratismo en el rostro, que el gesto resulta duro, casi 
agresivo. Un levísimo movimiento de cabeza, como de negación o extrañeza 
mientras le sigue sosteniendo la mirada a Bella, parecería indicar que ésta lo 
contraría en cierto modo.

Significado del entorno y caracterización

1. � Se encuentran en el comedor, formando parte de la misma escena espacial 
anterior en la que se presentaba a los personajes de la película, lugar de en-
cuentro de estudiantes.

2. � Se le presenta en primer plano y como enmarcado, se le ve a través del cristal 
de la puerta con los árboles de fondo. Edward se sienta en la misma mesa 
que sus hermanos pero él está solo a diferencia de ellos que tienen su pareja, 
como invitando desear al espectador que escoja a Bella como compañera. 
En el cruce de miradas de ambos, la cámara presenta primerísimos planos.

Discurso musical

1. � Por primera vez en el relato, el volumen de la música se incrementa conside-
rablemente cuando Edward hace su entrada, a modo de elemento de énfasis 
de atención y emocional. En el cruce de miradas la música, hasta entonces 
amable, se torna misteriosa y excitante, avisando de que algo importante va 
a acontecer. 
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•  �Segunda sesión del programa: Aprendiendo a detectar el abuso emocional 
como elemento relevante en el ciclo de violencia contra la mujer.

1. E dward salva a Bella de ser atropellada (43”)

Acciones

1. � Salida del instituto. Bella mientras coloca sus cosas en la camioneta mira 
hacia atrás buscando intrigada a Edward. Este a su vez mira a Bella con un 
gesto entre agresivo y despectivo.

2. � De repente aparece un conductor, el chico negro amigo de Bella, con su fur-
goneta descontrolada a punto de atropellar a Bella y en cuestión de segundos 
Edward se interpone entre la furgoneta y Bella deteniéndola con su mano 
izquierda y sujetando a Bella por la cintura con la derecha.

Lenguaje Verbal

1. � Sin parlamentos.

2. � Sigue sin haber parlamentos.

Lenguaje gestual y entonación

1. � Bella hace gestos de querer pasar desapercibida, intentando taparse con su 
abrigo, replegando sus brazos. Edward se muestra seguro y firme de él mismo, 
apoyando una mano en el techo de su coche de gama alta y la otra en un bolsi-
llo, sus brazos están separados del cuerpo, extendidos. Cabeza bien alta a pesar 
de que está empezando a llover y el resto de estudiantes van con capucha o 
paraguas. Lleva puesta una cazadora con la cremallera a medio cerrar.

2. � Gestos de pánico en el rostro de Bella. De asombro cuando se ve sorpren-
dida por Edward. Máxima proximidad física, mirada penetrante de ambos 
durante cinco segundos, respiración muy agitada de Bella, parece que fueran 
a besarse pero Edward desaparece dando un salto entre los coches. En Bella 
destaca el miedo, la inferioridad frente a los poderes sobrenaturales de Ed-
ward y la pasividad (es salvada) frente a la acción de Edward.

Significado del entorno y caracterización

1. � Se encuentran en el parking del instituto, preparándose para marcharse.

2. � Bella lleva puestos los cascos (nos la muestran ausente), su abrigo y mano-
plas. Tras el encuentro todo el alumnado que había en el parking se dirige 
corriendo hacia Bella preguntado si se encuentra bien. 
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Discurso musical

1. � Música.

2. � Claxon de la furgoneta. Música intrigante.

2. �E n el hospital. Edward intenta manipular a Bella haciéndole creer que 
no ha visto lo que ella asegura haber visto. (1’18”)

Acciones

1. � Edward está con su familia, en el hospital, cuando Bella interrumpe la con-
versación, desde lejos, pidiendo hablar con Edward.

2. � Conversación entre Bella y Edward.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

BELLA (asustada): ¿Podemos hablar un momento?

(Acción 2)

EDWARD (fríamente): ¿¡Qué!?

BELLA: ¿Cómo, cómo has llegado hasta mí tan deprisa? 

EDWARD: ¡Estaba de pie a tu lado Bella! 

BELLA: ¡No! Estabas junto a tu coche, en la otra punta.

EDWARD (soríe): No es cierto.

BELLA: Sí, es cierto.

EDWARD: Bella, te has… golpeado la cabeza, estás confusa.

BELLA: Sé lo que he visto.

EDWARD: ¿Y qué es lo que has visto exactamente?

BELLA: Tú, tú has detenido la furgoneta, la has apartado con la mano.

EDWARD (muestra un tono duro y frío): Nadie va a creerte así que… 

BELLA: No voy a decírselo a nadie, solo quiero saber la verdad.

EDWARD: ¿No puedes agradecérmelo y punto?
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BELLA (ansiosamente): ¡Gracias! 

EDWARD: No vas a dejarlo correr, ¿verdad?

BELLA: ¡No!

EDWARD: ¡Pues que disfrutes de la decepción! (da media vuelta y se marcha).

Lenguaje gestual y entonación

1. � Bella se muestra tensa, insegura, se mueve con timidez, tiene una mano aga-
rrando una barra que hay en la pared para sujetarse, como si fuese a caerse 
y la otra mano la tiene cerrada. Edward se acerca a ella un poco déspota y 
no le contesta, simplemente se gira hacia ella con gesto superior, frío, duro.

2. � Bella no deja de parpadear. Gestos de estar confusa. Edward se muestra muy 
duro con ella, no le ofrece un mínimo gesto de empatía. 

Significado del entorno y caracterización

1. � Bella está tras una esquina, no se la ve por completo. De fondo una puerta 
de cristal a través de la cual pueden verse como siempre, árboles.

2. � Mucha proximidad física entre ellos. Puede observarse sus pupilas, las de 
Edward son el doble de grandes que las de Bella, pueden reflejar un rasgo 
de emoción y deseo hacia ella que sin embargo no demuestra en el lenguaje 
verbal. La escena acaba con la separación de ambos, Edward sale de la esce-
na con su aire de superioridad y frialdad dejando a Bella con la duda. Bella 
permanece medio escondida tras la esquina, observando como Edward se 
aleja. Para dar más misterio al personaje la escena finaliza con una noche de 
luna llena en la que se deja entrever el rostro de Edward.

Discurso musical

1. � No hay música.

2. � La música sube de intensidad cuando aparece la luna al finalizar la escena.

3 �E dward y Bella en el restaurante. Edward se muestra controlador bajo 
la máscara de la protección (2’)

Acciones

1. � Edward vuelve a salvar a Bella (en una escena anterior) de unos chicos que 
querían abusar de ella y van juntos a cenar. Están sentados y una camarera 
sirve la cena a Bella.
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2. � Bella hace un intento “breve” de irse porque Edward no le da respuestas. 
Segundos después siguen la conversación.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

BELLA: Tienes que darme algunas respuestas.

EDWARD (responde con evasivas y respuestas absurdas): Sí, no, para llegar al 
otro lado, 1,772…

BELLA: No quiero saber la raíz cuadrada de pi.

EDWARD: ¿Lo sabías?

BELLA: ¿Cómo supiste dónde estaba?

EDWARD: No lo sabía.

(Acción 2)

BELLA (levantándose): Vale. 

EDWARD (suplicándole): Oye, no te vayas, yo…

BELLA: ¿Has estado siguiéndome?

EDWARD: Me siento muy protector contigo. 

BELLA: ¿Así que me has seguido? 

EDWARD: Intentaba mantener las distancias a menos que necesitaras mi ayuda y entonces 
oí lo que pensaban esos desgraciados.

BELLA: Espera, ¿dices que has oído lo que pensaban? 

EDWARD: Puedo leer todas las mentes de este local menos la tuya (…) es muy frustrante.

Lenguaje gestual y entonación

1. � Edward suaviza al máximo su trato hacia Bella. Se muestra dulce, protector. 
Mirada cálida e intensa, de hecho no aparta su mirada de ella en ningún 
momento.

2. � Edward emplea un tono de voz bajo, dulce y suave. Su mirada es penetrante. Habla 
entre dientes, expresándose con dificultad porque está confesando lo que siente y 
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parece que le cueste. Muestra su superioridad, él tiene poderes sobrenaturales. Bella 
le observa fascinada, aunque no sostiene durante mucho tiempo la mirada.

Significado del entorno y caracterización

1. � El encuentro surge siempre que Bella se encuentra ante una situación peligrosa 
y Edward acude para salvarla. En este caso la cita se produce cenando en un 
restaurante con luz tenue, hay una lamparita en el centro de la mesa. La mirada 
de la camarera hacia Edward sugiere que piensa lo guapísimo que le parece. 

2. � Primer plano de ambos con la luz en medio. No es de extrañar que este encuentro 
se produzca en un restaurante dado que Edward comunica a Bella que se siente 
su protector, y una manera de proteger a alguien es asegurando su subsistencia a 
través de la comida, como un padre haría con sus hijos, dándoles de cenar. 

Discurso musical

1. � Música lenta y suave, apenas perceptible.

2. � Se escucha una canción típica de bares y cafeterías americanos.

4. M odelo de dominio – sumisión (1’50”), Edward y Bella ya son pareja

Acciones

1. � Edward lleva a Bella a su casa en una escena anterior y le enseña su habita-
ción.

2. � Aproximación física para iniciar el baile

3. � Edward pone en peligro a Bella, muestra su dominio. 

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

EDWARD y BELLA (hay un tímido contacto físico): Sin parlamentos.

(Acción 2)

EDWARD

¿Qué?

BELLA

No sé bailar. 
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EDWARD: Bueno… podría obligarte. 

BELLA: No te tengo miedo. 

EDWARD: No deberías haber dicho eso.

(Acción 3)

EDWARD: Será mejor que te agarres fuerte mono araña. ¿Confías en mí?

BELLA (dubitativa): En teoría…

EDWARD: ¡Pues cierra los ojos!

BELLA (asombrada): ¡Esto no es real! Estas cosas no pasan…

EDWARD: En mi mundo sí.

Lenguaje gestual y entonación

1. � Edward coge a Bella por la cintura y la acerca para bailar

2. � Bella se muestra torpe, siente vergüenza y se siente culpable de su torpeza. 
El se siente superior y lo demuestra con una sonrisa y una leve inclinación 
de la cabeza y de la mirada. El se siente seguro porque sabe que es superior 
y que tiene el control de la situación y de Bella. Bella emplea voz baja e in-
genua, sabe que es inferior a él.

3. � Edward echa a Bella a su espalda y en segundos salen volando por la venta-
na. Le hace sentir miedo con su conducta pero ella no percibe el alcance del 
riesgo que corre porque está fascinada y muy enamorada. Edward se siente 
poderoso y a Bella no le queda más opción que someterse, dado que ya es 
evidente que ella es inferior, o bien abandonar la relación, pero está dema-
siado enamorada.

Significado del entorno y caracterización

1. � Edward viste camisa. Habitación de estilo moderno, luminosa, amplias cris-
taleras, la ventana está abierta, de fondo el bosque. Televisión de plasma. 

2. � Detrás de Bella se ven estanterías con libros, la ventana está abierta.

3. � Se ve la casa a sus espaldas y se percibe la altura a la que están. Edward ex-
pone a Bella a una situación de extremo peligro, de la que ella no puede salir 
por si misma, mostrándose así superior y haciéndole ver que sin él ella no 
puede regresar. El paisaje atenúa la dureza y el riesgo de la escena. La gran-
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diosidad del paisaje a vista de pájaro hace olvidar la situación de peligro y de 
sumisión a la que Edward ha expuesto a Bella. 

Discurso musical

1. � Música de piano, lenta y embriagadora.

2. � Sigue la misma música.

3. � Música rápida cuando salen de la casa y vuelve la música de piano cuando 
están en los árboles y el volumen va incrementándose hasta el final de la 
escena.

5. �E dward asusta a Bella y la impide ir a ver a su amigo Jacob (2’17”). Escena 
de la película Eclipse 

Acciones

1. � Bella y su padre sentados en el sofá del salón de su casa.

2. � Bella llama a Jacob por teléfono

3. � Bella sale de casa con la intención de ir a ver a Jacob. Intenta arrancar el 
coche sin éxito, de repente Edward aparece.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

PADRE de BELLA: Ya no estás castigada… si utilizas tu nueva libertad para verte con 
otros amigos como Jacob. Lo está pasando bastante mal, su padre está muy preocupado por él. 
Recuerdo cuando tú lo pasaste mal, necesitabas a un amigo y “Jake” estuvo a tu lado.

(Acción 2)

BELLA (llamando por teléfono a Jacob, le salta el buzón de voz): Sin parlamen-
tos.

(Acción 3)

BELLA (monólogo interior): Hacía semanas que Jacob no hablaba conmigo. Yo quería 
arreglarlo pero él no me daba la oportunidad de hacerlo.

(Lee una carta de Jacob, sigue el monólogo interior): Yo también te hecho mucho de 
menos aunque eso no cambia nada, lo siento, Jacob.
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(Acción 4)

BELLA: ¡Me has asustado!

EDWARD: ¿Vas a ir a la reserva? 

BELLA: Cómo sabes que… ¡Alice!... ¿Me has fastidiado tú la furgoneta?

EDWARD: Bella tienes que entenderlo, tu seguridad lo es todo para mí. 

BELLA: Jacob no va a hacerme daño.

EDWARD: No intencionadamente pero los lobos no saben controlarse.

BELLA (enfadada): ¡Edward! 

(Sumisa): Entiéndelo, después de la graduación ya no podré verle, entonces seré de los vuestros 
y él me odiará para siempre.

EDWARD: ¡Cuánto lo siento!

Lenguaje gestual y entonación

1. � Bella le mira con gesto triste.

2. � Bella saca una nota de Jacob de un cajón de su habitación y la lee.

3. � Bella se siente frustrada de no poder arrancar la furgoneta. Edward hace su 
aparición en escena en absoluto silencio, asustando a Bella quien da muestras 
de enfado, pero enseguida disminuye el tono de voz e intenta hacer compren-
der a Edward que es importante para ella ir a ver a Jacob, ante lo cual Edward 
se muestra indiferente desviando la mirada y manifestando su frialdad. 

Significado del entorno y caracterización

1. � Situación típicamente familiar tras una época de castigo a una adolescente.

2. � Es de noche, Bella está sola en su habitación con una luz tenue.

3. � Se ve a Bella salir de su casa, de noche. El plano es desde arriba. Edward ha 
estropeado intencionadamente la furgoneta de Bella a propósito y consigue 
que Bella vuelva a casa sin haber ido a ver a su amigo. 

Discurso musical

1. � No hay música.

2. � Inicio de música con letra.

3. � Aumenta el volumen de la canción “Let’s get lost”
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•  �Tercera sesión del programa (primera parte): Mito de la media naranja y de 
la omnipotencia del amor (7’)

1. E scena del bosque

Acciones

1. � Edward aparece frente a Bella y esta se dirige hacia el bosque.

2. � Bella en medio del bosque de espaldas a Edward empieza a desenmascararle.

3. � Edward agarra con fuerza a Bella por el brazo y la lleva al interior del bosque.

4. � Edward echa a su espalda a Bella para llevarla donde él decide y la suelta 
bruscamente cuando llegan. Explica a Bella quien es realmente.

5. � Edward y Bella uno frente a otro entre unas rocas, en un espacio muy limitado.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

Ausencia de parlamentos

(Acción 2)

BELLA (de espaldas a Edward): Eres increíblemente rápido y fuerte. Tu piel es pálida y 
fría como el hielo. Tus ojos cambian de color. Y a veces hablas como… como si fuese de otra época. 
No bebes ni comes nada. Y no sales a la luz del sol. ¿Cuántos años tienes?

EDWARD: Diecisiete.

BELLA: ¿Cuánto tiempo hace que tienes diecisiete?

EDWARD: Bastante.

BELLA (temblando): Sé lo que eres.

EDWARD: Dilo…. En voz alta… Dilo.

BELLA (muerta de miedo): Un vampiro.

EDWARD: ¿Tienes miedo? 

BELLA (girándose por primera vez hacia él): No.

EDWARD (provocándole pánico): Entonces hazme la pregunta más obvia. ¿Qué co-
memos?
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BELLA (con miedo y sin estar segura de lo que dice): No me harás daño.

(Acción 3)

BELLA: ¿Adónde vamos?

EDWARD: Arriba de la montaña fuera del banco de nubes. Debes ver qué aspecto tengo 
a la luz del sol.

(Acción 4)

EDWARD: Por eso no nos mostramos a la luz del sol, la gente se daría cuenta de que somos 
diferentes. Esto es lo que soy. 

BELLA: Parecen diamantes, ¡Eres hermoso!

EDWARD (mostrando culpabilidad): ¿Hermoso? Esta es la piel de un asesino Bella. 
Soy un asesino.

BELLA: No me lo creo.

EDWARD (volviéndose a Bella): Eso es porque te crees la mentira. Es un camuflaje, 
soy el depredador más peligroso del mundo, todo cuanto te rodea te invita a venir a mí, mi voz, 
mi rostro incluso mi olor. Como si los necesitases, como si pudieras huir de mí. Como si pudieras 
derrotarme. Estoy diseñado para matar.

BELLA: No me importa.

EDWARD: He matado a personas antes.

BELLA: No importa.

EDWARD (acercándose a Bella): También he querido matarte. Jamás había deseado 
tanto la sangre de una humana.

BELLA: Confío en ti.

EDWARD (acariciándola el cuello): No lo hagas. 

BELLA: Estoy aquí, confío en ti.

EDWARD (alejándose de ella): Mi familia y yo somos diferentes de los de nuestra espe-
cie, sólo cazamos animales, aprendimos a controlar nuestra sed, pero tú, tu olor, sois como una 
droga para mí. Eres exactamente mi marca de heroína. 

BELLA: ¿Por qué me odiabas cuando nos conocimos?

EDWARD: ¡Es cierto!, pero sólo por desearte tanto. Aún no sé si puedo controlarme.
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BELLA: Yo sé que sí.

(Acción 5)

EDWARD (aproximándose mucho a ella): No logro leer tu mente, tienes que decirme 
lo que piensas.

BELLA: Ahora tengo miedo… no te tengo miedo a ti, tengo miedo a perderte, siento que 
vas a desaparecer.

EDWARD: No sabes el tiempo que llevo esperándote. Y así el león se enamoró de la oveja.

BELLA (parpadeando): ¡Qué oveja tan estúpida! Mensaje contradictorio. Ella está total-
mente enamorada.

EDWARD: ¡Qué león tan morboso y masoquista!

Lenguaje gestual y entonación

1. � Mirada triste y a la vez con rabia, fija en Edward que a su vez le dirige una 
mirada seria sabiendo que le ha descubierto. Bella pasa delante de él invitán-
dole con su gesto a seguirla

2. � Bella tira la mochila al suelo, está derrotada, exhausta por lo que ha des-
cubierto, baja la mirada al suelo, echa los hombros hacia delante, ceño 
fruncido, siente mucho frío tiene sonrosada la nariz, respiración fuerte. 
Está sintiendo mucho miedo. Edward va aproximándose a ella. Bella es 
incapaz de mirarle de frente porque le invade el miedo. Edward se muestra 
cruel pidiendo a Bella que lo verbalice y en voz alta, no da signos de un 
mínimo de empatía hacia ella. Edward con el tono de su voz y su cercanía 
física la está poniendo al límite de sus fuerzas. Con cada pregunta que le 
hace es como si quisiera asustarla cada vez más, mostrando que él es quien 
domina la situación.

3. � Edward agarra fuertemente a Bella por el brazo luego la coloca a su espalda 
y la lleva donde él decide. Muestra mucha dureza en el trato, en todo mo-
mento hace sentir miedo a Bella. Bella no tiene opción, no puede decidir si 
ir o quedarse, de hecho la cuesta seguirle.

4. � Bella le mira fascinada. Está tan enamorada de Edward que no es consciente 
de la realidad, del peligro que entraña estar al lado de un asesino. Edward se 
hace la víctima con su tono de voz y Bella, en lugar de quedarse aterrada, va 
detrás de él, siguiéndole y haciéndole ver que le ama y no le importa nada 
si es un asesino, ha matado a personas…. Edward alza el tono de voz para 
mostrarnos su poder y superioridad.
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5. � Bella se apoya en una roca y Edward frente a Bella apoya sus manos en la 
roca de manera que Bella no puede moverse. Cuando Bella le dice que tiene 
miedo a perderle, Edward se echa hacia atrás y tiene un gesto facial de víc-
tima, como si fuese él quien sufre. La proximidad física es máxima pero no 
llegan a besarse. Edward se limita a acariciarla.

Significado del entorno y caracterización

1. � Primer plano de Bella, hay otros estudiantes que aparecen difuminados por 
detrás de ella

2. � En medio de un bosque, hay troncos caídos, aun tratándose de abetos no se 
perciben las ramas, solo los troncos. Hay niebla, ambiente frío. Hay un primer 
plano de Edward cuando pide a Bella que diga en voz alta lo que él es. La cá-
mara nos les acerca poco a poco y les rodea poniendo más énfasis a la escena, 
dando a entender que Bella está acorralada, no puede escapar, depende de él.

3. � Es una situación de dominio absoluto, Edward lleva a Bella a la fuerza, ella 
no puede seguirle, va unos pasos por detrás de él pero con su brazo derecho 
estirado porque Edward la arrastra. De fondo el bosque frío y desolador.

4. � Edward se muestra a la luz del sol para demostrar a Bella que es diferente. El 
se sitúa sobre una roca y Bella le mira desde abajo, de hecho tiene que alzar 
la mirada para observar lo que él quiere mostrar (dando la idea de que ella es 
inferior). Curiosamente el cuerpo de Edward a la luz del sol brilla como si 
su piel fueran millones de pequeños diamantes, lo cual le hace diferente pero 
“hermoso” y así la película nos camufla lo terrorífico del vampiro. Edward 
da muestras de su poder, se desplaza de un sitio a otro a una gran velocidad, 
arranca un árbol de raíz sin apenas esfuerzo, y todo ante los ojos de Bella que 
queda inmóvil observando asombrada lo que sucede.

5. � La escena muestra a los protagonistas en un entorno muy reducido, entre 
rocas, no se ve nada más, indicando un momento de intimidad. 

Discurso musical

1. � La música invade la escena dando énfasis a las expresiones faciales de Bella 
y Edward.

2. � La música disminuye y solo se escucha el crujido de ramas y hojas al paso de 
Bella y su respiración agitada por el miedo y el esfuerzo de subir la pendiente 
que le ha conducido del instituto al interior del bosque.



299Anexos

3. � La música es más rápida y disminuye bruscamente cuando Edward suelta a 
Bella.

4. � La música es lenta y se entremezcla con sonidos que reflejan la rapidez de 
los movimientos de Edward.

5. � Es una música de piano lenta, romántica y triste.

•  �Tercera sesión del programa (segunda parte), mitos: “por amor hay que 
estar dispuesto a darlo todo” y “los celos son una expresión de amor”

1. �E scena del partido de béisbol – huida – Bella abandona a su padre  
(27’’- 3’40’’- 2’27’’)

Acciones

1. � Edward y Bella se preparan para ir con su familia a jugar al béisbol

2. � Aparecen tres vampiros que amenazan la seguridad de Bella

3. � Edward saca momentáneamente a Bella de la situación peligrosa en la que 
él mismo la ha metido

4. � Bella abandona a su padre

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

EDWARD: Se avecina una tormenta, solo así podremos jugar ya lo entenderás. (La comu-
nicación entre ellos falla desde el principio, Edward pocas veces da explicaciones)

MADRE DE EDWARD (dirigiéndose a Bella afectuosamente): ¡Hola! ¡Me ale-
gra que estés aquí! Necesitamos un árbitro.

(Acción 2)

EDWARD (dirigiéndose nervioso a Bella): ¡Vámonos!

CARLISLE (padre de Edward): Demasiado tarde.

EDWARD: Suéltate el pelo. No he debido traerte aquí, lo siento mucho, no hables y ponte 
detrás de mí…

JAMES (otro vampiro): ¿Habéis traído un aperitivo?
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CARLISLE: Llévate a Bella de aquí. Vamos.

(Acción 3)

BELLA (asustada): ¡Vale ya está, ya está! ¡Estoy bien! ¿Y ahora qué, irá a por mí? 

EDWARD (conduciendo a toda velocidad): ¡Escucha! James es un rastreador, la caza 
es su obsesión. Le he leído la mente. Mi reacción es lo que le ha dado la pista, lo he convertido en 
el juego más excitante que haya tenido jamás.

BELLA: ¿Qué vamos a hacer?

EDWARD: Tenemos que matarle, descuartizarle y quemar todos los pedazos.

BELLA: ¿Adónde vamos?

EDWARD: Lejos de Fork….Cogeremos un ferry a Vancouver.

BELLA: Quiero ir a casa, ahora, tienes que llevarme a casa

EDWARD: No puedes ir a casa, rastreará tu olor hasta allí. Es el primer sitio al que irá.

BELLA: ¡Pero mi padre está allí!

EDWARD: ¡No importa!

BELLA: ¡Sí que importa!, podría morir por nuestra culpa.

EDWARD: ¡Antes déjame sacarte de aquí! ¿De acuerdo?

BELLA: Es mi padre, tenemos que volver, ya se nos ocurrirá una forma de que nos pierda 
el rastro.

(Acción 4)

BELLA: Tengo que largarme de aquí, ¡ahora! (…)

PADRE: ¡Bella!

BELLA: ¿Qué voy a decirle? No quiero hacerle daño.

PADRE: Bella, ¿qué ha ocurrido?

EDWARD: Tienes que hacerlo. Te espero en la furgoneta.

PADRE: ¿Te ha hecho daño?

BELLA: No.
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PADRE: ¿Qué pasa, ha roto contigo?

BELLA: No, he roto yo.

PADRE: Creía que te gustaba.

BELLA (recogiendo sus cosas): Sí, por eso tengo que irme, no quiero esto tengo que 
volver a casa.

PADRE: ¿A casa? Tu madre ni siquiera está en Fénix.

BELLA: Ya volverá, la llamaré por el camino.

PADRE (siguiendo a Bella): No te irás conduciendo en tu estado, consúltalo con la almo-
hada. Y si mañana sigues pensando igual te llevaré al aeropuerto.

BELLA (bajando las escaleras por delante de su padre): ¡No! Quiero ir conduciendo 
me dará más tiempo para pensar y si me siento cansada pararé en un motel te lo prometo.

PADRE: Oye Bella ya sé que no soy un tipo muy divertido pero puedo cambiar, podemos 
hacer más cosas juntos.

BELLA (haciendo reproches a su padre): Como qué, ¿ver béisbol en la pantalla pla-
na?, ¿cenar en la cafetería cada noche, filete y tarta? Esa es tu vida no la mía.

PADRE: Vamos Bella, acabo de recuperarte.

BELLA (de espaldas a su padre): ¡Ya! pero si no me largo ahora, me quedaré atrapada 
aquí como mamá.

Lenguaje gestual y entonación

1. � Edward pone una gorra a Bella y coloca su pelo con un ademán protector. 
La madre de Edward enseguida aparece en la escena, acercándose sonriente 
a Bella y tomándola por el brazo dándole muestras de afecto para que se 
sienta integrada en la familia.

2. � Edward mira a Bella con preocupación porque sabe que la ha puesto en 
peligro. Ante la amenaza inminente de James a Bella, Edward avanza y echa 
el brazo izquierdo hacia atrás para proteger a Bella. La mirada de Edward es 
terrorífica reflejando el peligro vital al que ha expuesto a Bella. 

3. � Los movimientos de Edward son rápidos, nerviosos, su tono de voz se alza, 
pone nerviosa a Bella quien a su vez percibe el peligro al que está expuesta. 
Bella va sentada de lado en el coche dirigiéndose a él. Los gestos faciales de 
ambos son tensos y Bella además siente pánico.
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4. � El padre de Bella se queda atónito con la reacción de su hija, sube tras ella a 
su habitación y se queda apoyado en la pared con una mano en la cadera, sin 
saber cómo reaccionar. 

Bella no mira a su padre a la cara en ningún momento. Evita su mirada. Cuando 
le habla se dirige a él con movimientos rápidos, tono de voz angustiado y hasta 
cruel por lo que le dice, le miente porque piensa que así le protege y lo que consi-
gue es dejarle destrozado y sintiéndose culpable. Antes de salir de casa, Bella da la 
espalda a su padre y éste cruza los brazos dando la sensación de no saber qué hacer. 
Ella se dirige a él con un tono triste pero muy nervioso. 

Significado del entorno y caracterización

1. � Primer plano de ambos protagonistas en la puerta del coche. La escena se 
desarrolla en un claro del bosque y antes de llegar se ve una cascada espec-
tacular. Bella es cariñosamente acogida por la madre de Edward, algo muy 
significativo para una chica que se siente sola dado que sus relaciones fami-
liares son para nada relevantes.

2. � Es un día frío, de tormenta. Los vampiros surgen de la niebla y caminan como 
a cámara lenta para indicar la gran velocidad a la que se desplazan. La cámara 
nos acerca los primeros planos de todos los personajes centrándose en los ojos. 

Cuando surge el peligro, la familia de Edward se agrupa, físicamente, para pro-
teger a Bella.

3. � Es de noche. Edward conduce a través del bosque a gran velocidad y muy 
nervioso. Ninguno lleva el cinturón de seguridad puesto, mostrando más 
peligro a la escena. El haz de luz que proyectan los faros del coche en una 
escena tan oscura aporta mayor intensidad a la misma, consiguiendo que el 
espectador perciba la peligrosidad de la escena. 

4. � La escena ocurre en la casa. Se trata de un conflicto típicamente familiar 
frente al cual el padre carece de habilidades para hacerle frente.

Discurso musical

1. � Truenos de fondo al que le sigue el fuerte ruido de una cascada. Se escuchan 
golpes de bates. 

2. � Ruido de los bates al golpear la pelota. Música intrigante previa a la aparición 
del trío de vampiros asesinos. 

3. � Se escucha el ruido del coche.



303Anexos

4. � Música lenta, triste acentuando el dolor que siente el padre de Bella. Portazo 
que Bella da al salir de casa. 

2. E scena de celos (1’3’’)

Acciones

1. � Bella está sentada en un banco y Jacob se le acerca.

Lenguaje Verbal

(Acción 1)

JACOB (acercándose a Bella): Deja que te ayude.

EDWARD: Jacob, yo me ocupo.

JACOB (tono desafiante): Ya nos veremos Bella. 

BELLA (casi en un susurro): Vale.

EDWARD: Te dejo sola dos minutos y los lobos se echan sobre ti.

BELLA (sonriendo): Sin parlamentos.

Lenguaje gestual y entonación

1. � Edward invade el espacio haciendo que Jacob se retire del lado de Bella. 
La mirada de Edward hacia Jacob es amenazadora. Jacob contiene la rabia 
apretando sus mandíbulas y achicando ligeramente los ojos. Edward echa su 
brazo sobre Bella apropiándose de ella. Bella emplea un tono de voz muy 
bajo y una mirada triste cuando Edward la acapara. Edward lanza una mira-
da desafiante a Jacob y éste a Edward.

Significado del entorno y caracterización

1. � Baile de fin de curso, acto muy americano.

Jacob se da la vuelta y se dirige en dirección contraria al baile. La escena muestra 
a Jacob con el pelo suelto yendo hacia el bosque, el lugar de los lobos.

Discurso musical

1. � Aparece la música cuando Edward coge a Bella y se entran al baile.
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1. � FICHA TÉCNICA
2. � PERSONAJES PRINCIPALES
3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS 
4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS

1. � FICHA TÉCNICA

Título: La Bella y la Bestia
Título original: “The Beauty and the Beast”
Dirección: Kirk Wise, Gary Trousdale
País: Estados Unidos
Año: 1991
Fecha de estreno: 27/11/1992
Duración: 84 min.
Género: Drama, Romance, Musical, Familiar, Animación, Fantástico
Calificación: Apta para todos los públicos
Basada en La Bella y la Bestia de Jeanne-Marie Leprince de Beaumont
Música: Alan Menken y Howard Ashman

Protagonistas (voces): Robby Benson (Bestia) /Paige O’Hara (Bella) / Rex Ever-
hart (Maurice) / Angela Lansbury (Sra. Potts) / Jerry Orbach (Lumiere) / David Ogden 
Stiers (Din Don) / Bradley Pierce (Chip) / Richard White (Gaston) / Jesse Corti (Lefou)

Distribuidora: Walt Disney Pictures
Productora: Walt Disney Pictures, Walt Disney Feature Animation, Silver 

Screen Partners IV

2. � PERSONAJES PRINCIPALES 

2.1.  Bella

Atributos físicos: muy guapa, pelo muy bonito y siempre bien peinado, tiene las 
medidas de belleza de las princesas Disney, cintura muy estrecha, ojos grandes, 
manos delicadas, pies pequeños.

ANEXO VII
Análisis de la película “La Bella y la Bestia”
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Atributos psicológicos: inteligente, le encanta leer, alegre, extravertida, bondadosa, 
sensible, maternal, amable, soñadora, decidida, atrevida, valiente. El resto de aldea-
nos la consideran rara y diferente a los demás porque se pasa el tiempo leyendo.

Motivaciones: aprender, viajar y conocer mundo, vivir aventuras, salir de la mono-
tonía de la aldea en la que vive. 

2.2.  La Bestia

Atributos físicos: es un monstruo terrorífico que inspira miedo, tiene cuernos, 
colmillos, pezuñas y rabo, su talla es inmensa, posee mucha fuerza, voz fuerte que 
mezcla con rugidos, cuello muy ancho.

Atributos psicológicos: arrogante, egoísta, impulsivo, inseguro, no admite pregun-
tas sin responder inspirando miedo, manifiesta explosiones de ira, insensible al do-
lor de Bella, su discurso es amenazante la mayoría de las veces, agresivo cuando no 
se acata lo que él decide. A lo largo del relato, sin embargo, la bestia va cambiando 
su carácter y se vuelve más compasivo. 

El cambio que se observa en su comportamiento y actitud a lo largo del relato, se 
debe gracias a la convivencia “forzada” de Bella con la Bestia, transmitiendo con ello 
la creencia tan peligrosa en temas de violencia, de que el amor lo puede todo y de que 
pase lo que pase, gracias a la actitud bondadosa y sacrificada de la mujer, el hombre 
agresivo puede cambiar, lo cual no solo es erróneo sino que da una visión del amor 
basada en el mito de amor romántico de que “el amor lo puede todo” asociado a la 
violencia de género. Además, se está transmitiendo también la idea de que puedes 
maltratar a quien amas y puedes amar a quien maltratas, mezclando amor con violen-
cia, aunque el relato lo enmascara con un final feliz transformando a la Bestia en un 
apuesto príncipe, que es con lo que soñaba Bella cuando leía libros.

Motivaciones: en el momento que Bella entra en su castillo buscando a su padre, 
la principal motivación de Bestia es lograr que Bella se enamore de él para romper 
el hechizo y convertirse de nuevo en un príncipe apuesto. Sin embargo, con el 
tiempo él se enamora de ella y su motivación es que Bella sea feliz para lo cual la 
deja libre.

2.3.- Gastón

Atributos físicos: alto, fuerte y atlético, muy musculoso, atractivo, voz grave muy 
varonil.

Atributos psicológicos: primitivo, machista, orgulloso, egocéntrico, narcisista, ma-
quiavélico, cruel, nada tolerante a la frustración, no acepta un no como respuesta 
(menos de una mujer).
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Motivaciones: conseguir a Bella como si se tratase de un trofeo más y casarse con 
ella cueste lo que cueste, para lo cual idea un plan espeluznante de forma que el 
manicomio incapacite al padre de Bella y lo encierre si ella no acepta casarse con él.

3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS 

Tiempo Contenido

1.
32:33 a 33:54

La Bestia se enfurece al ver que Bella no va a cenar con él y sube airado hacia su 
habitación, de donde la exige salir inmediatamente y amenaza de forma hostil por 
no hacerlo. 

2.
42:44 a 44:20

La Bestia intimida y atemoriza con su brutal violencia a Bella en el ala oeste del 
castillo por haber entrado sin su consentimiento.

4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS

Análisis de las secuencias: 

•  �Cuarta sesión del programa: 

Escena 1: La Bestia amenaza a Bella por no haber bajado a cenar.

Acciones

1. � La Bestia espera en el comedor a que llegue Bella. Din Don anuncia que 
Bella no bajará a cenar.

2. � La Bestia se enfurece y de un brinco se sitúa en la puerta del comedor y sale 
corriendo y rugiendo hacia la habitación de Bella.

3. � La Bestia golpea la puerta de la habitación de Bella y se dirige a ella gritando 
y amenazando.

Lenguaje verbal

(Acción 1)

BESTIA (visiblemente emocionado): Ya está aquí.

DIN DON (nervioso): ¡Buenas noches!

BESTIA: Bueno, ¿dónde está?

DIN DON (muy nervioso): ¿Quién?, ¡ah! La muchacha claro, pues en realidad en estos 
momentos… tal como están las cosas… no va a venir.

BESTIA: (rugido de enfado que se escucha desde todo el castillo).
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(Acción 2)

DIN DON (preocupado): ¡Señoría, alteza, eminencia!

(Acción 3)

BESTIA (gritando): ¡Creí haberte dicho que bajaras a cenar!

BELLA: ¡No tengo hambre!

BESTIA: ¡Sal ahora mismo o derribaré la puerta!

LUMIÈRE: ¡Amo!, quizá me equivoque pero puede que ese no sea el mejor modo de ganarse 
su afecto. 

DIN DON: ¡Señor, compórtese como un caballero!

BESTIA (habla entre dientes, después grita): Ella lo está haciendo… ¡difícil! 

SRA. POTTS: Con delicadeza. Con delicadeza.

BESTIA (forzando amablemente el tono de voz): ¿Bajarás a cenar?

BELLA (con firmeza): ¡No!

BESTIA: (gesto atónico).

DIN DON: Con suavidad, con dulzura.

BESTIA (forzando el tono de voz): Sería para mí un gran placer que bajaras a cenar 
conmigo.

DIN DON: ¡Por favor!

BESTIA: … por favor.

BELLA: ¡No, gracias!

BESTIA (enfadado, apretando puños y dientes): ¡No puedes quedarte ahí siempre! 

BELLA: ¡Sí que puedo!

BESTIA (gritando): Entonces… ¡Muérete de hambre!  

(Dirigiéndose a los sirvientes): Si no quiere comer conmigo entonces, ¡se quedará sin 
probar bocado!  (sale corriendo mostrando tanta violencia que rompe unos cristales).

Respecto a la vida real, la escena se asemeja a una situación de violencia de 
género en la cual, la mujer se encuentra aislada por su pareja, del exterior, de su 
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familia y amigos y sufre todo tipo de amenazas al no acomodarse a los deseos del 
agresor. A través del enunciado verbal cuando la Bestia dice: “Si no quiere comer 
conmigo entonces, ¡se quedará sin probar bocado!” se hace referencia a una frase 
típica con la que el maltratador suele justificar sus actos: “si no está conmigo, no 
estará con nadie”. 

Lenguaje gestual y entonación 

1. � Bestia refleja sorpresa en su cara creyendo que quien aparecerá por la puerta 
será Bella. Y al ver a Din Don, agacha las orejas y muestra enfado apretando 
los dientes. 

2. � Se oyen los rugidos de la Bestia que atemorizan a los sirvientes. Y estos salen 
corriendo detrás de él porque aunque le temen saben que puede necesitarles 
para reprimir su violencia.

3. � La Bestia golpea con ira la puerta, chilla a Bella echando el cuerpo hacia 
delante para mostrar más ímpetu y esta responde con tono aparentemente 
tranquilo que no tiene hambre. El tono de la Bestia es agresivo, amenazan-
te y al mismo tiempo inseguro y aunque con su actitud atemoriza a todos, 
escucha los consejos de sus sirvientes. Cuando Bella le rechaza por segunda 
vez, la Bestia se queda perpleja al escuchar una respuesta tan firme y de no 
suscitar miedo en Bella, a diferencia del resto en quien provoca miedo con 
solo mirarle, lo cual le hace reaccionar de manera aún más violenta.

Significado del entorno y caracterización 

1. � En el comedor sentado a la mesa esperando a Bella para cenar. 

2. � Se abren las puertas del comedor y sale la bestia a toda velocidad, se le ve 
subiendo por las escaleras y brincando a la barandilla para llegar antes a la 
habitación de Bella. Detrás salen Din Don, Lumière y la señora Potts. La 
cámara enfoca desde arriba de forma que se les ve muy pequeñitos saliendo 
por la puerta gigantesca del comedor. 

3. � La Bestia delante de la puerta de Bella y los sirvientes detrás de él. Cuando la 
bestia pide por última vez a Bella que baje a cenar la cámara enfoca la escena 
desde atrás, ensalzando las puertas de la habitación de Bella, la bestia se sitúa 
a la derecha de la puerta y en el centro y de espaldas están los tres sirvientes.

Discurso musical

1. � Se oye el ruido del pomo de la puerta al abrirse. Y comienza la música con 
ritmo de baile clásico.
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2. � Música rápida que se interrumpe en el momento en que Bestia llega a la 
puerta de Bella, entonces se escuchan solo los golpes que da.

3. � La música se inicia y se interrumpe al compás del discurso de Bella y Bestia.

Escena 2: Bestia intimida y asusta a Bella

Acciones

1. � Bella accede al ala oeste del castillo y entra en la habitación prohibida.

2. � Bella descubre la rosa mágica e intenta tocarla.

3. � Bestia aparece de repente asustando a Bella.

Lenguaje verbal

(Acción 1)

Sin parlamentos.

(Acción 2)

Sin parlamentos.

(Acción 3)

BELLA (exclamación de miedo).

BESTIA (ruge): ¿Por qué has venido aquí? 

BELLA (con miedo): Lo siento.

BESTIA (gritándole): ¡Te advertí que no vinieras! 

BELLA (asustada): No quería hacer nada malo.

BESTIA (enfurecida y rompiendo objetos): ¿Te das cuenta de lo que podrías haber 
hecho?

BELLA (aterrorizada): ¡Basta!

BESTIA (gritando): ¡Fuera!

BELLA (sale corriendo): ¡No!

BESTIA (gritando y rompiendo objetos): ¡Fuera!
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Lenguaje gestual y entonación 

1. � Delante de la puerta, Bella duda si entrar y tras unos segundos decide acce-
der. Observa todo con mucha atención sin mostrar miedo. Frente al retrato 
del príncipe, la cámara da un primer plano de Bella hasta verle solo los ojos 
que parpadean como preguntándose quien es, y si no lo conocerá. 

2. � Bella queda maravillada al ver la rosa, su cara se ilumina mostrando curiosi-
dad y asombro.

3. � Bella intenta tocar la rosa y en ese momento lanza una exclamación de mie-
do porque la bestia le ha asustado. Su cuerpo se encoge. La bestia ruge 
echando humo por la nariz y se lanza sobre Bella para coger la urna de cristal 
y proteger a la rosa, provocando mucho miedo en Bella. Los movimientos 
de la Bestia son rápidos y agresivos. Una vez protegida la rosa, se gira des-
pacio hacia Bella, mirándole fijamente con gesto amenazador, suscitando de 
nuevo mucho miedo y haciéndole retroceder el paso. Bella encoge los brazos 
y los pone delante de sí para protegerse. Bestia da muestras de su agresivi-
dad, chillando, amenazando a Bella, rompiendo una mesa de un solo golpe, 
suscitando mucho miedo en Bella que se queda paralizada apoyada en un 
armario, hasta que sale corriendo de la situación.

Significado del entorno y caracterización 

1. � Bella camina sigilosa por un pasillo tétrico y en penumbras, hasta la puerta 
de acceso al ala prohibida del castillo. El pomo de la puerta representa un 
león enfurecido con la boca abierta. Dentro de la habitación, la cámara 
se sitúa desde arriba para dar un enfoque global de la escena. Todos los 
muebles están destrozados, se ve que es el lugar donde la Bestia descarga 
su ira. Hay telas de araña por todas partes. El retrato del príncipe está ras-
gado y apenas se le ve bien, solo se aprecian sus ojos azules que llaman la 
atención de Bella. 

2. � La rosa mágica aparece en el centro de la escena con luz propia sobre una 
mesa y cubierta por una urna de cristal, alrededor todo es ruina, desastre y 
no hay luz. 

3. � Bella se asusta al ver aparecer a la Bestia de repente, su imagen se ensombre-
ce a medida que se acerca a ella. Bella se asusta aún más cuando la Bestia se 
le dirige con gesto amenazador, detrás de ella se observa un jarrón caído y 
roto, libros abiertos sobre una mesa que ha sufrido los zarpazos de la Bestia. 
Toda la habitación está repleta de objetos y muebles destrozados en los que 
pueden verse la marca de las garras de la Bestia.
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Discurso musical

1. � Música que refleja intriga, miedo hasta que Bella descubre el retrato del prín-
cipe, entonces la música se vuelve suave.

2. � A medida que Bella se acerca a la rosa se escucha la banda sonora de la pe-
lícula.

3. � La música disminuye ante los gritos de Bella y se incrementa el volumen 
cuando la Bestia rompe algún objeto para dar mayor dramatismo a la escena. 
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1. � FICHA TÉCNICA
2. � PERSONAJES PRINCIPALES
3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS 
4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS

1. � FICHA TÉCNICA

Dirección: Andrew Adamson y Vicky Jenson
Título original: Shrek
Productora: Dreamsworks
Año: 2001
Producción: Jeffrey Katzenberg, Aron Warner y John H. William
Guión: Ted Elliott, Terry Rossio, Joe Stillman, Roger S.H. Schulman. Basado en 

el libro infantil de William Steig (novela)
Música: Harry Gregson-Williams y John Powell
Montaje: Sim Evans Jones
Fecha de estreno: 13/07/2001
Género: Animación, aventuras, comedia y fantasía
Duración: 92 min.

Protagonistas (voces): Mike Myers (Shrek) / Cameron Diaz (Princesa Fiona) / 
Eddie Murphy (Asno) / John Lithgow (Lord Farquaad) / Vincent Cassel (Mon-
sieur Hood) / Conrad Vernon (Jengi) / Cody Cameron (Pinocho, Cerditos) / Val 
Bettin (aldeano)

Resulta relevante referente al alcance mediático de la película que el doblaje 
sea realizado por actores reconocidos entre los y las adolescentes, como Cameron 
Díaz o Eddie Murphy

Presupuesto US$ 60 millones
Recaudación US$ 484 409 218

Premios: ganó el Oscar a la mejor película de animación en 2002

ANEXO VIII
Análisis de la película “Shrek”
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2. � PERSONAJES PROTAGONISTAS

En la película se puede observar claramente un proceso de inversión de los 
personajes con los estereotipos tradicionalmente asignados en los cuentos. Así, el 
ogro se convierte en héroe y el príncipe es feo y villano (Millán, P.J., 2003). A lo 
largo de la película se plantea una constante reflexión en torno a la apariencia y los 
atributos de personalidad.

2.1. � Shrek

Atributos físicos: es un ogro verde, con orejas en forma de trompeta, de tamaño 
muy grande, orondo y feo. Es muy fuerte. Sus movimientos son rudos y su con-
ducta grotesca. Se le representa con todo lo ligado a secreciones y mucosidades. 

Atributos psicológicos: aparentemente le gusta la soledad, no muestra sus senti-
mientos, tiene mucha sensibilidad que no desea manifestar por miedo, bonachón, 
de personalidad compleja cuando afirma: los ogros somos como las cebollas.

Motivaciones: en el inicio del relato su principal motivación es recuperar la escri-
tura de su ciénaga para volver a vivir solo y aislado del mundo, sin que ninguna 
criatura le moleste. Por esa razón acepta la tarea de Lord Farquaad de rescatar a 
la princesa Fiona y llevarla al castillo. Pero a medida que transcurre la historia su 
motivación cambia y desea mostrarse como es.

Aunque la expectativa previa que pudiera tener el espectador, por lo que habi-
tualmente sucede en los cuentos tradicionales, prevea que Shrek no sea el héroe, el 
relato cambia esa ida y casi de inmediato le convierte, en contra de lo tradicional-
mente esperado, en el héroe de la historia. 

2.2. � Princesa Fiona

Atributos físicos: posee el típico perfil de una princesa Disney guapa, delgada, 
pálida, pelo muy bonito y perfectamente peinado. Sus medidas corporales cumplen 
con los cánones de belleza de las princesas de animación. En ocasiones presenta 
gestos faciales duros. 

A medida que el relato avanza, descubrimos que la princesa Fiona presenta 
otra apariencia muy distinta debido a un hechizo que le hace convertirse en ogresa 
con cada puesta de sol. No obstante, el atributo de belleza se respeta aunque con 
proporciones muy distintas de la otra apariencia dado que pertenece a la especie 
de los ogros.

Cabe destacar también la tremenda fuerza y agilidad física, sea cual sea su apa-
riencia, como demuestra cuando lucha contra los Merry Men.
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Atributos psicológicos: extrovertida, alegre, dinámica, ocurrente, valiente, decidida. 
Miedo a que descubran que por la noche se transforma en ogresa. Miedo a mos-
trarse como es. Rompe con el estereotipo de la delicada y frágil princesa Disney. 

Motivaciones: inicialmente desea casarse con su príncipe para romper el hechizo 
no volviéndose a convertirse en ogresa nunca más y poder ser la princesa perfec-
ta que todo el mundo espera. Pero desde que conoce a Shrek su motivación va 
cambiando y al final lo que desea es ejercer su libertad y que los demás la acepten 
como es.

2.3. � Asno

Atributos físicos: no corresponde al típico corcel que acompaña al héroe. Es re-
choncho. De hecho, el reparto de proporciones resulta extraño incluso para un 
asno lo que da un guiño de comicidad. De aspecto entrañable.

Atributos psicológicos: extrovertido, muy comunicativo, alegre, sensible, asustadi-
zo, tenaz en sus objetivos, logra llegar al corazón de Shrek y ayudarle en el desen-
lace de la historia. Carácter afectuoso.

Motivaciones: tener amigos.

2.4.  Lord Farquad

Atributos físicos: es ridiculizado haciéndole de muy pequeña estatura y con rasgos 
faciales exageradamente pronunciados dándole un aspecto de maldad.

Atributos psicológicos: villano, cobarde, acomplejado, inseguro, cruel y tirano con 
sus súbditos. Emplea la amenaza para conseguir lo que quiere.

Motivaciones: casarse con una princesa para convertirse en rey. �

2.5.  Dragona

Atributos físicos: de color rosa, muy voluptuosa, fuerte, ágil, agresiva lanzallamas. 

Atributos psicológicos: en su interior desea que la acepten y la quieran. No se mues-
tra como es porque lo que se espera de ella es que sea agresiva y defienda el castillo. 
En el fondo se trata de una criatura tierna como deja vislumbrar en la escena en la 
que Shrek, Fiona y Asno escapan del castillo.

Motivaciones: en el inicio de la película, la motivación principal es defender el 
castillo e impedir que nadie rescate a la princesa. Pero una vez que se enamora 
de asno su motivación es ayudar a que Shrek impida la boda de Fiona con lord 
Farquad. 
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3. � DESGLOSE SECUENCIAL DE LOS RELATOS SELECCIONADOS 

Tiempo Contenido

00:36 a 01:45
Presentación de Shrek rechazando y riéndose de los cuentos de princesas, príncipes 
y dragones.

33:46 a 35:20 El encuentro entre Shrek y la princesa Fiona. 

37:00 a 38:42 Shrek, la princesa Fiona y Asno consiguen escapar del castillo. 

48:50 a 51:00 La princesa Fiona se defiende de los Merry Men, en el bosque

4. � ANÁLISIS DE LAS SECUENCIAS SELECCIONADAS

•  �Cuarta sesión del programa: 

Escena 1: Presentación de la historia y de Shrek

1. D esmitificación de los cuentos de hadas

Acciones

1. � Voz en off  masculina, a modo de narrador que posteriormente se recono-
cerá que es la voz de Shrek, comienza a contar un cuento de hadas a medida 
que las páginas del libro van pasando solas. 

2. � Aparece una mano grande y verde que arranca la última página y escucha-
mos una risa sarcástica.

3. � Shrek sale de lo que identificaremos más tarde como el WC, por el sonido 
de la cisterna.

Lenguaje verbal

(Acción 1)

VOZ EN OFF: La voz va relatando el cuento de hadas, sobre una princesa que 
espera en un castillo ser salvada por un caballero con el primer beso de amor.

(Acción 2)

SHREK (de forma sarcástica): …Y voy yo y ¡me lo trago!, ¡Vaya montón!

(Acción 3)

Ausencia de parlamentos.
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Lenguaje gestual y entonación 

1. � Voz en off  profunda y tranquila.

2. � Risa sarcástica de Shrek cuando la voz lee: “…ella aguardaba a su enamora-
do y su primer beso de amor”.

3. � Shrek sale desperezándose, rascándose el trasero y sacudiendo la pierna de-
recha para quitarse de la suela del zapato una de las hojas del libro que se le 
había quedado pegada.

Significado del entorno y caracterización 

1. � Aparece un libro en el centro de la imagen de encuadernación antigua. Un 
haz de luz lo ilumina desde arriba, dando un aspecto mágico a la escena y 
las hojas comienzan a pasar por sí solas. Las páginas están ilustradas con 
dibujos y letras de estilo medieval.

2. � Shrek está en el WC mientras lee el libro. La mano de Shrek ocupa la mitad 
de la pantalla cuando arranca la hoja del libro en la que decía que la princesa 
aguardaba su primer beso de amor.

3. � Shrek abre la puerta del WC y sale haciendo gestos poco delicados. La cabina 
aparece en el centro de la escena y la puerta tiene grabada una media luna. 
Aparece después un primer plano de su casa – árbol iluminado desde arriba 
por el mismo haz de luz que antes iluminaba el libro.

Discurso musical

1. � Música romántica, lenta.

2. � Se escucha la cisterna del WC.

3. � Se escucha la canción “All star” (Smash Mouth). El estribillo “es oro todo 
lo que reluce (“All that glitters is gold”) añade un carácter hedonista y cínico 
respecto a las tradicionales moralejas de los cuentos (Gámez, M.J., 2007). La 
letra de la canción habla de romper moldes y divertirse.

El modo en que Shrek sale del WC y la canción que se escucha justo en ese 
momento, dan un giro rotundo a las expectativas de cuento tradicional que podían 
existir en el espectador. 

De hecho, la película de Shrek no está exclusivamente dirigida a un público 
infantil sino también al adulto, en cuanto público que acompaña y a quien se dirige 
con numerosos guiños cómicos que no pueden ser entendidos por los niños, salvo 
que les sean explicados.
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Escena 2: El encuentro entre Shrek y la princesa Fiona

Desmitificación del relato tradicional en el que el héroe besa a la princesa y esta 
se despierta del encantamiento o hechizo (1’44’’).

Acciones 

1. � Fiona observa a Shrek limpiarse de cristales, se da cuenta de que es su hé-
roe que llega a rescatarla y se tumba e esperar que él se acerque. Se coloca 
el vestido para estar perfecta. Y con movimiento rápido coge un ramo de 
margaritas y se lo pone encima.

2. � Shrek se aproxima a la princesa y ésta hace ademán de besarle pensando que 
Shrek lo haría. Sin embargo, lo único que quiere es que despierte y por ella 
misma.

3. � Shrek derriba la puerta y salen corriendo de la habitación. 

Lenguaje verbal 

Los personajes se manifiestan acorde a su forma, Shrek se dirige de manera 
ruda, sarcástica, tuteando a la princesa y Fiona se aferra a las fórmulas de trata-
miento protocolario típico de los cuentos de hadas medievales.

(Acción 1)

No hay parlamentos.

(Acción 2)

SHREK (sacudiendo a la princesa por los hombros): ¡Despierta! 

FIONA: ¡¿Qué?!

SHREK: ¿Eres la princesa Fiona?

FIONA: ¡Sí, lo soy! Y estoy aguardando a un audaz caballero que me salve.

SHREK (irónicamente): ¡Ay! ¡Qué bonito! … ¡Andando!

FIONA: Más, ¡aguardad Señor! Es nuestro primer encuentro, ¿no tendría que embargarnos 
la emoción y el romanticismo?

SHREK: Lo siento señorita pero no hay tiempo.

FIONA: ¡Esperad! ¿pero, qué estáis haciendo? Tendríais que cogerme y llevarme en volan-
das hasta la ventana y por una cuerda bajarme hasta vuestro raudo corcel.
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SHREK (volviéndose a Fiona): ¿Has tenido mucho tiempo para montar todo ese plan, no? 

(Acción 3)

FIONA: ¿Pero deberíamos saborear este momento, recitarme un poema épico?, ¿una bala-
da?, ¿un soneto? o ¿algo?

SHREK (mirada desconfiada por miedo a que aparezca el dragón): Creo que no.

FIONA (respiración agitada de tanto correr): ¿Se me concede al menos conocer el 
nombre de mi campeón? 

SHREK: Shrek.

FIONA (le extiende delicadamente un pañuelo): Sir Shrek, os pido que cojáis esta 
prenda como muestra de mi gratitud. 

SHREK (se limpia con él la frente y se lo devuelve): ¡Gracias!

(Rugido del dragón).

FIONA (sorprendida y enfurecida): ¿No habéis dado muerte al dragón?

SHREK: ¡Lo tengo en tareas pendientes! Y ahora ¡andando!

FIONA: ¡Pero esto no se hace así!

Lenguaje gestual y entonación 

1. � La princesa se acomoda para parecer perfecta.

2. � La princesa hace ademán de besar a Shrek. Shrek emplea un tono muy suave 
y respetuoso cuando pregunta quién es, y luego se vuelve irónico al observar 
que la princesa vive en su cuento de hadas. 

Fiona se lleva la mano a la frente en un gesto de desvanecimiento y se tumba de 
nuevo cuando menciona “¿… y el romanticismo?”.

Shrek coge de la mano a Fiona y la dirige hacia la puerta. Al intentar abrir la 
puerta rompe el pomo y tiene que derribarla para salir. 

3. � Fiona parece apenada por no tener su momento de romanticismo pero lo 
acepta, aunque insiste en ello hasta casi el final de la escena. Emplea siempre 
un tono romántico en su discurso, salvo cuando Shrek le sorprende con sus 
respuestas que entonces parece mostrarse como realmente es.

Se extraña y gesticula cuando se da cuenta de que Shrek no ha matado al dragón.
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Significado del entorno y caracterización 

1. � La princesa Fiona aparece en el centro de la escena, tumbada en una cama con 
cortinas a ambos lados, de color verde como su vestido. La habitación, de esti-
lo medieval, tiene una ventana que ilumina el espacio en el que se encuentra la 
princesa y a derecha e izquierda de la habitación hay dos antorchas. 

2. � Primeros planos de ambos protagonistas. Solo se les ve la cara. 

3. � Se encuentran en una situación de peligro, corriendo por el castillo para es-
capar del dragón. Shrek lleva una antorcha en una mano y con la otra lleva a 
Fiona. Aun en este contexto, lo único que parece importarle a Fiona es con-
tar con un momento de romanticismo con su caballero, mientras que Shrek, 
más pragmático, solo quiere huir cuanto antes del peligro.

Discurso musical

1. � Música mística.

2. � La música va adquiriendo intensidad. 

Escena 3: Shrek, la princesa Fiona y Asno consiguen escapar del castillo. 
(1’45’’)

Actitud activa de la princesa en su liberación.

Acciones 

1. � Shrek lleva bajo un brazo a Asno y seguidamente coge a la princesa bajo el 
otro en la huida con el dragón. 

El hecho de que Shrek coja a la princesa bajo su brazo tras chocarse esta con 
él no se debe a un gesto agresivo por parte de Shrek, sino al desconcierto que la 
princesa está viviendo a lo largo del relato por no suceder los acontecimientos 
como tradicionalmente deberían, es decir un príncipe que daría muerte al dragón 
del castillo, la besaría para despertarla del hechizo y la llevaría pausadamente en 
brazos hasta su corcel.

2. � Consiguen acceder a la salida pero en ese momento el dragón lanza fuego y 
quema la pasarela de madera que les llevaría al exterior, quedando así los tres col-
gados de la misma y teniendo que trepar por ella. De esta manera, Shrek ha sido 
un medio en la libertad de la princesa pero es ella quien de forma activa participa 
en su liberación. Shrek tiene que ocuparse de Asno que por poco cae al vacío.

Shrek da muestras de su inteligencia y bondad cuando decide dar vueltas alre-
dedor de los pilares de la sala en la que son perseguidos por el dragón para restarle 



321Anexos

capacidad de movimiento, puesto que lleva una cadena al cuello y posteriormente 
clavar una espada en uno de los eslabones de la cadena, en lugar de matarlo, para 
impedirle que pueda seguir persiguiéndoles.

Lenguaje verbal 

(Acción 1)

ASNO (igual saludo que en el film: “La Vida es Bella”): ¡Hola princesa! 

PRINCESA (muy sorprendida): ¡Habla! 

SHREK: Sí, ¡lo difícil es que esté calladito! 

(Acción 2)

SHREK: Bien, ¡vosotros dos a la salida! Yo me ocuparé del dragón. ¡Corred!

Lenguaje gestual y entonación 

1. � Asno, sonriente, saluda a la princesa, ésta se extraña de que hable y Shrek da 
un tono en el discurso de aburrimiento por no conseguir que calle. 

2. � Viven momentos de pánico, cuando creen que el dragón les va a dar alcance 
en la pasarela, que se reflejan en las caras, sobre todo en la de Asno que abre 
los ojos al máximo y la de Fiona quien abre los ojos y la boca tras gritar ¡ahh! 

Significado del entorno y caracterización 

1. � La escena comienza con una llamarada de fuego del dragón. Los personajes 
corren por el castillo en ruinas perseguidos por la bestia, hasta llegar a una 
sala de columnas, detalle importante puesto que como el dragón va encade-
nado, Shrek le hará correr entre las columnas para impedir su movimiento.

�El suelo de la sala está agrietado y entre las grietas se vislumbra la lava del 
volcán sobre el que está construido el castillo. 

2. � Primer plano de Shrek huyendo a toda velocidad. La cámara ralentiza el 
momento, enfatizando y dando mayor acción a la escena. Todo el castillo 
queda en llamas.

Discurso musical

1. � Música rápida, de acción. 

2. � La música disminuye y se escuchan los gruñidos del dragón que queda atra-
pado en su cadena.
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Escena 4: La princesa Fiona se defiende de los Merry Men, en el bosque

Ruptura del estereotipo de la princesa de relatos tradicionales y del prejuicio de 
la apariencia (2’07’’).

Acciones 

1. � Shrek, Fiona y Asno caminan por el bosque cuando Shrek justifica su eructo y tras 
la crítica de Asno, Fiona hace lo mismo ante el asombro de sus dos compañeros.

2. � De repente aparece el líder de los Merry Men y pretende rescatar a Fiona 
del ogro.

3. � El líder presenta a los hombres alegres y amenaza a Shrek. En ese momento 
interviene Fiona golpeándole y deshaciéndose de él y de todos los demás sin 
que Shrek ni Asno hagan nada.

Lenguaje verbal 

(Acción 1) 

SHREK: Yo digo mejor fuera que dentro.

ASNO (reprochando a Shrek): ¡Eso no se hace delante de una princesa!

FIONA (eructo): ¡Gracias!

ASNO (sorprendido): ¡Ahora vas y lo cascas!

SHREK: ¿Sabes? ¡No eres exactamente como imaginaba!

FIONA: Bueno, quizás no deberías juzgar a alguien antes de conocerle (canta).

(Acción 2)

HOMBRE ALEGRE (con acento francés, coge a la princesa y la sube hasta un 
árbol): ¡La liberté! 

SHREK (alarmado): ¡Princesa!

FIONA (enfadada): Pero, ¿qué, qué está haciendo?

HOMBRE ALEGRE: Tranquila ma cherie, pues yo soy tu salvador y te he salvado de las 
manazas de esa… bestia.

SHREK (indignado): ¡Eh! ¡Esa es mi princesa, tú búscate a otra!

HOMBRE ALEGRE (enfadado): ¡Eh! Por favor monstruo, ¿acaso no ves que estoy 
aquí un poquito ocupado?
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FIONA (malhumorada le golpea en el brazo): ¡Oiga amigo! 

(Apunta con el dedo en el pecho y gesto amenazador): ¡No sé quién se ha creído 
que es! 

HOMBRE ALEGRE: Mon Dieu! Deja que me presente. ¡Hombres alegres?

(Acción 3)

(Aparecen los hombres alegres bailando y cantando sus acciones).

HOMBRE ALEGRE (canta): Me encanta pelear y a las mozas conocer (…) y una 
bestia así a mí me pone fatal, con mi daga fiel voy a atravesar, observad que voy a empezar. 
(Muestra su daga amenazando a Shrek).

FIONA (golpea al líder empleando el arte marcial): ¡Qué plasta de tío!

Lenguaje gestual y entonación 

1. � Shrek y Asno se detienen para observar a la princesa, mostrando caras de 
verdadero asombro por lo que acaba de hacer, mientras que ella se sonríe. 
Shrek cambia el gesto, volviéndose dulce y bonachón porque empieza a gus-
tarle la princesa, ya no la considera una “ñoña” como las de los cuentos. 

2. � Fiona muestra su enfado con el hombre alegre dando a entender que no ne-
cesita que la salve de nadie, ella sabe protegerse sola. Gesto de asco cuando 
la besa la mano y brazo. (Se observa la participación activa a la mujer, su indepen-
dencia y capacidad de lucha). 

3. � Caras atónitas de Shrek y Asno ante la rápida y decidida intervención de la 
princesa. Ambos quedan inmóviles por la conducta defensiva e inesperada 
de la princesa. Las acrobacias de la princesa recuerdan las artes marciales de 
algunas películas.

Significado del entorno y caracterización 

1. � Los tres van caminando tranquilamente por una senda del bosque. Fiona 
toma la delantera y se gira hacia ellos porque sabe que les ha sorprendido.

2. � La escena se traslada al árbol al que el hombre ha subido a Fiona. Se mueven 
las hojas de los árboles simulando una ligera brisa.

3. � Los Merry Men salen de detrás de arbustos y bailan una danza irlandesa. 
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Discurso musical

1. � Canto de la princesa y pajarillos. Con lo que se vuelve a lo tradicional del 
cuento de hadas. 

2. � No hay discurso musical.

3. � Música alegre de acordeón. El baile de los hombres alegres recuerda un Irish 
dance.
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Primera Sesión: 

• � Objetivos:

1. � Conocer el postulado sobre la dualidad de la existencia humana y la repro-
ducción del sexismo y la violencia.

2. � Aprender a reconocer la transmisión de los estereotipos sexistas, femenino 
y masculino a través del cine.

3. � Asociar con otros referentes que se creen ya superados, por ejemplo con los 
cuentos, entre los que cabría mencionar “La Bella y la Bestia”.

• � Contenidos:

1. � La dualidad de la existencia humana.

2. � Estereotipos femeninos y masculinos.

3. � Transmisión de los estereotipos sexistas a través del cine.

• � Escenas proyectadas: Film: “Crepúsculo”. 

Escena 1: Presentación de Bella.

Escena 2: Primer día de Bella en el instituto.

Escena 3: Presentación de Edward.

Segunda Sesión:

• � Objetivos:

1. � Conocer el inicio y la evolución de la violencia de género.

2. � Aprender a detectar las primeras fases de aparición de la violencia contra la 
mujer, en una relación de pareja, relacionadas con el control abusivo hacia la 
misma (disminución de la autoestima, control voraz, aislamiento).

ANEXO IX
Sesiones del programa de intervención en el aula
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3. � Rechazar una relación de pareja que esté basada en el modelo de dominio 
– sumisión, comprendiendo que solo desde un modelo de igualad puede 
construirse una relación saludable y justa.

• � Contenidos:

1. � Inicio y evolución de la violencia de género.

2. � Detección de las primeras fases de violencia contra la mujer, en una relación 
de pareja.

3. � Análisis del origen de los diferentes tipos de violencia, tanto entre iguales 
como contra las mujeres identificando un denominador común.

• � Escenas proyectadas: Film “Crepúsculo” (1 a 4); film “Eclipse” (5)

Escena 1: Edward salva a Bella de ser atropellada.

Escena 2: En el hospital.

Escena 3: En el restaurante.

Escena 4: Modelo de dominio – sumisión.

Escena 5: Edward asusta a Bella y la impide ir a ver a su amigo Jacob.

Tercera sesión:

• � Objetivos:

1. � Tomar conciencia de que amor y violencia son incompatibles, así como de 
los mitos del amor romántico que pueden contribuir a la violencia de género. 

2. � Conocer aquellos mitos del amor romántico que están directamente relacio-
nados con la violencia de género:

– � La media naranja (en alguna parte hay alguien predestinado para cada 
persona).

– � Omnipotencia (el amor lo puede todo).

– � Los celos son una expresión de amor. 

– � Por amor hay que estar dispuesto a darlo todo.

– � Pasión eterna (estar enamorado es estarlo para siempre).

– � Ambivalencia (se puede maltratar a quien se ama; se puede amar a quien 
te maltrata).
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• � Contenidos:

1. � Incompatibilidad de amor y violencia dentro de una relación de pareja.

2. � Creencias erróneas subyacentes a aquellos mitos del amor romántico que 
están directamente relacionados con violencia de género. 

• � Escenas proyectadas: Film: “Crepúsculo”.

Escena 1: Edward y Bella en el bosque.

Escenas 2: partida de béisbol – Edward pone en peligro a Bella – Bella aban-
dona a su padre.

Escena 3: Edward encuentra a Bella hablando con Jacob antes de entrar al baile.

Cuarta sesión:

•  �Objetivos:

1. � Establecer conexiones entre la película de “Crepúsculo” trabajada las tres 
primeras sesiones con la película de animación: “La Bella y la Bestia”.

2. � Reconocer el mito de ambivalencia, como mito del amor romántico en la pe-
lícula, rechazándolo como medio de establecer una relación de pareja sana.

3. � Ayudar a las y los adolescentes a ponerse en el papel de expertos que critican 
la influencia que puede ejercer una película de animación dirigida a público 
infantil, desde una perspectiva de género. 

4. � Ayudar al público adolescente a tomar conciencia de que los relatos tradi-
cionales se pueden cambiar, permitiendo con ello que el mundo cambie y 
avance en temas de género.

• � Contenidos:

1. � La violencia de género a través de las películas de animación.

2. � Tratamiento de los esquemas que favorecen la igualdad de género en los 
medios audiovisuales.

• � Escenas proyectadas: Film: “La Bella y la Bestia” (1 y 2) y film “Shrek” 
(3; 4; 5 y 6).

Escena 1: La Bestia amenaza a Bella por no haber bajado a cenar.

Escena 2: La Bestia intimida a Bella en el ala oeste del castillo.
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Escena 3: Presentación de Shrek.

Escena 4: El encuentro entre Shrek y la princesa Fiona.

Escena 5: Shrek, la princesa Fiona y Asno escapan del castillo.

Escena 6: La princesa Fiona se defiende de los Merry Men, en el bosque.

Quinta sesión: 

• � Objetivos:

1. � Ayudar a las y los adolescentes a desarrollar un esquema cognitivo en el que 
se erradique el sexismo y sobre el que edificar una relación de igualdad en 
la pareja.

• � Contenidos:

1. � Rechazo de la violencia en todas sus manifestaciones, y en especial contra las 
mujeres por el hecho de serlo, tanto física como psicológica.

• � Elaboración de una obra propia (cartel, comic, slogan…) en cada grupo de 
trabajo, en la que se refleje el valor de la igualdad entre hombres y mujeres 
y la prevención de la violencia de género.
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• � FICHA 1 PARA TRABAJO POR EQUIPOS

La dualidad de la existencia humana. Los estereotipos sexistas femeninos 
y masculinos

Para superar los obstáculos a la igualdad que siguen existiendo hoy es preciso 
recordar que el sexismo, uno de sus principales obstáculos, está estrechamente 
relacionado con la división ancestral del mundo en dos espacios: el público, reser-
vado exclusivamente para los hombres y el privado, el único en el que podía trans-
currir la vida de las mujeres. Para reproducir esta división de espacios y actividades 
de una generación a la siguiente se construyó lo que se conoce como la dualidad de 
la existencia humana (Bakan, 1966), enseñando a cada individuo a identificarse con 
la mitad de los valores: los masculinos o los femeninos, como si fuera imposible as-
pirar a todos. Además de exigir la renuncia a la mitad de los valores, se le obligaba a 
identificarse con la mitad de los problemas: a los hombres con la violencia, la falta 
de empatía, la tendencia al dominio y al control absoluto de otras personas; y a las 
mujeres con la dependencia, la debilidad, la sumisión y la pasividad. Esta dualidad 
de la existencia humana forma parte esencial de la reproducción del modelo do-
minio-sumisión que subyace tras casi todas las formas de violencia (Díaz-Aguado, 
M.J.; Matínez Arias, R.; Martín, J. et al., 2013).

Preguntas para responder en grupo:

1. � ¿Cómo se presenta a los protagonistas de la película?

2. � En la presentación de Edward, ¿crees que se trasmite la idea sexista de: “el 
chico que parece agresivo es más atractivo”? ¿Por qué?

3. � ¿En qué medida cada protagonista refleja el estereotipo sexista?

4. � ¿Cómo crees que los estereotipos sexistas trasmitidos en las películas influ-
yen a los y las adolescentes?

5. � ¿Podría evitarse su influencia?, ¿De qué manera?

ANEXO X
Fichas de trabajo en el aula
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• � FICHA 2 PARA TRABAJO POR EQUIPOS

Inicio y evolución de la violencia de género (Díaz-Aguado, M.J., 2003)

1) � La violencia no tarda mucho en aparecer. En un principio la víctima 
cree que podrá controlarla. En esta primera fase la violencia suele ser de 
menor frecuencia y gravedad que en fases posteriores. A veces comienza 
como abuso emocional: coaccionando para llevar a cabo acciones que no se 
desean, obligando a romper todos los vínculos que la víctima tenía antes de 
iniciar la relación (con amigas, trabajo, incluso con la propia familia de ori-
gen…), y lesionando la autoestima cuando no se conforma al más mínimo 
deseo del abusador. La víctima intenta acomodarse para evitar las agresio-
nes, que al principio suelen ser solo de tipo psicológico. 

2) � Suele existir un fuerte vínculo afectivo. La mayor parte de los agresores 
combina la conducta violenta con otro tipo de comportamientos a través de 
los cuales convence a la víctima de que la violencia no va a repetirse; alter-
nando dos estilos opuestos de comportamiento, como si fuera dos personas 
diferentes. En estas primeras fases, una de las principales razones para que la 
víctima permanezca con el agresor es la existencia del vínculo afectivo junto 
a la ilusión de creer que la violencia no se va a repetir.

3) � Cuando el vínculo afectivo no es suficiente para convencer a la vícti-
ma de que siga con su agresor, éste suele amenazarla con consecuen-
cias muy graves. En las fases más avanzadas, el agresor amenaza a la vícti-
ma con agresiones muy graves si llega a abandonarle, amenazas que pueden 
hacer temer, incluso, sobre la seguridad de los hijos o de otros familiares.

Preguntas para responder en grupo:

1. � 1ª escena: ¿Qué estereotipos femeninos y masculinos aparecen?

2. � 2ª escena: ¿Cómo crees que Edward hace sentirse a Bella?

3. � 3ª escena: ¿Qué conductas consideras “controladoras” de un chico a una 
chica?

4. � 4ª escena: ¿Todo el mundo puede alcanzar ese canon de belleza?, ¿se puede 
conseguir una cita sin tener que estar en una situación de riesgo?

5. � 5ª escena: ¿Por qué crees que Bella acata lo que dice Edward?, ¿Piensas que 
Bella hace lo correcto?
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• � FICHA 3 PARA TRABAJO POR EQUIPOS

Amor y violencia son incompatibles. Conocer aquellos mitos del amor ro-
mántico que pueden contribuir a la violencia de género

Trabajo previo al visionado de las escenas: ¿En qué medida estás de acuerdo 
con las siguientes ideas que suelen transmitirse en muchas películas?

a)  Para ser feliz has de encontrar a tu media naranja.

b)  El amor lo puede todo.

c)  Los celos son una expresión de amor.

d)  Por amor hay que estar dispuesto/ a darlo todo.

e)  Estar enamorado es estarlo para siempre.

f)  Se puede amar a quien se maltrata, se puede maltratar a quien se ama.

Preguntas para trabajar en grupo tras ver las secuencias de la película

Escena 1ª

1. � ¿Crees que en una relación de igualdad entre el chico y la chica puede tener 
cabida el miedo?, ¿Por qué?

2. � ¿Por qué Bella muerta de miedo dice: “no me harás daño?

3. � ¿Por qué crees que aunque Edward muestra a Bella quien es realmente, ésta 
no se lo cree y piensa que no corre peligro a su lado?

4. � Imagina una situación real con características similares a la de la escena, ¿se 
trataría de una relación saludable?, ¿Por qué?

Escena 2ª

1. � ¿Piensas que si tu pareja te expusiera a una situación de peligro podrías jus-
tificarlo por el hecho de que le amas?

2. � ¿Crees que se puede estar dispuesto a hacer cualquier cosa por amor, o que 
el amor también tiene límites?

3. � ¿Cómo hace Bella sentir a su padre?, ¿Consideras que está justificado?

Escena 3ª

1. � Edward se siente celoso ¿por qué?

2. � ¿Crees que su actitud es una muestra de amor a Bella?, ¿Por qué?

3. � ¿Podría Bella haber actuado de otra manera?, ¿Cómo valoras su silencio?
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• � FICHA 4 PARA TRABAJO POR EQUIPOS

Película: La Bella y la Bestia

Las películas de animación, especialmente las de Disney, han transmitido sin 
ningún pudor estereotipos marcadamente sexistas en sus personajes. Mostrando a 
espectadores de todas las edades, pero sobre todo al público infantil, cómo se debe 
ser, si se es niña y cómo si se es niño.

De la misma manera, en ese tipo de películas en las que siempre hay una prin-
cesa que tiene que ser salvada por un apuesto príncipe, aparecen algunos de los 
mitos de amor romántico, tales como la omnipotencia del amor o la vinculación 
de amor y maltrato, que se relacionan con la violencia de género, a los que hay que 
prestar cuidada atención, evitar su influencia entre el público más joven, el infantil, 
y enseñar a detectarlos con una mirada crítica a las y los adolescentes.

Preguntas para responder en grupo:

1. � ¿Podrían influir este tipo de cuentos en los niños pequeños? ¿De qué ma-
nera?

2. � 1ª escena: ¿Esto sucede en la vida real?, ¿Cómo?, Pon algún ejemplo.

3. � 1ª escena: ¿Podría la Bestia controlar su ira y su agresividad? ¿Cómo?

Película: Shrek

Otra forma de ver películas de animación…

1. � ¿Por qué la película de Shrek es necesaria y supone un avance respecto a los 
cuentos tradicionales?

• � FICHA 5 PARA TRABAJO POR GRUPOS

Desarrollar un esquema cognitivo en el que se erradique el sexismo y sobre 
el que edificar una relación de igualdad en la pareja

Trabajo a realizar: elaboración de una campaña, diseño de un slogan o de un 
anuncio… que promueva la igualdad y el respeto mutuo en la relación de pareja.
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