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Emoción, toma de decisiones y mindfulness

Óliver Jiménez Jiménez1,Liliana Jazmín Salcido Cibrián2

Universidad de Málaga, Universidad Autónoma de Sinaloa

Resumen

El presente trabajo analiza los diferentes puntos de vista que versan sobre la toma de

decisiones actualmente. Por un lado, las teorías que apoyan una gran infuencia de la

intuición tras los recientes estudios en neurociencia emocional, y por otro, las teorías de

la racionalidad estándar, muy críticos con las anteriores. A este respecto, se propone la

práctica de  mindfulness como una forma de tomar decisiones más adaptativas, siendo

un camino todavía por explorar que podría encontrar el consenso entre las teorías ac-

tuales que tratan de explicar sus mecanismos.

Palabras clave: emociones, toma de decisiones, mindfulness, racionalidad

Abstract

This study analyzes the diferent points of view about decision making nowadays. The

theories that support a higher infuence of the intuition, after the recent studies in emo-

tional neuroscience, and the theories of the standard rationality, very critical with the

previous one.  In this respect,  mindfulness  practice is  proposed as a mode of making

more adaptive decisions, a path yet to be explored that could fnd consensus among the

current theories that try to explain its mechanisms.

1 Profesora en la Universidad de Málaga, España. E-mail: oliverjjimenez@gmail.com
2 Profesora en la Universidad Autónoma de Sinaloa, México. E-mail: liliana.cibrian@gmail.com
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Introducción

Actualmente la infuencia de las emociones sobre

la  toma  de  decisiones  (TD)  está  cobrando  una

gran importancia gracias a la hipótesis de Dama-

sio,  entre otros hallazgos de las neurociencias y

otras disciplinas. Frente a la  teoría de las perspec-

tivas de Kahneman y Frederick (2002), que otorga

más  errores  y  sesgos  en  la  TD  a  la  “intuición”,

otros autores resaltan actualmente la importancia

de la misma en la TD (Dijksterhuis, Bos, Nordgren

y Van Baaren, 2006), en especial los estudios de

Gigerenzer (Gigerenzer, 2008; Gigerenzer y Engel,

2006; Gigerenzer y Gaissmaier, 2011; Gigerenzer y

Goldstein,  1996;  Gigerenzer y Sturm, 2011).  Este

autor, defendiendo el concepto de “intuición”, pro-

pone  una  racionalidad  más  dependiente  del

contexto en la TD, una “racionalidad ecológica”. Es

decir, de la utilidad de la “intuición” como fuente

fable y válida para la TD. En contraposición a Kah-

neman (2011), que considera la “intuición” como

poco fable y limitante en la TD, produciendo un

razonamiento inadecuado, Gigerenzer presenta la

“intuición”  como  una  forma  de  aprovechar  la

estructura de la información para llegar a decisio-

nes  razonables.  El  propio  Gigerenzer  reconoce

que  una  TD  basadas  en  la  “intuición”  también

puede llevar  a cometer  errores,  pero puntualiza

que lo importante es llegar a conocer qué reglas

utilizan las personas reales cuando se produce la

TD.

A pesar de que la propuesta de Gigerenzer actual-

mente ha sido criticada por varios autores, entre

ellos Kahneman (2011), sus propuestas no son del

todo contradictorias, puesto que ambas coinciden

en la importancia de la “intuición” mediante heu-

rísticos  para  la  precisión en  la  TD  en contextos

determinados, así  como en la necesidad de una

mayor investigación para determinar los errores

provocados por estos en la TD. Es en este punto

donde  la  “intuición”  adquiere  suma  importancia

en la actualidad, en contra de la teoría de la racio-

nalidad estándar (Gigerenzer,  2011),  abriendo  la

puerta  a  otras  variables  realmente  interesantes

que infuyen en la TD, tales como la emoción. 

A este respecto, y como una forma de gestionar la

emoción  para  mejorar  la  precisión  en  la  TD,  la

propuesta de mindfulness nos brinda un abanico

de posibilidades todavía por explorar a la hora de

gestionar de forma efcaz nuestras emociones, ya

sean conscientes o inconscientes, marcando nues-

tras experiencias (Damasio, 1995) y rescatándolas
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en  las  situaciones  o  contextos  en  las  que  son

requeridas para la TD de la forma más adaptativa

posible.  Con  este  propósito,  sería  interesante

investigar  las  aportaciones  que  pueden llegar  a

conseguir  en la  TD,  los  programas que incluyen

mindfulness  como  elemento  potenciador  en  la

regulación de emociones (Ramos, Recondo, y Enrí-

quez,  2012;  Salcido,  2014).  Una  de  las  posibles

aportaciones de estos programas a la TD podría

ser el hecho de que la práctica de mindfulness con-

lleva  la  exposición  a  las  emociones  negativas,

favoreciendo su habitación (Ramos, Hernández, y

Blanca,  2009),  lo  que puede llevar  a una mayor

regulación  y  afrontamiento  de  estas,  repercu-

tiendo  en  una  reducción  de  los  sesgos  ocasio-

nados por  la  infuencia  descontrolada de dichas

emociones en la TD.

Toma de decisiones

Imaginemos  por  un  momento  que  necesitamos

decidir con quién vamos a casarnos, o sopesar si

aceptar o no una determinada oferta de trabajo

con  importantes  consecuencias  para  nuestro

futuro, ¿nos dedicaríamos a elaborar una intermi-

nable lista de variables con los benefcios a corto y

largo  plazo?  ¿O  simplemente  nos  dejaríamos

aconsejar por nuestra almohada antes de tomar

una decisión llevados por nuestra intuición?

Actualmente,  la  TD es  un tema de gran interés,

como se puede comprobar en el aumento de la

producción científca durante los últimos 60 años,

con más de 4,000 artículos solamente en la última

década (Fernández y Villada, 2015). La TD puede

defnirse  como  la  selección  de  una  alternativa

dentro de un rango de opciones existentes, consi-

derando los posibles resultados de las selecciones

realizadas  y  sus  consecuencias  en  el  comporta-

miento presente  y  futuro (Tversky  y  Kahneman,

1981). En una defnición más actual, Wang (2008)

defne la TD como el procesamiento cognitivo que

se realiza en una situación en la que debe evaluar

varias características para establecer cuál  de las

alternativas cumple con las expectativas, metas o

intereses,  derivando un proceso refexivo o una

conducta a seguir de ellas.

Aunque  en  los  últimos  años  se  conozca  mucho

sobre la infuencia de las emociones en diversos

ámbitos, en los años 1940 del siglo XX el estudio

de  la  TD  no  tenía  en  cuenta  el  efecto  de  las

mismas, ignorado por las teorías normativas que

dominaban el  pensamiento  predominante  de  la

época,  las  cuales  estaban  dedicadas  a  resaltar

cómo  debería  decidir  el  sujeto  entre  diversas

respuestas  posibles  bajo  condiciones  ideales  y

objetivas  (Barón,  2000).  Tras  las  críticas  a  este

conjunto de teorías normativas de autores como
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Simón (1957) y su teoría de la racionalidad limitada,

o Tversky y Kahneman (1974) con su propuesta de

la  teoría  conductual  de  la  toma  de  decisiones,

surgieron las teorías descriptivas o naturalistas de

la TD. Estas son el resultado de las investigaciones

sobre  el  efecto  de  las  emociones  en  procesos

como  el  aprendizaje,  el  procesamiento  de  la

información,  el  recuerdo  o  la  evaluación  de  la

información.

Hoy en día, las emociones son consideradas como

una parte fundamental en la toma de decisiones

(TD), ligándose estrechamente con la razón, para

una mejor adaptación del ser humano al  medio

que  lo  rodea  (Damasio,  2001;  Greene,  Som-

merville, Nystrom, Darley,  y Cohen, 2001; Manes

et  al.,  2002).  Las  investigaciones  de  los  últimos

años muestran, como recoge Bedregal (2010), que

el estado de ánimo y las emociones incidentales

tienen una infuencia sobre el juicio y las eleccio-

nes  (Forgas,  1995;  Isen,  1993;  Lerner  y  Keltner,

2000; Schwarz, 1990), así como la manera en que

el  défcit  emocional  innato  (Damasio,  1995)  o

inducido experimentalmente (Wilson et al., 1993)

puede afectar la calidad de la TD (Koenigs et al.,

2007). Lejos queda la perspectiva de que las emo-

ciones son un obstáculo para una TD adecuada,

como se ha venido considerando en el marco del

pensamiento racionalista. 

Para  ello,  ha  sido  de  vital  importancia  la  gran

aportación de los estudios científcos basados en

los mecanismos neurológicos  de la  TD,  constru-

yendo una base sólida y empírica que diera vali-

dez a las posteriores teorías sobre la infuencia de

la emoción en la TD. Por ello es importante cono-

cer el origen de la infuencia de las emociones en

las ideas actuales sobre la TD.

Bases neuronales en la TD

Los  seres  humanos  hemos  ido  acrecentando

nuestra capacidad de aprendizaje sobre el medio

que nos rodea, así como sobre las consecuencias

de  nuestra  conducta  al  interactuar  con  dicho

medio (Simón, 1997). En esta evolución, y desde

un  punto  de  vista  anatómico,  se  considera  la

corteza prefrontal (CP) como la región cerebral de

mayor importancia en relación con la TD. 

La  CP  está  compuesta  por  tres  subregiones:  la

corteza  orbitofrontal  (CO),  el  córtex  cingulado

anterior (CCA) y la corteza prefrontal dorsolateral

(CPD). Estas subregiones, en colaboración con el

tálamo, la amígdala y los ganglios basales, son las

encargadas  del  proceso  adecuado  en  la  TD.  En

concreto,  la  CO  está  ligada  a  las  decisiones  de

base emocional, manteniendo una gran conectivi-

dad bidireccional  con  algunas  estructuras  como
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son el córtex de asociación temporal, la amígdala

y  el  hipocampo (Broche-Pérez,  Herrera  y  Omar-

Martínez, 2015).

Los estudios con técnicas de neuroimágenes en

relación  con  la  TD,  han  asociado  la  CO  con  el

comportamiento  de  búsqueda  de  recompensa

(Gold y Shladen, 2007; Kawagoe, Takikawa y Hiko-

saka,  2004;  Watanabe,  Lauwereyns  y  Hikosaka,

2003);  la  corteza ventromedial  (CV)  junto con la

CO, con la atribución de valores independientes a

cada alternativa, así como en la decisión y acción

correspondiente  (Hunt,  et  al.,  2012;  Padoa-

Schioppa  y  Assad,  2006),  y  la  CCA  con  la

evaluación negativa  de  una  alternativa  (Yeung y

Sanfey, 2004).

Broche-Pérez,  et  al.  (2015),  en  una  revisión

reciente,  hablan  de  una  relación  directa  de  la

depresión relacionada con la TD de base emocio-

nal con la porción anterior de la CCA. Igualmente

resaltan la importancia de la amígdala en relación

con la TD, ya que participa en los mecanismos de

recompensa y desempeña un papel fundamental

en la  decodifcación emocional  de  los  estímulos

ambientales.  Igualmente,  el  cerebelo  es  otra

estructura importante en la TD, ya que aparte del

control  postural  y  motor,  y  la  coordinación,  las

áreas posteriores participan en la memoria de tra-

bajo, el procesamiento lingüístico, el análisis de la

información espacial y la regulación emocional. 

Pero  sin  duda  la  mayor  aportación  a  la  inves-

tigación en esta  área de conocimiento han sido

los  estudios  de  pacientes  con  daño  cerebral.

Desde  hace  relativamente  poco  tiempo  se  ha

comenzado a comprender por qué los pacientes

con lesiones en zonas concretas del cerebro pre-

sentan una gran escasez de alteraciones en test

psicológicos,  a  pesar  de  presentar  serias

difcultades  para  resolver  problemas en su vida

cotidiana.  Esto es  debido,  en parte,  a  los  pocos

casos  que  han  podido  ser  estudiados  correc-

tamente  al  respecto,  por  lo  que  cobran  gran

importancia dos de ellos: el primero, y uno de los

más famosos y conocido en la literatura neuroló-

gica,  el  del  capataz  Phineas  Gage de  1848,  y  el

más  reciente  y  mejor  estudiado  hoy  en  día,  el

publicado por Eslinger y Damasio en 1985, el caso

de Elliot (o también conocido como EVR).

El caso concreto de Elliot ilustra cómo la CP ven-

tromedial juega un papel importante en el razona-

miento  social  y  emocional.  Los  pacientes  con

lesiones en dicha área del cerebro son incapaces

de  tomar  decisiones  óptimas  sobre  cuestiones

personales  y  sociales  que  les  afectan  direc-
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tamente,  provocando que sean personas torpes

social y emocionalmente, e incapaces de dirigir su

vida de forma adaptativa en diversos aspectos.

Un dato revelador es el hecho de que estas perso-

nas suelen manifestar anomalías en el funciona-

miento  del  sistema  nervioso  autónomo  al

someterse  a  estímulos  de contenido  emocional.

Por ejemplo, lo normal en personas sanas es pre-

sentar  un  aumento  en  la  conductancia  electro-

dermal  (un  índice  psicológico  y  biológicamente

relevante  de  la  actividad  del  sistema  nervioso

autónomo) al mostrarles imágenes de mutilacio-

nes o sangrientas, pero en el caso de este tipo de

pacientes  parece  ser  que  no  se  produce  una

respuesta  electrodermal  (Puigcerver,  2001).  Esto

puede indicar una reducción clara en sus respues-

tas  de  activación  emocional  ante  estímulos  que

deberían  producir  cambios  autonómicos

importantes como refejo de una mayor ansiedad

(Bechara, Damasio, Tranel y Damasio, 1997). 

El marcador somático

Damasio, el neurólogo que da a conocer el caso

Elliot, fue quien propuso una hipótesis para expli-

car  las  alteraciones  en  la  discriminación  de

información emocional y socialmente relevante en

estos pacientes. Damasio propone la hipótesis del

“marcador  somático”,  que  consiste  en  la

colaboración  entre  las  estructuras  prefrontales

(las  más  modernas,  evolutivamente,  en  nuestro

cerebro) y los sistemas más primitivos, como son

la amígdala y algunas áreas del sistema límbico.

Así  estableció  dos  sistemas  de  procesamiento

diferentes, uno para las emociones primarias, que

dependerían del sistema límbico, y otro para las

emociones  secundarias,  requiriendo  de  la  CP  y

somatosensoriales  (Gordillo,  Arana,  Cruz  y  Mes-

tas, 2011). Damasio también expone que los pro-

cesos  puramente  “racionales”  no  podrían

encargarse  de  resolver  por  sí  mismos  la  mayor

parte de las decisiones que tomamos a lo largo

del día, ya que dichos procesos son incapaces de

dar una respuesta rápida y adecuada a los pro-

blemas que se plantean en nuestra vida cotidiana.

La gran aportación de su hipótesis del marcador

somático  es  la  de  entender  la  emoción  como

antecedente del componente cognitivo en la TD,

refriéndose  a  la  valoración  de  los  benefcios  o

perjuicios de elegir una opción u otra. Los proce-

sos “racionales”  estarían infuenciados por  otros

de  origen  emocional.  Es  decir,  el  marcado

somático nos permite una representación interna

de las consecuencias de la respuesta elegida, sin

que  se  presente  necesariamente  una  reacción

corporal  emocional,  siendo  un  proceso
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inconsciente y rápido que constituye avisos neu-

ronales  que nos permiten sentir  como si  fuéra-

mos  a  experimentar  el  estado  emocional,

permitiéndonos  anticipar  las  consecuencias  de

una acción futura (Puigcerver, 2001).

Gracias al marcador somático es que podríamos

dar preferencia a aquellas decisiones que hemos

“marcado” previamente como agradables, o bien

descartar  aquellas  que  no  han  pasado  nuestra

representación  emocional.  El  proceso  de  la  TD

estaría,  por  tanto,  dirigido  por  el  marcador

somático, que nos guiaría hacia las acciones que

nos resultaran ventajosas, basándose en nuestra

experiencia  anterior  en  situaciones  emocionales

similares.  Este  procedimiento,  por  tanto,  nos

permitiría  decidir  con  gran  rapidez  en  compa-

ración  con  el  procesamiento  puramente  “racio-

nal”,  así  como  personalizar  dichas

representaciones  mentales,  ocurriendo  en

muchas  ocasiones  como  un  procesamiento

inconsciente.

Todo  esto  refeja  la  gran  relación  que  tiene  la

emoción  sobre  el  buen  juicio  y  el  pensamiento

“racional”, y muestra un incremento de la predic-

ción en los modelos explicativos que incorporan la

emoción en el proceso de TD (Mellers, Schawartz,

Ho y Ritov, 1997).

Regulación emocional en la toma de 
decisiones

En el estudio de la TD y las emociones, Schwarz

(2000)  habla  de  tres  grupos  de  investigación

experimental:  el  que  resalta  la  valencia  de  las

emociones (Bradburn, 1969; Frijda, 1993), el de la

especifcidad  de  las  emociones  (Ekman,  1972;

Izard, 2000; Lerner y Keltner, 2000; Oatley, 1992),

y por último, el de la variabilidad del efecto de la

emoción según la decisión o dilema (Greene, Nys-

trom, Engell, Darley y Cohen, 2004). 

Estos  grupos  de  estudios  han  revelado  que  las

personas con emociones positivas  sobreestiman

los  resultados  positivos  y  utilizarían  un  pensa-

miento  más  estereotipado que  aquellos  con  un

estado de ánimo neutral. Por otro lado, las emo-

ciones  negativas  aumentarían  la  capacidad  de

razonamiento  deductivo  y  analítico,  y  harían un

uso  más  efectivo  de  la  memoria.  Del  mismo

modo,  algunos  estudios  refejan que emociones

de la misma valencia afectiva afectan de manera

diferente la TD (Bedregal, 2010). Por último, la TD

se ve más afectada por las emociones en aquellas

situaciones  de  mayor  relevancia  o  en  circuns-

tancias determinadas que son importantes para el

individuo  (Greene  y  Haidt,  2002;  Greene  et  al.,

2004; Pham, 1998). 
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Se puede concluir de todos estos resultados que

una mayor gestión de nuestros estados emocio-

nales determinaría en gran medida un resultado

más efectivo en la TD. Por ello, cobra una especial

importancia el grado en el que podamos regular

nuestras emociones, como capacidad de adaptar-

nos mejor a nuestro contexto usando las emocio-

nes  de  forma  adecuada.  En  este  caso,  haré

referencia  a  la  regulación  emocional  según  el

modelo propuesto por Salovey y Mayer (Mayer y

Salovey,  1997;  Mayer,  Salovey  y  Caruso,  2000;

Salovey  y  Mayer,  1990),  puesto  que  cuenta  con

una mayor evidencia empírica, tanto a nivel teó-

rico  como  práctico,  en  comparación  con  otros

modelos  o  teorías  explicativas  de  la  inteligencia

emocional  (Mestre  y  Fernández-Berrocal,  2007;

Joseph y Newman, 2010). 

La regulación emocional es defnida por Gross y

Feldman-Barrett (2011) como un conjunto de pro-

cesos (cognitivos  y  conductuales)  por  los  que el

sujeto  infuye  en  las  emociones  que  tiene,  en

cuándo las  tiene,  y  en  cómo las  experimenta  y

expresa (Mestre  y  Guil,  2012).  En el  proceso de

regulación  emocional,  las  emociones  surgirían

cuando la atención se despliega ante un aconteci-

miento  relevante  para  las  intenciones,  metas  u

objetivos del individuo, afectando a la experiencia

subjetiva, al comportamiento e incluso a la fsiolo-

gía del sistema nervioso central y periférico. Por

último,  en  dicho  conjunto  de  procesos,  los

cambios multisistémicos asociados a la emoción

(mental,  conductual  y  fsiológico)  no  tienen  por

qué  ser  obligatorios,  puesto  que  las  emociones

pueden  interrumpir  las  acciones  y  forzar  a

cambiar la consciencia en una situación determi-

nada. Por tanto, la regulación emocional consisti-

ría  en  un  intercambio  entre  la  persona  y  la

situación,  implicando  una  activación  de  la

atención y la posterior respuesta multisistémica,

pudiendo  darse  a  través  de  dicho  intercambio

desde una gestión mental muy elaborada, hasta

una simple respuesta automática (Mestre y Guil,

2012).

En este sentido, y en relación con el proceso de

regulación  emocional  propuesto  anteriormente,

podemos  entender  que  existe  un  proceso  con-

trolado y un proceso automático en la regulación

emocional.  Según Shifrin y Schneider (1977),  un

proceso  mental  funcionaría  de  manera  auto-

mática  si  en determinado momento se produce

sin  intencionalidad,  de  forma inconsciente  y  sin

interferir con otros procesos mentales concurren-

tes. Por otro lado, el proceso controlado se produ-

ciría  de  forma  consciente,  de  forma  intencional
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por parte del  sujeto,  y  su realización provocaría

interferencias con la ejecución de otras operacio-

nes o tareas cognitivas. 

Con respecto a esta visión, y en relación con dicha

dualidad  en  la  regulación  emocional  como  pro-

ceso, es posible establecer una similitud con la TD.

Uno de los autores más relevantes en esta área

de conocimiento en los últimos años, Daniel Kah-

neman,  propone  la  teoría  de  las  perspectivas,

tomando  los  términos  propuestos  en  su  origen

por Stanovich y West (2000). En dicha teoría pos-

tula que hay dos sistemas de la mente encargados

de determinar la TD, que serían el sistema 1 y el

sistema 2. Según Kahneman (2011), “el sistema 1

opera de manera rápida y automática, con poco o

ningún  esfuerzo  y  sin  sensación  de  control

voluntario”,  mientras que “el sistema 2 centra la

atención en las  actividades mentales  esforzadas

que lo demandan, incluidos los cálculos comple-

jos.  Las  operaciones  del  Sistema  2  están  a

menudo asociadas a la  experiencia  subjetiva  de

actuar, elegir y concentrarse” (Kahneman, 2011, p.

21; Kahneman y Frederick, 2002). 

El  pensamiento rápido o  sistema 1,  incluiría  las

dos  modalidades  del  pensamiento  intuitivo,  así

como las  actividades mentales  puramente  auto-

máticas de la percepción y la memoria, operacio-

nes que nos permiten saber si “hay una lámpara

en el escritorio o recordar el nombre de la capital

de Rusia” (Kahneman, 2011, p. 6). El propio Kahne-

man (2011) defne la intuición como un proceso

automático, asociativo y que se realiza sin ningún

esfuerzo, siendo difícil de controlar y modifcar, en

contraposición a la razón (sistema 2). 

Mindfulness

Teniendo  en  cuenta  esta  dualidad,  y  en

conjunción  con  los  procesos  dados  en  la  regu-

lación  emocional,  podríamos  decir  que  una

adecuada  TD  necesitaría  de  un  equilibrio  entre

ambos sistemas,  entre  el  pensamiento rápido  y

lento, con la infuencia adecuada de las emocio-

nes para que el proceso sea óptimo y permita una

cooperación  multisistémica  adecuada.  Para  con-

seguir dicho equilibrio podría ser muy interesante,

por los benefcios de su práctica, un concepto que

está tomando especial importancia en los últimos

años: mindfulness.

El concepto de mindfulness (en castellano también

se puede encontrar en la literatura como atención

plena  o  conciencia  plena)  es  bastante  amplio

actualmente, y según Germer (2005) puede utili-

zarse en tres sentidos: 1) como constructo teórico;

2) como práctica para su desarrollo (como es la
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meditación)  y  3)  como  un  proceso  psicológico

(estar  consciente).  Mindfulness como  concepto

puede ser defnido como “la conciencia que apa-

rece  al  prestar  atención  deliberadamente,  en  el

momento  presente  y  sin  juzgar,  a  cómo  se

despliega  la  experiencia  momento  a  momento”

(Kabat-Zinn,  2003).  También  se  puede  entender

como  “la  autorregulación  de  la  atención  con  el

propósito  de  mantenerla  en  la  experiencia

inmediata”,  lo  que  permite  un  aumento  de  la

percepción de los acontecimientos de la mente en

el momento presente (Bishop et al., 2004).

Mindfulness, como práctica, estimula la región fro-

ntoparietal encargada de dirigir la atención. Dicha

región se compone de circuitos esenciales para el

cambio focal  de la atención, lo que nos permite

centrar nuestra atención en algo y mantenerla, o

bien desconectarla y centrar la atención en algo

diferente  (Davidson  et  al.,  2003).  Igualmente,  la

práctica de  mindfulness en diversas modalidades

está relacionada con las regiones cerebrales res-

ponsables  de  la  distracción  mental  (Goleman,

2013). Según Simón (2011), la práctica prolongada

de mindfulness fomenta la evaluación refexiva de

las  situaciones  que  tenemos  que  afrontar,  es

decir,  aumenta  el  intervalo  entre  el  desencade-

nante de la emoción y la aparición de la respuesta

emocional. A este respecto, la práctica de mindful-

ness nos ayudaría a mejorar la gestión o modu-

lación de las  emociones,  facilitando el  equilibrio

emocional  y  el  afrontamiento  ante  situaciones

emocionalmente intensas. Esto es posible debido

a que la práctica infuye directamente sobre la no

reactividad  emocional,  alterando  las  conexiones

entre la CP y las zonas límbicas, además de regu-

lar la primera información afectiva que proviene

de las segundas, llegando así a un equilibrio entre

la  activación  y  la  regulación  emocional  (Siegel,

2010). 

Mindfulness también  está  relacionada  con  una

atención  consciente  más  efcaz,  proporcionando

una mayor estabilidad, control y efciencia en una

tarea  determinada  (Kirk,  Downar,  y  Montague,

2011), lo que resulta en una reducción de los erro-

res producidos por los heurísticos en la TD. Otros

autores también han encontrado que Mindfulness

como rasgo, o bien una instrucción breve en su

práctica, puede asociarse a un menor número de

errores  en  la  TD  (Hafenbrack,  Kinias  y  Barsade,

2013), así como a una propensión a tomar decisio-

nes  económicamente  más  racionales  en  medi-

tadores  expertos,  regulando  también  las

emociones negativas (Kirk et al., 2011). La práctica

de  mindfulness  reduce la actividad de los pensa-

mientos  centrados  en  el  yo,  ubicados  en  la  CP

medial, por lo que, cuanto menos diálogo interno,
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mejor podremos experimentar el presente. Modi-

fcar  la  relación  que  se  mantiene  con el  pensa-

miento nos permite romper la concatenación de

estos y fortalecer la focalización, especialmente el

control ejecutivo, el tamaño de la memoria de tra-

bajo y la capacidad de mantener la atención (Gole-

man, 2013), todos ellos procesos relevantes en la

TD.

Discusión y conclusión

Actualmente el estudio de la TD es de una gran

complejidad y, al igual que en otras facetas de la

ciencia psicológica, la tendencia apunta cada vez

más  a  la  especifcidad  en  su  estudio;  algunos

ejemplos son la infuencia de la TD en el liderazgo,

las  relaciones  sociales  o  en  la  formulación  de

intrincados  modelos  teóricos  que  expliquen  las

pautas  cognitivas  desarrolladas  por  nuestra

mente a diario para una TD efcaz. A todo ello hay

que añadir ahora el concepto de emoción, que ha

venido a  revolucionar  en las  últimas décadas la

psicología y otras ciencias afnes,  y está cuestio-

nando,  cada  vez  más,  diversos  modelos  que

daban una mayor relevancia a la “razón” en la TD. 

Esta nueva visión de la TD (como algo más emo-

cional de lo que a priori se podía imaginar), tiende

a acrecentar el clásico debate entre razón y emo-

ción  refejado  en  los  estudios  comentados

anteriormente sobre la TD basada en la intuición,

así como en los procesos más elaborados y razo-

nados. Pero la realidad es que nuestra mente está

lejos de ser una dualidad entre emoción y razón.

Los  avances  en  las  neurociencias  aportan  cada

vez más pruebas de la relación armoniosa entre la

razón y la emoción en diversos aspectos de nues-

tro día a día, de los cuales la TD es uno de los más

relevantes.  Por  ello  es  interesante  encontrar  un

concepto como el de mindfulness que, fnalmente,

podría  dar  una  visión  más  “real”  de  la  mente

humana,  unifcando  emoción  y  razón  en  una

perspectiva más global, capaz de arrojar luz a la

enmarañada complejidad de nuestra mente.

Nos  falta  mucho  por  conocer  sobre  los

intrincados procesos en los que está implicada la

emoción en la TD, así como de la intensa relación

que parece tener con los procesos cognitivos. Está

por  verse  si  el  entrenamiento  en  una  práctica

milenaria como mindfulness nos permitirá ser más

dueños  de  nuestras  emociones  y  ejercer  el

potencial cognitivo de nuestro cerebro en pos de

una mejor TD, o parafraseando a William Ernest

Henley, ser dueños de nuestro destino y capitanes

de nuestra alma. 
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Resumen

Las redes de conocimiento, entendidas como alianzas estratégicas entre universidad y

empresas con respecto a prácticas e inserción laboral, suponen un grado de correspon-

sabilidad  que  los  actores  distinguen  como  formación  con  benefcios  esperados  y

formación con orientación de expertos. El presente estudio no experimental se propuso

explorar ambas dimensiones de la formación profesional en una selección no probabilís-

tica de 258 estudiantes de una universidad pública. A partir de un modelo estructural

[χ2 = 135,25 (25gl) p = 0,002; GFI = 0,990; CFI = 0,995; RMSEA = 0,001] se aceptó la hipóte -

sis  de las  relaciones teóricas  entre  los  factores e indicadores con respecto a  los  re-

sultados obtenidos. Se advierten líneas de investigación relativas a la evaluación, acredi-
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tación  y  certifcación  de  los  procesos  con  base  en  la  negociación,  la  mediación,  la

conciliación y el arbitraje entre las organizaciones aliadas.

Palabras clave: gobernanza, redes, formación, validez, consenso

Abstract

The networks of knowledge –understood as strategic alliances between university and

companies in regard to practices and labor insertion– assume a degree of co-responsi-

bility that the actors distinguish like formation with expected benefts and training with

guidance of experts. This non-experimental study is aimed to explore both dimensions

of vocational training in a non-probabilistic selection of 258 students from a public uni-

versity. From a structural model [χ2 = 135.25 (25gl) p = 0.002; GFI = 0.990; CFI = 0.995;

RMSEA = 0.001] we accepted the hypothesis of the theoretical relations between the fac-

tors and indicators with respect to the results obtained. Lines of research relating to the

evaluation, accreditation and certifcation of processes based on negotiation, mediation,

conciliation and arbitration between allied organizations are noted.

Keywords: Governance, networks, training, validity, consensus

Introducción

En cuanto a presupuesto, la formación profesio-

nal  global  está liderada por Estados Unidos con

cerca de 140 mil millones de dólares, seguido de

Japón,  Francia  y  Alemania.  En  último  sitio  se

encuentran Argentina y México durante el periodo

que va de 1994 a 2007. Sin embargo, la inversión

destinada  a  la  investigación muestra  diferencias

poco  signifcativas  entre  Australia,  Corea,  China,

EU, Francia y Japón. 

Sin  embargo,  existen  diferencias  signifcativas

entre  el  dinero proveniente  de la  industria  y  el

fnanciamiento  público  u  otros  mecanismos  de

inversión  en  Alemania,  Canadá,  EU,  Francia,

Corea, Japón, México, Reino Unido y Suecia. 
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En  el  caso  del  fnanciamiento  empresarial,  se

mantienen  las  diferencias  entre  los  países,

aunque  se  mantienen  constantes  en  el  periodo

que va de 1998 a 2007 en Alemania,  Argentina,

Brasil, Canadá, Corea, China, EU, España, Francia y

Japón.  En  el  caso  de  México,  se  observa  un

fnanciamiento  empresarial  creciente  que  se

duplicó en el periodo de análisis comprendido. 

Ahora bien, la utilización del fnanciamiento dispo-

nible también se mantiene constante, ya que de

1998 a 2007 las instituciones y universidades de

educación superior utilizaron un monto constante

que sólo en los casos de Chile,  Corea,  España y

Japón decreció, mientras que en los casos de Bra-

sil, Canadá y Estados Unidos se ha incrementado.

En el caso de México, se observa un incremento

sustancial a la mitad del periodo, el cual termina

con una disminución importante. 

Estados Unidos lidera el  grupo con cerca de un

millón 400 mil investigadores, mientras que China

registró  en el  2007 el  mismo número de inves-

tigadores; sin embargo, su aumento exponencial

denota una baja de calidad. Japón ocupa el tercer

sitio, seguido de Alemania con 600 mil y 200 mil

investigadores, respectivamente. 

En el caso de América Latina, países como Brasil,

México,  Argentina  y  Chile  ocupan  el  puesto

noveno,  décimo,  undécimo  y  doceavo  respec-

tivamente, con cerca de 100 mil investigadores en

los cuatro países. No obstante que hasta el año

2007  China  y  Estados  Unidos  tenían  el  mismo

número de investigadores, en cuanto a la produc-

ción de artículos existe una diferencia de 200 mil

entre  ambos  países.  Incluso  Alemania  y  Japón

equiparan la producción de China.

Por  su  parte,  Francia,  Canadá  e  Italia  ocupan

puestos  intermedios,  mientras  que  Brasil  es  el

país  latino  con  mayor  producción.  Respecto  a

citas académicas, Estados Unidos marca la pauta

durante el periodo de 1997 a 2008 con respecto a

los demás países, mientras que México ocupa uno

de los últimos sitios. 

Sin  embargo,  a  pesar  de  que  Estados  Unidos

lidera  cada  uno de los  rubros  especifcados,  en

cuanto a patentes es notablemente superado por

Japón; por su parte, los países latinos alcanzan las

50  mil  patentes  de  1998  a  2007.  Por  último,  el

incremento  de  becas  explica  la  emergencia  de

patentes en México, al igual que su nula partici-

pación en los demás rubros. De 2000 a 2009 el

monto se ha triplicado en México. 
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En síntesis, las problemáticas educativas parecen

explicarse  desde  el  monto  presupuestal  y  el

fnanciamiento de la investigación en México con

respecto  a  los  países  desarrollados.  Las

diferencias  entre  países  no  sólo  son  de  orden

fnanciero,  sino  además  organizativo,  ya  que

Japón con 20 mil  millones de dólares  supera el

número  de  patentes  de  Estados  Unidos,  que

invierte  140  mil  millones  de  dólares,  aunque  la

producción de artículos y el número de citas jus-

tifca tal monto de inversión; a pesar de ello, Japón

es un modelo de gestión para los países emergen-

tes de América Latina en cuanto a innovaciones

tecnológicas. 

Los  estudios  organizacionales  muestran  que  el

clima  laboral  es  un  factor  preponderante  en  la

explicación de las  relaciones colaborativas  entre

empleados  y  directivos.  En  este  sentido,  la

violencia laboral ha sido identifcada como un fac-

tor adyacente a la formación profesional, ya que

esta supone confictos interpersonales y de tareas

que inhiben la productividad y competitividad. 

Las Redes Formativas Profesionales (RFP) son sis-

temas de información y comunicación relativas al

desarrollo de competencias educativas derivadas

de sinergias institucionales y organizacionales. Las

RFP implican sistemas  tecnológicos  informativos

desde los que es posible construir una identidad

académica o laboral  siempre que los nodos for-

men consensos y corresponsabilidades en torno a

la producción científca y tecnológica. 

Al depender de las relaciones entre instituciones y

organizaciones,  las  RFP  están  expuestas  a  pro-

blemáticas  inherentes a  las  relaciones colabora-

tivas. De este modo, el clima laboral es el factor

determinante de convenios, acuerdos y/o consen-

sos orientados al desarrollo organizacional, indus-

trial,  científco  y  tecnológico,  así  como  de  las

innovaciones de los grupos colaborativos. 

Una red es un conjunto de nodos centrales y peri-

féricos en torno a los cuales se establecen relacio-

nes simétricas o asimétricas de interacción. En el

primer caso, los nodos centrales se distancian de

los  nodos  periféricos.  La  brecha  informacional

entre los nodos es explicada por la transferencia

discontinua de conocimiento. En el segundo caso,

las  diferencias  entre  los  nodos centrales  y  peri-

féricos se reducen a su mínima expresión facili-

tando el intercambio de información. 

En  el  ámbito  organizacional  educativo,  la

formación profesional  es  el  proceso en torno al

cual  se espera desarrollar las competencias que

permitirán la inserción laboral del estudiante. En
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este sentido, los convenios de colaboración entre

universidades  y  empresas  están  orientados  a

ajustar  las  habilidades  y  conocimientos  de  los

estudiantes  a  los  requerimientos  del  mercado

local  y  global.  Ello  supone  relaciones  simétricas

entre  los  participantes,  ya  que  la  confanza,

cooperación, compromiso, satisfacción y facilidad

son indicadores de una formación emprendedora.

En  contraste,  cuando  las  relaciones  asimétricas

privan  sobre  los  integrantes  de  una  red,  la

desconfanza,  el  egoísmo,  la  insatisfacción  y  el

estrés  aforan  como paradigma  limitante  de  las

relaciones de tareas y colaborativas. 

Los  marcos  teóricos  que  explican  el  comporta-

miento de las redes de conocimiento a través de

tecnologías  de  información  y  comunicación  han

establecido  como  factores  determinantes  a  los

principios  valorativos,  las  creencias  en  torno  a

información  y  los  principios  normativos  de  la

socialización de Internet y los dispositivos electró-

nicos.  La  relación  entre  estas  variables  con

respecto al  comportamiento tecnológico ha sido

establecida  a  partir  del  supuesto  según  el  cual

actitudes,  percepciones  e  intenciones  son

mediadores  del  impacto  de  valores,  creencias  y

normas  sobre  el  uso  de  un  dispositivo  tecnoló-

gico. 

La Teoría de las Redes de Conocimiento (NRT por

sus siglas en inglés), plantea que las universidades

y  las  empresas  son  nodos  de  intercambio  de

información que devienen relaciones productivas

a través de sus intercambios de conocimiento, del

desarrollo de proyectos interdisciplinares y de los

fujos de adiestramientos (Adenike, 2011). 

La  innovación,  desde  la  NRT,  es  un  efecto  del

intercambio  de  información  entre  los  proyectos

de investigación y tecnología, así como de la plani-

fcación estratégica del conocimiento. En ese sen-

tido,  una  red  de  conocimiento  implica  la

participación  colaborativa  de  especialistas  y  tec-

nólogos en torno a una actividad productiva-tec-

nológica; por ello, la confguración de una red se

lleva a cabo a partir de la estructura organizativa-

colaborativa entre universidades y sectores indus-

triales (Borjas, 2010). 

En  términos  de  las  redes  organizacionales,

convergen dos tipos de conocimiento: codifcado y

tácito.

El primero se refere a las relaciones productivas

en las que la comunicación de procedimientos, la

captación  y  el  adiestramiento  se  encargan  de

implementar  la  misión  y  la  visión  de  la  organi-

zación entre los recursos humanos (Cerrón, 2010).
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El  segundo  tipo  de  conocimiento  se  articula  a

partir del intercambio de procedimientos no escri-

tos en un manual, sino transferidos por el perso-

nal  más  experimentado  hacia  el  personal  de

nuevo ingreso. Se trata de creencias y valores en

torno a  la  ejecución de tareas,  la  utilización del

equipo técnico y  los  procedimientos  de produc-

ción-distribución (Coronel, 2010).

Ambos conocimientos, simbolizan la construcción

de una cultura organizacional-laboral-técnica,  en

torno a la cual la confanza resulta fundamental.

La NRT considera que de faltar el factor confanza,

la confguración de una red no podría llevarse a

cabo,  puesto  que  el  aprendizaje  colaborativo

requiere de una distribución de responsabilidades

en donde aquel integrante que no sigue la diná-

mica  laboral  o  clima organizacional,  es  excluido

(Cuesta, 2012).

En  este  sentido,  las  redes  de  conocimiento

requieren  de  tres  condiciones  para  subsistir:  el

poder  horizontal,  redistribuido  entre  los  integ-

rantes  de  la  red  y  la  carga  de  responsabilidad,

orientada a todos y cada uno de los integrantes

de  la  red.  La  solución  a  las  problemáticas  pos-

teriores a la confguración de la red está en la red

misma.  Por  ello,  las  decisiones  se  establecen

mediante un mecanismo de inducción más que de

selección (Díaz, 2013). 

Un factor esencial de la red son los traductores,

quienes  poseen  habilidades  y  conocimientos

sobre las necesidades del personal operativo y los

requerimientos  del  personal  administrativo  en

torno a la planifcación estratégica de las metas

(Gargallo, 2010).

Si  se  consideran  lenguajes  diferentes  entre  las

necesidades de crecimiento de una empresa y la

investigación básica, los traductores resultan fun-

damentales, puesto que su formación transdisci-

plinaria y su experiencia teórico-aplicada, son un

eslabón  entre  empresarios,  administradores  y

personal (Gil, 2010).

Por otra parte, la autoefcacia es una percepción

y/o  una  creencia  motivada  por  ensayos  de

aciertos y errores personales o impersonales lle-

vados a cabo deliberada o discursivamente. Dado

que la autoefcacia alude al fracaso, pero princi-

palmente  al  éxito,  aún  a  pesar  de  aquellos

ensayos fallidos que incitan al logro, la percepción

y creencia de autoefcacia se sustenta en la con-

secución de objetivos  esperados  más que en la

competitividad, el reconocimiento o el aprendizaje
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vicario. Si la autoefcacia es un sistema de percep-

ciones y creencias enfocada al éxito, entonces el

grupo  al  que  pertenece  o  quiere  pertenecer  el

agente auto-efcaz está relacionado con el éxito.

Debido  a  que  los  grupos  son  diversos,  la  auto-

efcacia  varía  en función  de esta  diversidad.  Un

grupo  competitivo  atribuye  éxito  a  uno  de  sus

integrantes  cuando  este  ha  sobrepasado  los

logros  antecedentes,  los  cuales  debieron  ser

fjados por el grupo. En este sentido, el concepto

de  autoefciencia  parece  ajustado  de  manera

fehaciente a la infuencia de un grupo sobre los

objetivos,  el  sistema  y  logros  de  un  individuo

(Anwar y Norulkamar, 2012). 

Si la autoefcacia es un sistema de percepciones

que incentivan los logros delimitando las capaci-

dades efcaces, la autoefciencia también sería un

sistema  de  percepciones  y  creencias,  pero  a

diferencia de la autoefcacia, estaría orientada a la

ejecución de un procedimiento o tecnología. Los

factores  que  impulsan  la  autoefcacia  serían

idénticos  en  el  caso  de  la  autoefciencia.  Si  la

competitividad, el reconocimiento y el aprendizaje

vicario impulsan la autoefcacia, entonces la auto-

efciencia  también tendría  ese impulso (Arnau y

Montané, 2010). 

Los  estudios  psicológicos  actitudinales  se  han

enfocado  en  su  conceptualización,  formación,

activación,  accesibilidad,  estructura,  función,

predicción, cambio, inoculación, identidad y ambi-

valencia. Las actitudes han sido defnidas a partir

de dimensiones afectivas y racionales; ambas son

el resultado de experiencias y expectativas. Esto

implica  su  estructura:  unidimensional  o  multidi-

mensional, confgurada a su vez en factores exó-

genos y endógenos. Es decir, cuando las actitudes

activan decisiones y comportamientos, causan un

proceso periférico,  emotivo,  espontáneo,  heurís-

tico  y  ambivalente.  En  contraste,  cuando  las

actitudes  transmiten  los  efectos  de  valores  y

creencias  sobre  las  intenciones  y  acciones,  son

mediadoras  endógenas  de  un  proceso  central,

racional,  deliberado,  planifcado  y  sistemático

(Berdecia, González y Carrasquillo, 2012). 

Los  estudios  psicológicos  han  demostrado

diferencias signifcativas entre las actitudes hacia

personas y actitudes hacia objetos. Las primeras

se referen a estereotipos o atributos, mientras las

segundas se referen a evaluaciones o disposicio-

nes. En ambas, la ambivalencia es un indicador de

cambio  cuando  interaccionan  creencias  y

evaluaciones, formando disposiciones negativas y

positivas hacia el objeto. Los confictos se forman

al  interior  de  los  componentes  formados  por
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creencias hacia el objeto. La resistencia a la per-

suasión es una consecuencia de la ambivalencia

actitudinal. Si el entorno amenaza la formación y

la función de las actitudes, estas adaptarán al indi-

viduo ante las  contingencias.  De este modo,  las

actitudes  poseen  dos  funciones  esenciales:  son

egoístas y utilitaristas (Cardon, Gregoire, Stevens y

Patel, 2013). 

Existen tres teorías que emplean actitudes como

variable predictora de las intenciones y comporta-

mientos: Teoría de la Acción Razonada, Teoría de

la  Conducta  Planifcada  y  Teoría  del  Procesa-

miento Espontáneo. 

La Teoría de la Acción Razonada sostiene que las

actitudes  son  mediadoras  del  efecto  de  las

creencias  sobre  las  intenciones  y  los  comporta-

mientos. Un incremento en las creencias aumenta

las  disposiciones  hacia  decisiones  y  acciones

específcas y deliberadas. Se trata de un proceso

que va de lo general, en cuanto a creencias, hacia

lo particular, en cuanto a intenciones y acciones.

No obstante, el poder predictivo de las creencias

generales está acotado por la especifcidad y uni-

dimensionalidad  de  las  actitudes.  Dado  que  las

actitudes  transmiten  el  efecto  de  las  creencias,

delimitan sus indicadores en disposiciones proba-

bles de llevarse a cabo (Castel y Freundlich, 2010). 

La Teoría de la Conducta Planifcada, por su parte,

advierte que el  efecto de las  creencias  sobre el

comportamiento  está  mediado  por  actitudes  y

percepciones  de  control.  Ante  una  situación  o

evento  contingente,  la  percepción  de  control

incrementa su poder predictivo de las intenciones

y los comportamientos  si y sólo si interactúa con

disposiciones específcas. En la medida en que la

percepción de control disminuye, su relación con

las actitudes hace predecible un efecto mínimo en

las decisiones. Necesariamente, el proceso delibe-

rado  y  planifcado  de  la  toma  de  decisiones  e

implementación  de  estrategias  requiere  de  una

percepción de control consiste con las disposicio-

nes hacia el objeto (Castro y Martins, 2010). 

Finalmente, la Teoría del Procesamiento Espontá-

neo plantea a las actitudes como consecuencia de

la activación de experiencias con el objeto actitu-

dinal.  Las  actitudes  son  asociaciones  entre

evaluaciones de objetos. Una evaluación negativa

incrementa la disposición y con ello la espontanei-

dad del comportamiento (Caykoylu, Egri, Havlovic

y Bradley, 2011). 

El cambio actitudinal alude a emociones y afectos

consecuentes a los actos individuales y de los cua-

les las personas se sienten responsables. También

se trata de la infuencia social que ejercen los gru-
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pos  docentes  sobre  los  estudiantes.  O  bien,  la

recepción de mensajes persuasivos orientados al

razonamiento  central,  o  mensajes  persuasivos

dirigidos a la emotividad periférica. En general, el

sistema actitudinal  es  sensible a la inestabilidad

del objeto y a las variaciones cognitivas que inci-

den  en  la  consistencia,  estabilidad,  predicción,

competencia  o  moralidad  del  individuo  (Celik,

Turunc y Begenirbas, 2011). 

El  cambio  consistente  de  actitudes  está  relacio-

nado  con  su  estructura  multidimensional

resultante de la presión mayoritaria. La diversidad

de dimensiones implica una construcción consis-

tente del cambio actitudinal. Es decir, las actitudes

asumen una función de respuestas internalizadas

ante  situaciones  constantes enmarcadas por  los

medios de comunicación masiva (Chiang, Méndez

y Sánchez, 2010). 

El  cambio  actitudinal  está  relacionado  con  el

principio  disuasivo  de  la  inoculación.  Antes  del

ataque  de  mensajes  persuasivos,  se  induce  la

percepción de amenazas, riesgo e incertidumbre.

En general, la sobreexposición a mensajes persua-

sivos  induce  una  alta  elaboración,  y  con ello  la

persuasión. La emisión masiva de mensajes per-

suasivos,  la  motivación  y  las  habilidades  de

manejo consecuentes pueden derivar en indefen-

sión.  Esto  quiere  decir  que,  ante  la  ola  de

información, las personas reducen su percepción

de control y tienden a creer que los eventos son

inconmensurables,  impredecibles  e  incontrolab-

les. O bien, los individuos se forman una identi-

dad que consiste  en identifcarse  con un  grupo

administrativo en referencia a un grupo docente.

En el  proceso de indefensión,  el  individuo cons-

truye el cambio de actitud y su reforzamiento de

desesperanza.  En  el  proceso  identitario,  es  el

grupo el que infuye en el cambio actitudinal de la

persona. La indefensión es un proceso de auto-

validación o profecía auto cumplida. En contraste,

la  identidad  es  una  validación  convergente  de

normas grupales (Chinchilla y Cruz, 2010). 

La infuencia social del grupo docente o del grupo

administrativo alude a las normas mayoritarias y a

los  principios  minoritarios  orientados  al  cambio

actitudinal. La infuencia de las mayorías propicia

la conformidad individual, mientras los principios

minoritarios  propician  el  conficto  y  el  cambio

actitudinal. Recientemente, el estilo de la minoría

ha  resultado  ser  el  factor  de  infuencia  social  y

cambio actitudinal más permanente.  Es decir,  la

construcción  de  consensos  mayoritarios  parece

tener  un  efecto  efímero  y  la  construcción  de

disensos  parece  ofrecer  un  cambio  constante

(Díaz, Hernández y Roldán, 2012). 
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Los estudios de las actitudes hacia el  comporta-

miento se han enfocado en su ambivalencia. Las

personas tratan de equilibrar la información favo-

rable y desfavorable hacia ese objeto disposicio-

nal manteniendo actitudes ambivalentes. Es decir,

los objetos actitudinales son parte del entorno en

el que se encuentran las personas y su necesidad

de  ordenarlo,  predecirlo  y  controlarlo.  Por  ello,

aunque el objeto actitudinal sea consistente con

sus percepciones, valores y creencias,  las perso-

nas  deben  contrastar  dichos  objetos  con  los

comportamientos  asociados  a  ellos  (Figeiredo,

Grau, Gil y García, 2012).

La educación es un sistema de redes de conoci-

miento  que  confguran  un  ciclo  de  enseñanza-

aprendizaje.  En  el  inicio  del  ciclo  educativo,  las

redes  de conocimiento  son  apenas  un antepro-

yecto. Las estrategias de producción están orien-

tadas  por  un  paradigma  emergente,  más  que

dominante. Se trata de la verosimilitud de teorías

porque el  conocimiento apenas se sustenta por

ideologías.  La segunda etapa del ciclo educativo

es la evaluación por pares, la cual consiste en el

ajuste  de  los  proyectos  a  la  política  del  grupo

administrativo.  Posteriormente,  en  la  tercera

etapa, se observa la difusión del conocimiento en

los espacios académicos institucionales (Fuentes,

Herrero y Gracia, 2010). 

Los  estudios  sobre  redes  de  conocimiento

advierten que la formación de grupos y la plani-

fcación de proyectos son tan importantes como

la confanza e identidad en torno a  una organi-

zación,  institución o universidad (Fuentes y  Sán-

chez, 2010).

La formación de grupos tiene su origen en los pro-

cesos  psicológicos  sociales  de  la  categorización,

comparación, representación e identidad social en

torno a los cuales el conficto y el cambio, son los

fundamentos  de  las  redes  de  conocimiento

(Galindo y Echavarría, 2011).

El  conficto  antecede  al  cambio.  Se  trata  de

relaciones asimétricas entre los integrantes de un

grupo en referencia a integrantes de otro grupo

considerado como ajeno a los intereses comunes

de  un  grupo.  El  conficto  emerge  cuando  las

diferencias  entre  los  grupos  son  evidentes

(González, Sánchez y López, 2011).

En el  caso de los  estudiantes de  la  UAEM y los

empleados  de  Nissan,  no  subyace  el  conficto

puesto que el tránsito de estudiantes de la UAEM

a empleados de Nissan es percibida como normal,

y  no  existe  alguna  desavenencia  al  respecto

(Guillén, Lleó y Perles, 2011).
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Sin embargo, el conficto emerge en el momento

en el que alguno de los estudiantes trasgrede el

reglamento  de  prácticas  afectando  las

transferencias  de  conocimiento.  Puesto  que  los

docentes-investigadores son los responsables de

gestionar  y  capacitar  a  los  estudiantes  en  su

inserción a la misión y a la visión de las organi-

zaciones, tienen que velar por el cumplimiento del

reglamento y sancionar a quienes violen las reglas

de colaboración (Holden y Karsh, 2010). 

Otro tipo de conficto es el relativo a la innovación,

la cual se defne como la infuencia de una minoría

perseverante en sus acciones con la intención de per-

suadir o disuadir a un grupo administrativo. Y dado

que subyace al interior de la organización o la uni-

versidad, se trata del conficto en el que los estu-

diantes  involucrados  perciben  un  mayor

aprovechamiento de sus capacidades y recursos.

Consecuentemente,  demandan  mayor  gestión  y

capacitación para lograr objetivos centrados en la

innovación  administrativo-tecnológica  (López  y

López, 2011).

Por otra parte, el cambio es una consecuencia del

conficto.  Se  trata  de  un  proceso  en  el  que  la

conversión precede a la persuasión que activó un

conficto  y  una  actitud  central  o  periférica  de

necesidad  de  cognición  (Molero,  Recio  y

Cuadrado, 2010).

El cambio actitudinal en torno al cuestionamiento

de convicciones alude a un proceso disuasivo en

el que la información puede ser racionalizada o

emotiva. En el primer caso, la necesidad de cog-

nición puede propiciar una disonancia en la que la

información  no  concuerda  con  las  expectativas.

En el segundo caso, la información propicia emo-

ciones que incrementan las expectativas hacia el

objeto informacional-actitudinal (Morales, Ariza, y

Muñiz, 2012).

En este sentido, el  cambio también es sinónimo

de  conversión  en  el  que  las  actitudes  hacia  un

objeto propician una modifcación del comporta-

miento del individuo ante el grupo (Ríos, Téllez y

Ferrer, 2010).

En el caso de las redes de conocimiento, el conf-

licto  y  el  cambio  son  procesos  esenciales  para

entender  las  barreras  y  las  facilidades  de

transferencia  del  conocimiento  entre  grupos

simétricos y asimétricos en torno a la información

de un objeto, proceso, institución u organización

(Rodríguez, Retamal, Lizana y Cornejo, 2011).
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Los individuos establecen categorías, comparacio-

nes,  identidades  y  representaciones  en  torno  a

ellos  mismos en relación con integrantes de un

grupo, así como en referencia a otros individuos

pertenecientes  a  otros  grupos  (Rojas,  García  y

García, 2011). 

Al  establecer  parámetros  de  comparación,  los

confictos  al  interior  de  un  grupo  académico

pueden trasladarse a los confictos entre grupos

organizacionales.  Este es  el  primer paso para la

delimitación de la  identidad o pertenencia  a  un

grupo (Shrrof, Denenn y Ng, 2011).

La categorización intra e inter-grupos, consiste en

un  conjunto  de  percepciones  alrededor  de  los

recursos, habilidades y capacidades al interior de

un grupo en referencia a otro grupo. Si la percep-

ción es el ordenamiento sesgado de los objetos,

tanto  los  grupos  y  sus  individuos  sesgan  sus

apreciaciones al momento de evaluar sus actos y

las de otros. Tal es el caso del sesgo de atribución,

en torno al cual las percepciones individuales atri-

buyen a sus capacidades los logros y atribuyen a

las capacidades de otros sus fracasos (Sobrados y

Fernández, 2010).

En  ambos  casos,  UAEM  y  Nissan  construyen

sesgos  atributivos  en  los  que  se  comparan  los

conocimientos en relación con su aplicación ante

categorías  de  especialización  o  planifcación

estratégica  del  conocimiento.  Dicho  proceso

también  es  inherente  a  los  grupos  docentes  y

administrativos  en  torno  al  sistema  de

transferencia del conocimiento (Tayo y Adeyemi,

2012).

Posterior  a  la  categorización  y  la  comparación,

subyace la identidad, defnida como las decisiones

de  pertenencia  a  partir  de  juicios  atributivos

sesgados. Si un estudiante percibe mayores posi-

bilidades de crecimiento personal en algún grupo

al  que  no  pertenece,  decidirá  cambiarse  o

convertir sus ideas a las del grupo favorecido. En

este sentido, la red de conocimiento sería aquella

mayormente favorecida por los juicios y atribucio-

nes  individuales.  En  este  punto  del  proceso  de

formación de grupo se construyen dos tipos de

referencia: grupo docente y grupo administrativo

(Teh, Chong, Yong y Yew, 2010).

El  grupo  administrativo  construye  su  identidad

subyaciendo las capacidades del  grupo docente.

Es  decir,  la  constitución  de  una  red  de  conoci-

miento no sólo se efectúa a partir de las percep-

ciones  de  capacidad  de  los  integrantes  de  un
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grupo, sino también de las percepciones de inca-

pacidad  del  grupo  docente  (Vargas  y  Arenas,

2012).

En  la  medida  en  que  un  grupo  administrativo

sesga sus juicios valorativos, traslada sus confic-

tos  al  grupo  docente.  El  sesgo  perceptivo  se

transforma  en  sesgo  atributivo  y  termina  como

sesgo selectivo.  Al  enfocar  el  sesgo en el  grupo

docente,  el  individuo  del  grupo  administrativo

construye un entramado de representaciones en

torno al  cual  se interpretan las capacidades,  los

recursos y los límites del grupo administrativo en

referencia  al  grupo  docente  (Yáñez,  Arenas  y

Ripoll, 2010).

La  representación de las  competencias  grupales

docentes  supone  una  evaluación  de  sus

comportamientos  por  parte  del  individuo  y  su

grupo docente. Se trata de un conjunto de emo-

ciones  y  cogniciones  en  torno  a  las  causas  del

actuar  del  grupo docente  en comparación a  las

acciones  del  grupo  administrativo.  Es  decir,  los

individuos  sólo  quieren  observar  los  actos  que

contradicen  al  grupo  administrativo  y  tratan  de

minimizar sus efectos en las decisiones de las per-

sonas (Zampetakis y Moustakis, 2013).

En la medida en que el  individuo tiene contacto

con el grupo docente, incrementa sus emociones

y  cogniciones  en  torno  al  accionar  del  grupo

docente.  Precisamente,  a  partir  de  estas

experiencias  es  posible  inferir  procesos actitudi-

nales  que  expliquen  la  exclusión  del  grupo

docente por atribuírseles recursos y capacidades

diferentes  en  comparación  al  grupo administra-

tivo (Yuangion, 2011). 

En dicho proceso de exclusión, subyace la consis-

tencia  emotiva-cognitiva-conductual  que  explica

las diferencias entre los grupos. Si el grupo admi-

nistrativo  excluye  a  los  integrantes  del  grupo

docente, entonces habrá mostrado una alta con-

sistencia que amenaza la consistencia del grupo

administrativo. Por ello, los individuos que perte-

necen  a  un  grupo  administrativo  tienden  a  ver

diferencias  signifcativas  con  respecto  al  grupo

docente y sus integrantes (Vargas, 2011). 

No obstante, la consistencia del grupo administra-

tivo  está  sesgada  al  compararse  con  el  grupo

docente, puesto que una idea sesgada suele ser

más un prejuicio que un argumento (Prada, 2013).

En el ámbito de las redes de conocimiento, la con-

sistencia  del  grupo  administrativo  y  el  grupo

docente  es  incompatible.  Para  que  una  red  de
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conocimiento funcione, se requiere de un grupo

administrativo que pueda enlazar sus conocimien-

tos  con  un  grupo  docente  inconsistente  en  sus

emociones,  cogniciones  y  acciones,  razones  por

las  cuales  la  transferencia  de  conocimiento  del

grupo  administrativo  vendría  a  justifcar  la

sinergia de los grupos porque subsana la inconsis-

tencia del  grupo docente.  Este proceso también

puede  observarse  si  el  grupo  administrativo  es

inconsistente  y  el  grupo docente  es  consistente

(Orantes, 2011).

Sin embargo, los individuos que perciben incon-

sistencia emotiva-cognitiva-conductual en torno a

la producción de conocimiento en su grupo admi-

nistrativo  terminan  migrando  al  grupo  docente,

puesto  que  este  les  permitirá  un  mayor  creci-

miento personal. Este proceso de migración es de

orden emotivo-cognitivo, puesto que las emocio-

nes en torno al grupo docente producen aversión

al grupo administrativo, pero afnidad y adhesión

al grupo docente (Omar, 2010).

Los traductores, aquellos que cuentan con conoci-

mientos, capacidades y habilidades para gestionar

sinergias entre el grupo administrativo y el grupo

docente, tienden a buscar datos que corroboren

sus  gestiones  de  conocimiento.  No  obstante,  la

inaccesibilidad al grupo docente impide la gestión

del conocimiento,  la  formación de sinergias y la

transferencia de conocimientos. Si los individuos

tienen  acceso  restringido  a  un  grupo  docente

pueden mimetizarlo con el grupo administrativo y

caer en el supuesto de compatibilidad natural del

conocimiento tanto  del  grupo docente  como del

grupo  administrativo.  La  consecuencia  de  esta

compatibilidad  será  la  inhibición  de  la  red  de

conocimiento y  su devenir  en corrupción,  simu-

lación  o  nepotismo  en  torno  a  la  producción  y

transferencia  del  conocimiento.  Es  decir,  un

incremento en la inaccesibilidad al grupo docente

aumenta  las  probabilidades  del  fracaso  de  pro-

gramas  organizacionales,  científcos  y  tecnoló-

gicos  entre  el  grupo  administrativo  y  el  grupo

docente (Medina, 2010). 

Los  traductores,  en  tanto  gestores  del  conoci-

miento,  son mediadores de las  relaciones  entre

profesores y estudiantes. Cuando el clima organi-

zacional entre el grupo administrativo y el grupo

docente  deviene  en  ambigüedad  y  adversidad

más que en transparencia y lealtad, los implicados

en  las  redes  de  conocimiento  manipulan  la

información para perseguir sus intereses, y en ese

contexto,  los  traductores  deben  persuadir  a

ambos  grupos  de  la  insostenibilidad  de  su

relación.  No  es  sufciente  con  diagnosticar  las

diferencias  grupales,  además  es  imprescindible
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reducir los riesgos y la incertidumbre potenciando

los benefcios de cada enlace y nodo de la red de

conocimiento (Manning, 2010).

Ahora  bien,  la  consistencia  afectivo-conductual

entre  ambos  grupos  implica  creatividad,  la  cual

introduce en una dinámica innovadora a ambos

grupos. Se trata de un clima organizacional fexi-

ble en el que se potencializan las ideas en torno a

la  producción  y  transferencia  de  conocimiento.

Dado que las redes de conocimiento son diversas,

en cada enlace o nodo es necesario diversifcar la

producción y transferencia del  conocimiento.  En

la  medida  en  que  el  clima  organizacional  sea

blando, incrementa la confanza y la identidad al

interior de ambos grupos (Long, 2013). 

Confanza e identidad son el resultado de un tipo

de  información  persuasiva  conocida  como

creencia y el  ámbito organizacional en el  que se

difunden las creencias es conocido como  actitud

hacia  la  red de  conocimiento,  sus  integrantes  y

procesos. Un incremento de la información rela-

tiva a la red aumenta la certidumbre, producción y

transferencia  de  conocimiento.  En  contraste,  la

disminución de información inhibe la relación gru-

pal. Por consiguiente, las relaciones colaborativas

e  innovadoras  repercuten  en  la  productividad;

empero, el estrés como agotamiento, despersona-

lización  o  frustración  puede  emerger  como

resultado  del  incremento  de  demandas  produc-

tivas (Gil, 2010). 

En suma, la Teoría de la Red Formativa Profesio-

nal explica las relaciones colaborativas orientadas

al  equilibrio  entre  demandas  y  recursos  en

contextos de escasez, incertidumbre, inseguridad

y riesgo. La teoría anticipa la emergencia de facto-

res tales como confanza, compromiso y satisfac-

ción  que  a  su  vez  determinan  la  innovación  y

eventualmente  la  felicidad  organizacional

(Carreón, 2011). 

Sin embargo, la teoría sólo explica una parte del

proceso formativo profesional ya que en las orga-

nizaciones subyacen barreras que inhiben el des-

arrollo. En este sentido, ambivalencia y violencia

organizacional son externas a la formación profe-

sional (Carreón, 2013). 

Por  consiguiente,  la  gestión  del  conocimiento

supone redes formativas que innovan en situacio-

nes  adversas  y  contingentes,  pero  también

subyacen a los confictos y las asimetrías inheren-

tes al clima organizacional. 

Empero,  investigaciones  más  recientes  han

demostrado que  la  socialización de información

en las redes de conocimiento disemina su efecto
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sobre percepciones de utilidad y riesgo, así como

sobre  actitudes  vinculadas  con ansiedad y  adic-

ción  a  las  redes,  principales  determinantes  del

comportamiento.

De este modo, el comportamiento tecnológico es

determinado  por  el  procesamiento  de

información en torno a una red de conocimiento.

Este  efecto,  al  ser  mediado  por  decisiones  de

colaboración,  incrementa  el  poder  predictivo  de

las  creencias  sobre  las  relaciones  de  tareas  e

interpersonales  en  una  organización  (Adenike,

2011). 

Por su parte, las intenciones colaborativas supo-

nen actitudes de confanza,  capacidades percibi-

das  y  creencias  informativas  que  al

interrelacionarse determinan la toma de decisio-

nes favorable o desfavorable a un grupo de cono-

cimiento (Borjas, 2010). 

Pese a lo anterior, el proceso de construcción del

conocimiento no sería factible sin la formación de

actitudes  de  confanza  en  las  que  los  grupos

colaborativos  diseminan  información  que  será

categorizada  en  herramientas  de  aprendizaje  o

motivación orientada al logro de objetivos y metas

(Cerrón, 2010). 

De  manera  paralela,  las  capacidades  percibidas

complementan  la  formación  de  categorías  de

información ya que se trata de habilidad y conoci-

mientos  en  torno  a  la  construcción  de  una  red

formativa profesional (Coronel, 2010). 

No  obstante,  algunos  estudios  plantean  que  la

formación  profesional  y  la  construcción  de  una

red son procesos diferentes ya que suponen valo-

res egoístas que contradicen los valores altruistas

(Díaz, 2013). Se trata de una serie de normas gru-

pales  en  torno  a  las  cuales  los  individuos  son

formados  profesionalmente,  o  bien,  son  orien-

tados emocionalmente al  forjarse una identidad

(Cuesta, 2012). A pesar de ello, es la socialización

de  la  información  la  que  determinará  el

comportamiento  de  un  individuo  en  un  grupo

colaborativo (Gargallo, 2010). 

A modo de reseña, el estado del conocimiento ha

explicado  el  rendimiento  organizacional  de  gru-

pos  y  redes  colaborativas  ante  situaciones  de

escasez, incertidumbre, inseguridad y riesgo. Los

individuos  y  grupos  desarrollan  climas  de  con-

fanza potencializan su compromiso laboral  y se

aproximan a la satisfacción de vida, pero también

implementan  una  gestión  creativa  y  procesos

innovadores como respuesta a la contingencia. 
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En el caso de la confanza, el comportamiento tec-

nológico  está  indicado  por  relaciones  colabora-

tivas  en  las  que  los  benefcios  no  serían  en

función de costos, sino más bien derivados de una

interdependencia  al  momento  de  llevar  a  cabo

una  tarea  determinada  (Gil,  2010).  Es  decir,  la

formación profesional  que supone el  uso inten-

sivo  de  tecnologías  deviene  de  relaciones  simé-

tricas que un grupo establece para distribuir  las

habilidades  y  diseminar  los  conocimientos.  Se

trata de relaciones comprometidas ya que, si un

integrante no desarrolla las competencias labora-

les,  entonces será excluido de un grupo que ha

establecido una cultura de alta calidad productiva

(Long, 2010). En este sentido, la colaboración es el

resultado de objetivos compartidos, mientras que

el  individualismo sería un efecto del  sistema de

metas que premia el esfuerzo personal (Manning,

2010). 

En el  caso de la  cooperación,  a diferencia de la

simple  colaboración  normativa,  el  comporta-

miento tecnológico supone habilidades y conoci-

mientos  especializados para el  cumplimiento de

propósitos. Es por ello por lo que los grupos se

ven orillados a establecer relaciones cooperativas,

ya  que  el  grupo  mismo  debe  intercambiar

información, procesar estrategias o implementar

técnicas que suponen el apoyo continuo entre sus

integrantes (Medina, 2010). 

Sin embargo, otro indicador del comportamiento

tecnológico es la empatía entre sus integrantes ya

que el trabajo intensivo y la consecución de obje-

tivos o el cumplimiento de metas implica relacio-

nes  afectivas  y  emocionales  para  reducir  los

confictos  personales  a  la  ausencia  de  comu-

nicación (Omar, 2010). 

Respecto  a  la  solidaridad,  a  diferencia  de  la

colaboración  o  la  cooperación,  supone  la

formación profesional con base en la dinámica de

equipos  colaborativos  al  interior  de  la  red  de

conocimiento.  Mientras que la  colaboración y la

cooperación  están  determinadas  por  valores

sociales,  la solidaridad va más allá de los princi-

pios normativos o valorativos que unen a los gru-

pos, pues se trata de una conciencia de escasez e

incertidumbre  que  permite  anticipar  situaciones

de desabasto compartiendo los recursos (Orantes,

2011). 

En  consecuencia,  la  propensión  al  futuro  es  el

resultado  de  conductas  solidarias  que  anticipan

escenarios  de  riesgo.  En  efecto,  los  grupos

colaborativos  son  motivados  por  estrategias  de
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prevención  y  afrontamiento  ante  situaciones

desfavorables a los grupos con los que comparten

objetivos y metas (Prada, 2013). 

Por  último,  el  indicador  por  excelencia  del

comportamiento  tecnológico  es  el  emprendi-

miento o  espíritu  disidente.  Así  pues,  el  uso de

una tecnología y más aún la formación de redes

colaborativas, no tendrían sentido si sólo se persi-

guieran  ganancias  a  corto  o  mediano  plazo.  La

formación profesional consiste en anticipar esce-

narios de escasez, riesgo e incertidumbre para el

cual  los  grupos  de  conocimiento  forman  redes

que en esencia son emprendedoras, disidentes de

las situaciones que se avecinan o las catástrofes

que se esperan (Vargas, 2011). 

En resumidas cuentas, la especifcación de relacio-

nes  plantea  que  la  violencia  formativa  organi-

zacional está indicada por ocho factores relativos

al  prejuicio,  despersonalización,  benevolencia,

hostigamiento, subyugación, cosifcación, estigma

y acoso que conforman un clima de relaciones y

de tareas en los que aforan discursos que redu-

cen los méritos de los individuos y enaltecen las

diferencias entre los grupos. 

Método 

Diseño

Se llevó a cabo un estudio exploratorio, transver-

sal de corte cuantitativo. 

Muestra

Se realizó una selección no probabilística de 258

estudiantes de una universidad pública. El criterio

de selección fue  pertenecer  al  sistema de prác-

ticas y servicio social en organizacionales e institu-

ciones con y sin fnes de lucro del municipio de

Chimalhuacán, Estado de México.

Instrumento

Se utilizó la Escala de la Formación Consensuada

de Carreón (2016) la cual incluye 12 reactivos en

torno a la negociación,  mediación, conciliación y

arbitraje relativos a la gestión y administración de

redes  de  conocimiento  y  calidad  de  procesos  y

productos.

Procedimiento

Los participantes fueron entrevistados y encues-

tados  en  las  instalaciones  de  la  universidad.

Fueron  informados  de  que  los  resultados  de  la

investigación  no  afectarían  ni  positiva  ni  nega-
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tivamente  su situación escolar.  Se les  pidió que

contestaran honestamente a las preguntas y ase-

veraciones.  Se  les  invitó  a  que  consultaran  los

resultados en el informe fnal del grupo de inves-

tigación.  Los  datos  fueron  procesados  en  el

Paquete  Estadístico  para Ciencias  Sociales  (SPSS

por sus siglas en inglés) y el Software de Análisis

de Momentos Estructurales (AMOS por sus siglas

en inglés) en sus versiones 10 y 6.0

Análisis

Se utilizaron los parámetros de curtosis,  alfa de

Cronbach,  coefcientes KMO,  prueba de Bartlett,

pesos factoriales, correlaciones de Pearson, cova-

rianzas  “phi”,  pesos  “beta”  y  “gama”,  así  como

índices de ajuste y residuales a fn de contrastar el

modelo de relaciones especifcadas con los datos

observados. 

Normalidad

El valor curtosis cercano a la unidad fue asumido

como  evidencia  de  distribución  normal  de  las

respuestas de encuestados con respecto a las ase-

veraciones que miden las variables del estudio en

un instrumento con opciones de respuesta y nive-

les de medición intervalar. 

Validez

Los  coefcientes  KMO  superiores  a  0,600  y  la

prueba  de  Bartlett  con  niveles  de  signifcancia

menor a 0,050 fueron asumidas como evidencia

de correlaciones producto momento que facilita-

ron el análisis factorial exploratorio de componen-

tes  principales  con  rotación  varimax.

Posteriormente, los pesos factoriales superiores a

0,300 fueron considerados como evidencias de la

maximización de varianza en cuanto a los factores

derivados del análisis exploratorio. Los porcenta-

jes de varianza explicada superiores a 0,20 fueron

asumidos  como  evidencia  de  aceptación  de  la

hipótesis nula. 

Confabilidad

El valor alfa de Cronbach superior a 0,70 fue asu-

mido como sufciente para demostrar  la  consis-

tencia interna de los indicadores con respecto a la

escala  general  y  las  subescalas  particulares.  La

correlación  producto  momento  superior  a  0,90

fue considerada como una evidencia de colineali-

dad y multicolinealidad, las cuales signifcan que

los ítems son similares en cuanto a sus conteni-

dos. 
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Correlación

Los valores r de Pearson cercanos a la unidad y al

cero fueron descartados de posteriores análisis ya

que signifcan relaciones colineales o espurias. En

cambio,  aquellos  valores  superiores  a  0,30  e

inferiores  a  0,90  fueron  asumidos  como  evi-

dencias de relaciones de dependencia. 

Covarianza

Los  valores  “phi”  entre  0,30  y  0,90  fueron iden-

tifcados  como  evidencias  de  relaciones  de

dependencia para el caso de variables categóricas

o en combinación con variables continuas. 

Estructura

Los  valores  “beta”  entre  variables  exógenas  y

endógenas  entre  0,30  y  0,90  fueron  asumidas

como evidencia de relaciones de dependencia. Del

mismo modo, los valores “gamma” entre variables

endógenas cercanos a cero o a la unidad fueron

descartados de posteriores análisis. 

Ajuste

El Índice de Bondad de Ajuste (GFI por sus siglas

en inglés) cercano a la unidad fue asumido como

evidencia  de ajuste y  aceptación de la  hipótesis

nula.  Por  el  contrario,  los  valores  inferiores  a

0,975  fueron  considerados  como  evidencia  de

rechazo de la  hipótesis  nula  y  aceptación  de la

hipótesis alterna. 

Residual

Los  valores  cercanos  a  cero  fueron  asumidos

como  evidencia  de  ajuste  entre  las  relaciones

especifcadas  y  los  datos  obtenidos,  por  consi-

guiente,  se  aceptó  la  hipótesis  nula  de  ajuste

entre  ambos  modelos.  En contraste,  los  valores

superiores a 0,007 fueron considerados como evi-

dencia de rechazo de la hipótesis nula. 

Resultados 

La tabla  1  muestra  los  descriptivos de los  reac-

tivos que conforman el instrumento. La confabili-

dad general de la escala (alfa de 0,880) y de las

subescalas de formación esperada (alfa de 0,882)

y  formación  percibida  (alfa  de  0,891)  muestran

una consistencia interna adecuada. 
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Tabla 1. Descriptivos del instrumento

Código Subescala/ reactivo M DE alfa F1 F2

Subescala de Formación Esperada (negociación, mediación,
conciliación y arbitraje en torno a la formación como

benefcio esperadoo

0,882

R1 El aprendizaje de las matemáticas es un benefcio
personal 

3,21 1,01 0,801 0,301

R2 La redacción científca es la culminación de un esfuerzo-
benefcio académico

3,20 1,82 0,832 0,382

R3 La inserción al mercado laboral abona al prestigio de la
institución

3,54 1,31 0,853 0,357

R4 El conocimiento es exclusivo de mentes eruditas 3,41 1,46 0,851 0,384

R5 Las prácticas profesionales demuestran la importancia de
los convenios 

3,26 1,67 0,821 0,395

R6 Las habilidades computacionales sólo interesan a
expertos 

3,67 1,38 0,862 0,381

R7 La aplicación de conocimientos benefcia al mercado local 3,02 1,97 0,837 0,326

Subescala de Formación Percibida (negociación, mediación,
conciliación y arbitraje en torno a la formación sentidao

0,891

R8 Siento que las matemáticas se aprenden con expertos 3,10 1,72 0,831 0,405

R9 Pienso que la investigación sólo es para los científcos 3,27 1,36 0,852 0,406

R10 Considero que una gestión sólo pueden hacerla los
administrativos 

3,35 1,85 0,857 0,416

R11 Asumo que el conocimiento es de quien se dedica a
investigar 

3,75 1,39 0,826 0,472

R12 Me parece que es estudió se imita 3,92 1,27 0,862 0,439

R13 Una redacción solvente es posible con un buen manual 3,06 1,94 0,865 0,485

R14 A menudo un promedio excelente es mérito personal 3,16 1,58 0,806 0,406
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Método de extracción; ejes principales,
rotación promax. M = Media, DE = Desviación
Estándar, Alfa = Consistencia Interna quitando

el valor del ítem para cada uno
correspondiente. Adecuación y Esfericidad [F1

= Formación Esperada (23% de la varianza
total explicada), F2 = Formación Percibida

(19% de la varianza total explicada). Todos los
ítems se responden con: 0 = nada probable, 1
= muy poco probable, 2 = poco probable, 3 =

probable, 4 = muy probable. 

Fuente: Elaborada con los datos del estudio 

En el caso de la validez, los dos factores estableci-

dos explicaron el 42% de la varianza total, pero las

correlaciones entre los ítems y los factores fueron

bajas, ya que en el modelo estructural se especif-

caron los siete indicadores, pero sólo fueron signi-

fcativos cuatro de los siete (véase Figura 1). 

Figura 1. Modelo de refejante de la formación
consensuada

Fuente: Elaborada con los datos del estudio

Los parámetros de ajuste y residual [χ2 = 135,25

(25gl) p = 0,002; GFI = 0,990; CFI = 0,995; RMSEA =

0,001] sugieren la aceptación de la hipótesis nula

relativa a la correspondencia entre las relaciones

teóricas  de  los  indicadores  y  los  factores  con

respecto a las relaciones ponderadas. 

Consideraciones fnales 

El aporte del presente trabajo al estado del cono-

cimiento radica en el establecimiento de dos fac-

tores, uno relativo a la formación esperada y otro

alusivo a la formación percibida. Se trata de una

estructura refejante  de cuatro indicadores  para

cada factor. El diseño exploratorio del estudio y la

selección no probabilística de la muestra limitan la

generalización de los hallazgos a una población,

pero el contraste de la estructura de dos factores

con  cuatro  indicadores  muestra  un  ajuste  con

respecto a los enfoques teóricos de la formación

profesional y las redes de conocimiento. 

Por  consiguiente,  futuras líneas de investigación

en torno  a  la  formación  como resultado  de un

proceso de negociación, mediación, conciliación y

arbitraje  permitirán  una  generalización  de  los

hallazgos  a  muestras  y  poblaciones  académicas
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que transferen ciencia  y  tecnología  a  través  de

convenios  con  las  micro,  pequeñas  y  medianas

empresas. 

Respecto al instrumento, es posible advertir que

las correlaciones entre los factores y los reactivos

pueden ser mayores siempre que la selección de

la  muestra  sea  probabilística  y  se  empleen  téc-

nicas de análisis factorial confrmatorio,  como la

de  componentes  principales  con  rotación

variamax. 

A diferencia de otros instrumentos que ponderan

la  gobernanza  del  conocimiento  o  la  formación

profesional, la presente escala permite contrastar

dos  estructuras  relativas  al  proceso de aprendi-

zaje de habilidades y conocimientos que por una

parte  son  expectativas  de  benefcio  y  utilidad,

pero por la otra referen a expectativas de riesgo. 

Es decir, la medición de la formación profesional

consensuada es indicativo de una gobernanza de

redes educativas, pero también es un proceso de

calidad en el marco de la evaluación, acreditación

y  certifcación  de  las  Instituciones  de  Educación

Superior y sus convenios con el mercado laboral

regional. 

Precisamente,  la  importancia  de  establecer  un

diagnóstico  social  para  la  promoción  de  una

formación  profesional  corresponsable  entre  los

actores  educativos  y  académicos  es  de  suma

importancia en la discusión de las políticas educa-

tivas para el Desarrollo Local. 
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Estrategias del afrontamiento religioso, estrés
y sexo, en docentes de educación primaria.

Análisis de su relación

Arturo Barraza Macías8

Universidad Pedagógica de Durango

Resumen

En esta investigación se busca establecer si las variables nivel de estrés y sexo se relacio-

nan con las estrategias de afrontamiento religioso que usan los docentes de educación

básica para enfrentar su estrés cotidiano. Para el logro de estos objetivos se realizó una

investigación cuantitativa,  mediante un estudio correlacional,  transversal  y no experi-

mental, a través de la aplicación del Inventario Breve de Afrontamiento Religioso a 225

docentes del municipio de Canatlán, en el estado de Durango, en México. Sus principales

resultados permiten afrmar que el uso de estas estrategias es mayor en las mujeres y

que su frecuencia de uso se relaciona de manera positiva con el nivel de estrés.

Palabras clave: estrés, afrontamiento, religión, sexo

Abstract

This investigation aims to establish whether the level variables stress and sex are related

to religious coping strategies used by teachers of basic education to deal with their daily

stress. To achieve these objectives, a quantitative research was conducted through a cor-

relational, cross-sectional non-experimental study, through the application of Brief In-
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ventory of Religious Coping to 225 teachers in the municipality of Canatlán, in the state

of Durango, Mexico. The main fndings led to the conclusion, among others, that the use

of these strategies is higher in women and their frequency of use is positively associated

with the level of stress.

Keywords: stress, coping, religion, sex

En el devenir histórico de la humanidad han exis-

tido diversos esfuerzos por  realizar  investigacio-

nes sobre el papel de la religión en la salud de las

personas.  Algunos  autores  como William James,

Edwin Starbuck, Stanley Hall y George Coe (citados

por Yofe, 2007) llevaron a cabo, en su respectivo

momento  histórico,  diversas  investigaciones

sobre  la  religión  y  la  espiritualidad,  lo  que  dio

lugar  al  área  científca  que  posteriormente  fue

denominada psicología de la religión.

La atención prestada a esta área de la realidad es

generada por el supuesto de que la religión y/o la

espiritualidad  son  factores  protectores  del  ser

humano en las diversas áreas de la vida. A este

respecto, Salgado (2014) hace una revisión de las

investigaciones empíricas sobre el rol que juegan

la religión y/o la espiritualidad y concluye

[Q]ue  las  investigaciones  evidencian  que  [la

religión y la espiritualidad] contribuyen a que

las  personas  tengan  mayor  autoestima,  son

una fuente de fortaleza y esperanza,  se aso-

cian a una mayor satisfacción con la vida y

bienestar  espiritual  e incrementan la capaci-

dad de perdón.  Sirve de apoyo emocional  y

social, promueven valores prosociales, se aso-

cian  a  un  menor  uso  y  abuso  de  drogas  y

menor tendencia a fumar.  Contribuye a una

mejor salud física y psicológica, ayudan a la

prevención,  aceleran  la  recuperación  y  pro-

mueven la tolerancia  frente  al  padecimiento

de enfermedades. Disminuye la depresión, la

ansiedad,  la  presión  sanguínea  y  el  estrés.

Facilitan una mayor adaptación, contribuyen

al enfrentamiento de la enfermedad y temor a

la  muerte,  por  último,  favorece  a  un  mejor

afrontamiento  de  la  condición  de  discapaci-

dad asociada a enfermedad crónica (p. 122o.

En la actualidad,  en esta área suelen estudiarse

las creencias y prácticas religiosas y espirituales, el

apoyo  social  religioso,  la  ayuda  religiosa  y  las

estrategias de afrontamiento religioso, entre otras

variables. En el caso de la presente investigación,

la  atención  está  centrada  en  las  estrategias  de

52         Estrategias del afrontamiento religioso, estrés y sexo, en docentes de educación primaria. Análisis de su relación

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



afrontamiento religioso. Pargament (1997) retoma

el concepto de afrontamiento de Lazarus y Folk-

man  (1984),  y  a  partir  de  él  defne  al  afronta-

miento  religioso  como  aquel  tipo  de

afrontamiento  donde  se  utilizan  creencias  y

comportamientos  religiosos  para  prevenir  y/o

aliviar las consecuencias negativas de los sucesos

de vida estresantes,  tanto como para facilitar la

resolución de problemas; en esa misma línea de

discusión,  el  autor  afrma  que  la  religión  cons-

tituye una estrategia de afrontamiento activo que

permite  superar  los  problemas  existenciales,  ya

que posibilita que la persona:

1. Busque el signifcado existencial de ciertas

situaciones estresantes de la vida.

2. Construya los acontecimientos, sean estos

problemáticos o no, de la vida, en térmi-

nos de un signifcado existencial.

3. Traslade  el  sistema  de  orientación  exis-

tencial  a  estrategias  específcas  de  afro-

ntamiento.

4. Trate  de  solucionar  los  problemas

mediante diversas estrategias que le son

convincentes.

A esta línea discursiva, Pargament (1997) agrega,

con fnes de precisión, la identifcación de cuatro

estilos de afrontamiento: a) el control puede estar

centrado en la persona; b) el control puede estar

centrado en Dios  o  en distintos  tipos  de  divini-

dades; c) el  control puede estar centrado en los

esfuerzos de las personas, y d) el control puede

estar centrado en un trabajo conjunto de la per-

sona con Dios y/o la divinidad. 

Esta distinción entre estilos de afrontamiento es

enriquecida  con  la  clarifcación  de  los  patrones

subyacentes. A este respecto,  Pargament,  Smith,

Koenig y Pérez (1988), identifcaron patrones posi-

tivos  y  negativos  de  los  métodos  de  control

religioso. El patrón positivo consistía en el perdón

religioso,  la  búsqueda  de  apoyo  espiritual,  los

aspectos  religiosos  de  colaboración,  conexión

espiritual, purifcación religiosa, y la reevaluación

religiosa  benévola.  El  patrón  negativo,  por  su

parte,  se  defnió  por  el  descontento  espiritual,

castigar,  reevaluaciones  de  Dios,  el  descontento

interpersonal  religioso,  de  reevaluación  demo-

níaca, y reevaluación de los poderes de Dios. 

Más allá de estos trabajos, que permiten precisar

y  complementar  el  constructo  afrontamiento

religioso,  se  pueden  encontrar  algunas  inves-

tigaciones que hacen aportes específcos al estu-
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dio  de  esta  variable.  Inicialmente,  vale  la  pena

mencionar el caso de Quiceno y Vinaccia (2013),

quienes  han  constatado  que  el  afrontamiento

religioso se encuentra en relación directa con las

prácticas y creencias religiosas y espirituales, y el

soporte social derivado de ellas, en las personas

con algún tipo de enfermedad.

Por  su  parte  Rivera-Ledesma  y  Montero-López

(2007)  reportan  que  las  mujeres  presentan  una

tendencia a afrontar los sentimientos de soledad

con una mayor cercanía con Dios y que el afronta-

miento religioso ante la soledad cambia conforme

se incrementa el nivel educativo.

Quiceno y Vinaccia (2011) informan que la edad, la

escolarización, la ocupación y el estrato socioeco-

nómico  infuyen  en  el  afrontamiento  religioso,

mientras  que  el  género  no  presenta  una  inf-

luencia signifcativa en esta variable. Salas-Wright,

Olate y Vaughn (2013)  indican que la espirituali-

dad y, en menor grado, el afrontamiento religioso

puede  proteger  contra  el  uso  y  abuso  de  sus-

tancias adictivas, mientras Yofe (2015) menciona

que el afrontamiento religioso vía las plegarias, la

meditación,  la  sanación  espiritual,  los  rituales

funerarios y el apoyo social, colabora en la promo-

ción de estados positivos de bienestar psicofísico,

mental y espiritual de deudos religiosos.

Por su parte Facciolla, Paula, Poli y Parker (2013)

afrman que las personas religiosas (ya sean feles,

clérigos  o  autoridades)  producen  y  reproducen

discursos con un estilo de afrontamiento religioso

a las  enfermedades  presentes  en sus contextos

socioculturales;  mientras  que  Restrepo  (2013)

reporta que los estilos de afrontamiento religioso

no mostraron una infuencia signifcativa sobre la

salud.

Cabe  destacar  que  estas  investigaciones  fueron

realizadas con adultos mayores (Rivera-Ledesma y

Montero-López,  2007),  enfermos  crónicos

(Quiceno  y  Vinaccia,  2011;  Quiceno  y  Vinaccia,

2013), grupos vulnerables (Restrepo, 2013) o con

personas en proceso de duelo por la pérdida de

un ser querido (Yofe, 2015). Estos referentes teó-

ricos  e  investigaciones  empíricas  muestran  un

campo de estudio en ciernes en el que hace falta

realizar  más  investigaciones;  a  este  respecto  se

considera pertinente realizar el presente trabajo,

que aportaría dos puntos centrales al campo de

estudio: la presencia de este afrontamiento en un

tipo de población no estudiada previamente,  en

este caso los docentes, y el estudio de este tipo de

afrontamiento ante el estrés cotidiano. 

A partir de este interés se plantean tres objetivos:

el  primer  objetivo  pretende  identifcar  las
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estrategias  de  afrontamiento religioso que usan

con mayor  o  menor  frecuencia  los  docentes  de

educación básica; el segundo objetivo busca esta-

blecer si la variable sexo infuye en las estrategias

de afrontamiento religioso que usan los docentes

de educación básica, y fnalmente, el tercero pre-

tende determinar la relación que existe entre las

estrategias  de  afrontamiento religioso que usan

los  docentes  de educación  básica  y  su  nivel  de

estrés.

Método

El  presente  estudio  es  de  tipo  correlacional  (al

buscar relacionar las variables estrategias de afro-

ntamiento, nivel de estrés y sexo); transversal (ya

que el instrumento de investigación se aplicó en

una sola ocasión) y no experimental (al no existir

manipulación de variables).

Participantes

Los participantes en esta investigación fueron 225

docentes  de  educación  básica  que  trabajan  en

diferentes escuelas del municipio de Canatlán, en

el  estado de Durango,  en México.  El  50% perte-

necen  al  sexo  masculino  y  el  otro  50%  al  sexo

femenino.  El  10%  trabaja  en  escuelas  de  edu-

cación preescolar, 58% en escuelas de educación

primaria y el 32% en escuelas de educación secun-

daria.

Instrumento

Para la recolección de la información se tomó una

muestra  de  cinco  ítems  del  “Inventario  de

Estrategias de Afrontamiento del Estrés Docente”

(Gracia y Barraza,  2014)  que referen estrategias

de afrontamiento religioso. Para complementar el

cuestionario  se  agregaron  dos  preguntas  en  el

background referente a sus datos sociodemográ-

fcos:  sexo  y  nivel  educativo  donde  trabaja,  así

como un ítem donde se le preguntaba el nivel de

estrés que había tenido en los últimos días.

La  muestra  de  ítems  obtenida  se  consideró  un

Inventario  Breve  de  Afrontamiento  Religioso

(IBAR),  y  le  fue  realizado  un  análisis  de  propie-

dades  psicométricas.  Este  inventario  breve  pre-

senta  una  confabilidad  de  .85  en  alfa  de

Cronbach y de .88 en la confabilidad por mitades

según la  fórmula  de Spearman-Brown para  una

longitud desigual. Como complemento se obtuvo

el nivel de confabilidad del inventario en caso de

eliminar un ítem y los resultados mostraron que,

salvo en el caso del ítem uno, en todos los demás

ítems el nivel de confabilidad bajaba (Tabla 1).
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Tabla 1. Confabilidad en caso de eliminar un
ítem

Ítems  

1.- Leo la biblia .87

2.- Dejo la situación que me estresa en
manos de Dios

.84

3.- Rezo alguna oración .80

4.- Platico con Dios expresándole que no me
siento bien y que me gustaría que me

brindase su apoyo para calmar mi espíritu 

.79

5.- Pido a un ser divino que me ayude y
fortalezca 

.81

Se  realizó  el  análisis  de  consistencia  interna

mediante  el  estadístico  r  de  Pearson  donde  se

correlaciona la media de cada ítem con la media

global  obtenida  por  cada  encuestado,  y  sus

resultados indican que todos los ítems se corre-

lacionan de manera positiva con la media global

con un nivel de signifcación de .00. En el análisis

de grupos contrastados, realizado a partir de la t

de Student, se pudo observar que todos los ítems

permiten discriminar entre el grupo alto (μ > 3) y

el grupo bajo (μ < .77) con un nivel de signifcación

de .00. (Tabla 2). Estos resultados indican la fuerte

consistencia interna y direccionalidad única de los

ítems que conforman el inventario.

Tabla 2. Nivel de signifcación del análisis de
consistencia interna y del análisis de grupos

contrastados

Ítems ACI ACC

1.- Leo la biblia .00 .00

2.- Dejo la situación que me estresa
en manos de Dios

.00 .00

3.- Rezo alguna oración .00 .00

4.- Platico con Dios expresándole que
no me siento bien y que me gustaría

que me brindase su apoyo para
calmar mi espíritu 

.00 .00

5.- Pido a un ser divino que me ayude
y fortalezca 

.00 .00

Nota: ACI (Análisis de Consistencia Interna).
ACC (Análisis de Grupos Contrastados)

Para  el  análisis  factorial  se  tomaron  en  consi-

deración algunos criterios para valorar la viabili-

dad de este: la prueba de esfericidad de Bartlett

fue  signifcativa  en  .000,  y  el  test  KMO  de

adecuación de la muestra alcanzó un valor .833.

Estos valores indicaron que era pertinente realizar

un análisis factorial de la matriz de correlaciones.

Asimismo, se realizó una estimación de las comu-

nalidades de los ítems que constituyen este breve

inventario,  mediante  el  método  de  extracción

denominado  componentes  principales,  y  sus

resultados se pueden observar en la tabla 3.
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Tabla 3. Comunalidades por ítem

Inicial Extracción

1.- Leo la biblia 1.000 .368

2.- Dejo la situación que me estresa
en manos de Dios

1.000 .572

3.- Rezo alguna oración 1.000 .728

4.- Platico con Dios expresándole
que no me siento bien y que me

gustaría que me brindase su apoyo
para calmar mi espíritu 

1.000 .801

5.- Pido a un ser divino que me
ayude y fortalezca 

1.000 .724

Tabla 4. Carga factorial por ítem

Componente

1

1.- Leo la biblia .607

2.- Dejo la situación que me estresa
en manos de Dios

.757

3.- Rezo alguna oración .854

4.- Platico con Dios expresándole
que no me siento bien y que me

gustaría que me brindase su apoyo
para calmar mi espíritu 

.895

5.- Pido a un ser divino que me
ayude y fortalezca 

.851

Para efecto del presente análisis se consideraron

como ítems aceptables aquellos que presentaron

comunalidades  superiores  a  .3,  que  como  se

puede observar, fueron todos. El análisis reporta

la presencia de un sólo factor que explica el 63%

de la varianza total. La carga factorial de cada uno

de  los  ítems  en  este  factor  se  presentan  en  la

Tabla 4. Para interpretar la carga factorial se toma

como base la regla de que cada uno de los ítems

debe tener una saturación mayor a .35, que como

se puede observar, son todos.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron aplicados en el mes de

enero del año 2016 en las escuelas de adscripción

de los participantes. La aplicación fue colectiva y

voluntaria;  asimismo,  se  les  garantizó  el  anoni-

mato y  la  confdencialidad de los  resultados  en

todo momento.

El análisis de resultados se realizó en tres momen-

tos con el Programa SPSS, versión 23. En un pri-

mer  momento  se  realizó  el  análisis  de  las

propiedades psicométricas del instrumento; en un

segundo momento se obtuvo la  estadística  des-

criptiva usando como medida de tendencia cen-

tral la media aritmética; en un tercer momento se

hizo  el  análisis  correlacional  a  través  de  los

estadísticos  t  de  Student  (variable  sexo)  y  r  de

Pearson  (nivel  de  estrés).  En  todos  los  análisis

correlacionales,  así  como  en  los  análisis  de  las

propiedades psicométricas que lo ameritaban, la

regla de decisión fue p<.05.
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Resultados

El análisis  descriptivo se presenta en la Tabla 5.

Como se observa, la estrategia que se utiliza más

es  “Platico  con  Dios  expresándole  que  no  me

siento bien y que me gustaría que me brindase su

apoyo para calmar mi espíritu”,  mientras que la

que se utiliza menos es “Leo la biblia”. La media

general  de  uso  de  las  estrategias  de  afronta-

miento religioso es de 2.69, que transformada en

porcentaje y redondeada a partir de las décimas,

nos da un valor del 54%

Por su parte el nivel de estrés reportado por los

docentes  encuestados  es  de  61% que,  interpre-

tado con un baremo de tres valores (de 0 a 33%

leve, de 34% a 66% moderado, y de 67% a 100%

profundo), indica un nivel moderado de estrés.

Tabla 5. Media y desviación típica estándar de
cada una de las estrategias de afrontamiento

indagadas

Estrategias μ σ

Leo la biblia .85 1.520

Dejo la situación que me estresa en
manos de Dios

1.88 1.806

Rezo alguna oración 2.20 1.909

Platico con Dios expresándole que no
me siento bien y que me gustaría que
me brindase su apoyo para calmar mi

espíritu 

2.38 1.809

Pido a un ser divino que me ayude y
fortalezca 

1.93 1.904

Nota: la media más alta se destaca con
negritas y la más baja con cursiva.

El análisis correlacional entre el nivel de estrés y

las diferentes estrategias de afrontamiento inda-

gadas se presentan en la Tabla 6. Como se puede

observar,  en  tres  casos  existe  una  correlación

positiva por lo que se puede afrmar que a mayor

nivel  de estrés  se usa con mayor frecuencia  las

estrategias  “Rezo  alguna  oración”,  “Platico  con

Dios expresándole que no me siento bien y que

me  gustaría  que  me  brindase  su  apoyo  para

calmar mi espíritu” y “Pido a un ser divino que me

ayude y fortalezca” para afrontarlo.
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Tabla 6. Coefciente de correlación entre el
nivel de estrés y las estrategias de

afrontamiento

Estrategias de afrontamiento Nivel de
estrés

Leo la biblia -.077

Dejo la situación que me estresa en manos
de Dios

.132

Rezo alguna oración .182**

Platico con Dios expresándole que no me
siento bien y que me gustaría que me

brindase su apoyo para calmar mi espíritu 

.175**

Pido a un ser divino que me ayude y
fortalezca 

.142*

Nota: N=225. **p<.00, *p<.05.

En el caso de la media general, de la frecuencia de

uso de las estrategias de afrontamiento religioso,

y el nivel de estrés, el análisis correlacional indica

un valor r de Pearson de .157 con un nivel de sig-

nifcación  de .01,  lo  que  permite  afrmar  que  a

mayor  nivel  de  estrés  mayor  uso  de  las

estrategias de afrontamiento religioso.

En el  caso del  análisis  de  diferencia  de  grupos,

entre las estrategias de afrontamiento y el sexo,

se puede observar que en todos los casos el sexo

infuye  en  la  frecuencia  con  que  se  usan  estas

estrategias,  siendo las mujeres quienes las usan

con mayor frecuencia (Tabla 7).  Por  su parte,  el

análisis realizado entre el sexo y la media general

de uso de las estrategias de afrontamiento indica

un  valor  t  de  -2.924,  con  205.398  grados  de

libertad y un nivel de signifcación de .004, lo que

indica que el sexo infuye en la frecuencia con que

se usan las estrategias de afrontamiento religioso,

siendo las  mujeres quienes las  usan con mayor

frecuencia.

Tabla 7. Análisis de diferencia de grupos entre
el sexo y las estrategias de afrontamiento

Estrategias t gl Sig.

Leo la biblia -2.011 195.2
72

.
046

Dejo la situación que me estresa en
manos de Dios

-4.599 215.5
23

.
000

Rezo alguna oración -6.246 210.6
41

.
000

Platico con Dios expresándole que no
me siento bien y que me gustaría que
me brindase su apoyo para calmar mi

espíritu

-5.243 217.3
46

.
000

Pido a un ser divino que me ayude y
fortalezca

-5.559 203.0
94

.
000

Nota: N=225. p<.05

Discusión

Las estrategias de afrontamiento constituyen uno

de los ejes centrales de la indagación en el campo

de la psicología de la salud. A pesar de existir una

tendencia  al  estudio  totalizador  o  global  de  las
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estrategias  de  afrontamiento  (García,  Salguero,

Molinero,  De  la  Vega,  Ruiz  y  Márquez,  2015;

Ticona,  Santos y Siqueira,  2015; Viñas, González,

García, Malo y Casas, 2015) se empiezan a realizar

estudios que centran su atención exclusivamente

en un solo tipo de ellas (Barraza y Gracia,  2016;

Gismero-González,  Bermejo,  Prieto,  Cagigal,

García  y  Hernández,  2012;  Limonero,  Tomás-

Sábado,  Fernández-Castro,  Gómez-Romero  y

Ardilla-Herrero, 2012); la presente investigación se

ubica  en  esta  segunda  tendencia  y  centra  su

atención  exclusivamente  en  el  afrontamiento

religioso.

Los resultados obtenidos permiten afrmar que la

estrategia que se utiliza con mayor frecuencia es

“Platico con Dios expresándole que no me siento

bien y que me gustaría que me brindase su apoyo

para  calmar  mi  espíritu”,  mientras  que  el  uso

general  de  las  estrategias  de  afrontamiento

religioso  es  de  54%  que,  interpretado  con  un

baremo de tres valores (0 a 33% equivale a un uso

bajo, de 34% a 66% representa un uso moderado

y de 67% a 100% indica un uso alto), permite conc-

luir que los docentes encuestados hacen un uso

moderado  de  las  estrategias  de  afrontamiento

religioso.

En  el  caso  del  análisis  correccional,  entre  las

estrategias  de  afrontamiento  y  el  estrés,  se

obtuvo una relación signifcativa de carácter posi-

tivo que indica que a mayor nivel de estrés mayor

uso de las estrategias de afrontamiento religioso;

este resultado impacta la discusión sobre el éxito

del  afrontamiento  religioso  ante  el  estrés

cotidiano, ya que este no disminuye, sino que se

mantiene.  A este respecto Cabeza (2014)  afrma

que “el adecuado control de la tensión frente a los

estresores parece asociarse fuertemente con un

afrontamiento exitoso y –tal vez– un concomitante

estado  de  bienestar”  (p.  103);  esta  hipótesis  es

respaldada  por  los  trabajos  antecedentes  de

Contini, Coronel, Levin y Estevez (2003), así como

de  Seifge-Krenke,  Aunola  y  Nurmi  (2009),  y

permite explicar por qué las estrategias de afro-

ntamiento  religioso,  indagadas  en  la  presente

investigación,  no  tienen  éxito  para  disminuir  el

estrés, ya que ninguna de ellas le otorga el control

al  sujeto  sobre  la  situación  estresante;  dicha

situación obedece a que la muestra de estrategias

de afrontamiento indagadas en el inventario utili-

zado se  ubicarían en el  estilo  de  afrontamiento

que Pargament (1997) considera está centrado en

Dios  o  en  distintos  tipos  de  divinidades.  Sin

embargo, es necesario recordar que para Lazarus

y Folkman (1984) el afrontamiento puede condu-
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cir  a  minimizar,  evitar,  tolerar  y  aceptar  las

condiciones  estresantes,  así  como  dominar  el

entorno, por lo que, en el caso de las estrategias

de afrontamiento religioso indagadas  en la  pre-

sente investigación, se puede pensar que su pro-

pósito es  tolerar,  aceptar o delegar la situación,

aunque como se puede ver, no con mucho éxito,

ya que no generan disminución del estrés.

En  lo  que  respecta  a  la  relación  entre  las

estrategias  de  afrontamiento  religioso y  el  sexo

los resultados indican que el pertenecer a uno u

otro sexo infuye en la frecuencia con que se usan

estas estrategias, siendo las mujeres quienes las

usan  con  mayor  frecuencia.  Más  allá  de  inves-

tigaciones  precedentes  que  pueden  confrmar

este resultado (García, López y Moreno, 2008), es

posible  justifcarlo  con dos  hipótesis  teóricas:  la

fsiológica y la psicosocial.

La  hipótesis  fsiológica  asume dos  vertientes:  a)

las  diferencias  de  sexo,  en  la  reactividad  del

cortisol  al  estrés,  puede  estar  asociada  con  la

variación hormonal que ocurre en el momento de

menstruación, y b) el efecto de la infuencia de las

hormonas  gonadales  en  la  cognición  y  la

respuesta al  estrés  (Patkar,  Patkar  y  Patil,  2016;

Sanders,  Sjodin y De Chastelaine,  2002).  En este

último  punto  es  necesario  recordar  que  las

estrategias  de afrontamiento surgen de un pro-

ceso de valoración cognitiva (Lazarus y Folkman,

1984).

La  hipótesis  psicosocial  indica  que  las  mujeres

reportan mayor nivel de estrés que los hombres

debido a los patrones de socialización; en ese sen-

tido, se afrma que las mujeres y hombres desde

la  infancia  son  educados  de  manera  diferente

para  responder  a  las  situaciones  estresantes

(Escobar,  Blanca,  Fernández-Baena  y  Trianes,

2011), por eso el énfasis en estrategias de afronta-

miento de tipo social  o  en el  estilo  de  afronta-

miento  rumiativo.  Cualquiera  de  estas  dos

hipótesis permite explicar la diferencia del uso de

las  estrategias  de  afrontamiento  religioso  entre

hombres y mujeres.

La principal limitación de este estudio se debe al

pequeño número de estrategias de afrontamiento

indagadas,  por  lo  que  se  recomienda  realizar

estudios con un mayor número y diversidad de

estrategias en diferentes contextos y agentes edu-

cativos, ya que estudios previos referen que las

estrategias  de  afrontamiento  religioso  pueden

ayudar a la gente a enfrentar sus enfermedades,

el estrés postraumático y mejorar su nivel de vida
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(Quiceno y  Vinaccia,  2011),  por  lo  que  adquiere

relevancia y se justifca la necesidad de continuar

con su estudio.
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Resiliencia en una adolescente con
padecimiento físico-crónico por insufciencia

de ácido fólico
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Resumen

El  presente artículo aborda el  caso de una adolescente de 15 años diagnosticada al

nacer con insufciencia de ácido fólico. El objetivo general de este trabajo consiste en di-

señar, implementar y evaluar una intervención psicoterapéutica con enfoque psicodiná-

mico y técnicas cognitivo-conductuales y gestálticas, para mejorar los estilos de afronta-

miento y la resiliencia. Para esta intervención se realizó un proceso con duración de 31

sesiones. Durante el proceso, se encontró que la presencia de la enfermedad ha traído

repercusiones  en  las  relaciones  interpersonales  de  la  adolescente.  La  autonomía

también ha sido afectada, ya que la adolescente se mostraba dependiente de su madre,

física y emocionalmente. Es de resaltar la importancia de la reparación del vínculo pa-

rental  como elemento para el  éxito del proceso terapéutico. Con la aceptación de la

realidad,  los  mecanismos  de  defensa  fueron  confrontados  y  transformados,  dando

oportunidad a los cambios saludables en la vida de la paciente.

Palabras clave: resiliencia, ácido fólico, psicoterapia, intervención
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Abstract

This article examines the case of a 15-year-old teenager diagnosed at birth with folic acid

defciency. The overall  objective  of  this study is to design, implement and evaluate a

psychotherapeutic intervention with psychodynamic approach and cognitive-behavioral

and  gestalt  techniques  to  improve  coping  styles  and  promoting  resilience.  For  this

intervention,  a  process  with  duration of  31  individual  sessions  with  the  patient  was

performed. During the process, it was found that the presence of the disease heavily

impacted on the teenager’s relationships. Similarly, autonomy has been afected, as the

adolescent is dependent on her mother, both physically and emotionally. It is important

to highlight the repairing of the parental link as critical to the success of the therapeutic

process. With the acceptance of reality, the defense mechanisms were confronted and

transformed, opening path for healthy changes in the life of the patient.

Keywords: Resilience, folic acid, psychotherapy, psychodynamic, intervention

Introducción

Desde hace algunos años ha comenzado a mane-

jarse el concepto de resiliencia como una hipótesis

explicativa de la conducta saludable en condicio-

nes de adversidad o de alto riesgo (Fergus y Zim-

merman, 2005). La resiliencia puede considerarse

como la confguración de capacidades y acciones

orientadas a la lucha por rescatar el sentido de la

vida, y el desarrollo frente a la adversidad. Por lo

tanto,  es  una  modalidad  de  ajuste  que  según

Pynoos  (1993)  permite  tolerar,  manejar  y  aliviar

las  consecuencias  psicológicas,  fsiológicas,

conductuales  y  sociales  provenientes  de

experiencias  traumáticas  sin  una  mayor

desviación  del  curso  de  su  desarrollo,  y  con  la

comprensión  adecuada  de  la  experiencia  y  sus

subsecuentes reacciones.

La mayoría de los teóricos están de acuerdo en

que la resiliencia es una cualidad que permite al

ser  humano  resurgir  de  la  adversidad,  recu-

perarse  e  incluso  ser  transformado  por  ella,

accediendo a una vida signifcativa y productiva,

así  como para  adaptarse  a  los  cambios  de una
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manera  saludable,  fexible  y  exitosa  (Akullian,

2005; Dryden et al. 1995), además de sentirse bien

a pesar de haber estado en riesgo (Ungar, 2004).

Kobasa  y  Madi  (1982)  mencionan las  siguientes

características  como  distintivas  de  personas

resilientes: compromiso y responsabilidad con un

grupo,  pensamiento  de  orden  superior  al  pro-

medio,  expectativas  realistas  y  dirigidas  a  una

meta,  autonomía,  independencia,  autoestima,

autoefcacia y autodisciplina, actitud positiva ante

los problemas y cambios, locus de control interno,

valores espirituales, sentido de vida, competencia

social,  lazos  afectivos,  vida  sana  y  feliz,  afronta-

miento, temperamento calmado, buen sentido del

humor y optimismo.

Específcamente en la infancia,  diversos estudios

han  identifcado  factores  de  protección  organi-

zados  en  tres  áreas:  1)  Individual:  autoestima y

autoconcepto  positivo,  capacidad  de  pensar  y

actuar de manera independiente, habilidades de

solución de problemas, etc.; 2) Familiar: cohesión,

apoyo  y  el  sentimiento  de  un  vínculo  afectivo

fuerte con los progenitores, y 3) De la comunidad:

infuencia  de  amigos  y  relaciones  íntimas  con

adultos competentes que sirvan de modelo posi-

tivo,  así  como la  calidad  del  entorno  (Masten  y

Powell, 2003; Place et al. 2002).

La  enfermedad  es  una  situación  que  demanda

que la persona y quienes lo rodean utilicen una

gran  cantidad  de  recursos  físicos  y  psicológicos

para  superarla.  Por  esta  situación  el  apoyo

psicológico brindado a los pacientes resulta ser un

instrumento  efcaz  para  el  afrontamiento  de  la

enfermedad,  fomentando en  él  la  búsqueda de

una calidad de vida digna (Gallar, 2002).

En el caso particular de una enfermedad crónica,

la persona tiene que lidiar con ella por un periodo

prolongado de tiempo lo que afecta la percepción

de  su  cuerpo,  su  orientación  en  el  tiempo  y

espacio, su capacidad para predecir el curso y los

acontecimientos  de  la  vida,  su  autoestima,  así

como sus sentimientos de motivación y dominio

personal (Shuman, 1999). 

La  insufciencia  de  ácido  fólico  al  nacer  se

relaciona  con  diversos  padecimientos,  entre  los

cuales  destacan los  Defectos de Cierre de Tubo

Neural (DCTN), un grupo de anomalías que afec-

tan al encéfalo y la medula espinal durante el pro-

ceso  de  desarrollo  fetal.  La  espina  bífda es  un

defecto de la columna vertebral a cualquier nivel,

por  falta  de  fusión  de  la  apófsis  espinosa  que

varía desde tipos clínicamente importantes hasta
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anormalidades  menores  (Puerto-Solís,  M.,

Heredia-Navarrete, M.,  Ramírez-Sierra, M. y Ruiz-

García, S., 2006).

Los  niños  con espina  bífda tienen  diferentes

grados de afectación, lo cual hace que varíen los

problemas neurológicos o los síntomas. General-

mente, cuanto más alto es el nivel del defecto de

los nervios del tubo, más importantes son los pro-

blemas  que  el  niño  puede  tener.  Además  de

hidrocefalia, los niños pueden tener difcultades a

nivel intestinal y de vejiga, serias difcultades en el

movimiento o debilidad en las piernas; la mayoría

de los niños tienen índices de inteligencia norma-

les  (Puerto-Solís,  M.,  Heredia-Navarrete,  M.,

Ramírez-Sierra, M. y Ruiz-García, S., 2006).

Dussan (en Arrivillaga, Q., Correa, D., y Salazar, I.,

2007) hace referencia a que el niño o adolescente

que  vive  con  un  padecimiento  crónico  se  ve

expuesto no sólo a los efectos propios de la enfer-

medad, sino que además debe lidiar con hospita-

lizaciones,  tratamientos  y  otras  situaciones  que

amenazan su integridad física.

Siguiendo a esta autora, la comprensión y sobre

todo el impacto, de la enfermedad en la vida del

niño están determinadas por una serie de facto-

res tales como la naturaleza de la enfermedad, la

edad de aparición, su desarrollo cognitivo, organi-

zación psicológica, dinámica familiar y la relación

establecida con el mundo médico y el personal de

salud en general. 

En los adolescentes, el diagnóstico de una enfer-

medad  crónica  supone  la  pérdida  de  la  inde-

pendencia  y  control,  cambios  en  la  apariencia

física  relacionados  con  el  padecimiento  y/o  el

tratamiento, un sentido de debilidad y vulnerabili-

dad  que  interfere  con  el  establecimiento  de

relaciones  con  personas  de  su  edad  y  con  las

actividades  sociales  y  escolares  (Ajuriaguerra  y

Marcelli,  1987,  en  Arrivillaga,  Q.,  Correa,  D.,  y

Salazar, I., 2007).

Metodología

La investigación se llevó a cabo como un modelo

de intervención terapéutica con una adolescente a

lo largo de 31 sesiones individuales. La paciente

fue  una  adolescente  de  16  años  cumplidos  al

momento de terminar el proceso, quien entonces

estudiaba el  tercer  grado de secundaria en una

escuela pública. 

La madre de la joven fue quien describió el motivo

de consulta como el sentimiento de inseguridad y

desagrado  de  la  joven  respecto  a  su  propia
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condición física. La madre mencionó que la joven

no habla del tema con nadie, así como de la culpa

por  padecer  esta  enfermedad.  Por  otro lado,  el

motivo  de  consulta  que  la  joven  mencionó  fue

que  le  gustaría  sentirse  más  segura  consigo

misma y  que dejara de pesarle  lo  que la  gente

piense de ella. 

Se  utilizaron distintas  técnicas  y  enfoques,  pero

partiendo  de  una  conceptualización  predomi-

nantemente psicodinámica. 

Las  técnicas  psicodinámicas  fueron  la  confro-

ntación,  la  aclaración  e  interpretación  pues  en

todo  momento  se  buscó  que  la  paciente  fuera

capaz de verse frente a su resistencia y desarro-

llara por su cuenta un insight (comprensión repen-

tina) (Nieto, J., Abad, A., Esteban M. y Tejerina, M.,

2004).

Por  otro  lado,  las  técnicas  Gestalt  pretenden

hacer consciente a la persona de sus sentimien-

tos,  emociones y conductas. Su fnalidad es pro-

mover una mayor toma de conciencia de lo que

hace,  piensa,  dice  o  siente,  así  como facilitar  el

proceso de maduración como ser humano en su

totalidad (Martín, 2008).

Para fnalizar se utilizaron técnicas cognitivas con

el  objetivo  de  reestructurar  los  componentes

comportamentales  y  de  pensamiento que  estén

interfriendo con  la  meta  terapéutica.  Estas  téc-

nicas fueron las operantes, de autocontrol, reduc-

ción de la ansiedad y la reestructuración cognitiva

(Nieto,  J.,  Abad,  A.,  Esteban  M.  y  Tejerina,  M.,

2004).  La evaluación del  proceso se realizó utili-

zando los siguientes instrumentos:

1. Test  del  dibujo  de  la  figura  humana.

Prueba proyectiva que se basa en la téc-

nica  del  dibujo  y  que  permite  evaluar

aspectos  emocionales,  intelectuales  y  de

maduración.  Su  aplicación  consiste  en

pedirle al individuo que realice un dibujo

de una fgura humana completa,  en una

hoja  tamaño  carta  y  a  lápiz  (Esquivel,

Heredia y Lucio, 2007).

2. Inventario de depresión de Beck. Es un

cuestionario autoadministrado que consta

de  21  preguntas  de  respuesta  múltiple.

Está  compuesto  por  ítems  relacionados

con  síntomas  depresivos,  como  la  des-

esperanza  e  irritabilidad,  cogniciones

como  culpa  o  sentimientos  como  estar

siendo  castigado,  así  como  síntomas

físicos relacionados con la depresión (por

ejemplo, fatiga, pérdida de peso y de ape-

tito sexual) (Beck et al., 1961).
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3. Test persona bajo la lluvia.  Busca obte-

ner la imagen corporal del individuo bajo

condiciones  ambientales  desagradables,

tensas, en los que la lluvia representa el

elemento perturbador. El ambiente desa-

gradable  hace  propicia  la  aparición  de

defensas que suelen no mostrarse en el

test  de  la  persona.  Mediante  esta

situación de estrés el individuo ya no logra

mantener su fachada habitual, sintiéndose

forzado a recurrir a defensas antes laten-

tes (Querol y Chávez, 2009).

4. Escala de resiliencia. Escala tipo Likert de

dos  factores:  competencia  personal  y

aceptación  de  sí  mismo  y  de  la  propia

vida. Sus ítems refejan cinco aspectos de

la resiliencia: perseverancia,  confanza en

sí mismo, sentido de la vida, flosofía de la

vida  y  ecuanimidad  (Wagnild  y  Young,

1993).

Programa de intervención

El  proceso  se  dividió  en  tres  fases  principales,

cada una con un número distinto de sesiones y

con objetivos particulares. La fase de inicio constó

de cuatro sesiones,  la  fase de intervención tuvo

una duración de 23 sesiones,  y la  fnal  con tres

sesiones.

Resultados

Pruebas para evaluación

La prueba de la fgura humana aplicada durante la

segunda  sesión  indicó  que,  a  nivel  de  madurez

mental,  la  paciente  se  encuentra  de  acuerdo al

promedio con fuertes indicadores emocionales.

Con el  Test  del  dibujo de la familia  se encontró

que  la  paciente  es  tímida,  inhibida  y  se  siente

fracasada; es soñadora e imaginativa y con algu-

nas tendencias regresivas, y se guía por las reglas.

Este  Test  también  indicó  que  la  paciente  tiene

ansiedad generada por su familia y también cierta

rivalidad con su hermana.

Del  Test  persona  bajo  la  lluvia  se  obtuvieron

resultados  que  indican  que  la  paciente  tuvo  la

necesidad  de  mostrarse  y  ser  reconocida;

además, tiene un buen uso del espacio y sentido

de la  realidad.  También  se  encontró que  siente

presión por parte de sus fguras parentales y pre-

sencia de dolencias psicosomáticas.
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En cuanto al Test de depresión de Beck, el puntaje

en la aplicación inicial arroja estados de depresión

intermitente. La  depresión estuvo presente  a  lo

largo de los años, con periodos de mejoría, pero

coincide con el  aplanamiento emocional presen-

tado por la paciente. Se aplicó el instrumento por

segunda  vez  en  la  fase  de  evaluación,  y  los

resultados obtenidos son: Estos altibajos son con-

siderados normales.

El puntaje inicial del Test de resiliencia de Wagnild

y Young fue de 108 en una escala de 25 al 175, lo

cual indica que la paciente tiene un alto porcen-

taje  de  resiliencia.  Al  reaplicar  la  prueba,  el

puntaje obtenido fue de 133 en una escala de 25 a

175 puntos. 

Programa de intervención

Fase de inicio

Esta fase abarcó las primeras cuatro sesiones. La

paciente describió los sentimientos ambivalentes

hacia su madre, pues ella es su único apoyo físico

y  emocional,  pero  a  la  vez  tiene  resentimiento

hacia ella por ser la causante de su padecimiento.

Por otro lado, la  relación con su padre le causa

mucha ansiedad,  enojo y tristeza,  lo que lleva a

evitar el tema completamente. También fue posi-

ble observar una necesidad de autoafrmarse y de

mejorar  su  autoestima,  ya  que  presenta  senti-

mientos  de  poca  valía  personal  y  conducta

retraída como consecuencia de dichos sentimien-

tos.

Intervención

Inicio

Durante  esta  fase  se  exploraron  los  deseos  de

autonomía  de  la  paciente,  limitada  en  gran

medida  por  las  características  de  su  condición.

Durante  las  entrevistas  ella  demostró  y  declaró

inseguridad y miedo a las situaciones sociales. 

Intermedia

Esta fase comenzó con la  implementación de la

técnica gestáltica “las conchas”. Mediante esta, la

paciente fue capaz de reconocer y aceptarse a sí

misma. 

Posteriormente  se  aplicó  la  técnica  “Silueta  de

emociones”,  en la cual  la  paciente fue capaz de

identifcar qué es lo que sentía y fue capaz de ubi-

car las emociones según su predominancia. Esto

le ayudó a darse cuenta de que, aunque el miedo

y la  rabia  están presentes  en gran parte  de  su

vida,  también  el  aprecio  de  muchas  personas

cercanas a ella.
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La fase de intervención intermedia continuó con

una técnica cognitiva que consistía en relacionar

emociones y los contextos de aparición.  Usando

esta técnica, la paciente reconoció al padre como

una persona que le causaba mucho enojo, mien-

tras que la madre y otros adolescentes de su edad

la hacían sentir tranquila y alegre.

La aplicación de la técnica cognitiva “Antes, ahora,

el futuro”, permitió hacer un balance de los logros

terapéuticos hasta el momento, y también ayudó

a la joven a fjar metas que le gustaría obtener. La

paciente mencionó que ha tenido un avance en

cuanto a su percepción y autovaloración, además

de un avance en la expresión emocional, la cual le

gustaría seguir  mejorando. Por otro lado,  no ha

logrado mejorar la relación con su papá, situación

que le gustaría cambiar. 

La  siguiente  técnica  cognitiva  utilizada,  “Tarjetas

suceso-pensamiento-consecuencia”  consiguieron

que  la  paciente  recapacitara  sobre  sus  pensa-

mientos  y  las  conductas  que  estos  suelen

generan, lo que le ayudó a regular su comporta-

miento.

Dada la negativa a hablar sobre el tema del padre,

se utilizó con consentimiento de la paciente la téc-

nica  gestáltica  “La  silla  vacía”.  Durante  su

aplicación,  la  paciente  pudo  externar  todos  los

pensamientos  y  sentimientos  que  había  estado

guardando.  Externó  que  sentía  mucho  rencor

hacia la fgura paterna por el abandono sufrido.

A  partir  del  resultado  de  la  técnica  anterior,  se

resolvió  usar  la  técnica  “La  carta  que  no  se

entrega”,  pero  dirigida  hacia  la  madre.  Con  lo

anterior  se  consiguió  que  la  paciente  lograra

expresar de manera segura todos los sentimien-

tos y emociones que le perturbaban respecto a la

relación con su madre, además de que pudo des-

cribir su agradecimiento. La paciente resolvió que

la terapeuta rompiera la carta después de leerla

juntas.

La última técnica aplicada fue la Gestalt “Quema-

mos lo que no nos es útil, atesoramos lo que sí”.

Esta  sirvió  para  que  la  paciente  hiciera  un

recuento de lo que quisiera  mantener y  que es

valioso, así como de lo que era necesario sacar de

su vida.

Para  el  fnal  de  esta  fase  intermedia  de

intervención,  la  paciente  se  nota  sin  el  aplana-

miento emocional característico del inicio del pro-

ceso. Mencionó que se sentía más motivada para

continuar  mejorando  emocionalmente.  También

mencionó que gracias al proceso refexiona más
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acerca de todo lo que le pasa y la ambivalencia en

el vínculo con la madre se había reducido consi-

derablemente. 

Post-evaluación

En  esta  etapa  se  reaplicaron  las  pruebas  para

evaluación  del  proceso  terapéutico  y  de  los

avances que la paciente tuvo. 

La fgura humana se realizó con mayor seguridad

y  tranquilidad,  características  que  se  pueden

apreciar en el  dibujo a través de la disminución

notoria de los borrones con respecto a la primera,

así como de la sonrisa que se dibujó.

La siguiente prueba aplicada fue el Test de depre-

sión de Beck, en donde obtuvo una puntuación de

3, lo cual equivale al nivel de depresión “Estos alti-

bajos  son  considerados  normales”. Esto  ya  pre-

senta  una  gran  diferencia  con  respecto  a  los

resultados de la primera aplicación, en los cuales

la paciente puntuó mucho más alto, cayendo en el

nivel “Estados de depresión intermitente”. 

Los resultados obtenidos tras la re-aplicación del

Test  de  Resiliencia  indican  que  la  paciente

aumentó su nivel de resiliencia de 108 puntos en

la fase de inicial, a 133 en la post-evaluación. 

Se  aplica  la  técnica  Gestalt  “Cómo llegué,  cómo

me siento ahora”, con lo que la paciente hizo un

recuento de los logros obtenidos durante todo el

proceso, y fue capaz de reconocer que ya no le

importa su aspecto físico;  también fue capaz de

externar  algunas  de  sus  emociones,  mejoró  su

relación con sus padres y se siente más tranquila.

Fase de cierre

Esta  fase  inició  aclarando  las  dudas  respecto  a

que  lo  sucedería  después  de terminado el  pro-

ceso, y la paciente fue motivada a seguir con sus

metas.  Sin  embargo,  fue  necesario  “dejar  la

puerta  abierta”  a  que  el  proceso  pudiera  conti-

nuar en caso necesario, con el objetivo de dismi-

nuir la ansiedad que el cierre generaba. También

se entregó una pulsera que tenía  el  objetivo de

servir como recordatorio de todo lo aprendido y

sentido durante el proceso.

Conclusiones

Si bien se puede considerar a la resiliencia como

una habilidad nata, no aprendida e inherente a la

persona, su defnición va más allá, ya que se ha

demostrado  que  es  posible  promoverla  y
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fortalecer  las  habilidades  resilientes  que  posee

una persona,  así  como fomentar en ella nuevas

habilidades al servicio del bienestar personal. 

En la presente investigación, se plantea la promo-

ción  de  las  habilidades  resilientes  como  una

herramienta hacia el cambio positivo y el bienes-

tar  de  la  persona;  también  se  pretende  que  la

paciente  desarrolle  nuevas  habilidades  en  favor

de la aceptación de su padecimiento y que bene-

fcien su salud mental y emocional. Sin embargo,

durante el desarrollo de la misma se hizo evidente

la importancia de la reparación del vínculo con las

fguras  parentales  como  elemento  primordial

para el  logro del objetivo,  ya que por medio de

dicha reparación la paciente logró integrar aspec-

tos vitales para mejorar su autoconcepto, autoes-

tima y sentimientos de valía personal, los cuales

estaban  afectados  al  inicio  del  proceso;  con  lo

anterior  la  paciente  pudo  reconocer  en  ella  la

habilidad para sobreponerse ante la adversidad,

logrando así el objetivo inicial del proceso.

La interpretación psicodinámica de las diferentes

técnicas permitió explicar los comportamientos y

reacciones inconscientes de la paciente y hacerlos

conscientes, puesto que utilizaba mecanismos de

defensa rígidos y arraigados, por lo que era muy

complicado para ella identifcar tanto como expre-

sar  emociones  y  sentimientos,  lo  que  causó  en

ella un efecto reparador casi inmediato. Fue muy

interesante observar cómo a lo largo del proceso

sus habilidades se reforzaron, su autoaceptación

mejoró,  al  igual  que  su  autoconocimiento  y

autoestima  positiva.  Además,  la  paciente  fue

capaz  de  identifcar  en  sí  misma  características

que  no  había  considerado  hasta  entonces,  y  la

forma en que todo esto favoreció su desarrollo e

impactó en todos los contextos en los que se des-

envuelve.
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Observación de las habilidades parentales en
interacciones de juego libre con niños

preescolares

Juan Carlos Mazón Sánchez12, Patricia Ortega Silva13

Universidad Nacional Autónoma de México

Resumen

El presente trabajo analiza la forma en la que los padres promueven el desarrollo del

juego simbólico (JS) de sus hijos. El JS se ha relaciona con diversas áreas de desarrollo. El

objetivo fue documentar las conductas de un grupo de padres de niños preescolares en

situaciones de juego libre. Las conductas observadas fueron analizadas dentro de un

modelo de habilidades parentales: a) sensibilidad, b) participación en el juego, c) estruc-

tura,  d)  estimulación  y  e)  ludicidad.  Participaron  seis  díadas  (un  papá  más  niño

preescolar, media=5.03 años). Se videograbaron sesiones de juego libre entre los dos

integrantes.  Los  resultados  mostraron  que  los  papás  poseen  diferentes  patrones

conductuales para involucrarse en el juego de sus hijos. Tres de las mamás del estudio

mostraron tener una buena participación en el juego, al mostrarse disponibles y diverti-

das mientras que jugaban con sus hijos. Las conductas observadas se adecuan parcial-

mente al modelo teórico propuesto. 

Palabras clave: habilidades parentales, juego simbólico, preescolares
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Abstract

The present article analyzes the way in which parents promote the development of the

symbolic play (JS) of their children. The JS has been related to various areas of develop-

ment, that’s why the objective was to document the behaviors of a group of parents of

preschool  children in  situations  of  free  play.  The observed behaviors  were  analyzed

within a model of parental skills: a) sensitivity, b) participation in the game, c) structure,

d)  stimulation  and  e)  playfulness.  Six  dyads  participated  (one  dad  plus  preschooler,

mean = 5.03 years). Free-play sessions were videotaped between the two members. The

results showed that parents have diferent behavioral patterns to get involved in their

children's play. Three of the mothers in the study showed a good turn in the game, as

they were available and fun while they played with their kids. The observed behaviors

are partially adapted to the proposed theoretical model.

Keywords: parental skills, symbolic play, preschoolers

Introducción

Durante la edad preescolar los niños suelen mos-

trar un rápido desarrollo en el área social, cogni-

tiva,  psicomotriz  y  emocional.  Hacia  el  fnal  de

esta  etapa,  los  niños  suelen  contar  con  habili-

dades  que  les  permiten  gozar  de  una  relativa

autonomía (Hernández, 2006). Asimismo, el juego

de los niños se vuelve más complejo al aparecer el

juego simbólico, que involucra una serie de habili-

dades,  funciones  cognoscitivas  y  emocionales

importantes  para  el  desarrollo  general  del  niño

(Bornstein, Venuti y Hahn, 2002). En este juego los

niños  utilizan  su  imaginación  para  representar

situaciones,  roles,  historias  y  objetos  (Pellegrini,

2001). 

El juego simbólico es un indicador importante del

desarrollo  y  el  bienestar  de  los  niños  de  esta

edad. En la medida en que los niños puedan jugar,

serán niños sanos. El juego simbólico se relaciona

directamente  con  el  desarrollo  del  lenguaje

(Lewis, Boucher, Lupton y Watson, 2000), el ajuste

emocional  (McKinney  y  Power,  2012),  la  auto-

rregulación emocional (Elias y Berk, 2002; Galyer y

Evans, 2006) y la resolución de confictos  (Howe,
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Rinaldi, Jennings y Petrakos, 2002). En contraste, el

juego simbólico muestra un menor desarrollo en

niños diagnosticados con depresión (Mol Lous, De

Wit, De Bruyn y Riksen-Walraven, 2002), niños con

problemas de agresión  (Landy y Menna, 2001) y

niños  con  experiencias  de  abuso  intrafamiliar

(Darwish, Esquivel, Houtz y Alfonso, 2001). 

La  participación  de  los  padres  representa  un

importante factor que infuye en el desarrollo del

juego simbólico en los niños preescolares (Lindsey

y Mize, 2001). Durante el juego conjunto, papás y

niños  están  interconectados,  interactuando  al

mismo  nivel.  De  esta  forma,  los  papás  y  las

mamás aportan elementos que pueden añadirle

mayor  complejidad  al  juego  del  niño  (Damast,

Tamis-LeMonda y Bornstein, 1996). 

Existen pocos trabajos sobre la infuencia de los

padres en el juego de sus hijos. Algunos se han

enfocado en el involucramiento en el juego (Lind-

sey y  Mize,  2001),  el  modelamiento  (Marjanovič-

Umek, Fekonja-Peklaj y Podlesek, 2014; Nielsen y

Christie,  2008) y  la  facilidad  para  jugar  (Keren,

Fledman, Spitzer y Tyano, 2005).

Lindsey  y  Mize  (2001) observaron  sesiones  de

juego  de  33  niños  preescolares  (60  meses  de

edad) en compañía de sus dos padres. Se registra-

ron 10 minutos de juego físico y 10 minutos de

juego simbólico.  Los investigadores evaluaron el

nivel de involucramiento de los padres y el nivel

de complejidad del juego simbólico mostrado por

los niños. Adicionalmente, se analizaron sesiones

de  juego  entre  los  niños  participantes  y  sus

compañeros de la escuela. Los resultados mostra-

ron que el nivel de involucramiento de los padres

en el  juego se relacionaba positivamente con el

nivel de juego simbólico mostrado por los niños y

con  las  veces  que  comenzaban  a  jugar  simbó-

licamente con sus pares. 

Nielsen y Christie (2008) llevaron a cabo un estu-

dio  con  el  objetivo  de  evaluar  la  infuencia  del

modelamiento en el juego simbólico. La muestra

estuvo compuesta por 32 niños (27 a 41 meses de

edad). Los investigadores videograbaron sesiones

de  juego  entre  los  niños  y  uno  de  los  inves-

tigadores. Primero se le permitía al niño jugar con

un  conjunto  de  juguetes  durante  un  breve

periodo  de  tiempo;  posteriormente,  el  inves-

tigador  modelaba  con  los  juguetes  diversas

formas  de  juego  simbólico.  Finalmente,  se  le

volvía a permitir al niño jugar solo. Los resultados

mostraron  que  los  niños  mostraban  mayores

niveles de juego simbólico después de la fase de

modelamiento.  Lo  que  indica  que  el  modela-
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miento  del  adulto  puede  incrementar  esta

conducta,  por  lo  menos  cuando  es  de  forma

inmediata.

Marjanovič-Umek et al. (2014) llevaron a cabo un

estudio  con  58  niños  preescolares  junto  con

alguno de sus padres (47 mamás y 11 papás). Los

investigadores  videograbaron  sesiones  de  juego

de 30 minutos de duración. Posteriormente, rea-

lizaron registros conductuales sobre las acciones

realizadas  por  los  padres  y  la  forma  en  la  que

estos fomentaban el juego simbólico de los niños.

Sus datos mostraron que en la medida en la que

los  adultos  le  mostraban  cómo  jugar  simbó-

licamente a los niños, estos imitaban dicho juego. 

En otro estudio,  Keren et al. (2005) observaron el

juego de 35 niños de tres años de edad con sus

padres.  Se  les  proporcionaba  una  casa  de

muñecas y muñecos miniatura. Fueron utilizadas

escalas de estimación para evaluar el juego de los

niños (temas del juego, contenido del juego) y la

calidad del  juego de los  padres (afecto positivo,

afecto negativo, nivel de organización y respuesta

verbal). 

El  nivel  de  elaboración  del  juego  simbólico  del

niño  estuvo  relacionado  positivamente  con  la

habilidad de los padres para facilitar el juego del

niño, el nivel de cooperación entre ellos y su nivel

de creatividad; en contraste, el nivel de restricción

de los padres se relacionó negativamente con el

juego simbólico (Keren et al., 2005).

 Las habilidades parentales pueden defnirse con

una serie de capacidades, conocimientos y destre-

zas  que  los  progenitores  muestran  durante  la

crianza de sus hijos, las cuales les permiten des-

arrollar de mejor  forma esta actividad  (Johnson,

Berdahl, Horne, Richter y Walters, 2014). A partir

de  una  revisión  teórica,  se  pudieron  identifcar

cinco habilidades parentales que podrían ser rele-

vantes para el desarrollo del juego simbólico: 

a)  Sensibilidad: se describe como la habilidad de

los  padres  para  interpretar  y  responder  a  las

señales  de  los  niños  (Biringen  y  Easterbrooks,

2012). 

b) Participación en el juego: es la capacidad de

involucrarse en el juego de los niños, como segui-

dores, guías u observadores (Bodle, Zhou, Shore y

Dixon, 1996; John, Halliburton y Humphrey, 2013).

c) Estructura:  se describe como la habilidad del

adulto  de  ampliar  la  conducta del  niño,  promo-

viendo mayor  complejidad en el  juego del  niño

(Biringen y Easterbrooks, 2012). 
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d) Estimulación:  es  la  capacidad  de  motivar  al

niño  a  explorar,  ejecutar  conductas  nuevas  y

superar obstáculos (Paquette y Brigas, 2010).

e) Ludicidad:  engloba  las  herramientas  necesa-

rias  para  convertir  una  situación  seria,  en  una

situación más dinámica y divertida (Barnett, 2007;

Feldman, 2007).

El  objetivo del presente trabajo fue documentar

las  habilidades  parentales  mostradas  por  un

grupo de padres en situaciones de juego libre con

sus hijos. 

Método

Participantes

La muestra estuvo constituida por seis díadas: un

niño preescolar y alguno de sus padres. La Tabla 1

muestra los datos de los participantes. Los niños y

sus  padres  fueron  contactados  por  el  primer

autor  de  forma  personal.  Los  padres  fueron

informados de los objetivos generales del estudio

y de la confdencialidad de los datos a ser obteni-

dos;  quienes  aceptaron  participar  frmaron

formatos de consentimiento informado.

Tabla1. Características de las díadas participantes

No. de díada Sexo del niño Edad del niño Sexo del padre/madre

1 Niño 1 (varón) 5 / 9 años Masculino

2 Niño 1 (varón) 5 / 9 años Femenino

3 Niña 2 (mujer) 4 / 10 años Femenino

4 Niño 3 (varón) 4 / 6 años Femenino

5 Niño 4 (varón) 5 / 3 años Masculino

6 Niño 5 (varón) 4 / 1 años Femenino

Materiales

El conjunto de juguetes que se les proporcionó a

las  díadas  consistía  de  un  equipo  de  doctor

(estetoscopio, termómetro, jeringa), materiales de

cocina,  objetos  que  representaban  alimentos

(papas fritas, pizza, pastel), herramientas (martillo,

pinzas,  desarmador,  cuatro  tornillos),  muñecos

miniatura (cuatro niños y seis adultos), 36 bloques

de  madera  (que  incluían  cubos,  bloques

alargados, cilindros y pirámides), cuatro vehículos

miniatura,  productos  de  belleza  (un  cepillo,  un
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espejo y dos frascos) y un automóvil más grande

en el  que podían entrar los muñecos miniatura.

Todos estos juguetes fueron similares a lo que se

utilizaron en otros estudios sobre juego  (John et

al., 2013; Lindsey y Mize, 2001; Marjanovič-Umek

et al., 2014). Para realizar las videograbaciones se

utilizó  una  cámara  digital  marca  Samsung®,

modelo SSD,  con micrófono incluido.  Los videos

recopilados fueron almacenados en una memoria

Micro SD. 

Procedimiento y desarrollo del 
instrumento

Se realizaron videograbaciones de una sesión de

juego libre entre los integrantes de las díadas. Las

videograbaciones  fueron  realizadas  en  un  cubí-

culo  (2.5x2.5m)  que  tenía  una  mesa  (donde  se

colocaban los juguetes) y sillas. La instrucción que

se les dio fue la siguiente: Jueguen con estos jugue-

tes, tal como lo hacen cuando están en casa. Pueden

jugar  a  lo  que  ustedes  quieran.  Las  grabaciones

tuvieron una duración de entre 15 y 20 minutos. 

Para  el  análisis  y  codifcación  de  los  videos,  se

siguieron las pautas sugeridas por Flores, Bustos y

Zavala  (2012):  a)  se  realizaron registros  anecdó-

ticos y cualitativos de los videos, identifcando las

conductas mostradas por los papás participantes;

b)  posteriormente  se  generaron  categorías

conductuales;  c)  se  validaron  dichas  categorías

con el  apoyo de tres investigadoras expertas en

paternidad  y  desarrollo  infantil;  d)  se  construyó

un catálogo conductual que incluía estos códigos,

al  que  se  le  nombró  Registro  Conductual  de

Habilidades Parentales (RCHP), y e) se entrenó a

dos observadores sobre el uso del catálogo. Los

videos fueron divididos en intervalos de 30s; los

observadores registraron los videos utilizando el

RCHP, indicando todas las conductas que ocurrían

en cada intervalo. La Tabla 2 muestra las catego-

rías  conductuales  que conformaron el  RCHP.  Se

calculó  el  porcentaje  de  acuerdo  entre

observadores.

Tabla 2. Categorías conductuales que
conformaron el Registro Conductual de

Habilidades Parentales (RCHP)

Categoría
conductual

Defnición operacional

Dimensión 1: Sensibilidad

S1. Responder
pregunta del

niño.

Contesta verbalmente una
pregunta que el niño le hace.

S2. Contacto
visual cara a

cara.

Gira su cabeza para colocar su
mirada en dirección a la cara del

niño.

S3. Refeja o
parafrasea una
frase del niño.

Parafrasea o repite una frase que
el niño acaba de decir.

Juan Carlos Mazón Sánchez, Patricia Ortega Silva         81

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



Dimensión 2: Participación en el juego

PJ1 Juegan
conjuntamente.

Realiza la misma actividad de
juego que el niño.

PJ2.
Observación

pasiva del
juego.

Observa con atención el juego del
niño, sin llevar a cabo ninguna

otra actividad.

PJ3. Da un
juguete al niño.

Toma un juguete, con alguna de
sus manos, y se lo da al niño.

PJ4. Juega por
su cuenta.

Realiza una actividad diferente
mientras el niño juega.

Dimensión 3: Estructura

E1. Modela una
conducta.

Muestra cómo hacer una
actividad, y le indica al niño que la

lleve a cabo.

E2. Verbaliza
sobre el juego.

Se engloba todo aquel intento del
adulto por hablar sobre el juego.

E3. Enseñanza
incidental.

Incluye diversas acciones que el
adulto puede llevar a cabo para

enseñar algo al niño (e.g.
nombres de colores, letras).

Dimensión 4: Estimulación

ET1. Utiliza
incentivos.

Usa un incentivo cuando el niño
lleva a cabo una acción. Pueden

ser palabras de felicitación o

aplausos.

ET2. Hace
contacto físico.

El adulto hace contacto con sus
manos en alguna parte del cuerpo

del niño.

Dimensión 5: Ludicidad

L1. Sonríe / Se
ríe.

Modifca su expresión fácil para
sonreír, se nota que la boca y los

ojos se modifcan desde una
expresión “seria”, hasta una

sonrisa clara.

L2. Da voz a un
muñeco.

Sostiene un muñeco con su mano,
y verbaliza, fngiendo que es el

muñeco el que habla.

Resultados

Para presentar el análisis de las conductas paren-

tales se agruparon según la habilidad parental a la

que  pretendían  pertenecer.  Se  presentan  datos

cuantitativos sobre su nivel de ocurrencia y viñe-

tas ilustrativas de las conductas observadas. En la

Tabla 3 se muestra la proporción de ocurrencia de

estas conductas y los niveles de acuerdo entre los

observadores. 
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Tabla 3. Proporción de ocurrencia de las categorías del Registro Conductual de Habilidades
Parentales (RCHP)

1 2 3 4 5 6 Total

% de acuerdo 91% 87% 83% 88% 95% 82%

S1. Responder una pregunta
del niño

- .05 .10 .10 .19 .02 .08

S2. Contacto visual cara a
cara

.67 .74 .26 .65 .30 .45 .51

S3. Refeja o parafrasea una
frase del niño

- - .02 .03 .19 .18 .05

PJ1 Juegan conjuntamente .08 .62 .48 .78 .49 .30 .49

PJ2. Observación pasiva del
juego

.17 .21 .02 .03 .26 .55 .21

PJ3. Da un juguete al niño - .50 .24 .50 .33 .25 .33

PJ4. Juega por su cuenta .79 .02 .52 .08 .07 .09 .26

E1. Modela una conducta - - - .08 .07 .07 .03

E2. Verbaliza sobre el juego .25 .74 .57 .58 .77 .95 .68

E3. Enseñanza incidental - .10 .05 - .14 .23 .09

ET1. Utiliza incentivos - - - .03 - .14 .04

ET2. Hace contacto físico - .02 .21 .18 - .23 .15

L1. Sonríe / Se ríe - .76 .02 .58 .02 .41 .40

L2. Da voz a un muñeco - - .55 - .37 .14 .16
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Dimensión 1: Sensibilidad

De las tres conductas que conformaban Sensibili-

dad,  Contacto visual fue la que mostró tener una

frecuencia más alta, al ser registrada en más de la

mitad de los intervalos de toda la muestra. Esta

conducta solía registrarse ante diversas situacio-

nes: a) en un intercambio verbal entre el adulto y

el niño; b) ante la búsqueda del niño del contacto

visual con el adulto; c) ante la ocurrencia de suce-

sos inesperados, como la caída de objetos, y d) en

situaciones  emocionales,  como  la  risa.  La

siguiente  viñeta  ejemplifca  algunos  de  estos

puntos. 

Viñeta 1, Díada 6

El niño juega con un huevo estrellado de juguete,

lo sostiene, se lo acerca a la boca y fnge comerlo,

entonces la yema de plástico se cae al suelo. Niño

y  mamá  establecen  contacto  visual,  la  mamá

recoge el huevo. 

Mamá(M): Aquí está. 

Y ambos ríen (intervalo 14).  El niño fnge comer

una serie de alimentos. 

M: ¿Y a mí que me dejaste? 

N: Jijiji, nada. 

M: ¿Nada, ni un cachito ni nada? 

A continuación, ambos establecen contacto visual

(intervalo 17). El niño juega con unos objetos de

cocina. 

N: Ayer  alguien  mando  un  mensaje  de

“coco”. 

M: De “coco”, ¿a quién? 

N: A ti. 

Establecen contacto visual  y  el  niño comienza a

hacerle cosquillas a la mamá (intervalo 22).

Las otras dos conductas que formaban parte de

Sensibilidad ocurrieron en menos del 10% de los

intervalos evaluados. La respuesta a las preguntas

puede ser un indicador sobre qué tanto el papá

está al pendiente de lo que requiere el niño. Por

otro lado, la paráfrasis tiene el objetivo de promo-

ver  que  el  niño  se  sienta  escuchado.  Estos  dos

puntos se muestran en la siguiente viñeta:

Viñeta 2, Diada 5

Mientras que el papá acomoda unos juguetes en

la mesa, el niño pregunta. 

Niño(N): ¿Tú fuiste al metro? 
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Papá(P): ¿A dónde? ¿Al metro? 

El niño afrma con la cabeza. 

P: Cuando termino de trabajar, ya después

me voy al metro, o cuando vengo a la univer-

sidad, igual voy al metro (intervalo 12). 

El niño extrae diferentes juguetes de una bolsa de

juguetes. 

N: Este es para cortar la pizza. 

P: Para cortar la pizza, muy bien (intervalo

14).

Dimensión 2. Participación en el juego

A  pesar  de  que  la  actividad  consistía  en  jugar

juntos,  los  participantes  hicieron  esto  sólo  la

mitad del tiempo. Las díadas 2, 3, 4 y 5 mostraron

las  categorías  Juegan  conjuntamente y  Da  un

juguete al niño en 30% o más de los intervalos. Se

puede señalar que los papás de estas tres díadas

fomentaban  activamente  el  juego  del  niño.  En

contraste,  el  papá  de  la  díada  1,  dedicó  más

tiempo a jugar por su cuenta que a jugar con su

hijo. En esta conducta el adulto pasaba el tiempo

examinando juguetes, pero sin interactuar con el

niño. Esta conducta fue frecuente también en la

mamá de la  díada  3,  sin  embargo,  ella  además

hacía comentarios sobre los juguetes y propues-

tas a la niña para jugar. 

Observación  pasiva  del  juego consistía  en  que  el

adulto detenía su actividad para únicamente pres-

tar atención a lo que estaba haciendo su hijo/a.

Esta  conducta  se  considera  que  pueda  estar

relacionada  con  la  sensibilidad.  Esta  conducta

mostró tener una baja frecuencia en la mayoría

de las díadas. En contraste, la mamá de la díada 6,

a pesar de estar involucrada en el juego del niño,

constantemente  se  detenía  para  percatarse  del

juego del pequeño. 

Dimensión 3. Estructura

De las tres conductas que conforman la habilidad

de  Estructura,  Verbaliza  sobre  el  juego registró  la

mayor frecuencia a lo largo de todas las díadas,

incluso  en la  díada  6,  ocurrió  en el  95% de  los

intervalos. Comúnmente, los padres hablaban con

sus hijos de cosas relacionadas con el juego, por

ejemplo,  para  ponerse  de  acuerdo  sobre  qué

jugar:

Viñeta 3, Díada 3

El  niño  y  la  mamá  examinan  diversos  juguetes

colocados sobre la mesa. 
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M: ¿A qué jugamos? 

El niño voltea a ver el rostro de su mamá, sonríe y

le habla al oído. 

N: ¡Carros! 

M: ¿Carros? ¿Y dónde están los carros? Nece-

sitamos un carro. 

El niño busca en la mesa y en el piso de la habi-

tación,  encuentra  un  par  de  cochecitos  y

comienzan a jugar (intervalo 3). 

El  discurso  que  se  intercambiaba  tiene  que  ver

con la expresión de comentarios del adulto acerca

de  los  juguetes,  motivando  así  a  que  el  niño

preste  atención  a  determinados  juguetes  o  a

detalles de los mismos. Algunas veces el discurso

no se relacionaba con el juego, servía para platicar

de  los  juguetes  o  para  tratar  de  ampliar  la

información que el niño pudiera tener.

Viñeta 4, Díada 2 

La mamá y la niña juegan sentadas en el suelo. La

mamá toma un muñeco y lo examina. 

M: Mira un vaquero. 

N: Jajaja, un vaquero. 

La mamá toma una muñeca, la coloca cerca de su

cara, le mueve los brazos. 

M: Mira una señorita. 

N: Es un señorito. 

M: No, es una señorita porque tiene cabello

(intervalo 17).

Viñeta 5, Díada 5 

El niño abre una bolsa de juguetes y la vacía sobre

la mesa. 

P: Vamos a ver los juguetes. ¡Órale! Mira el

Iron Man. 

El papá toma un muñeco y se lo muestra al niño,

quien le presta atención, pero toma otro juguete.

El papá observa el juguete que tomó el niño. 

P: ¿Sabes quién es ese? C3PO, de Star Wars

(intervalo 2). 

La verbalización del  papá también estaba orien-

tada a establecer límites conductuales al niño: 

Viñeta 6, Díada 2 

La niña se pone de pie. 

N: Te voy a enseñar el otro. 
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M: No, pero juega con esto, no saques más

cosas. 

La niña toma un juguete del cuarto de juegos. 

N: Pero es que es una casita. 

M: Pues luego la armamos, tienes un buen

de cosas. 

La niña regresa junto a su mamá. 

N: Pero esto sí es una casita. 

M: Y luego, ¿cómo se arma? (intervalo 35).

Por  otro lado,  Modela una conducta y  Enseñanza

incidental,  mostraron  tener  una  muy  baja

frecuencia. A continuación, se presentan ejemplos

de ambas conductas:

Viñeta 7, Díada 4

El niño sonríe mientras observa varios juguetes de

la mesa. 

N: ¿Y el martillo? 

M: Aquí está. 

La mamá le da un martillo de juguete al niño, ella

toma  uno  más  grande;  comienza  a  martillear

sobre  la  mesa,  dos  segundos  después  el  niño

hace lo mismo (intervalo 10).

Viñeta 8, Díada 2: El niño juega con un teléfono de

juguete, la mamá va diciendo los números, pidién-

dole que él los marque. 

M: El  cinco,  ¿cuál es el  cinco? Tres… uno…

(intervalo 14). 

La mamá toma el  equipo de doctor y  explica la

función de varios instrumentos 

M: Esto se usa para evaluar tus refejos,  y

esto,  es  para  que  escuches  tu  corazón

(intervalo 24).

Dimensión 4: Estimulación

Utiliza  incentivos y  Hace  contacto  físico,  fueron

registrados en muy pocos intervalos. Los contac-

tos físicos más observados fueron los abrazos y

las  cosquillas.  El  uso  de  incentivos  es  una

conducta que se presentó de forma muy aislada.

A  continuación,  se  presenta  una  viñeta  de  la

mamá de la díada 6 que presentó con cierta regu-

laridad ambas conductas:
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Viñeta 9, Díada 6 

El  niño  juega  a  cocinar  con  los  alimentos  de

juguete. 

M: ¿La  estás  moviendo?  ¡Bien  hecho!

(intervalo 34). 

El niño toca con un juguete a su mamá. 

N: Te voy a quemar. 

La  mamá responde haciéndole cosquillas  en las

costillas, el niño se ríe y los dos terminan hacién-

dose cosquillas el uno al otro (intervalo 24).

Dimensión 5: Ludicidad

Sonríe/Se ríe se registró en una parte importante

de los intervalos de la muestra total. La forma de

reír fue diferente, pues mientras algunas mamás

pasaban sonriendo la mayor parte del tiempo de

forma relajada (díadas 2 y 4), otras reían vigoro-

samente (díada, 5). Quizás está diferencia podría

señalar ciertas diferencias en cuanto al nivel emo-

cional  que  el  adulto  podría  experimentar  en  la

situación de juego con el niño:

Viñeta 10, Diada 6 

La  mamá  y  el  niño  juegan  a  una  pelea  de

superhéroes, los dos hacen sonidos que simulan

la pelea; el niño se voltea y hace que su muñeco

rebote en un sillón. 

N: Poing, poing. 

La mamá observa y ríe a carcajadas (intervalo 5).

El niño fnge comerse un huevo de juguete. 

M: ¿Te quedo rico el huevo? 

N: Mal. 

M: ¿Te quedo mal? ¿A qué sabía? 

N: ¡A popó! 

La mamá ríe vigorosamente. A continuación, ella

le  hace  cosquillas  y  el  niño  hace  lo  mismo

(intervalo 10 y 11).

Finalmente, Dar voz a un juguete ocurrió en menos

del 20% de la muestra total. Esta conducta repre-

senta  la  participación  del  adulto  en  juego  de

representación del niño. La mamá de la díada 3,

fue que mostró mayores niveles de esta conducta.
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Viñeta 11, Diada 3

La mamá manipula un poco de plastilina con la

que  forma  una  especie  de  círculo,  toma  un

dinosaurio y hace una voz ronca. 

M: ¡Estoy muy estresado! Te hice un pastel. 

El pastel cae. 

M (haciendo voz chillona): ¡Ay mi pastel,

mi pastel! 

N(sonriendo): ¡Ay gracias!,  no llores, yo lo

hice para ti. 

La mamá hace que el dinosaurio trate de comerse

el pastel. 

M: ¿Por qué tengo unos brazos tan cortos?

¿Por qué? ¿Por qué? 

Y  fnge  que  el  dinosaurio  se  desespera  por  no

poder comer el pastel (intervalo 25 y 26). 

Discusión

El objetivo del presente trabajo fue documentar

las  habilidades  parentales  mostradas  por  un

grupo de padres mexicanos en torno al juego con

sus  hijos  preescolares.  Para  ello,  se  llevaron  a

cabo videograbaciones de sesiones de juego libre

entre los participantes. Las conductas mostradas

por los padres fueron analizadas en un catalogo

conductual que se conformaba de cinco dimensio-

nes: a) sensibilidad, b) participación en el juego, c)

estructura, d) estimulación y e) ludicidad.

Al  respecto  de  la  habilidad  de  Sensibilidad,  el

contacto visual entre el adulto y el niño fue una

conducta  muy  frecuente.  Se  puede  señalar  que

esta  conducta  tiene  la  función  de  promover

contactos  cercanos  con  el  niño.  En  la  inves-

tigación, estuvo presente en interacciones verba-

les,  quizá  como  una  forma  de  monitorear  el

estado emocional  del  niño.  Algunas  mamás  del

estudio  establecían  contacto  visual  con  el  niño

después de la ocurrencia de sucesos inesperados,

quizás para averiguar cuál era la reacción emocio-

nal del niño ante tal suceso. De esta forma, esta

conducta refejaría de forma muy efectiva la sensi-

bilidad, que se defne como la forma en la que el

papá interpreta las señales mostradas por el niño

(Biringen y Easterbrooks, 2012). 

En esta  dimensión  se  incluyeron  dos  conductas

más:  responder  preguntas  del  niño,  y  refejo  o

paráfrasis.  Sin  embargo,  ambas  mostraron  una

baja  frecuencia  de  ocurrencia.  En  realidad,  los

niños  solían  hacer  muy  pocas  preguntas  a  los

papás: en general cuando los niños preguntaban

Juan Carlos Mazón Sánchez, Patricia Ortega Silva         89

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



los papás respondían. Quizás ante una actividad

más estructurada, quizás de tipo académico, esta

conducta mostraría una mayor frecuencia. 

Dentro de la segunda dimensión,  Participación en

el juego, se incluyeron varias conductas realizadas

por el  adulto con respecto al juego del niño. La

primera  tiene  que  ver  con  el  juego  conjunto,

momentos en los que ambos juegan a la misma

actividad. Según  Damast et al.  (1996) esta activi-

dad permite al adulto interactuar al mismo nivel

que el niño, logrando una interacción más cercana

ya  que  facilita  la  comunicación  y  el  mutuo

entendimiento.  Por  esta  razón,  quizás  esta

conducta también sea un indicador de sensibili-

dad. Tres de los papás del presente estudio real-

mente jugaron con sus hijos  tal  como si  fueran

otro niño. 

Otra conducta de juego que podría estar relacio-

nada con la sensibilidad fue la observación pasiva

del juego. Algunos adultos del estudio dedicaban

tiempo  a  observar  el  juego  del  niño  antes  de

interactuar  con él.  De esta  forma,  el  adulto  pri-

mero se informaba sobre qué era lo que el niño

requería  para jugar  o  que tipo de juego estaba

haciendo. Viéndolo de esta forma, la observación

pasiva también sería un indicador importante de

sensibilidad (Biringen y Easterbrooks, 2012).

En  el  estudio,  Dar  un  juguete  al  niño fue  una

conducta que los papás realizaban para facilitar el

juego  de  los  niños.  Comúnmente,  el  adulto

además daba sugerencias  sobre qué jugar.  Esta

conducta está muy relacionada con las conclusio-

nes  del  estudio  de  Keren  et  al.  (2005),  quienes

resaltan la importancia de la facilidad que dan los

papás para jugar.

Por otro lado, la categoría de jugar por su cuenta

agrupó sobre todo momentos en los que el adulto

examinaba los juguetes que se les proporciona-

ron para jugar. Esta conducta fue observada casi

todo el tiempo por uno de los papás de la mues-

tra; sin embargo, éste no mostró dicha conducta

en conjunto con su hijo. Otra mamá (díada 3) rea-

lizó esta conducta, pero como antesala de episo-

dios  de  juego  conjunto.  Quizás  esta  conducta

pueda representar una especie de actividad pre-

paratoria para que el adulto comience a jugar con

el niño.

Al  respecto  de  la  dimensión  de  Estructura,  la

conducta de verbalizar se presentó con una alta

frecuencia en todas las díadas observadas. Algu-

nas  de  las  verbalizaciones  mostradas  por  los

papás (pero no todas) refejaban la habilidad de

estructura. En ocasiones, los papás ampliaban la

información de los juguetes, hacían comentarios
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sobre el juego o establecían límites conductuales

a los niños; todas estas conductas han sido iden-

tifcadas  en  la  investigaciones  como  formas  de

Estructura (Biringen y Easterbrooks, 2012; Paque-

tte  y  Bigras,  2010).  De  la  misma  forma,  la

conducta  de  Enseñanza  incidental,  pretendía

ampliar y complejizar la interacción con el niño, a

partir de que el adulto aporte nuevos conocimien-

tos al niño. Algunas de las verbalizaciones se emi-

tían  para  hacer  sugerencias  al  niño  sobre  qué

jugar, aunque de esta forma tendría que ver más

con la facilitación del juego (Keren et al., 2005).

Otra conducta que se consideró dentro de Estruc-

tura,  fue la de modelamiento. En diversas inves-

tigaciones  (e.g.  Marjanovič-Umek  et  al.,  2014;

Nielsen y Christie,  2008)  se identifca el  modela-

miento  como  elemento  clave  para  fomentar  el

juego  simbólico.  En  contraste,  en  la  presente

investigación esta conducta mostró una muy baja

incidencia.  Para  explicar  esta  circunstancia,  se

puede señalar que quizás los papás de la muestra

no contaban con las habilidades parentales nece-

sarias  para llevar  a  cabo esta  actividad;  aunque

quizás la edad de los niños provocara que ellos no

requirieran  el  modelamiento  de  los  tipos  de

juegos, y sólo necesitarían las indicaciones verba-

les  para  llevar  a  cabo  determinados  tipos  de

juego. 

Dentro de la dimensión de Estimulación, se obser-

varon bajas frecuencia en las dos conductas que

las  conformaban.  En  el  modelo  de  Paquette  y

Brigas (2010) esta habilidad pretende promover la

conducta de los niños, a partir de motivar al niño

a tomar retos y a hacer cosas nuevas, utilizando

incentivos y contacto físico. Quizás en la situación

del presente estudio, no se ofrecían demasiadas

conductas nuevas a realizar ni demasiados retos

que tomar. 

Finalmente, dentro de las habilidades parentales,

se incluyo la ludicidad,  asumiendo que mientras

que  los  papás  tengan  la  habilidad  de  generar

situaciones divertidas serán mejores promotores

del juego con sus hijos (Barnett,  2007; Feldman,

2007). Estas habilidades fueron operacionalizadas

a partir de las risas y sonrisas del adulto, así como

de su capacidad de jugar  simbólicamente (darle

voz  a  un  juguete).  La  mayoría  de  los  papás  no

mostraron sonrisas ni risas a lo largo de la sesión

de juego: únicamente una mamá mostraba estar

verdaderamente  divertida  jugando  con  su  hijo.

Habría  que  resaltar  la  importancia  de  que  el

adulto verdaderamente se muestre divertido y de

buen ánimo al jugar con el  menor, ya que si se

pretende que la interacción sea al mismo nivel y

en  la  misma  sintonía,  también  debería  serlo  a

nivel emocional (Damast et al., 1996).
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Se puede concluir que las conductas observadas

pueden  agruparse  y  ser  explicadas  a  partir  del

modelo teórico propuesto, de forma más o menos

efciente.  Quizás habría que hacer adecuaciones

en  algunas  dimensiones  y  conductas,  como por

ejemplo  en  las  conductas  que  pudieran  perte-

necer a Sensibilidad (juego conjunto y observación

pasiva del juego), y no tanto a  Participación en el

juego. Por otro lado, es necesario hacer un análisis

más específco sobre las categorías de las verba-

lizaciones  hechas  por  el  adultos,  para  de  esta

forma  generar  categorías  más  específcas  (e.g,

sugerencias, para jugar). 
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Resumen

Últimamente se han reportado muchos casos de malas prácticas en ciencia que por su

gravedad han culminado con el despido de los implicados, el retiro de sus grados acadé-

micos,  su expulsión de organizaciones académicas y  hasta  con condenas en prisión.

Dado que es indispensable trabajar en la formación ética de los implicados en la inves-

tigación científca, en el presente documento se describen los principios éticos a los cua-

les debe apegarse quien realice experimentos en psicología (concretamente con partici-

pantes humanos), así como quien elabore escritos científcos, con lo que se espera con-

tribuir al ejercicio científco ético. Además, con el objeto de erradicar las malas prácticas

en ciencia, se propone implementar una estrategia que implique tres aspectos diferen-

14 Se  agradecen  los  invaluables  comentarios  que  el  Mtro.  Abdiel  Florentino  Campos  Gil  hizo  a  una  versión  previa  de  este
documento.

15 El presente documento fue publicado previamente en inglés con la siguiente referencia: Padilla, M.A. (2016). Ethical guidelines for
conducting experiments and writing scientifc reports in psychology. International Journal of Psychological Studies, Vol, 8, No. 3,
1-10. doi: http://dx.doi.org/10.5539/ijps.v8n3p1, http://www.ccsenet.org/journal/index.php/ijps/article/view/60017, Se publica en
español con la autorización de dicha revista.

16 María Antonia Padilla Vargas, Centro de Estudios e Investigaciones en Comportamiento, Universidad de Guadalajara. Datos de
contacto: Centro de Estudios e Investigaciones en Comportamiento, Universidad de Guadalajara, Francisco de Quevedo 180, Col.
Arcos Vallarta. Guadalajara, Jalisco, México, C. P. 44130, 

email: tony.padilla@academicos.udg.mx
Tel. 33 38180730, Ext. 33311
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tes: por una parte trabajar para que las instituciones académicas (universidades, centros

de investigación, etc.) provean una capacitación constante en los aspectos éticos de la

disciplina en cuestión a todos y cada uno de los implicados en el quehacer científco

(investigadores,  técnicos,  docentes,  alumnos),  por otra  parte,  diseñar estrategias  que

permitan proveer  una supervisión constante y  estrecha que garantice que las  activi-

dades científcas se lleven a cabo apegándose a los estándares éticos que correspondan,

y, fnalmente, defnir mecanismos que permitan estipular y aplicar las sanciones corres-

pondientes en caso de malas prácticas en ciencia,  lo que incluiría la creación de ins-

tancias encargadas de dichas actividades. 

Palabras clave: malas prácticas en ciencia, ética, investigación científca, escritura de re-

portes, psicología.

Abstract

Recently, many cases of scientifc malpractice have been reported, and their severity has

resulted in the dismissal of those involved, the rescission of academic degrees, expulsion

from academic organizations, and even prison sentences. Because it is essential to pro-

vide ethical training to people involved in scientifc research, the objective of this paper is

to describe the ethical guidelines that everyone who conducts experiments in psychol-

ogy must observe, especially when human participants are involved. These guidelines

are also applicable to authors of scientifc papers. Our goal is to contribute to ensuring

the ethical performance of scientifc work. Also, in an efort to eradicate scientifc mal-

practice,  we propose implementing a  three-pronged  strategy:  frst,  working with aca-

demic institutions (universities, research centers, etc.) to provide ongoing training in the

ethical aspects of the discipline in question to all personnel involved in scientifc work

(researchers,  technicians,  professors,  students);  second,  designing  strategies  for  con-

stant, close supervision to guarantee that all scientifc activities adhere to the applicable

ethical standards; and, third, defning mechanisms to establish and then apply sanctions
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in the event of scientifc malpractice, including the creation of organs entrusted with or-

ganizing and implementing these activities.

Keywords: scientifc malpractice, ethics, scientifc research, report writing, psychology.

Introducción

En los últimos meses, en México han salido a la

luz diferentes casos de plagio que por su grave-

dad han culminado, en algunos casos, en la expul-

sión de los responsables del Sistema Nacional de

Investigadores  (SNI)  (organismo  gubernamental

mexicano  que  reconoce  el  trabajo  científco  de

calidad  mediante  un  estímulo  económico  men-

sual), el despido de parte de sus empleadores y la

exhibición pública de los plagiadores en las redes

sociales (ver nota al respecto en Martínez, 2015).

Incluso,  destaca  el  caso  de  Diederik  Stapel,

famoso psicólogo social  holandés,  cuya universi-

dad, adempas de despedirlo, sometió a discusión

el retirarle el grado doctoral, lo que al fnal no fue

necesario dado que él mismo renunció a éste. Lo

anterior  debido  a  que  dicho  investigador  falseó

datos en por lo menos 30 de sus artículos pub-

licados (ver nota al respecto en De Martos, 2011).

Y  los  casos  de  plagio  o  falsifcación  (es  decir,

malas prácticas en la conducción de experimen-

tos) pueden tener todavía consecuencias más gra-

ves, como la cárcel. Por ejemplo, Dong Pyou Han,

un  ex  investigador  de  la  Universidad  Estatal  de

Iowa fue condenado (en julio de 2015) a más de

cuatro años  y  medio de prisión y  a  reembolsar

$7,2 millones de dólares de lo que había recibido

en  subvenciones  para  tratar  de  encontrar  una

vacuna contra el VIH (Virus de la Inmunodefciencia

Humanao.  Su  delito  fue  contaminar  delibe-

radamente  sangre  de  conejos  con  anticuerpos

humanos con el objeto de aparentar que los cone-

jos  estaban desarrollando anticuerpos  contra  el

VIH  (ver  nota  al  respecto  en  Phillip,  2015).  Sin

embargo,  él  no  fue  el  primero  en  recibir  una

condena  carcelaria  debido a  malas  prácticas  en

ciencia,  ya  antes  varios  investigadores  han  sido

condenados a pasar tiempo en prisión por razo-

nes similares (ver nota respectiva en Ghorayshi y

Ferguson, 2015).

A  fnales  de  2015,  se  publicó  un  listado  de  los

escándalos más notorios ocurridos en el  ámbito

científco,  entre  los  cuales  destacan  casos  de

“maquillaje”  e  invención de datos;  acoso sexual,

discriminación  sexual,  etc.  (ver  nota  periodística
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en Dvorsky, 2015). Lo anterior parece indicar que

los  casos  de  malas  prácticas  en  ciencia  son

frecuentes y abarcan diversos ámbitos. Pero, ¿qué

puede  hacerse  para  erradicar  tales  comporta-

mientos?  Se considera que uno de los  aspectos

centrales  implicaría  capacitar  a  todos  los

implicados en la realización de actividades cientí-

fcas (investigadores, profesores, alumnos, y téc-

nicos de laboratorio) en los lineamientos éticos a

los cuales deben ajustarse. Porque, como señala

Sieber (1992),  en el  Manual de la American Psy-

chological  Asocciation  (APA)  se  estipula  qué  es

una conducta ética en investigación, pero no es lo

mismo saber  qué  se  debe  hacer  a  saber  cómo

hacerlo o cómo conducirse éticamente al realizar

investigación.

Dado lo  anterior,  el  objetivo del  presente  docu-

mento  es  describir  los  principios  éticos  a  que

debe  apegarse  quien  realice  experimentos  en

psicología  (concretamente  con  participantes

humanos), así como quien elabore escritos cientí-

fcos, con lo que se espera contribuir al ejercicio

científco ético.

En primer  lugar,  es  necesario  precisar  a  qué se

hace referencia cuando se habla de malas prác-

ticas en ciencia; a pesar de que no existe una def-

nición como tal,  en dicho rubro se engloban las

siguientes actividades.

Fraude científco

El fraude científco puede ser de diferentes tipos:

(a) por invención, cuando un autor fábrica parte o

la totalidad de los datos de un estudio; (b) por fal-

sifcación y manipulación de datos, en este caso

los datos existen, pero el autor los manipula para

que se ajusten a su hipótesis de partida (un tipo

de “ajuste” de esta naturaleza implica eliminar de

la  muestra  ciertos  datos,  o  bien,  aumentar  o

disminuir los valores de determinados datos de la

muestra); (c) por plagio, cuando un autor usa las

ideas  de  otros  como  propias  sin  dar  el  debido

reconocimiento al verdadero autor.  A las anterio-

res  modalidades  de  malas  prácticas  en  ciencia,

Salinas (2004) agrega el robar una idea de inves-

tigación de otro, robar un proyecto completo o las

observaciones de otro investigador. 

Debido  a  que  el  plagio  parece  ser  una  de  las

malas  prácticas  más  comunes,  se  dedicará  un

apartado completo a tratar dicho aspecto.
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Plagio

El  plagio,  defnido como el  uso de las  ideas  de

otros sin el reconocimiento apropiado (Owens &

White,  2013,  p.  14),  es  quizá  una  de  las  malas

prácticas más comunes, sobre todo en las etapas

formativas de los estudiantes (y por ende, de los

científcos potenciales), tal como se evidenció en

una  investigación  realizada  con  estudiantes  de

medicina  (Huamaní,  Dulanto-Pizzorni,  &  Rojas-

Revoredo,  2008);  donde se encontró que,  de un

total de 24 trabajos de investigación revisados, 23

mostraban  evidencias  de  copia  de  trabajos

encontrados en Internet, y del total de las oracio-

nes  evaluadas  de  tales  trabajos,  el  64%  corres-

pondía a copias de oraciones completas.

Dado  que  para  realizar  tales  trabajos  los  estu-

diantes contaban por lo menos con un tutor (en

ocasiones con 2), los autores del estudio discuten

al  respecto  de  la  responsabilidad  que  en  tal

comportamiento  tenían  los  asesores  de  dichos

alumnos,  ya  que  al  parecer  sólo  aportaban  su

nombre, pero no se involucraban en el desarrollo

y reporte de la investigación. Lo que sería similar

a  fungir  como  un  autor  honorario,  comporta-

miento  que  implicaría  una  infracción  ética  y

laboral  de  parte  de  tales  asesores  (Huamaní,

Dulanto-Pizzorni, & Rojas-Revoredo, 2008).

Por otra parte, en un estudio realizado con estu-

diantes  de  maestría  del  sistema  de  universidad

virtual  de  una  universidad  pública  mexicana,  el

71%  de  los  entrevistados  reconoció  haber

plagiado (19.4% de ellos en muchas ocasiones), a

pesar  de  reconocer  que  ello  es  un  comporta-

miento “similar al robo” (71% de los entrevistados

lo describieron así), que debería ser severamente

castigado (Larios, en preparación). Por otro lado,

en el Reino Unido se encontró que más del 50%

de  los  estudiantes  consideraron  que  plagiar

información  de  Internet  era  aceptable  (Szabo &

Underwood, 2004). 

Resulta  curioso  que  se  ha  encontrado  que  el

plagio  es  más  frecuente  en  hombres  que  en

mujeres  (Underwood  &  Szabo,  2003;  Owens  &

White, 2013) y ocurre más en usuarios frecuentes

de Internet y en alumnos de grados inferiores con

respecto a  los  superiores  (Underwood & Szabo,

2003), esto último tal vez debido a la adquisición y

desarrollo  de  competencias  para  realizar  inves-

tigación  así  como  para  escribir  reportes  cientí-
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fcos, además del mayor entrenamiento en aspec-

tos éticos, producto de la misma formación acadé-

mica.

El  plagio  ocurre  tanto  en  estudiantes  como  en

científcos,  aunque parece ser más frecuente en

unos países que en otros, como lo demostró un

estudio realizado por Bohannon (2014), un corres-

ponsal de  Science, quien analizó cientos de miles

de  trabajos  del  sitio  arXiv (sitio  al  que  pueden

enviarse artículos  —o borradores de estos antes

de su revisión por pares— de física, astronomía,

matemáticas, informática, ciencia no lineal, biolo-

gía cuantitativa y estadística). Se encontró que en

los  artículos  que  provenían  de  países  industria-

lizados (EE.UU., Canadá, etc.) era menos frecuente

el plagio, hallazgo que se atribuye a las diferencias

culturales  existentes  entre  los  países  industria-

lizados y los que no con respecto a la infraestruc-

tura  académica,  los  sistemas  de  “enseñanza  y

supervisión,  así  como  los  incentivos  que  pri-

vilegian la cantidad sobre la calidad de las pub-

licaciones” (Bohannon, 2014, último párrafo). 

El problema tan extendido del plagio de materia-

les que circulan en la red ha propiciado la proli-

feración de programas que comparan las frases

de un texto con los disponibles en  Internet para

calcular  el  grado  de  similitud  entre  ellos.  Al

respecto  destacan  los  siguientes  programas:

Ephorus,  SafeAssign,  AntiPlagiarist  1.8,  CrossCheck,

Copyscape:  Doc  Cop,  Dupli  Checker,  Plagium,  The

Plagiarism Checker o Viper. Se sugiere que antes de

enviar un trabajo para su publicació se verifque

con alguno de tales programas, con el objeto de

corroborar que no se esté utilizando, de manera

involuntaria,  información  de  alguien  más  sin  el

debido reconocimiento.

Para evitar el plagio

Para  evitar  el  uso  indebido  de  información  de

otros es necesario dar el reconocimiento corres-

pondiente cuando se usen ideas, materiales, imá-

genes, o datos que no sean de uso público (ver en

el Anexo A, parte a, un ejemplo de cómo dar cré-

dito en tales casos), así como evitar el autoplagio

(usar información propia ya publicada sin explici-

tarlo).  Cuando  se  desea  utilizar  información  de

alguien  más  es  necesario  parafrasearla,  lo  que

implica, según el diccionario de la Real Academia

de la Lengua, imitar el texto en su estructura, pero

empleando palabras diferentes, cuidando que la

idea no pierda su signifcado original. Cuando la

cita sea textual,  se debe indicar entrecomillando

dicho texto y  agregando al fnal la página o pági-

nas  de  donde  se  tomó  dicha  información  (por

ejemplo:  según x autor (añoo “tal cosa…” (p. xoo. Es
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importante aclarar que también cuando se paraf-

rasea se debe citar la fuente de la cual se tomó la

idea, agregando el nombre del autor y el año de la

publicación (por ejemplo:  según x autor (añoo  tal

cosa…  (p.  xo).  La  única  diferencia  entre  citar  y

parafrasear es que cuando la cita es textual ésta

se  debe  entrecomillar.  Cuando  se  parafrasea  la

APA  “aconseja  indicar  un  número  de  página  o

párrafo, en especial cuando esto ayude a un lector

interesado a ubicar el fragmento relevante en un

texto largo y complejo” (APA, 2012, p. 171). En el

Anexo A, parte b, se muestran ejemplos  de una

cita textual, así como de una paráfrasis aceptable

y de una no aceptable.

Aquí es importante precisar que,  aunque citar a

otros  está  permitido,  no  se  debe abusar  de  las

citas textuales, ya que se considera poco científco

un trabajo que está constituido en su mayor parte

por ideas de otros, aunque en el texto se les dé el

debido reconocimiento (Miranda, 2013).

Faltas de ética en el proceso de 
publicación de escritos científcos

Entre  las  faltas  de  ética  en  el  proceso  de  pub-

licación  de  escritos  científcos  se  incluye:  (a)  la

autoría  fcticia,  también  conocida  como  autoría

regalada u honoraria,  que implica aparecer como

coautor  de  un  documento  en  el  cual  no  se

participó  ya  que  según la  APA  (2010)  un  inves-

tigador  sólo  debe  aparecer  como  autor  de  un

documento  cuando realmente  haya  realizado  el

trabajo  correspondiente  o  cuando  haya  contri-

buido de manera sustancial a éste; (b)  la autoría

canjeada  o  intercambio,  es  decir,  agregar  como

coautor  en  un  trabajo  propio  a  alguien  que  no

contribuyó  a  éste  a  cambio  de  aparecer  en  un

documento de dicho autor, en el cual no se tra-

bajó; (c) la publicación reiterada o duplicada, que

implica publicar en parte o en su totalidad un artí-

culo  previamente  editado  en  otra  revista  (o  en

otros documentos impresos o electrónicos) sin el

conocimiento  de  los  editores  de  las  revistas

implicadas  y  sin  indicar  que  se  trata  de

información ya publicada; (d) la publicación frag-

mentada,  es  decir,  segmentar  un  trabajo  para

publicarlo en partes con el objetivo de aumentar

el número de publicaciones; (e) la publicación inf-

lada, que implica publicar un artículo previamente

publicado  únicamente  añadiendo  más  datos  o

casos,  sin notifcar de ello a los editores corres-

pondientes y sin aclararlo en el  nuevo texto;  en

esta situación no deben incluirse las publicaciones

preliminares de ensayos a largo plazo o la pub-

licación paralela del mismo artículo en diferentes

idiomas o para distintas audiencias (por ejemplo,
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en  un  libro  de  texto y en  un  artículo  de

divulgación);  y,  fnalmente,  (f)  el  autoplagio,  que

implica  repetir  la  información  ya  publicada  en

escritos previos sin el debido reconocimiento de

ello.

Es importante puntualizar que las malas prácticas

en ciencia no sólo se deben a la falta de códigos

de  ética  a  los  cuales  apegarse  al  realizar  inves-

tigación, como lo demostró Richaud (2007), quien

llevó a cabo un estudio en el que encontró que a

pesar de su conocimiento, las regulaciones éticas

no se cumplen. En dicho estudio se encuestó a los

366 departamentos en los que se enseña Psicolo-

gía  en  EE.UU.  para  identifcar  cómo  trabajaban

con los sujetos de investigación,  preguntándoles

si  tales  procedimientos  cumplían  con  las  regu-

laciones federales respectivas y con los estánda-

res de la APA. 

El  89%  de  los  departamentos  que  aceptaron

contestar la encuesta fueron divididos al azar en

dos  grupos:  anónimo  e  identifcado  con  conf-

dencialidad.  Los  resultados  mostraron  que  en

general  no  se  cumplían  las  regulaciones  éticas,

aunque los encuestados identifcados justifcaron

con mayor frecuencia que los anónimos por qué

violaban los estándares éticos.  Por lo demás,  se

encontró que los que contestaban de forma iden-

tifcada eran casi  tan honestos como los  que lo

hacían de manera anónima respecto de su falta

de cumplimiento de las normas éticas.  En dicho

estudio  se  concluyó  que  las  malas  prácticas  en

ciencia no se deben a falta de regulaciones y códi-

gos de ética, ya que todas las instituciones acadé-

micas  cuentan  con  éstos,  pero  como  Richaud

(2007)  señala,  que  se  cumplan  o  no  al  fnal

depende  de  la  honestidad  con  que  cada  inves-

tigador decide trabajar. 

Para evitar el hecho de que seguir los lineamien-

tos éticos en la práctica científca sea una decisión

personal, en 2013 se convocó a la 3ra Conferencia

Mundial  en  Integridad  en  la  Investigación  (3rd

World Conference on Research Integrity) en la que se

concluyó  que  es  necesario  mejorar  el  entrena-

miento y la  supervisión de los investigadores en

formación, fomenter que en las revistas se publi-

quen resultados negativos, reducir la presión por

publicar,  pre registrar los estudios antes de rea-

lizarlos,  enseñar  comportamiento  ético  y

endurecer las sanciones ante las malas prácticas

(Fanelli, 2013).  Incluso Fanelli (2013) enfatiza que

“a menudo olvidamos que el conocimiento cientí-

fco  es  confable  no  porque  los  científcos  sean

más inteligentes, objetivos u honestos que otras

personas,  sino  porque  sus  hallazgos  están

expuestos a la crítica y a la replicación” (149).
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Recientemente,  ha cobrado notoriedad el  inves-

tigador Uri Simonsohn, conocido ya como “el vigi-

lante  de  datos”,  quien  ha  diseñado  un  software

que  por  medio  del  análisis  estadístico  e

informático de datos ya publicados ha detectado

escandalosos fraudes realizados por académicos

de  prestigiosas  universidades  europeas  y

estadounidenses (Torres, 2013), lo que ha culmi-

nado  en  el  despido  o  dimisión  de  tales  inves-

tigadores.

Para evitar las faltas de ética en el 
proceso de publicación de escritos 
científcos

Para  no  cometer  faltas  éticas  al  escribir  los

reportes de los estudios realizados se debe cuidar

apegarse a los lineamientos éticos del caso, lo que

incluye no fabricar, inventar o falsifcar resultados.

Y  si  después  de  publicado  un  resultado  se

descubre un error es necesario hacer una retrac-

tación o fe de erratas.

Según  Fanelli  (2013)  la  US  Ofce  of  Science  and

Technology  Policy defne  falsifcación  como  la

manipulación  de  materiales  de  investigación,

equipo  o  procesos,  o  cambiar  u  omitir  datos  o

resultados de tal manera que en el reporte fnal

no se registre con precisión lo que realmente se

hizo y los datos que se obtuvieron. 

Al  realizar  investigación  se  debe  evitar  cometer

fraude  científco,  ya  que  como  Salinas  (2004)

menciona, el “fraude científco es una de las faltas

más graves que puede cometer un científco, sea

investigador, docente, académico, empresario” (p.

42),  debido  a  que  un  fraude  científco  no  lo

comete cualquiera, es una estafa perpetrada con

pericia  científca,  ya  que  para  engañar  a  los

evaluadores es necesario saber lo sufciente de la

propia disciplina (Salinas, 2004).

Para  evitar  el  fraude  científco  en  todas  sus

modalidades,  entre otros aspectos,  es  necesario

aceptar crédito sólo por el trabajo realizado, cui-

dar que el orden de autoría de un artículo refeje

el nivel de contribución que cada coautor tuvo en

un trabajo, reconocer debidamente el trabajo de

los miembros del equipo, no publicar más de una

vez  los  datos  recabados  (a  menos  que  ello  sea

indispensable y siempre aclarándolo).

Por otra parte, se debe evitar el infuyentismo, es

decir, presionar a otros para ser citado, para ser

incluido en un trabajo en el que no se participó de

manera  signifcativa  o  para  ser  publicado.
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Tampoco es ético dar regalos o hacer favores a

otros con el  objeto de lograr los benefcios pre-

viamente mencionados.

Ética de la investigación con 
participantes humanos

Planeación de una investigación

Desde el  momento en  que  se  inicia  con la  pla-

neación de una investigación es indispensable cui-

dar  el  conducirse éticamente.  Para ello  se debe

considerar lo siguiente (APA, 2010):

1. Si  se  va  a  realizar  una  investigación  es

necesario estar seguros de que se cuenta

con la competencia científca necesaria y

de que se conocen  }los estándares éticos

pertinentes  de  acuerdo  a  las  caracterís-

ticas de la investigación que se vaya a lle-

var a cabo y se sabe cómo cumplirlos. Ello

asegurará el trato respetuoso y digno a los

participantes, minimizará el riesgo de que

los  resultados  estén  equivocados  y

garantizará la validez del trabajo.

2. Se debe enviar al comité de ética de la ins-

titución de pertenencia el protocolo de la

investigación antes de llevarla a cabo, con

el  objeto  de  asegurarse  de  cumplir  los

estándares éticos a  los cuales debe suje-

tarse el proyecto particular a realizar. 

3. Al trabajar con sujetos, animales o huma-

nos,  es  indispensable  garantizar que  la

investigación tenga valor  social,  es  decir,

que aporte un benefcio a la humanidad,

así como garantizar su validez científca al

apegarse  a  los  protocolos  establecidos

para ese tipo de investigación (Aristizábal,

2012).

4. Si se involucra a participantes humanos en

el  estudio  es  indispensable  recabar  su

consentimiento informado (más adelante

se tratará este punto en mayor detalle) y

tomar  las  medidas  necesarias  para

garantizar el bienestar físico y psicológico,

así  como  los  derechos  de  los  partici-

pantes, tratándolos con cortesía, respeto y

dignidad.  Además,  se  debe  proteger  la

confdencialidad de todos  quienes hayan

sido  fuente  de  información  (estudiantes,

pacientes, clientes, organizaciones, etc.).

5. Para  trabajar  con  sujetos  animales  es

necesario  apegarse  a  las  regulaciones

éticas  establecidas  en  la  NORMA  Ofcial
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Mexicana  NOM-062-ZOO-1999,  en la  que

se establecen las especifcaciones técnicas

para la producción, cuidado y uso de ani-

males de laboratorio. 

6. Si  se  desea  utilizar  instrumentos  o

materiales que estén protegidos con dere-

chos  de  autor  es  indispensable  recabar

(por  escrito)  la  autorización  corres-

pondiente. 

7. En caso de que se vayan a emplear en la

investigación  instrumentos,  procedimien-

tos o datos no publicados generados por

otros  investigadores,  es  indispensable

solicitar por  escrito  la  autorización  para

utilizarlos  y  recabar  (por  escrito)  el

permiso correspondiente con el objeto de

evitar  posibles  confictos  posteriores.  Y

tanto en el caso 6 como en  éste se debe

dar el crédito correspondiente en el docu-

mento resultante.

8. Al elaborar un manuscrito se debe dar el

crédito correspondiente a los autores de

los trabajos citados. Y se debe cuidar citar

sólo aquellos trabajos en los que se hayan

respetado los  estándares éticos del  caso

(Aristizábal, 2012).

9. Algo fundamental es ser veraz al describir

en el reporte los procedimientos o proto-

colos  seguidos  al  llevar  a  cabo  la  inves-

tigación.  Es  una  falta  de  ética  falsear  u

omitir  deliberadamente  información  que

impida  a  otros  investigadores  replicar  la

investigación  en  condiciones  similares  a

las del estudio original.

10. Se  debe  contar  con  la  autorización

expresa de todos y cada uno de los auto-

res del reporte fnal para aparecer como

coautores del escrito; es necesario asegu-

rarse de que todos los autores están de

acuerdo con el orden establecido para el

reconocimiento de la autoría.

Consentimiento informado

Dada su importancia en la conducción de experi-

mentos  con  sujetos  humanos,  este  aspecto  se

tratará con cierto detalle, debido a que proveer a

los  participantes  potenciales  de  información

detallada  respecto  de  las  implicaciones  de  su

participación en un estudio determinado es una

obligación  legal  (por  ejemplo,  en  EE.UU.  dichas

reglamentaciones las estipula el Committee for the

Protection  of  Human  Participants  in  Research).

Apegarse a los lineamientos éticos en este sentido
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implica  que  el  participante  pueda  decidir  de

manera completamente libre y voluntaria si desea

participar o no en un determinado estudio, para

ello es necesario garantizar que cuente con toda

la  información necesaria  para tomar  la  decisión

de manera informada. La carta de consentimiento

informado debe explicitar la información necesa-

ria  de una manera sencilla,  clara y  precisa  para

asegurar que los participantes la comprendan. No

se les debe presionar, coaccionar o engañar para

que acepten participar (Richaud, 2007).

En dicha carta se debe mencionar el número total

de sesiones  que abarcará el estudio, así como la

duración de cada  una  de éstas.  Se  debe cuidar

que  la  duración  de  las  sesiones  sea  adecuada

para  la  población  con la  que  se  trabaje;  si  son

infantes  entre  5  y  15  minutos  y  si  se  trata  de

adolescentes o adultos no más de 2 horas (Pilg-

rim, 1998), ello con el objeto de no fatigarlos en

exceso.

Es  necesario  mencionar  los  posibles  benefcios

que se obtendrían de participar en el estudio, si

los  hubiera.  O  bien,  si  la  participación  implica

algún tipo de inconveniente o estimulación aver-

siva  para  los  sujetos  es  indispensable  mencio-

narlo  y  asegurarse  de  que  el  participante

comprende  las  implicaciones  de  ello.  Se  debe

explicitar que el participante podrá abandonar en

cualquier momento el estudio, si así lo decide, sin

que ello le implique ningún tipo de consecuencia

negativa. 

Lograr  que  los  participantes  humanos  asistan a

todas las sesiones programadas para un estudio

es  a  veces  complicado,  por  lo  que  pueden

emplearse  diferentes  estrategias  para  ello,  sin

embargo, se debe cuidar que tales estrategias no

sean  coercitivas;  no  se  debe  ejercer  presión  ni

obligarlos  por  medio  de  amenazas  explícitas  o

implícitas. En tal caso es aceptable, por ejemplo,

darles  un incentivo por  cada sesión completada

y/o bonos extras  por completar  todas las  sesio-

nes, o bien, sortear entre todos los participantes

un  incentivo  al  fnal  del  estudio,  etc.  (Pilgrim,

1998).

Se debe cuidar que los incentivos empleados sean

adecuados a la población con la que se está traba-

jando (con adultos puede emplearse dinero, con

universitarios,  créditos  académicos,  etc.),  y  no

deben ser muy costosos (dado que, por ejemplo,

con  participantes  poco  favorecidos  econó-

micamente  ello  podría  funcionar  como  una

estrategia  coercitiva,  es  decir,  podrían  aceptar

participar  en  el  estudio  debido  a  su  necesidad

económica sin considerar las implicaciones de su

106         Lineamientos éticos para la conducción de experimentos y la escritura de reportes científcos en Psicología 

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



participación).  No deben emplearse como incen-

tivos  elementos  que sean nocivos para  la  salud

(cigarrillos,  comida chatarra,  etc.).  En el  caso de

trabajar con infantes es necesario solicitar la auto-

rización de los padres para entregarles incentivos

(con esta población puede emplearse fruta, útiles

de papelería o juguetes pequeños).

En  la  carta  de  consentimiento  informado  se

deberá  mencionar  el  tipo  de  incentivo  que  se

empleará  y  las  condiciones  para  su  entrega.  Y

dado que la  carta  de consentimiento informado

es un contrato que se establece entre el experi-

mentador y el participante, ambos deben frmarla

y cada uno deberá conservar una copia de ésta

(APA, 2010). Si se trabaja con infantes o con perso-

nas incapacitadas para decidir por ellas mismas,

los padres o tutores deberán frmarla en su lugar.

En el Anexo B se muestra un ejemplo de una carta

de  consentimiento  informado  que  puede

adecuarse a las necesidades de cada caso. 

Si  se va a trabajar con participantes a cargo de

alguna  institución  (alumnos  de  una  escuela,

miembros de un club, pacientes de una institución

psiquiátrica, etc.) es necesario recabar también el

consentimiento informado de los representantes

legales  de  esta.  La  carta  para  las  instituciones

deberá  contener  por  lo  menos  la  siguiente

información  (descripción  de  la  población  con  la

que  se  desea  trabajar,  cantidad  necesaria  de

participantes,  explicar  brevemente  y  con  un

lenguaje  sencillo  que  se  pretende  hacer  y  para

qué, describir cómo se hará la investigación –apa-

ratos  o  procedimientos  que  se  emplearán-

mencionar los posibles benefcios (individuales e

institucionales) de participar en el estudio, descri-

bir el tipo de datos que se recabarán, mencionar

los riesgos potenciales para los participantes y/o

la institución, si los hubiera, y adjuntar la carta de

consentimiento informado que se empleará) (Pilg-

rim, 1998).

Es importante precisar que hay ocasiones en las

que,  dada  la  naturaleza  de  la  investigación,  es

indispensable dar información escasa, incompleta

o falsa (emplear engaño), en tales casos, siempre

y cuando ello esté debidamente justifcado, y un

comité  de  ética  lo  avale,  es  adecuado proceder

así,  pero el  experimentador debe asegurarse de

que los participantes sepan que algunos aspectos

de la investigación no serán revelados hasta que

la misma concluya. Sin embargo, en tales casos es

necesario  asegurarse  de  que  los  riesgos  sean

mínimos,  y  de  que  se  cuenta  con  un  plan

adecuado  para  proveer  a  los  participantes  la

información  completa  o  verdadera  cuando  ello

sea  pertinente,  así  como para  comunicarles  sus
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resultados,  si  los  desearan  conocer  (Richaud,

2007).  De hecho,  la  comunicación de resultados

no  debe  hacerse  solo  en  estos  casos,  sino

siempre,  es  decir,  una  vez  concluida  la  partici-

pación del  sujeto,  o concluido el  estudio,  según

sea el caso, se debe informar al participante sobre

la naturaleza, objetivos, resultados y conclusiones

de la investigación, así como sus datos particula-

res, si los quisiera conocer (APA, 2010).

Respecto  a  los  posibles  riesgos  que  puede

entrañar  el  participar  en  una  investigación,  es

importante  precisar  que  no  siempre  es  posible

identifcarlos antes de realizar una investigación, y

menos  aún  cuantifcarlos.  Por  ello  es  indispen-

sable contar con la aprobación de un comité de

ética  que  apoye  al  investigador  en  la  toma  de

decisiones respecto de cómo realizar el  estudio,

ayudándole a identifcar cuándo los riesgos sobre-

pasan los benefcios (Sieber, 1992), en cuyo caso

tal investigación no debe llevarse a cabo.

Confdencialidad

Otro de los aspectos de gran importancia al llevar

a cabo investigación con humanos es asegurar la

confdencialidad de la información recabada, para

ello, en primer lugar se debe obtener el permiso

para  registrar  los  datos  especifcando  el  medio

que se empleará (videoflmación, grabación, regis-

tro  computacional,  etc.);  deben  utilizarse  claves

para almacenar los datos de los sujetos evitando

con ello su posible identifcación, se debe minimi-

zar la intrusión en la vida privada de los partici-

pantes  (se  deberá  recabar  únicamente  la

información indispensable dados los objetivos de

la investigación), se podrá revelar (sin el consenti-

miento del participante) la información recabada

solamente solo bajo mandato legal cuando dicha

información  sea  relevante  para  alguna  inves-

tigación  en  curso;  la  información  recolectada

podrá emplearse  con fnes didácticos,  para pre-

sentar en eventos o publicarlos, siempre y cuando

se respete la privacidad de los participantes (APA,

2010);  todos  los  registros  deberán  conservarse

por  lo  menos  durante  5  años  posteriores  a  la

fecha de publicación del reporte en cuestión por

si hubiera que hacer futuras aclaraciones.
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Ética en la investigación en el 
ciberespacio

En junio de 2014 estalló un escándalo cuando se

hizo del dominio público que se había realizado

un  estudio  con  casi  700,000  usuarios  de  Face-

book, a quienes se les cambió deliberadamente el

número  de  mensajes  positivos  y  negativos  que

recibían  en  sus  actualizaciones  durante  una

semana (de enero de 2012), y luego se registró si

tales cambios afectaban el tono emocional de los

mensajes posteriores de tales usuarios. El objetivo

del  estudio  era analizar  cómo las  emociones se

propagan en grandes poblaciones (Goel, 2014). El

problema  en  este  caso  fue  que  tales  usuarios

jamás supieron que estaban siendo parte de un

experimento psicológico. Esto es grave dado que

cuando se hace investigación en escenarios pre-

senciales  es  indispensable  asegurarse de contar

con el consentimiento informado de todos y cada

uno de los participantes, pero cuando dicha inves-

tigación se hace en medios virtuales pareciera que

tales requisitos no son necesarios aun cuando los

riesgos de afectar al participante sean los mismos.

A raíz de la polémica generada por este estudio

diversas universidades y centros de investigación

han organizado paneles en los que se ha debatido

respecto de los lineamientos éticos que es nece-

sario seguir cuando se realizan investigaciones en

línea. Hasta ahora han sugerido el recabar el con-

sentimiento informado y emplear un sistema de

retroalimentación, es decir, básicamente lo mismo

que  es  obligatorio  hacer  en  las  investigaciones

presenciales.

Reglamentar el uso de la información de usuarios

de  Internet  es  fundamental  para  regular  una

actividad (la investigación psicológica en las redes

sociales)  que puede ser  una fuente  sumamente

valiosa de información que podría permitir mayor

comprensión del comportamiento de las poblacio-

nes  humanas.  Por  ejemplo,  las  comunidades

virtuales  de  grupos  de  apoyo  pueden  ser  una

fuente invaluable de datos para los investigadores

(Spriggs, 2009).

Por lo general, en Internet se hacen estudios que

implican diferentes estrategias: (a) análisis pasivo,

en el que sólo se hacen observaciones sin que el

investigador sea parte del grupo; se considera no

intrusivo, pero los participantes no tienen conoci-

miento de que están siendo observados con fnes

de investigación,  (b)  análisis  activo,  en el  que el

investigador es parte del grupo virtual;  se consi-

dera  intrusivo  sólo  cuando no  se  informa a  los

participantes  que  están  siendo  analizados,  y  (c)

investigaciones similares a las presenciales en las
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que el investigador se identifca a sí mismo como

tal y solicita la participación de los sujetos (Spri-

ggs,  2009,  p.  322).  Respecto al  análisis  pasivo el

debate  continúa,  ya  que  se  cuestiona  si  es

éticamente  correcto  hacer  observaciones  sin

informar  a  los  participantes  que  están  siendo

objeto de análisis. 

¿Cómo erradicar las malas prácticas 
en ciencia?

Para  erradicar  las  malas  prácticas  en ciencia  se

considera necesaria una estrategia que implique

tres  aspectos  diferentes,  por  una  parte  es

indispensable  que  las  instituciones  académicas

(universidades, centros de investigación, etc.) pro-

vean una capacitación constante en los aspectos

éticos de la disciplina en cuestión a todos y cada

uno de los  implicados  en  el  quehacer  científco

(investigadores,  técnicos,  docentes  y  alumnos),

por  otra parte,  se deberá asegurar una supervi-

sión constante y estrecha que garantice que las

actividades  científcas  se  lleven  a  cabo  apegán-

dose a los estándares éticos que correspondan, y

fnalmente,  es indispensable defnir  mecanismos

que  permitan  estipular  y  aplicar  las  sanciones

correspondientes en caso de malas prácticas en

ciencia. 

Al parecer las malas prácticas en ciencia son cada

vez más frecuentes, aunque también podría ser el

caso  que  ocurren  con  la  misma  frecuencia  que

antes  pero  ahora,  gracias  a  los  medios  electró-

nicos,  es más fácil  detectarlas.  Lo que sí  es evi-

dente es que la disponibilidad cada vez mayor de

todo tipo de materiales en línea parece contribuir

a fomentar el plagio, por ejemplo, pero el factor

más  importante  que  parece auspiciar  las  malas

prácticas  en  ciencia  podría  ser  la  falta  de  con-

secuencias  para  quienes  las  cometen  ya  que,

aunque se detecten malas prácticas éstas suelen

ignorarse. 

Concretamente en el caso del plagio, como se ha

demostrado en varios estudios al respecto, la gran

mayoría de quienes plagian saben perfectamente

que dicha actividad es incorrecta (incluso la equi-

paran al robo),  sin embargo, ello no impide que

sigan  plagiando,  dado  lo  anterior,  se  considera

indispensable  trabajar  en la  construcción de  un

marco legal que regule las prácticas científcas con

mayor rigor que el que existe hasta ahora, sobre

todo en los países en vías de desarrollo. 

Ya que por lo menos en México se carece de pro-

tocolos en los que se describan los procedimien-

tos  que  podrían  implementarse  para  poder

identifcar,  investigar,  y en su caso sancionar las
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malas prácticas en ciencia. Por ello es fundamen-

tal trabajar en el diseño de estrategias que permi-

tan,  además  de  identifcar  los  casos  de  malas

prácticas,  establecer las sanciones que se consi-

deren adecuadas para cada tipo de transgresión,

así como instituir organismos que se hagan cargo

de  aplicar  las  sanciones  respectivas.  Todo  lo

anterior  se  considera  indispensable  para  poder

erradicar  este  tipo  de  comportamientos,  lo  que

permitiría que los resultados del trabajo científco

sean cada vez más confables.
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Anexo A. Ejemplo de cómo dar crédito al emplear tablas o fguras de otros, así como de una cita 

textual adecuadamente referenciada y de una paráfrasis aceptable y una no aceptable.

Parte (a) Ejemplo de cómo dar crédito al emplear tablas o fguras de otros.

En el caso de tablas, fguras, imágenes, fotografías, etc., inmediatamente después de la descripción de ésta

se debe poner la leyenda, tomado de (autor, año, título de la publicación, medio de la publicación -nombre

de la revista o libro-, y página de la que se tomó, todo ello separado por comas).

Parte (b) Ejemplo de una cita textual adecuadamente referenciada.

Ejemplo de una cita textual (referenciada adecuadamente), así como de una paráfrasis aceptable y de una

no aceptable.

Cita textual:

“Se esperaba alrededor de un 75% de respuestas (que luego en realidad fueron 89%) lo que signifcaba un

número sufciente  de sujetos  como para realizar  una asignación al  azar  de  los  departamentos  a  dos

condiciones: anónimo e identifcado con confdencialidad” (Richaud, 2007, p. 7).

Parte (c) Ejemplo de una paráfrasis aceptable y una paráfrasis no aceptable.

Paráfrasis aceptable:
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El 89% de departamentos que aceptaron contestar la encuesta fueron divididos al azar en dos grupos:

anónimo e identifcado con confdencialidad (Richaud, 2007, p. 7).

Paráfrasis no aceptable:

Se creía que sólo respondería el 75%, pero como respondieron 89% se consideró que eso era un número

sufciente para realizar una asignación al azar de los departamentos a dos condiciones: anónimo e iden-

tifcado con confdencialidad.

Anexo B. Ejemplo de carta de consentimiento informado.

FORMATO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

UNIVERSIDAD DE GUADALAJARA

Agradecemos tu valiosa participación. Te pedimos que tengas en cuenta lo siguiente:

• Este estudio fue diseñado para investigar el modo en el que la gente aprende ciertas cosas. Con

esto no se busca evaluar personalidad, inteligencia o memoria. 

• El presente estudio está compuesto de 3 sesiones (una diaria) de media hora cada una. Durante

cada sesión deberás ejecutar un programa en una computadora. 

• La tarea que debes realizar implica interactuar con un grupo de fguras haciendo click sobre ellas

de acuerdo con lo que la pantalla de la computadora te indique. La computadora misma registrará

los datos que se vayan generando.

• Si no deseas terminar la tarea podrás concluir con tu participación en el estudio en el momento en

el que lo desees,  informando de ello al  investigador encargado y sin que ello implique para ti

ningún tipo de consecuencia negativa.

• Es importante precisar que ninguna de las actividades contempladas en el estudio implica algún

tipo de riesgo o alguna molestia física o psicológica a corto o a largo plazo.
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• Te aclaramos que los  datos que proporciones en este formato,  así  como los  que registrará la

computadora serán confdenciales, y se utilizarán para fnes de la investigación exclusivamente.

A continuación, se enumeran los casos en los que el investigador puede dar por terminada tu participación

en el estudio:

1. Presentar comportamientos que atenten contra los bienes o las personas involucradas con el

estudio o,

2. No realizar alguna de las tareas solicitadas.

POR NINGÚN MOTIVO PUEDES DIVULGAR INFORMACIÓN AL RESPECTO DE LAS TAREAS Y LOS PRO-
CEDIMIENTOS LLEVADOS A CABO EN ESTE ESTUDIO PORQUE ELLO PODRÍA AFECTAR A OTROS ESTU-
DIANTES.
Yo______________________________________________________ declaro que participo voluntariamente en la inves-
tigación, que he leído y comprendido la información señalada en este formato de consentimiento, y que
estoy de acuerdo con las condiciones establecidas en el mismo.
En constancia se frma a los ___________ días del mes de _______________ del año ___________
FIRMA DEL PARTICIPANTE FIRMA DEL INVESTIGADOR 
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La felicidad en niños una propuesta de
mejora: Revisión de instrumentos que miden

la felicidad

Mara Huanca Miranda de la Lama17 Sergio Luis García
Iturriaga18 y Teresa Ponce Dávalos19

Universidad Autónoma del Estado de México

Resumen

Existen diversas maneras de llamarle a la felicidad, desde la psicología podemos encon-

trarlo como bienestar subjetivo, bienestar psicológico, calidad de vida, entre otros nomi-

nativos que en esencia describen un mismo objetivo: una vida plena. Desde la antigüe-

dad ha sido un tema de debate y ahora ha resurgido como una política de aceptación e

implementación a nivel mundial con la fnalidad de aportar estrategias de cambio, por lo

tanto, es importante ampliar estos estudios y lograr enfocarlos en la población infantil

como políticas preventivas que coadyuven al desarrollo social de los niños. En el recorri-

do de diversas investigaciones podemos dar  cuenta que la  psicología  positiva  se ha

implementado como una teoría científca para mejorar procesos en diversos ámbitos.

Con ello se pretende dar una revisión a aquellos instrumentos que se han diseñado para

medir la felicidad o nominativos a fnes para reconocer lo existente y orientar a nuevas

investigaciones y propuestas.

Palabras Clave: Felicidad, Instrumentos, Psicología Positiva, niños, prevención.

17 Mtra. En Psicología Profesora en la Facultad de Ciencias de la Conducta. Correo electrónico: mara_106@hotmail.com
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Abstract

There are several ways to call happiness, from psychology we can fnd it as subjective

well-being, psychological well-being, quality of life, among other nominatives that essen-

tially describe the same goal: a full life. Since the antiquity has been a topic of debate

and has now resurfaced as a policy of acceptance and implementation at the global level

with the aim of providing strategies for change, therefore it is important to expand these

studies and focus on the child population as preventive policies which contribute to the

social development of children. In the course of diferent investigations, we can realize

that positive psychology has been implemented as a scientifc theory to improve pro-

cesses in various felds. This is intended to give a review to those instruments that have

been designed to measure happiness or nominative purposes to recognize what exists

and guide new research and proposals.

Key words: Happiness, Instruments, Positive Psychology, children, prevention.

La felicidad es  un concepto que se ha debatido

desde  la  antigüedad,  siendo  invariablemente

parte de la existencia del hombre, actualmente se

ha  constituido  como  constructo  y,  por  su  gran

relevancia, forma parte de estudios y documentos

de  trascendencia  mundial,  como  los  que  repre-

sentan los Informes sobre el Desarrollo Humano

que orientan las políticas públicas de los Estados

para contribuir al progreso de la humanidad. 

Los estudios realizados en relación a la felicidad y

sus  nominativos  han  prevalecido  en  población

adulta,  sin  embargo,  hay  que  destacar  las  rele-

vantes aportaciones que pueden surgir de hacer

una investigación para conocer la percepción en

poblaciones infantiles,  con la fnalidad de lograr

información  y  estrategias  que  sirvan  como pre-

vención para las problemáticas actuales.

Se realizó una exhaustiva búsqueda documental

con  la  fnalidad  de  identifcar  aquellas  inves-

tigaciones que se han realizado identifcando los

diferentes lugares y poblaciones para comprender

lo existente y aquello que dará pauta para conti-

nuar indagando. El procedimiento que se realizó

para llegar a este análisis, consistió en: a) identif-

car  en  la  base  de  datos  de  revistas  científcas

como:  REDALYC,  SciELO y  la  red;  algunas  inves-
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tigaciones que reportan instrumentos que miden

la  felicidad  o  conceptos  afnes  que  comparten

características  con  este  constructo;  no  se

condicionó  año  de  publicación,  idiomas,  países,

estructura, teorías ni población para lograr reca-

bar la mayor información posible; así que la diver-

sidad de cada instrumento proporcionó diferentes

enfoques  que  retroalimentaron  la  información

previa; b) analizar cada uno de ellos partiendo del

reconocimiento de varios elementos que ayuda-

ron  a  la  comprensión  más  detallada,  como  el

nombre del autor, el concepto o defnición que se

le atribuyó, las dimensiones que lo estructuran y

el marco teórico conceptual de cada instrumento;

c) identifcar las características que ayudarían a la

contribución de información.

Acerca  de la  felicidad se han realizado reportes

mundiales, los cuales han ido incrementado por la

relevancia  de  su  estudio,  es  así  como  UNICEF,

INEGI, OCDE, además de diversas universidades y

países se han dado a la tarea de continuar en esta

búsqueda  que  lleve  a  un  acercamiento  a  este

constructo de cómo se vive, percibe y actualmente

se mide en las diferentes sociedades.

Por lo anterior, se abordará desde un análisis des-

criptivo para comprender la información existente

con la  fnalidad de adquirir  e  implementar  más

datos para este fn. 

Los 11 instrumentos investigados se distribuyen

considerando su fecha de publicación temporal-

mente de la siguiente manera: el primero, cono-

cido  como  “Felicidad  General”  (Lyubomirsky  &

Lepper,  1999),  fue  uno  de  los  primeros  acerca-

mientos  para  medir  el  constructo  felicidad y  se

aplicó en población adulta, más tarde lo utilizarían

en  diversos  países,  específcamente  Seligman

(2000)  —considerado  el  padre  de  la  Psicología

Positiva—,  lo  implementaría  en sus  investigacio-

nes. 

Tres años más tarde, en 2002, se dieron a conocer

cinco instrumentos más afnes a esta revisión, el

primero “Midiendo la Felicidad” con la implemen-

tación del  PERMA por Seligman,  —en sus inves-

tigaciones,  este  autor  pionero  de  la  psicología

positiva determinó que había cinco componentes

fundamentales que tienen presentes las persona

que  se  consideran  felices;  dando  lugar  al  acró-

nimo por sus siglas en inglés P (emociones posi-

tivas), E (compromiso),  R (relaciones positivas) M

(signifcado o sentido), A (Logro). En ellos está pre-

sente un elemento importante que son las fortale-
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zas, en este discurso las considera como potencia-

lizadoras del bienestar— El PERMA mide la felici-

dad,  el  éxito  y  el  bienestar  en  adultos,

considerado uno de los instrumentos más repre-

sentativos de este autor. 

El siguiente instrumento es “Aproximaciones a la

felicidad”  (Chris  Peterson  2002),  basada  en  18

afrmaciones,  es  importante  resaltar  que  estos

dos últimos investigadores trabajaron juntos y en

el portal de Seligman se mencionan y consideran

los  instrumentos  de  Peterson.  (El  portal  es  un

recurso  electrónico  que  este  autor  ha  desarro-

llado  para  dar  acceso  a  la  población  para  res-

ponder los test y material entorno a la felicidad,

psicología  positiva  y  fortalezas.  Cabe  mencionar

que  es  de  fácil  acceso,  se  pueden  obtener  los

resultados en ese momento, tiene diversas opcio-

nes de lenguaje y es gratuito).

El  tercero  es  el  “Cuestionario  de  emociones  de

Fordyce”  (Michael  W.  Fordyce,  2002),  —quien

como los anteriores también agregó sus trabajos

al  portal  de  Martin  Seligman—.  En  este  instru-

mento se manejan los que este autor considera

14  los  rasgos  de  la  felicidad  que  pueden  ir  en

ascenso  (ser  activo,  dedicar  tiempo  a  la  vida

social,  ser  productivo en el  trabajo,  organizarse,

no  agobiarse,  tener  expectativas  y  aspiraciones,

optimismo  y  pensamiento  positivo,  vivir  el  pre-

sente, tener personalidad sana, desarrollar perso-

nalidad  atractiva,  ser  uno  mismo,  eliminar  lo

negativo,  relaciones  íntimas  y  apreciar  la  felici-

dad).

Otro instrumento es “Satisfacción con la vida” (Ed.

Diener, 2002), compuesto de tan solo 5 ítems. En

ese  mismo  año  se  creó  un  último  dirigido  a

población  infantil  llamado  “Medición  de  las

fortalezas en niños” (Seligman,  2002),  este autor

fue el primero en medir a la población infantil en

relación a este tema, si bien no hizo un análisis

enfocado a la felicidad, se centró en un término

que es  muy importante mencionar.  “Las  fortale-

zas...” que se conceptualizan como un rasgo, una

característica  psicológica  que  se  presenta  en

situaciones distintas y a lo largo del tiempo. Para

este  autor,  las  fortalezas  son  mensurables  y

adquiribles; son las vías o caminos para llegar a

alcanzar las seis virtudes humanas y siguen igual-

mente un criterio de ubicuidad, es decir, que se

valoran en casi todas las culturas del mundo, y ha

enlistado las 24 fortalezas existentes: creatividad,

curiosidad, pensamiento crítico, amor por el cono-

cimiento, perspectiva o sabiduría, valentía, persis-

tencia,  integridad,  vitalidad,  amor,  amabilidad,

inteligencia social, ciudadanía, equidad, liderazgo,

perdón,  humildad,  prudencia,  autorregulación,
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aprecio por la belleza, gratitud, esperanza, sentido

del humor y espiritualidad. Haciendo un análisis

de ellas  podemos reconocer  la  importancia  que

tienen en la vida del ser humano.

Cuatro  años  más  tarde,  en  Perú,  se  realizó  un

estudio dirigido a adultos  universitarios  llamado

“Desarrollo de una escala factorial para medir la

felicidad” (Reynaldo Alarcón, 2006), fundamentán-

dose en la referencia teórica de Diener. Este autor

se centra en la teoría del Bienestar Subjetivo que

conceptualiza  como “un área  general  de  interés

científco y no una estructura específca que inc-

luye las respuestas emocionales de las personas,

satisfacciones de dominio y los juicios globales de

satisfacción de vida” (Diener, Suh, Lucas y Smith,

1999).

Dos  años  después,  en  Inglaterra,  un  grupo  de

investigadores comenzaron a internarse en este

tema, realizando un “informe sobre el  bienestar

subjetivo infantil”, midiendo el bienestar en niños

de entre 14 y 16 años de edad (Pople, 2008). Cabe

mencionar que este estudio, además de ser diri-

gido a niños, fue construido con base en entrevis-

tas  abiertas  con  los  pequeños  para  conocer  la

percepción que tenían del bienestar y la felicidad.

Fue  así  como  se  consolidó  como  un  estudio

completo y cada año se aplica en ese país y en

Europa con la fnalidad de continuar obteniendo

más información, además fueron integrándose a

grupos con niños de edades inferiores.

Los  nuevos  conocimientos  y  la  importancia  del

estudio de la  felicidad continuaban fuertemente

en diferentes puntos del mundo, fue así como en

el 2012 en Argentina se llevó a cabo uno enfocado

en adultos aplicándolo en 26 localidades a más de

mil  personas  (Foglia,  2012)  obteniendo  así  una

percepción general acerca de la felicidad en ese

país. 

En ese mismo año, en México se llevó a cabo un

estudio de este constructo dirigido por una Uni-

versidad  y  un  Instituto  reconocido  de  ese  país

(INEGI  y  BUAP,  2012)  dando  como  resultado  el

ranking de la felicidad, en la que se indagó en qué

municipios  los  mexicanos vivían con mayor cali-

dad de vida. Esta masiva aplicación alcanzó apro-

ximadamente 26 mil encuestas aplicadas en cien

municipios, y fue dirigida a adultos de entre 18 y

70 años de edad. 

En el mismo periodo, la UNICEF en coordinación

con investigadores del mismo organismo y otros

países, en este caso España (Casas, F. y Bello, A.,

2012) realizaron un estudio acerca del bienestar

infantil  en  escuelas  secundarias  urbanas,
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semiurbanas y rurales, reuniendo información de

aproximadamente 6000 niños; para lograr cono-

cer el nivel de bienestar actual de esa población

en  ese  país.  Al  concluir  y  haber  obtenido

resultados  satisfactorios,  esta  organización  ha

brindado este estudio a otros países en diferentes

continentes  con  la  fnalidad  de  conseguir  más

información  y  las  diferentes  percepciones  a  lo

largo del mundo.

El informe más actual está registrado en el 2013 y

tuvo  una  segunda  aplicación  en  2015,  llamado

“Reporte Mundial de la felicidad” (Helliwell, Layard

Y Sachs) en Nueva York, retoma también la fun-

damentación teórica  de (Diener,  2002)  explicada

anteriormente.

Como se puede apreciar, el comportamiento de la

producción de instrumentos para medir la felici-

dad  se  enfatiza  como  un  tema  vigente  y  con

grandes retos que alcanzar, manteniéndose den-

tro de las investigaciones y siendo una prioridad a

nivel mundial, ya que la mayoría de estas escalas

se  han  aplicado  en  diversos  países  europeos,

latinoamericanos, norteamericanos, anglosajones,

logrando abarcar un estudio mundial acerca de la

felicidad y sus nominativos, con ello se han rea-

lizado  análisis  comparativos  para  comprender  y

ahondar con fnes preventivos. Por ello,  algunos

instrumentos se aplican anualmente con el obje-

tivo de tener continuidad para obtener resultados

más certeros e ir mejorando su aplicación y conte-

nido; y así poder realizar más estudios compara-

tivos  que  retroalimenten  y  den  resultados  que

nos acerquen a una visión más clara de este cons-

tructo.

Por lo que respecta al número de personas inves-

tigadas  en  los  estudios  considerados,  podemos

encontrar  una  gran  diversidad  de  países  que

reportan desde mil hasta veinticuatro mil partici-

pantes. Lo que nos reitera su relevancia, además

las  aplicaciones  e  investigaciones  en  este  tema

siguen en aumento puesto que la felicidad es un

tema vigente y con importantes aportaciones.

En cuanto a la población a la que se ha destinado

su construcción y uso, se distribuye de la siguiente

manera: sólo tres son específcamente diseñados

para niños (Seligman 2002; Pople, 2008; Casas, F.

y Bello, A., UNICEF, 2012) y el resto para adultos

en un rango de edad de 18 años en adelante; con

ello  se  identifca  inmediatamente  que  el  centro

del estudio de la felicidad ha contemplado princi-

palmente  a  los  adultos,  sin  embargo  como  se

puede  observar  en  párrafos  anteriores,  la

tendencia  de  la  aplicación  de instrumentos  que
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midan la felicidad en niños va en ascenso, deve-

lando la importancia que tiene a nivel social con

trascendencia mundial.

Haciendo un comparativo de la longitud o exten-

sión del número de reactivos de los instrumentos,

se  puede  observar  que,  aunque  prevalece  el

rango  promedio  de  20  a  40  reactivos,  también

podemos encontrar algunos que se aplican desde

2  (Michael  W.  Fordyce,  2002)  hasta  198  ítems

(Martin Seligman, 2002), esto nos lleva a conocer

la  diversidad  de  modelos  existentes  los  cuales

desde diferentes perspectivas retroalimentan esta

investigación.

Otra característica  analizada fue  la  naturaleza  o

técnica aludida de cada instrumento, esto quiere

decir, que a pesar de medir el mismo constructo o

conceptos afnes se identifcaron una gran diversi-

dad  de  descripciones  como:  cuestionario

(Fordyce,  2002),  escala  (Alarcón,  2006),  aproxi-

maciones (Peterson, 2002), ranking (INEGI, 2012),

estudio (Gabriel Foglia, 2012), medición (Seligman,

2002), informe (Pople, 2008), etc., sin embargo el

objetivo siempre prevalece como un medio para

medir  la  felicidad,  a través de dimensiones pro-

puestas por los diferentes autores escudriñando

el  término  y  sus  nominativos  para  lograr  un

acercamiento a su defnición, su percepción y sus

alcances. 

El concepto felicidad prevalece en todos los ins-

trumentos  como  un  constructo  principal;  sin

embargo, éste se acompaña de otros nominativos

que algunos autores los mencionan como sinóni-

mos o en algunos casos como elementos que lo

conforman. A pesar de que se ha tratado de def-

nir,  existen divergencias acerca de la unicidad o

uniformidad del concepto, por ello es pertinente

retomar algunas nociones para comprender estas

similitudes o distinciones. 

Existen diferentes conceptos referentes a lo que

cada autor considera lo que es la felicidad, así que

daremos algunos de ellos para la comprensión del

constructo:

Para  Csikszentmihalyi,  (1997)  la  felicidad  no  es

algo  que  suceda,  ni  el  resultado  de  la  buena

suerte,  ni  mucho  menos  que  pueda  comprarse

con dinero o poder. Tampoco parece depender de

los  acontecimientos  externos,  sino más  bien  de

cómo  los  interpretamos.  La  felicidad  es  una

condición vital que cada persona debe preparar,

cultivar  y  defender  individualmente.  Este  autor

conceptualiza de esta manera a este constructo;
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sin embargo, en investigaciones posteriores pro-

pondrá  el  término  “fow”  que  se  hará  mención

más adelante.

Otro autor lo conceptualiza como: “…es un estado

de  satisfacción,  más  o  menos  duradero,  que

experimenta subjetivamente el individuo en pose-

sión  de  un  bien  deseado...”  (Alarcón,  2006),  en

este sentido el autor habla de un estado que lo

relaciona directamente con un bien e involucra el

término  subjetivamente  que  más  adelante  se

abordará como otro punto de referencia de este

constructo.

Heylighen (1992) la felicidad puede defnirse como

“felicidad pasajera”  y  “felicidad  duradera”.  Felici-

dad pasajera se refere a un sentimiento agrada-

ble  o  la  experiencia  subjetiva  del  bienestar.  La

felicidad duradera corresponde, entonces, al pre-

dominio  de  sentimientos  agradables  en  un

periodo prolongado. Esto equivale al grado en el

que las personas se sienten satisfechas con sus

vidas en general. 

Como se puede observar son muy pocos los auto-

res  que han defnido la  felicidad,  gran parte de

ellos  prefere  usar  algunos  nominativos  o

simplemente hablan de la felicidad como un cons-

tructo muy relevante  para  su estudio,  pero con

cierto grado de difcultad al conceptualizarlo. 

De  acuerdo  con  la  información  analizada,

encontramos  autores  que  convergen  en  puntos

de vista y algunos que distan de ella, sin embargo,

cada  uno  aporta  sustancialmente  para  integrar

nuevas ideas y posturas. Además de conceptua-

lizar  la  felicidad,  es  importante  hacer  hincapié,

como se mencionó al inicio, en que ésta siempre

va relacionada con otros conceptos afnes, por esa

razón  diversos  autores  manejan  una  constante

interrelación.

Según  Veenhoven  (2001),  durante  siglos  el

término “felicidad” se ha utilizado como muletilla

para todos los signifcados de “calidad de vida”. Es

el grado con el cual una persona evalúa la calidad

total  de  su  vida  presente,  considerada  en  su

conjunto, de manera positiva. En otras palabras,

en qué manera aprecia una persona la vida que

lleva.

Veenhoven (1984) además de Diener et al. (1999)

consideran que la felicidad tiene dos componen-

tes:  el  primero  es  el  grado  en  el  cual  una

experiencia afectiva es percibida como agradable,

y  el  segundo,  el  nivel  en  el  cual  una  persona
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percibe que sus metas han sido logradas. En ese

sentido  implica  componentes  de  tipo  afectivo  y

cognoscitivo. Con esto podemos dar cuenta de la

involucración de percepción de  logros  y  afectos

que subyacen este concepto.

Aunque no es exactamente igual, este signifcado

de  felicidad es  casi  sinónimo de  satisfacción  de

vida,  calidad de vida o,  incluso, autorrealización.

(Valle y Martínez, 2008).

A  pesar  de  las  nociones  más  vigentes  existen

otros enfoques en donde se considera el bienes-

tar  subjetivo  como  un  concepto  más  actual  “El

antecedente más antiguo del Bienestar Subjetivo

es  la  felicidad  y  a  través  de  la  historia  se  ha

tratado de demostrar su existencia y ha sido un

tema  relevante  en  la  flosofía  desde  Platón,

Epicuro y Séneca” (Diener, 1984). Con este autor

además de retomar un enfoque desde otra disci-

plina une los conceptos para dar paso al bienestar

subjetivo considerándolo como el  concepto más

reciente.

Otro  nominativo  que  se  ha  relacionado  con  la

felicidad ha sido el de bienestar o calidad de vida,

(García  Martín,  2002)  “feles  a  la  tradición  posi-

tivista,  una buena parte de los estudios iniciales

en  esta  área  de  conocimiento  se  centraron  en

aspectos  externos.  En  ellos  se  analizaban  las

condiciones  de  vida  que  favorecían el  bienestar

objetivo,  conocido  como  “welfare”  en  el  ámbito

anglosajón. Así, inicialmente se adoptó el término

“nivel  de  vida”  para  hacer  referencia  a  estas

condiciones que, en un principio, se circunscribían

a  lo  puramente  económico.  Éste  tenía  como

marco  de  referencia  el  estado  de  bienestar

(Welfare State) y las políticas que a él se encami-

naban. Esta orientación trajo consigo la introduc-

ción  del  término  “calidad  de  vida”,  inicialmente

cuantitativo y que, desde la década de los setenta,

ha dado lugar a numerosos estudios”. Aún en la

actualidad  esta  relación  entre  variables  econó-

micas y bienestar subjetivo es objeto de atención

por parte de los investigadores (Fuentes y Rojas,

2001; Rogers y DeBoer, 2001).

Años más tarde el interés de estudiar la calidad de

vida y la satisfacción comenzaría a ser punto de

interés  también  en  otras  disciplinas,  según

(Michalos,  1995),  las  investigaciones demuestran

que felicidad y satisfacción vital comparten signi-

fcados  comunes.  Esta  idea  la  compartió  otro

autor,  "Son  varios  los  movimientos  que  han

estado relacionados  con  la  calidad de  vida.  Por

ejemplo, los economistas del desarrollo miden la

calidad de vida de los países en vías de desarrollo

por su renta per cápita, porcentaje de empleados,
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longevidad  y  educación.  La  psicología  puede

añadir otra medida -el bienestar subjetivo. No es

bueno hacer a las personas más ricas si no se las

hace también más felices." (Argyle, 1993)

“La felicidad es un concepto que engloba el Bien-

estar Subjetivo y la satisfacción vital, por lo tanto,

incluye las dimensiones afectivas y cognitivas del

sujeto.  Una  gran  variedad  de  estudios  de

autoinforme señala que universalmente las perso-

nas se defnen como al  menos moderadamente

felices” (Myers, 2000).

 Otro nominativo más actual es el propuesto por

Csikszentmihalyi,  (1999)  quien  explora  otra

dimensión  de  la  felicidad:  a  la  cual  llamó  la

experiencia de fujo, defnida como el “estado de

envolvimiento total en una actividad que requiere

la concentración completa” o “el estado en el cual

las  personas  se  hallan  tan  involucradas  en  la

actividad  que  nada  más  parece  importarles;  la

experiencia, por sí misma, es tan placentera que

las personas la realizarán incluso aunque tengan

un gran costo, por el puro motivo de hacerla”. La

alternativa  espiritual  puede ser  entendida  como

psicológica si se parte de la premisa que la felici-

dad es un estado mental que las personas pueden

llegar  a controlar cognoscitivamente:  la  felicidad

podría  enfocarse  así  en  los  procesos  en  que  la

conciencia humana usa sus habilidades (Csikszen-

tmihalyi, 1999).

Podemos  dar  cuenta  que  al  no  tener  un  único

concepto  de  felicidad  nos  deja  ver  las  grandes

posibilidades que se pueden alcanzar al estudiar

este constructo, pues las diversas investigaciones

partiendo  desde  diferentes  enfoques  y  con

múltiples  propuestas,  logra  abrir  un  camino

importante  para  recorrer,  encontrar,  describir,

medir y continuar trabajando acerca de ella. 

Partiendo desde una fundamentación de la teoría

de la psicología positiva, y retomando a algunos

de sus  autores  más emblemáticos,  se ha  consi-

derado  proponer  un  concepto  propio  de  este

constructo: “La felicidad es un conjunto de rasgos

y estados de fuidez, equilibrio y emociones posi-

tivas que se encuentran en consonancia con las

relaciones gestadas en nuestro entorno haciendo

uso de nuestras fortalezas y virtudes”. 

(Este concepto surge de las aportaciones de Selig-

man (2002), Fredrickson (2009) y Csikszentmihalyi

(2002)  Con  ello  se  quiere  dar  a  conocer  que  la

felicidad no es temporal ni  tiene que ver con la

posesión de objetos,  sino que un sano entorno

con relaciones positivas y un desarrollo óptimo de
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nuestras fortalezas aportan sufcientes elementos

para mantenernos en un estado de equilibrio y

plenitud.

Al  concluir  el  análisis  de  los  instrumentos,  se

encontraron  diversos  nominativos  al  constructo

felicidad,  y  en  su  gran  mayoría  se  enfocaron  a

poblaciones  adultas  lo  cual  proporciona

información  relevante,  sin  embargo,  las  inves-

tigaciones dirigidas a niños han sido escasas,  lo

cual invita a refexionar la importancia de conti-

nuar  con estudios  en donde se puede medir  la

percepción  de  la  felicidad  en  niños  para  dar

cuenta de lo que está sucediendo hoy en nuestro

entorno.  Las  problemáticas  recurrentes como el

bullying, el estrés, la depresión se están haciendo

más  frecuentes  en  edades  tempranas  y  los

cambios estructurales de la  familia por  diversos

factores están dejando a los niños en condiciones

emocionalmente vulnerables. 

La importancia de continuar las investigaciones en

poblaciones  infantiles  es  prioridad  para  ofrecer

planes con fnes preventivos para contribuir con

datos  y  estrategias  relevantes  para  mejorar

ambientes escolares y familiares. Por ello es perti-

nente  refexionar  acerca  de esta  investigación y

encaminar a nuevos proyectos relacionados con

niños para prevenir  y  actuar a favor  de su des-

arrollo óptimo y feliz. 
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Resumen

Felicidad y noviazgo son dos términos que no siempre han sido estudiados,  pues el

enfoque hacia la violencia ha predominado en la literatura. En este sentido, el propósito

del presente estudio fue establecer la confabilidad y la validez de un instrumento que

mide el vigor, la dedicación y la absorción en el noviazgo. Se realizó un estudio no ex-

perimental, transversal y exploratorio con una selección no probabilística de 438 estu-

diantes de una universidad pública. La escala tuvo una consistencia aceptable (alfa =

0,781)  así como las subescalas de vigor (alfa = 0,780),  dedicación (alfa = 0,746)  y ab-

sorción (alfa = 0,793). Respecto a la hipótesis de ajuste de las relaciones teóricas con

respecto  a  los  datos  observados,  los  parámetros  de  esfericidad  y  adecuación  [χ2  =

124,35 (452gl) p = 0,001; KMO = 0,870] muestran que debe ser aceptada. En relación con

los estudios citados se advierten líneas de investigación relativas al contraste del cons-
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tructo,  la  confrmación de sus tres  dimensiones y  la  incidencia  de  otros factores no

especifcados en la literatura. 

Palabras clave: Violencia, noviazgo, felicidad, vigor, absorción, dedicación

Abstract

Happiness and courtship are two terms that have not always been studied, because the

approach to violence has rather predominated in literature. In this sense, the purpose of

the study was to establish the reliability and validity of an instrument that measures

vigor, dedication and absorption in courtship. A non-experimental, transversal and ex-

ploratory study was carried out with a non-probabilistic selection of 438 students from a

public university. The scale had an acceptable consistency (alpha = 0.781) as well as the

subscales of vigor (alpha = 0.780), dedication (alpha = 0.746) and absorption (alpha =

0.793). Regarding the hypothesis of adjustment of the theoretical relations with respect

to the observed data, the parameters of sphericity and adequacy [χ2 = 124.35 (452gl) p =

0.001; KMO = 0.870] show that it must be accepted. In relation to the cited studies, there

are lines of research concerning the contrast of the construct, the confrmation of its

three dimensions and the incidence of other factors not specifed in the literature.

Keywords: violence, courtship, happiness, vigor, absorption, dedication

Introducción 

El objetivo del presente estudio es establecer la

confabilidad y la validez de un instrumento que

mide  la  intención  asertiva  en  las  relaciones  de

noviazgo. A partir de una revisión de la literatura,

el  estado del conocimiento está centrado en las

relaciones  violentas de pareja;  partiendo de allí,

en el presente trabajo se invirtieron las oraciones

alusivas a la violencia para medir la  intensión de

asertividad como proceso opuesto. 

Sin  embargo,  la  violencia  en  las  relaciones  de

pareja ha sido entendida como una barrera que

impide el desarrollo humano, la calidad de vida y

el  bienestar  subjetivo  de  las  personas  que  la
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viven.  De  este  modo,  la  literatura  resalta  la

importancia de los valores y los estilos de convi-

vencia libres de violencia, pero al centrar su inte-

rés  en las  asimetrías  entre  hombres  y  mujeres,

pierde de vista la violencia que se genera desde

las identidades de género (Montes, 2014).

Esto quiere decir que el problema de la violencia

en  las  relaciones  de  pareja  está  circunscrito  al

contexto social, pero es instrumentada en función

de la cultura en la que la masculinidad es consi-

derada la identidad dominante y la feminidad una

identidad  más  bien  obediente  y  conformista

(Tskhay, Re y Rule, 2014). 

La inclusión de las mujeres en los sistemas educa-

tivos  y  el  mercado  laboral  supuso  inequidades

que ahora se han revertido a favor de las mujeres

con un perfl académico y profesionista en detri-

mento de los hombres con un perfl bajo en estu-

dios,  habilidades  y  conocimientos  básicos  (Luft,

Jenkins y Cameron, 2012). 

En este sentido, el estudio de la violencia mascu-

lina  en  las  relaciones  de  pareja  ha  sido

ampliamente  discutido  y  se  ha  soslayado  la

violencia  femenina;  empero,  el  enfoque  de  la

violencia  inhibe  la  perspectiva  de  asertividad

como habilidad social en las relaciones de pareja

(Eisch, 2011). 

La  asertividad,  entendida  como  una  habilidad

emocional y discursiva, supone una negociación al

orientar un consenso o acuerdo entre la pareja y

con respecto a las amenazas o riesgos externos a

la misma. Además, incluye razonamientos y heu-

rísticos  que  se  aprenden y  utilizan  conforme el

compromiso se intensifca (Krueger et al., 2013). 

En contraste, la violencia implica una ausencia de

comunicación e incluso la utilización de la misma

como instrumento de poder al delegar las decisio-

nes en el cónyuge, o bien, mediante la generación

de discursos agresivos –insultos, reproches, que-

jas, silencios (Amar, 2011)–. 

Por consiguiente, la asertividad sería una instancia

opuesta a la violencia discursiva, pero los estudios

empíricos  no  respaldan  esta  aseveración.  En

virtud  de  que  la  literatura  más  bien  resalta  la

violencia masculina sobre la identidad femenina,

enaltece la violencia con respecto a la asertividad

y encasilla el problema en los jóvenes, es menes-

ter llevar a cabo un estudio que corrobore tal pre-
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valencia,  o  bien,  establezca  nuevas  líneas  de

investigación  acordes  a  un  pensamiento  más

abierto de las relaciones de pareja (Kosetzi, 2012). 

Sebastián,  Ortiz,  Gil,  Gutiérrez,  Hernaíz  y  Her-

nández (2010) consideran que la inteligencia y el

aprendizaje  emocional  son los  factores determi-

nantes  de  las  relaciones  de  pareja  libres  de

violencia.  En  la  medida  en  que  los  actores  son

capaces de establecer una comunicación asertiva

y  consensual,  sus  relaciones  están  libres  de

violencia,  pero  si  en  lugar  de  eso  desarrollan

discursos ofensivos y agresivos, sus relaciones de

pareja se tornarán violentas. 

En  efecto,  la  violencia  parece  surgir  por  la

impericia  en  el  noviazgo,  aunque  los  patrones

culturales  y  sociales  (tales  como  el  patrimo-

nialismo)  incidirían  en  la  elección  de  pareja

mediante valores y  normas que se difunden en

frases de dominio público, tales como: “quien bien

te quiere te hará sufrir”,  “poderoso caballero es

don dinero” y “el dinero no es felicidad, pero es

mejor llorar en un Ferrari”. Se trata de represen-

taciones  sociales,  imaginarios  simbólicos  y

creencias  que  resaltan  los  recursos  económicos

como  ejes  dominantes  de  las  emociones  y  los

afectos. 

Alegría del Ángel y Rodríguez (2015) sostienen que

el rol de las identidades de género en las relacio-

nes de noviazgo está supeditado a los contextos

sociales. En este sentido, las teorías de la domi-

nación  masculina  son  complementarias  con  las

teorías de roles de género. Es decir, que el poder

ejercido por  parte  de  la  identidad masculina  es

correspondiente  con  un  sistema  de  defensa

femenino,  que  consiste  en  la  resistencia  de  la

violencia hacia la identidad considerada víctima. 

Se trata de una etapa de transición en la que la

identidad  masculina  ejercía  una  violencia  sis-

temática  sobre  la  identidad  femenina,  porque

ésta última desarrolló un sistema de resistencia y

abnegación, la cual a su vez generó un círculo o

espiral  de  violencia,  agresión,  reconciliación  y

nueva agresión. 

En tal  ciclo de violencia,  la  asertividad se consi-

deró ausente, o en todo caso transitoria, debido a

que la agresión era más intensa en la medida en

que la reconciliación se negaba. 

Sin embargo, una nueva ola de pensamiento en

torno a las relaciones de pareja se edifcó desde la

psicología de la felicidad. Se trata de una serie de

indicadores constatables en el vigor, dedicación y

absorción (Salanova y Shaufeli, 2004). 
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El vigor refere a una energía real o potencial que,

en el caso de las relaciones de pareja, se obser-

varía  en  la  intensidad  discursiva  a  favor  de  la

relación,  las opiniones favorables o los actos de

demostración  de  afectos  y  emociones  positivas

(Falth, 2015). 

La  dedicación,  entendida  como  entusiasmo,

inspiración,  orgullo  y  reto,  supone  un  reconoci-

miento  de  la  pareja  y  una  implicación  en  la

relación que determinaría una toma de decisiones

compartida  más  que  delegada  (Ahmed  et  al.,

2015). 

Por último, la absorción refere a la concentración

en  la  relación  de  pareja.  A  diferencia  de  la

dedicación,  que  es  intensa,  la  absorción denota

una interdependencia, porque supone una comu-

nicación  bidireccional  acerca  de  la  relación

(Burkertt, McNamee y Potthast, 2015). 

Desde la perspectiva de la psicología de la felici-

dad, la asertividad sería un instrumento discursivo

que facilitaría el vigor, la dedicación y la absorción.

Sin embargo, la medición de estas tres dimensio-

nes  no  implica  descartar  la  violencia,  proceso

simbólico que puede considerarse nulo, espurio o

signifcativo según la relación de pareja. 

Tal  complejidad  obliga  a  una  delimitación  del

estudio hacia aquellas relaciones de pareja con un

mínimo de interrelación de tres  meses,  periodo

en el que se han establecido objetivos comunes y

estrategias para conseguirlos. Se trata de relacio-

nes de pareja en las que se han convenido propó-

sitos  y  metas  para  los  cuales  es  necesaria  una

comunicación asertiva, pero no por ello inmune a

la violencia. 

Peña, Zamorano, Hernández, Hernández, Vargas y

Parra  (2013)  advierten  que  la  prevalencia  de  la

violencia  masculina  hacia  la  femenina  se  está

invirtiendo. En un estudio no experimental y con

una selección no probabilística de 140 parejas, los

autores encontraron diferencias entre la violencia

que  se  ejerce  desde  los  hombres  hacia  las

mujeres con respecto a la que las mujeres llevan a

cabo  hacia  sus  parejas  heterosexuales.  En  este

sentido,  la  aceptación  de  amigos  [χ2  =  4,311

(138gl)  p  =,038]  y  relaciones  sexuales  obligadas

[χ2 = 3,900 (138gl) p = 0,046] son los indicadores

de asimetría entre las identidades de género.

Precisamente,  es  en  los  celos  y  la  sexualidad

donde  las  diferencias  entre  las  identidades  de

género se acentúan; pese a ello, es en esos mis-

mos aspectos donde es posible observar la comu-

nicación asertiva.
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Si la confanza y la sexualidad pueden ser parte de

un  círculo  virtuoso  de  dedicación,  absorción  y

vigor,  los  celos  son  indicativos  más  bien  de  un

ciclo vicioso. Esto es así porque la comunicación

unidireccional genera el ciclo de violencia,  mien-

tras que la comunicación asertiva produciría una

espiral  de  felicidad,  incluso  cuando  esta  no  se

refeje en el vigor, la absorción y la dedicación. 

Sin embargo, García (2012) llevó a cabo un estudio

en el que se establecieron dos dimensiones de la

asertividad: aversividad y propensión al noviazgo.

Ambos  factores  correlacionaron  espuriamente

entre  sí,  evidenciado  la  asertividad  como  una

estrategia  de  violencia  (dimensión  aversiva)  y

como un instrumento de negociación (dimensión

de propensión). 

En  síntesis,  los  estudios  psicológicos  de  las

relaciones de noviazgo parecen estar orientados

por: 1) la premisa de que la impericia emocional

(la consideración de que los jóvenes son más inex-

pertos que los adultos) es resultado de una inte-

ligencia  poco  desarrollada  que,  junto  con  la

ausencia de habilidades sociales, redunda en elec-

ciones y relaciones de pareja con violencia; 2) el

supuesto en torno al que toda relación de pareja,

principalmente  de  noviazgo,  está  condicionada

por la agresión discursiva y acciones que inhiben

las relaciones sin violencia; 3) la hipótesis cultural

y  social  de  que  la  violencia  masculina  es  la

determinante  unidireccional  de  la  violencia

femenina sin considerar los roles de género. 

Método

Diseño

Se  llevó  a  cabo  un  estudio  no  experimental,

transversal y exploratorio. 

Formulación

¿Cuáles son las dimensiones que emergen de las

aseveraciones  cotidianas  de  las  relaciones  de

pareja? 

Hipótesis

Nula.  Las  dimensiones  teóricas  de  vigor,

dedicación  y  absorción  se  ajustan  a  los  datos

observados en la muestra de estudio.

Alterna. Las dimensiones teóricas son diferentes a

los datos observados. 

Muestra

Se realizó una selección no probabilística de 208

estudiantes con pareja  y  230 sin  pareja  en una

universidad pública del Estado de México. 
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Sexo

El 51% son mujeres y el 49% son hombres. 

Edad

El 44% tiene menos de 18 años (M = 17,30 y DE =

2,35), el 30% tienen entre 18 y 22 años (M = 21,04

y  DE = 3,46) y el 26% tiene más de 22 años (M =

24,36 y DE = 4,36). 

Ingreso

El 57% posee menos de 3,500 pesos mensuales

(M = 3’425 y  DE =  324,37),  el  22% ingresa entre

3,500 y 7,000 pesos mensuales (M = 4’563 y  DE =

345,36)  y  el  21%  declaró  ingresos  superiores  a

7,000 mensuales (M = 8’456 y DE = 246,39). 

Instrumento

Se construyó la Escala de Felicidad en el Noviazgo,

la cual incluye 21 aseveraciones en torno el vigor,

la dedicación y la absorción en las relaciones de

pareja. Cada ítem se responde con alguna de las

cinco opciones de respuesta, que van desde 0 =

nada probable hasta 4 = muy probable.

Procedimiento

Se utilizó la técnica Delphi para establecer los sig-

nifcados  de  las  aseveraciones.  Los  estudiantes

fueron encuestados en el  vestíbulo de la  biblio-

teca de su universidad, previa advertencia de que

los resultados no afectarían su estatus académico,

y asegurarles la garantía de confdencialidad.  La

información fue procesada en el Paquete Estadís-

tico para Ciencias Sociales (SPSS por sus siglas en

inglés). Se estimaron la confabilidad con alfa de

Crombach,  la esfericidad con la prueba de Bart-

lett,  la  adecuación  con el  estadístico  de Kayser-

Meyer-Olkin, el peso factorial con el análisis facto-

rial exploratorio de componentes principales con

rotación varimax. 

Resultados

La  escala  (véase  Tabla  1)  tuvo  una  consistencia

aceptable (alfa = 0,781) así como las subescalas de

vigor  (alfa  =  0,780),  dedicación  (alfa  =  0,746)  y

absorción (alfa = 0,793).

El establecimiento de los tres factores –vigor (24%

de la  varianza explicada),  dedicación (16% de la

varianza explicada) y absorción (7% de la varianza

explicada)–  dio  cuenta  del  47%  de  la  varianza
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total,  lo cual signifca que existen otros factores

no  incluidos  en  la  medición  que  estarían  refe-

jando  la  felicidad  en  torno  a  las  relaciones  de

pareja con énfasis en el noviazgo –dos meses de

convivencia  y  establecimiento  de  objetivos  y

metas, así como el empleo de recursos o el reco-

nocimiento de los atributos de la pareja–. 

Tabla 1. Descriptivos, confabilidad y validez del instrumento

Clave Ítem / subescala M DE Alfa F1 F2 F3

Subescala de vigor en el noviazgo 0,780

VN1 Cada vez que me cito con mi pareja tengo
ganas de hacer muchas cosas

3,25 0,392 0,7043 0,302

VN2 Me estimula recordar a mi pareja cuando debo
realizar una tarea difícil

3,05 0,493 0,785 0,394

VN3 El sexo inusitado con mi pareja me motiva a
hacer otras actividades

3,51 0,954 0,714 0,395

VN4 Caminar de la mano con mi pareja es
sufciente para realizar cualquier tarea

3,52 0,812 0,736 0,315

VN5 Las actividades son tediosas sin una pareja 3,49 0,326 0,746 0,305

VN6 Cualquier tarea es agradable con la compañía
de una pareja

3,30 0,314 0,725 0,356

VN7 Puedo combinar todas las actividades con el
amor hacia mi pareja 

3,91 0,463 0,741 0,361

Subescala de dedicación al noviazgo 0,746

DN1 Estoy orgulloso del tiempo que llevó con mi
pareja 

1,04 0,405 0,782 0,493

DN2 Me entusiasma la idea de ver a mi pareja 1,29 0,591 0,793 0,491

DN3 Suelo tener inspiración después de recordar a
mi pareja

1,36 0,436 0,706 0,482

DN4 Considero un reto convivir con mi pareja 1,47 0,576 0,793 0,436

DN5 Mi pareja se siente orgullosa de que le
demuestre mis sentimientos

1,28 0,381 0,725 0,484
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DN6 Cuando platico con mi pareja me entusiasma
su forma de hablar 

1,60 0,495 0,759 0,486

DN7 Ante cualquier problema mi pareja me inspira
a seguir adelante 

1,08 0,596 0,743 0,494

Subescala de adsorción en el noviazgo 0,793

AN1 A pesar de que estudio, recuerdo los buenos
ratos con mi pareja

1,83 0,114 0,731 0,501

AN2 Al realizar un examen recuerdo un bello
momento con mi pareja

1,49 0,125 0,754 0,581

AN3 Si se trata de una tarea difícil, recordar a mi
pareja me motiva a estudiar 

1,92 0,156 0,746 0,526

AN4 Cuando estoy con mi pareja todo a mi
alrededor está de más 

1,16 0,157 0,713 0,594

AN5 Lo importante es que estoy con mi pareja sin
importar lo demás

1,28 0,295 0,59 0,571

AN6 Mi pareja al igual que yo nos miramos y
sonreímos todo el tiempo

1,06 0,195 0,741 0,532

AN7 Escuchar a mi pareja todo el tiempo es como si
hablará por mi 

1,74 0,493 0,752 0,588

Porcentaje de varianza explicada 0,243 0,165 0,071

Extracción:  Componentes  principales;  Rotación:

Varimax.  Adecuación  (KMO  =  0,870),  Esfericidad

[χ2 = 124,35 (452gl)  p = 0,001].  F1 = Vigor en el

noviazgo,  F2  =  Dedicación  al  noviazgo,  F3  =

Absorción en el noviazgo. Todos los ítems tienen

cinco opciones de respuesta  0 = nada probable

hasta 4  = muy probable.  Fuente:  Elaborada con

los datos del estudio.

El factor del vigor en el noviazgo, entendido como

la energía emocional y física orientada a la interre-

lación  con  la  pareja,  es  asumido  como  pre-

ponderante en la muestra de estudio al explicar el

mayor  porcentaje  de  la  varianza.  Esto  es  así

porque el noviazgo parece ser considerado como

una etapa de demostración de las emociones y los

sentimientos antes de dar  el  siguiente paso,  que

sería  un  compromiso  más  específco  como  la

convivencia o el matrimonio. 
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En  contraste,  la  absorción  explicó  el  menor

porcentaje  de  la  varianza,  ya  que  al  parecer  la

muestra de estudio se decanta por una relación

de noviazgo más tradicional  y  real  que liberal  y

simbólica. 

La  hipótesis  de  adecuación  y  esfericidad  [χ2  =

124,35  (452gl)  p  =  0,001;  KMO  =  0,870]  de  las

respuestas a los ítems fue aceptada. 

Discusión 

El aporte del presente trabajo al estado del cono-

cimiento estriba en la confabilidad y la validez de

un  instrumento  que  mide  la  felicidad  en  las

relaciones de noviazgo a partir de tres supuestos

relativos al vigor, la dedicación y la absorción. 

Sin  embargo,  García  (2011)  advierte  que  las

relaciones de noviazgo, al ser ambiguas, generan

imaginarios  de  violencia  más  que  de  felicidad

debido a que los celos y la sexualidad son temas

controvertidos en los grupos a los que la pareja se

circunscribe. 

En el presente estudio, es posible advertir que el

vigor es el factor que, para la muestra de estudio,

determinaría las relaciones internas y externas de

la pareja. En este sentido, la medición podría ajus-

tarse a las normas grupales como determinantes

de la elección y convivencia de pareja,  principal-

mente en el caso del noviazgo. 

En tal sentido, García, Carreón y Hernández (2014)

señalan que los discursos no sólo afectan las opi-

niones y actitudes de los estudiantes al momento

de evaluar una relación asimétrica entre las iden-

tidades  de  género,  sino  que  además  propician

escenarios  en los  que la  realidad cotidiana está

condicionada  por  un  escenario  potencial  de

noviazgo, violencia o duelo. 

En nuestro estudio también es  posible observar

que  la  dedicación  y  la  absorción  son  factores

simbólicos que están supeditados por el factor del

vigor que, en tanto factor vivencial o experiencial,

sirve para inferir  una relación de pareja circuns-

crita a los acuerdos más que a las expectativas;

sin  embargo,  la  relación  entre  el  vigor  y  las

experiencias sería una línea de investigación que

esclarecería tal planteamiento. 

García,  Carreón,  Aguilar,  Hernández  y  Bustos

(2014) proponen que la violencia –y por ende, la

felicidad–  en el  noviazgo  sea  vista  desde  la  inf-

luencia  de  los  medios  de  comunicación  en
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audiencias  que  buscan  corroborar  los  estereo-

tipos de género y pareja en sus experiencias de

vida.

En el presente trabajo se puntualiza que el vigor,

en tanto instrumento de canalización de emocio-

nes  y  sentimientos,  determinaría  relaciones  de

pareja sin violencia en la medida en que los acuer-

dos se referan a la demostración de los afectos. 

No  obstante,  futuras  líneas  de  investigación  no

sólo implican el contraste del modelo tridimensio-

nal,  sino además la medición y correlación de y

con otros factores, tales como la autoestima o la

asertividad  para  la  extensión  del  modelo,  así

como el  agotamiento,  la  despersonalización y la

frustración  para  el  caso  de  la  delimitación  del

modelo. 

Conclusión

La  medición  de  la  violencia/felicidad  en  el

noviazgo ha estado centrada en factores relativos

al poder de decisión y adquisición/acumulación de

recursos. En este sentido, las dimensiones –vigor,

dedicación y absorción– que explican el noviazgo

están infuidas por contextos grupales en los que

se valoran los afectos circunscritos a la posesión

de bienes, más que a la negociación de los afectos

a partir de la equidad o la cooperación. 

Por  lo  tanto,  futuras  líneas  de  investigación  en

torno  al  ingreso  y  la  representación  del  poder

adquisitivo  permitirán inferir  su incidencia  en el

cortejo, la estabilidad de la relación de pareja y el

eventual matrimonio como parte de un proceso

de felicidad centrado en el  asertividad,  la  nego-

ciación y la corresponsabilidad. 
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Dos instrumentos comprensivos para la
medición de la regulación emocional

Jeremy Rodríguez-Camejo23

Universidad de Puerto Rico

Resumen

En las últimas décadas ha surgido un interés en la comunidad científca por el concepto

de regulación emocional y la importancia de este en la salud mental y la psicopatología.

Como parte de este interés se han desarrollado distintos instrumentos para medir la

regulación emocional. El presente escrito es un ensayo que se centra en el Cuestionario

de Regulación Emocional Cognitiva (CERQ) y en la Escala de Difcultades en la Regulación

Emocional (DERS). Se presenta la conceptualización de ambos instrumentos junto con

las propiedades psicométricas de muchas de sus adaptaciones. Se encuentra que la con-

sistencia interna del CERQ en las distintas adaptaciones al español que se ha realizado

son satisfactorias y consistentes en contraste con el DERS que fuctúa en dicha propie-

dad. Se discute la importancia de considerar el contexto de las estrategias y de las di-

fcultades emocionales y no limitarse a categorizarlas como adaptativas o mal adapta-

tivas.

Palabras clave: cuestionario de regulación emocional cognitiva, escala de difcultades

en la regulación emocional, regulación emocional
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Abstract

In the last decade, the scientifc community has gained more interest in the concept of

emotional regulation and its importance in mental health and psychopathology. Due to

this  diferent instruments  have been elaborated to assess  emotional  regulation.  The

present work is an essay that centers around the Cognitive Emotional Regulation Ques-

tionnaire (CERQ) and the Difculties in Emotional Regulation Scale (DERS). The conceptu-

alization from which both instruments are based on and the psychometric properties of

some of their adaptations are presented. In this work, it is identifed that the internal

consistency of the CERQ is satisfactory and consistent along the many adaptations for

the Spanish language that have been made contrasting with the DERS which fuctuates

in that same aspect. The importance of considering the context of the strategies and the

emotional difculties is discussed

Keywords:  Emotional Regulation; Cognitive Emotional Regulation Questionnaire; Dif-

culties in Emotional Regulation Scale

La  regulación  emocional  consta  de  procesos

extrínsecos  e  intrínsecos  que  se  encargan  del

monitoreo, evaluación y modifcación de emocio-

nes,  especialmente  su  intensidad  y  tiempo  de

duración. Esto con el fn de poder completar las

metas que se ha propuesto la persona (Medrano,

Moretti,  Ortiz  y  Pereno,  2013;  Thompson,  1994;

Vargas y Muñoz-Martínez, 2013). Recientemente el

estudio  de  la  regulación  emocional  ha  sido

incorporado al  estudio de la  psicopatología  y  la

salud mental (Berking y Schwartz, 2015; Hu et al.,

2014; Moriya y Takahashi,  2013). Esto se debe a

que la capacidad para regular funcionalmente las

emociones se ha comenzado a considerar un fac-

tor clave para comprender los procesos psicoló-

gicos  de  salud  y  enfermedad.  Diferentes

trastornos  psicológicos,  como  los  trastornos  de

ansiedad  y  depresión  se  encuentran  signifca-

tivamente  relacionados  con  los  estilos  de  regu-

lación emocional  (Domínguez y  Medrano,  2016).

De igual forma la literatura ya sugiere que la inha-

bilidad  de  regular  efectivamente  las  emociones

representa un riesgo muy serio a la salud mental

del  individuo y  que desarrollar  las  destrezas  de
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regulación  emocional  es  una  manera  promete-

dora  de  promover  o  restaurar  la  salud  mental

(Berking y Whitley, 2014). 

A  pesar  de  lo  relevante  clínicamente  que  es  la

regulación emocional, solo en la última década se

comenzado a investigar con detenimiento el papel

que juegan los défcits de regulación emocional en

el desarrollo y mantenimiento de las difcultades

clínicas (Gratz y Roemer, 2004). Parte de lo que ha

contribuido  a  esta  falta  de  estudios  ha  sido  la

ausencia de una conceptualización de regulación

emocional  que  fuera  consistente  y  con  la  cual

varios  investigadores  estuvieran  de  acuerdo

(Gratz y Roemer, 2004). En respuesta a esto varios

autores  han  construido  distintos  instrumentos

tratando  de  medir  la  regulación  emocional.  No

obstante, el proceso total es demasiado complejo

y demasiado amplio para permitir que se enfoque

en  todos  sus  aspectos,  mecanismos  y  procesos

simultáneamente al momento de medirlo (Garne-

fski, Kraaij y Spinhoven, 2001). Por esta razón los

instrumentos  que  se  han  elaborado  intentan

medir  algún aspecto particular  de  este  proceso.

Entre los diversos instrumentos que se han des-

arrollado  deseo destacar  y  discutir  solo  los  dos

que están entre los más abarcadores: el Cognitive

Emotion Regulation Questionnaire (CERQ) o Cuestio-

nario de Regulación Emocional Cognitiva (Garne-

fski  et  al.,  2001)  y  el  Difculties  in  Emotion Regu-

lation Scale (DERS) o la Escala de las Difcultades

en la Regulación Emocional desarrollada (Gratz y

Roemer, 2004).

El propósito del presente ensayo es discutir diver-

sos  aspectos  de  estos  dos  instrumentos.  Estaré

discutiendo  la  conceptualización  de  regulación

emocional de la cual parte cada uno, sus propie-

dades psicométricas y variables de interés clínico

con los cuales estos instrumentos han correlacio-

nados.  Finalmente,  presentaré  algunas  críticas

que han surgido en la literatura en torno algunos

aspectos conceptuales de la regulación emocional

que subyace a estos instrumentos. Todo esto con

el fn de alentar a los clínicos e investigadores a

emplear estos instrumentos en su quehacer pro-

fesional y científco respectivamente.

Cuestionario de regulación emocional 
cognitiva (CERQ)

Uno de los instrumentos que se han desarrollado

para medir un aspecto particular de la regulación

emocional es el Cognitive Emotion Regulation Ques-

tionnaire (CERQ por sus siglas en inglés) (Garnefski

et al.,  2001).  Este es el primer inventario que se

enfoca exclusivamente en la parte cognitiva de la

regulación emocional. Este cuestionario se limita a
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los  componentes  cognitivos,  conscientes  auto

regulatorios de la regulación emocional. Se enfoca

en medir las estrategias cognitivas que caracteri-

zan el estilo de un individuo al responder a even-

tos estresantes al igual que estrategias cognitivas

que se usan ante un evento estresante particular

(Garnefski et al., 2001). 

El  instrumento  original  cuenta  36  reactivos  en

escala  Likert  y  con  nueve  subescalas:  1)  auto

culparse: se refere a pensamientos que atribuyen

la  causa  del  evento  negativo  y  la  consecuente

emoción  displacentera  a  la  propia  persona  o  a

otras  personas  respectivamente  (Garnefski  y

Kraaij, 2006; Garnefski et al., 2001; Medrano et al.,

2013); 2) culpar a otros: se refere a pensamientos

que atribuyen la  causa del  evento negativo y  la

consecuente emoción displacentera a otras perso-

nas (Medrano et al., 2013); 3) aceptación: consiste

en resignarse y tener pensamientos que acepten

que el  evento negativo ha ocurrido (Garnefski  y

Kraaij, 2006; Garnefski et al., 2001; Medrano et al.,

2013); 4) refocalización en los planes: consiste en

pensar  en los  pasos que deben llevarse  a  cabo

para  solucionar  el  problema (Garnefski  y  Kraaij,

2006; Garnefski et al., 2001; Medrano et al., 2013);

5) focalización positiva: consiste en tener pensa-

mientos agradables y alegres, en vez de pensar en

el evento problemático (Garnefski y Kraaij,  2006;

Garnefski  et  al.,  2001;  Medrano et  al.,  2013);  6)

rumiación:  consiste  en  pensar  repetida  y  pasi-

vamente sobre los sentimientos o problemas aso-

ciados a la  ocurrencia de un evento negativo,  a

pesar de que éste ya haya pasado (Aldao, 2012;

Domínguez y Medrano,  2016;  Garnefski  y Kraaij,

2006; Garnefski et al., 2001; Medrano et al., 2013);

7) reinterpretación positiva: involucra pensamien-

tos que otorgan un signifcado positivo al evento

desagradable, facilitando así el crecimiento perso-

nal (Garnefski y Kraaij, 2006; Garnefski et al., 2001;

Medrano  et  al.,  2013);  8)  poner  en  perspectiva:

consiste en disminuir y relativizar la gravedad del

evento, comparándolo con otros eventos (Garne-

fski y Kraaij, 2006; Garnefski et al., 2001; Medrano

et al.,  2013);  9)  catastrofzar:  consiste  en pensa-

mientos  que  anticipan  consecuencias  negativas

exageradas  o  desproporcionadas  y  puede  def-

nirse  como una tendencia  a  magnifcar  el  valor

amenazante de ciertos eventos desagradables lo

cual  aumenta  la  sensación  de  indefensión

(Domínguez y Medrano, 2016; Garnefski y Kraaij,

2006; Garnefski et al., 2001; Medrano et al., 2013).

En  el  estudio  original,  los  autores  encontraron

que las estrategias se podían separar entre adap-

tativas  (refocalización  en  los  planes,  aceptación,

reenfoque positivo, reevaluación cognitiva y poner

en perspectiva) y mal adaptativas (auto culparse,
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culpar a otros, rumiación y catastrofzar) según su

relación con los síntomas de ansiedad y depresión

(Garnefski et al., 2001). 

El  CERQ  también  cuenta  con  varias  versiones

adaptadas a países de habla hispana,  como por

ejemplo, para Argentina (Medrano et al.,  2013) y

Perú  (Domínguez  y  Medrano,  2016)  con

resultados  psicométricos  satisfactorios.  Ambas

adaptaciones  identifcan  nueve  dimensiones

subyacentes,  niveles  aceptables  de  consistencia

interna para cada dimensión y evidencias de vali-

dez de criterio coherentes teóricamente al corre-

lacionar  las  puntuaciones  del  CERQ  con

mediciones  de  depresión,  ansiedad,  entre  otras

variables (Domínguez y Medrano, 2016; Medrano

et  al.,  2013).  En  la  Tabla  1  se  encuentra  la

información detallada a la consistencia interna de

cada  una  de  las  subescalas  para  los  países  de

habla hispana comparándolo con la versión origi-

nal del instrumento.

Tabla 1. Consistencia Interna del CERQ en Distintas Versiones

Dimensión del CERQ Versión del CERQ

Original

(n=487)

Argentina

(n=359)

Perú

(n= 345)

Auto culparse .81 .69 .58

Culpar a otros .68 .82 .69

Rumiación .83 .70 .69

Catastrofzar .72 .68 .72

Aceptación .80 .59 .58

Reenfocar en planes .81 .66 .61

Focalización positiva .81 .83 .74

Reinterpretación positiva .72 .77 .70

Poner en perspectiva .79 .70 .66

En los  estudios realizados para estas adaptacio-

nes se ha correlacionado el CERQ con variables clí-

nicamente  relevantes.  Se  ha  encontrado  que  la

refocalización en los planes, reinterpretación posi-
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tiva y focalización positiva se asocian con niveles

mayores de bienestar psicológico y niveles meno-

res  de  desregulación  emocional  (Costa  Martins,

Freire  y  Ferreira-Santos,  2016;  Domínguez  y

Medrano,  2016).  No  obstante  solo  se  ha

encontrado que la subescala de focalización posi-

tiva correlacionó de manera positiva con emocio-

nes  positivas  (Medrano  et  al.,  2013).  A  su  vez

niveles  mayores  de  focalización  positiva  y  de

poner  perspectiva  están  asociados  con  niveles

menores  de  sintomatología  depresiva,  mientras

que niveles mayores de focalización positiva está

asociado a niveles menores de ansiedad (Zhu et

al., 2008).

El  culparse  a  sí  mismo,  la  rumiación,  catastrof-

zación y culpar a otros se ha asocia con emocio-

nes  negativas,  sintomatología  depresiva,

sintomatología  de  ansiedad,  difcultades  en  la

regulación emocional (desregulación emocional) y

con  difcultades  para  concentrarse  o  realizar

tareas cuando se experimenta una emoción nega-

tiva  (Costa  Martins  et  al.,  2016;  Medrano et  al.,

2013;  Zhu  et  al.,  2008).  De  igual  forma,  niveles

mayores  de  auto  culpa,  rumiación,  catastrofzar

están asociados a niveles mayores de cansancio

emocional  (Domínguez  y  Medrano,  2016).  Final-

mente, niveles mayores de rumiación, catastrof-

zar,  culpar  a  otros  están  asociados  con  niveles

mayores  de  síntomas  de  ansiedad  (Zhu  et  al.,

2008).

Escala de las difcultades en la 
regulación emocional (DERS)

Otro  instrumento  que  se  ha  desarrollado  para

medir alguna forma de regulación emocional lo es

el Difculties in Emotion Regulation Scale (DERS por

sus siglas en inglés) o la Escala de las Difcultades

en la Regulación Emocional desarrollada por Gratz

y Roemer (2004). El DERS busca ser una concep-

tualización  comprensiva  e  integrativa  de  las

difcultades en la regulación emocional,  también

conocido bajo el concepto de desregulación emo-

cional  (Gratz  y  Roemer,  2004).  La  desregulación

emocional se refere a las difcultades en la habili-

dad para regular o modular una emoción (Marín,

Robles, González–Forteza y Andrade, 2012; Vargas

y Muñoz-Martínez, 2013). 

El  DERS  es  un  cuestionario  de  autoinforme,

compuesto de seis dimensiones: 1) falta de acep-

tación  emocional:  refeja  la  tendencia  a  experi-

mentar  emociones  negativas  secundarias  como

respuesta  a  una  emoción  negativa  primaria;  2)

interferencia  en conductas dirigidas a metas:  se

referen a difcultades para concentrarse o realizar
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tareas cuando se experimenta una emoción nega-

tiva; 3) difcultades en el control de impulsos: se

refere  a  difcultades  para  controlar  el  propio

comportamiento  cuando  se  experimenta  una

emoción negativa; 4) falta de conciencia emocio-

nal:  refeja  la  tendencia  a  atender  y  admitir

estados  emocionales;  5)  acceso  limitado  a

estrategias de regulación emocional: se refere a

la  creencia  de  que  no  se  podrán  modifcar  un

estado emocional no placentero; 6) falta de clari-

dad emocional: se refere a la medida en que una

persona  conoce  y  comprende  sus  emociones

(Gratz y Roemer, 2004; Medrano y Trógolo, 2014). 

El DERS ha sido correlacionado con variables que

son  de  interés  clínico.  Se  ha  encontrado  que

mientras  mayor  sea  la  desregulación  emocional

mayor será la evitación experiencial  y  la  autole-

sión. De igual forma se ha identifcado que mien-

tras mayor sea la falta de aceptación emocional,

falta de consciencia emocional y falta de claridad

emocional menor será expresión exterior de emo-

ciones (Gratz y Roemer, 2004). 

El DERS, al igual que el CERQ, ha sido adaptado a

diferentes  países  de  habla  hispana  aunque  con

resultados psicométricos dispares y con múltiples

variaciones en las dimensiones que lo componen

(Medrano y Trógolo, 2014). De esta manera, el ins-

trumento  cuenta  con  una  versión  argentina

(Medrano y Trógolo, 2014), una versión española

(Hervás  y  Jódar,  2008)  y  mejicana  (Marín  et  al.,

2012). En la Tabla 2 se presentan los valores de

alfa de Cronbach para los factores del DERS, así

como su comparación con la versión original y las

versiones  adaptadas  en  otros  países  de  habla

hispana del instrumento. Es importante destacar

que  debido  a  que  en  la  versión  adaptada  para

España  los  autores  nombraron  de  manera

diferente algunas subescalas estas aparecen entre

paréntesis. 

En los estudios realizados para estas  adaptacio-

nes se han correlacionado el DERS con múltiples

variables de interés clínico. En términos generales

se ha evidenciado que individuos con psicopatolo-

gía  presentan  mayores  difcultades  en  la  regu-

lación emocional en comparación con individuos

normales  (Coutinho,  Ribeiro,  Ferreirinha,  y  Dias,

2010). Se ha encontrado que mientras mayor es la

desregulación emocional más frecuentes son los

cambios  en  el  estado  de  ánimo  (neuroticismo),

mayor es la sintomatología depresiva, ansiosa, la

hostilidad, la somatización, la comparación nega-

tiva  de  sí  mismo  con  otros,  la  impulsividad,  la

autolesión sin intención suicida, la desesperanza y

los  sentimientos  de  desamparo  y  menor  es  la
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autoestima  (Hervás  y  Jódar,  2008;  Marín  et  al., 2012; Medrano y Trógolo, 2014; Rugancı y Gençöz,

2010; Vatan, Lester y Gunn, 2014). 

Tabla 2. Consistencia Interna del DERS en Distintas Versiones de Habla Hispana

Dimensión del DERS Versión del DERS

Original

(n=357)

Argentina 

(n=211)

España

(n=254)

México

(n=455)

Escala total .93 .93 .93 .89

Falta de Aceptación Emocional .85 .84 (Rechazo) 

.90

.85

Interferencia en conductas
dirigidas a metas

.89 .82 .87 .73

Difcultades en el Control de
Impulsos

.86 .87 (Descontrol) 

.91

---

Acceso Limitado a Estrategias de
Regulación Emocional

.88 .54 ---

Falta de Consciencia Emocional .80 .71 (Desatención) 

.73

.71

Falta de Claridad Emocional .84 .70 (Confusión) 

.78

.68

Comparaciones y contrastes entre 
CERQ y del DERS

Tanto  el  CERQ  como  el  DERS  comparten  y  se

diferencian en muchos aspectos. Al considerar los

aspectos  en  común se  puede  puntualizar  sobre

varios elementos: En primer lugar, la fortaleza de

ambos  instrumentos  de  ser  abarcadores  en  el

aspecto  que  pretenden  medir  de  la  regulación
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emocional, en el caso del CERQ es en los aspectos

cognitivos y en el caso del DERS es en el aspecto

de  la  desregulación  emocional.  No  obstante,

como  ya  señalé  previamente,  no  abarcan  el

concepto  en  su  totalidad.  En  segundo  lugar,

ambos instrumentos tienen en común la desven-

taja de que hay estrategias mal adaptativas que

ninguno de los  dos  instrumentos mide como lo

son  por  ejemplo  la  supresión  de  la  expresión

emocional, la evitación y la preocupación (Aldao,

2012; Gross, 1998; Gross y John, 2003; Macklem,

2011;  Perrone-Mcgovern,  Simon-Dack,  Beduna,

Williams y Esche, 2015).

Al contrastar ambos instrumentos debo destacar

que  en  el  caso  particular  del  CERQ  tiene  como

fortaleza que su consistencia interna en las  dis-

tintas  adaptaciones  que  se  ha  realizado  es

satisfactoria  y  consistente.  Lo  mismo  se  puede

plantear con respecto a su estructura factorial ya

que  se  han  mantenido  los  nueve  factores  a  lo

largo de las adaptaciones que se han hecho. No

obstante, la consistencia interna del DERS, según

medida en los distintos estudios que se realizaron

adaptando el instrumento de diversos países, es

muy fuctuante. A esto se suma que la estructura

factorial no se ha mantenido igual a lo largo de las

distintas adaptaciones. La versión adaptada para

Argentina (Medrano y Trógolo, 2014) mantuvo la

estructura de 9 factores del instrumento original.

No obstante,  la  versión de México (Marín et  al.,

2012) tienen solo 4 factores (Medrano y Trógolo,

2016).  Finalmente,  la  versión  de  España  tiene

cinco factores, pero nombrados diferente a todas

las versiones anteriores (Hervás y Jódar, 2008). 

Debido a la naturaleza del CERQ y del DERS, creo

que son medidas que se deben utilizar de manera

complementaria más que escoger una en lugar de

la otra. Planteo esto ya que el CERQ se centra en

estrategias  específcas de  regulación  emocional

mientras que el DERS se enfoque más bien el pro-

ceso de regulación emocional. El uso en conjunto

de ambas medidas sería lo ideal en procesos de

investigación y de práctica clínica.

Críticas conceptuales de la regulación 
emocional según presentado en el 
CERQ Y El DERS

Algunos autores han levantado algunas críticas en

torno  a  aspectos  conceptuales  de  la  regulación

emocional según presentada en estos instrumen-

tos. En primer lugar, se ha criticado el categorizar

las  estrategias  de  regulación  emocional  como

adaptativas  y  mal  adaptativas  (Medrano  et  al.,

2013). Esta crítica aplica particularmente al CERQ.

Estos autores señalan que las estrategias de regu-
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lación emocional se explicarían mejor considerán-

dolas de manera particular cada una en lugar de

conceptualizarlas  como  un  conjunto  de

estrategias  agrupadas  a  partir  de  su  adaptabili-

dad.  Clasifcar  de  manera  dicotómica  las

estrategias  de  regulación  emocional  en  adapta-

tivas y mal adaptativas pasa por alto o ignora la

funcionalidad y el impacto diferencial de cada una

de  las  estrategias  de  regulación  emocional.

Medrano et al. (2013) provee como ejemplo que

por  un lado auto culparse y  culpar  a  otros  son

estrategias  que tienden a  aumentar  el  displacer

generado por  el  evento negativo,  mientras  que,

por  otro  lado,  culpar  a  otros  constituye  una

estrategia  potencialmente  perniciosa  para  las

relaciones interpersonales mientras que esto no

ocurre al auto culparse.

En  líneas  con  la  crítica  a  dicotomizar  las

estrategias de regulación emocional como adapta-

tivas y mal adaptativas, creo importante también

señalar las difcultades de dicotomizar las emocio-

nes en positivas y negativas que subyace al DERS

y  a  la  literatura  de  regulación  emocional  en

general  (Gratz  y  Roemer,  2004).  Esta  dicotomía,

aunque es sumamente común utilizar, deja fuera

aspectos  de  las  emociones  que  son  relevantes

considerar.  En  su  conceptualización  de  la  regu-

lación emocional Gratz y Roemer (2004) destacan

la importancia de la  consciencia,  comprensión y

aceptación  de  las  emociones  como  un  aspecto

importante  en  el  desarrollo  de  estrategias  de

regulación emocional que ayuden a la salud men-

tal.  El  etiquetar emociones como la ansiedad, la

tristeza  y  el  enojo  como  emociones  negativas

difculta el proceso de consciencia, comprensión y

aceptación ya que la etiqueta de negativo sugiere

que son emociones malas o incluso patológicas y

que el individuo no debería experimentar cuando

esto no debería ser así. Acercamientos contempo-

ráneos,  como  por  ejemplo  el  mindfulness o

atención plena, han destacado la importancia de

poner  la  atención  en  el  momento  presente  sin

juzgarlo cuestionando esta categorización dicotó-

mica (Bishop et al.,  2004; Bonilla y Padilla,  2016;

Gethin, 2011;  Kabat-Zinn,  2011).  A esto se suma

que, como parte del proceso de comprender las

emociones, es necesario entender que emociones

como la ansiedad, la tristeza y el enojo las experi-

mentan todos los seres humanos. 

El  categorizar ciertas emociones como negativas

no solo estimula la idea de estas como algo pato-

lógico, sino que también establece el ideal de eli-

minarlas  de  la  experiencia  cotidiana  o  de

controlarlas. Resulta entonces contradictorio que

el modelo conceptual que subyace al DERS des-

arrollado por  Gratz  y  Roemer  (2004)  establecen
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que la  regulación de las  emociones  no es  sinó-

nimo del control emocional y que una regulación

adaptativa de las emociones consiste en modular

las  experiencias  emocionales  en  vez  de  elimi-

narlas cuando la idea de emociones “negativas” es

una parte integral de su modelo conceptual (Gratz

y Roemer, 2004; Medrano y Trógolo, 2014). Estos

autores reconocen como una limitación de su ins-

trumento el  que deja  fuera la  regulación de las

emociones consideradas positivas para enfocarse

en  las  llamadas  emociones  negativas  (Gratz  y

Roemer, 2004).

En  tercer  y  último  lugar,  es  importante  que  se

considere el contexto en que se implementan las

estrategias  y  en  que  se  dan  las  difcultades  de

regulación emocional (Costa Martins et al.,  2016;

Domínguez y Medrano, 2016). El “contexto” puede

implicar  una  variedad de  elementos  que  deben

ser considerados como lo es por ejemplo el estí-

mulo que provocó la emoción. De esta manera, la

funcionalidad  de  la  estrategia  no  es  inde-

pendiente de las circunstancias bajo la cual ocurre

la experiencia emocional, sino que dependerá en

parte  del  estímulo  emocional  involucrado.  En

efecto,  resultaría  injustifcado  suponer  que  una

misma  estrategia  resultará  igualmente  efectiva

frente  a  diferentes  estímulos  emocionales

(Medrano  et  al.,  2013).  De  igual  forma,  las

difcultades  en  la  regulación  emocional  pueden

variar  según  sea  el  estímulo  emocional  y  una

misma  difcultad  en  la  regulación  emocional

puede  expresarse  de  maneras  diferentes  ante

estímulos  emocionales  diferentes.  Sin  embargo,

se  debe  destacar  que  Gratz  y  Roemer  (2004)

cuando  desarrollaron  el  DERS  estuvieron

conscientes  de  la  importancia  de  considerar  el

contexto en el proceso de regulación emocional.

Es por esta razón que los autores conceptualiza-

ron como una de las  dimensiones de su instru-

mento  el  acceso  a  estrategias  de  regulación

emocional que se perciban como efectivas.  Esta

dimensión  se  elaboró  con  la  esperanza  de  que

midiendo  la  evaluación  subjetiva  de  que  esto

fuera sufciente para dar cuenta de la naturaleza

contextual de las estrategias de regulación emo-

cional  (Gratz  y  Roemer,  2004).  No  obstante,  es

debatible si esto es sufciente para subsanar esta

difcultad.

Conclusión

La  importancia  del  CERQ  y  del  DERS,  desde  la

perspectiva del presente ensayo, radica en su utili-

dad en el contexto clínico. A través de los estudios

que se han realizado con estos instrumentos ha

quedado evidenciado la importancia del concepto

de regulación emocional en la práctica clínica. Este
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concepto está  asociado a  múltiples  variables  de

interés clínico según he presentado en este artí-

culo. Es entonces indispensable que estos instru-

mentos se comiencen a utilizar en el contexto de

intervenciones e investigaciones clínicas a modo

de  seguir  profundizando en la  comprensión  del

papel de la regulación emocional en la salud men-

tal y en la psicopatología. 

El CERQ y el DERS representan avances signifca-

tivos en el campo de la regulación emocional. No

obstante,  hay  todavía  trabajo  por  hacer  en  lo

concerniente  a  estos  instrumentos.  Para  que

estas escalas sean aún más relevantes a la prác-

tica clínica es necesario el desarrollo de puntos de

corte. En la literatura examinada para el presente

artículo no se encontró ninguna investigación en

la cual se haya desarrollado puntos de corte para

el CERQ o el DERS. Esto es importante para poder

determinar  el  grado de  severidad  en  el  uso  de

estrategias  cognitivas  mal  adaptativas  o  en  las

difcultades  de  regulación  emocional.  De  igual

forma es importante tomar en cuenta las críticas

planteadas a las dicotomías adaptativa/mal adap-

tativa  (en  el  caso  de  estrategias  de  regulación

emocional)  y positivas y negativas en el caso de

las emociones. Esto no implica que se deba elimi-

nar por completo el uso de dichas dicotomías ya

que tienen su uso práctico y conceptual. No obs-

tante, no se debe ignorar el impacto diferencial de

cada una de las estrategias de regulación emocio-

nal cognitiva presentadas en el CERQ y las funcio-

nes de las emociones consideradas negativas en

el  caso  del  DERS.  Finalmente,  en  ambos  instru-

mentos  es  importante  considerar  el  contexto

específco en que se emplean las estrategias de

regulación emocional el CERQ o en el que se dan

las difcultades de regulación emocional del DERS.
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Ligar, desligar, religar: el lugar del analista

Delia Boragnio24, Gustavo Cantú25
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Resumen

Este trabajo parte de un recorte clínico para plantear algunas preguntas relativas al lu-

gar del analista en relación con las problemáticas que ponen en cuestión la tensión en-

tre el eje intrapsíquico y el intersubjetivo. Se realza conceptualmente el lugar del objeto

real en la constitución psíquica,  en particular en la elaboración de los modos de in-

trincación pulsional y las formas de ligadura representacional. Se caracterizan algunas

problemáticas  clínicas  que se manifestan como formas de pensamiento evacuativas

que no permiten la elaboración psíquica, y se interpretan a partir de las categorías de

función desobjetalizante y  trabajo de lo  negativo,  de André Green.  Finalmente,  se pro-

blematiza el rol del analista. Se sostiene que el encuadre clínico requiere del terapeuta

los mismos procesos que intenta suscitar en el paciente: los procesos que Green deno-

mina “terciarios”, que involucran la producción de nuevos modos de relación tanto con

su mundo interno como con el otro en tanto sujeto singular. 

Palabras clave: pensamiento clínico, función desobjetalizante, trabajo de lo negativo
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Abstract

This article proposes some questions regarding the position of the psychoanalyst to-

wards the problem of the relations between the intrapsychic and intersubjective axes. It

is intended to characterize the role of the real object in psychic constitution, especially

regarding Drive intricacies’ and its representational linking. Some clinical problems are

described from the point of view of thinking modalities which are characterized as dis-

charges and may be interpreted according to the desobjectalising function and the work of

the negative proposed by André Green. Finally, the role of the therapist is questioned. It

is proposed that the clinical framing requires from the therapist the very processes that

he tries to produce in the client, which Green calls “tertiary processes”, that imply new

forms of relation both towards the inner world and towards the other as singular sub-

ject. 

Keywords: Clinical Thinking, Desobjectalising Function, Work of the Negative

Un recorte clínico

“Ese recuerdo (...o había reaparecido (...o pri-
mero como en un relámpago, sin ser todavía

recuerdo sino únicamente un llamado de la
memoria que le hacía saber que estaba
acordándose de algo sin saber de qué.” 

–Juan José Saer, Nadie nada nunca. 

En una sesión, Lola le pregunta a Juan, su papá: 

–¿Cómo se llama tu papá?

–No sé, le dice él. No lo conozco. 

La niña le pregunta:

–¿Se murió?

–No sé, no tengo idea, no sé nada de él. 

La pequeña insiste: 

–Pero… ¿cómo? 

Silencio…

La analista piensa: “Podría ponerle algún envoltorio

a la respuesta, no ser tan cruel”. 
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Cruel… ¿para quién? 

–Viste cómo es Dora (la abuela de Lola), te contesta

cualquier cosa… 

La  niña  la  mira  con  un  gesto  mitad  asombro y

mitad “y… es así”. 

La analista: 

–Tu papá te está diciendo que no lo sabe porque

no lo conoció y la abuela tampoco le dijo quién

era su padre,  no es que no quiere contarte,  no

puede hacerlo.

El material viene en crudo. Lo crudo de la clínica,

lo crudo de la crueldad.  Es interesante recordar

que  etimológicamente  crudo viene  de  cruor (la

carne  despellejada  y  sangrienta).  Lo  crudo

despoja,  desestabiliza.  ¿Violencia padecida,  sufri-

miento infigido y conformidad con ese padecer?

Textos fragmentados, rotos, hecho astillas. 

Cruel… ¿para quién? ¿Para la niña, para el padre,

para la abuela? ¿Para la potencialidad vinculante?

¿Para el analista? 

El lugar del objeto

El traumatismo puede no resultar solamente de

un cierto exceso que se convierte en intolerable,

sino que en algunos casos puede provenir de un

défcit, de algo que se espera, pero no está. Pode-

mos recordar lo que André Green conceptualiza

como  el  síndrome  de  la  madre  muerta (Green,

1986). Se trata de una madre en cierta forma “dis-

traída” con respecto a su hijo. No es que la madre

esté  muerta,  sino  que  porta  la  muerte  en  ella

misma y la transmite en su relación con el  hijo,

puesto que no está con él del modo en que amo-

rosamente  se esperaría  que estuviera.  Invadida,

ya  sea  por  la  tristeza  de  un  duelo  difícilmente

elaborable,  o  por  problemáticas  subjetivas  pro-

pias, la madre está allí, pero no puede ofrecer al

niño los recursos simbólicos y libidinales necesa-

rios para su constitución psíquica, puesto que ella

misma está atravesada por un proceso intrapsí-

quico  de  desinvestimiento,  correlativo  del

desinvestimiento  intersubjetivo  con  respecto  al

hijo. 

Esto nos permite realzar el lugar del objeto real en

la  constitución  psíquica,  en  particular  en  la

elaboración de los modos de intrincación pulsio-

nal. Ya desde Freud sabemos que lo que cuenta

para la intrincación pulsional es el objeto, especí-

fcamente el amor del objeto. En los casos límite

nos enfrentamos justamente con carencias en el

amor del objeto. Las funciones desobjetalizantes

corresponden a las pulsiones de destrucción, y su
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característica  principal  es  la  desligazón.  La

desligazón impide la ligazón y el despliegue de las

pulsiones de vida. Y esto es así porque el objeto

tiene como una de sus funciones fundamentales

la  de  intrincación:  si  el  objeto  es  inaccesible,  la

desintrincación toma el lugar preponderante y la

pulsión de muerte se libera (Green, 2014). 

Tal como dice Luigi, el personaje de “Coloquio con

la madre”, donde Pirandello lo describe magistral-

mente:  “…te  recuerdo,  madre.  Siempre  te  veo

como  estás  ahora.  Siempre  te  imaginaré  como

estás ahora, viva, sentada aquí en tu sillón, pero

lloro  por  otra  cosa.  Lloro porque  tú  no puedes

pensar  en  mí.  Cuando estabas  sentada  aquí  yo

decía:  si  desde lejos  me piensa  estoy  vivo  para

ella. Esto me sostenía y me confortaba. Ahora que

estás ahí muerta y no me piensas más ya no estoy

vivo para ti y no lo estaré nunca más”. Pirandello

describe magistralmente el duelo del hijo por una

madre que en otro momento fue sostén de sus

propias  investiduras  narcisistas.  No  una  madre

muerta, sino una madre cuya investidura hacia el

hijo cumple una función encuadrante para el hijo

(“si  desde lejos me piensa estoy vivo”).  Hay una

estructura de refexión en la que el hijo se siente

vivo cuando se piensa pensado por la madre: en

eso consiste  el  sostén materno que falla  en las

situaciones en que el niño no se siente “pensado”

por la madre, investido por ella, aún en vida. 

Ligazón y desligazón

Descubrimos entonces una dimensión del pensa-

miento que no funciona en el padre de la niña, y

es la transicionalidad en el sentido de Winnicott.

Se trata de un pensamiento incapaz de producir

ligaduras,  puesto que funciona  con una modali-

dad evacuativa, expulsando fuera del aparato psí-

quico los contenidos para evitar el  contacto con

ellos.  En  lugar  de  generar  un  enigma,  una

pregunta,  una  duda,  el  silencio  de  su  propia

madre con respecto a su origen genera desinvesti-

miento del propio pensamiento:  anulación de la

posibilidad  de  cuestionar  e  indagar,  que

interviene como modelo de relación con su propia

hija al naturalizar el modo de funcionamiento del

pensamiento de su propia madre (“Viste como es

Dora, te contesta cualquier cosa”). De este modo

evacúa  contenidos  de los  que  no soporta  escu-

char hablar, y por consiguiente, se impide de pen-

sar. A diferencia de otros tipos de funcionamiento

psíquico en los que esta situación produciría liga-

duras, asociaciones, que bajo la férula del proceso

primario  producirían  retoños  de  lo  reprimido

permitiéndonos acercarnos al  núcleo de sentido

Delia Boragnio, Gustavo Cantú         159

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



que  sostiene  la  resistencia,  aquí  podemos

preguntarnos, ¿la problemática tiene que ver con

la represión de ciertos  contenidos representacio-

nales ligados a su origen? ¿O se trata más bien de

una  modalidad  de  funcionamiento psíquico  que

ataca al pensamiento en sus posibilidades de pro-

ducir ligaduras? 

No  es  solamente  el  contenido  displacentero  lo

que es negativizado,  como en la represión,  sino

que toda la actividad psíquica es atacada en su

funcionamiento. En eso consiste la crueldad y la

crudeza: el padre expulsa de su psiquismo todo

aquello  que  se  encuentra  imposibilitado  de

transformar por elaboración. Y en esa expulsión la

hija es puesta en lugar de depositaria. Podemos

recurrir al concepto de capacidad de rêverie con el

que Bion (1985)  explica la función del  adulto.  El

dilema  fundamental  del  psiquismo,  según  este

autor, es intentar huir de la frustración por expul-

sión,  o  aceptar  elaborarla.  Los  derivados  de  la

percepción, que Bion llama elementos beta, no son

aptos como tales para la elaboración psíquica de

sentidos,  sino  solamente  cuando  pueden  ser

transformados  en  elementos  alfa,  que  son  los

materiales de base del psiquismo y los que asegu-

ran el funcionamiento psíquico. Pero esta función

no se  construye por  sí  sola,  sino  que se  apoya

sobre la capacidad de ensoñación del adulto, que

devuelve al niño los elementos beta, pero meta-

bolizados,  transformados  por  su  propio  psi-

quismo adulto en elementos alfa, que como tales

son metabolizables por el psiquismo del niño. 

La lógica de la desesperanza

Vemos entonces de qué forma las concepciones

que consideran lo intrapsíquico y lo intersubjetivo

como ejes dicotómicos, introducen una diferencia

artifcial,  puesto que ambas dimensiones se sos-

tienen  mutuamente.  El  eje  intrapsíquico  fue

enfatizado por Freud, en tanto el descubrimiento

del psiquismo inconsciente lo llevó a centrarse en

los aspectos internos de los procesos psíquicos.

Durante mucho tiempo se ha considerado en con-

secuencia  que  los  síntomas  neuróticos  estaban

ligados a procesos exclusivamente intrapsíquicos

reducidos  a  confictos  interiores:  angustia  de

castración,  fantasías  inconscientes,  movimientos

pulsionales, etc. De ese modo se comprendían las

manifestaciones  sintomáticas  como  creadas  por

la organización psíquica interna del sujeto, consi-

derado como una entidad aislada. Pero a partir de

autores  como  Winnicott  aparece  una  compren-

sión  más  compleja  de  esta  problemática.  Win-

nicott sostiene que el  psicoanálisis  no ha tenido

en cuenta sufcientemente el rol del entorno real

en la construcción del psiquismo del niño. Desde

160         Ligar, desligar, religar: el lugar del analista

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



entonces, podemos conceptualizar no solamente

las problemáticas que surgen del universo intrap-

síquico individual,  sino también aquellas  que se

constituyen  en  relación  con  las  cualidades  del

entorno.  No es  lo mismo haber sido criado por

una “madre sufcientemente buena” que por otra

con otras formas de funcionamiento. Y es que, en

esos casos, el sujeto no sólo debe enfrentarse al

conficto con sus propias pulsiones (conficto pre-

dominante en el funcionamiento que denomina-

mos neurótico), sino además con las pulsiones del

otro en tanto objeto. 

Se  constituye  en  esos  casos  una  lógica  muy

diferente de la de los procesos primarios (fundada

en el  principio  de  placer/displacer,  que  es  para

Green una “lógica de la esperanza”, puesto que se

funda en una promesa de placer que sostiene el

deseo  inconsciente).  En  esos  casos  es  la  des-

esperanza lo que predomina; el aparato psíquico

no busca obtener el placer evitando el displacer,

sino  que  la  tendencia  es  a  la  desinvestidura.

Cuando el  padre de Lola afrma: “Viste cómo es

Dora,  te  contesta  cualquier  cosa”,  podemos

realzar la ausencia de connotaciones y de afectos

en su enunciación. No es lo mismo decir “Dora es

mala”  o  cualquier  otro  califcativo  que  connote

negativamente a Dora, o que manifeste el afecto

displacentero que eso traería aparejado, que decir

“Viste cómo es…”, dejando abierta la cuestión y a

cargo del  destinatario del mensaje su completa-

miento.  El  lugar  del  destinatario  es  reforzado

como  constitutivo  del  mensaje  ya  que  está

enunciado en segunda persona (“Viste”)  y no en

primera. 

De ese modo, el yo no se hace responsable de las

connotaciones  que  el  mensaje  pudiera  implicar;

responsable viviendo y  habitando la  experiencia

en el espacio con ese otro, haciendo junto con él

algo así como una doble operación: la de construir

pensamiento y la de refexionar acerca de dicha

construcción. En lugar de construir lo común por

oposición a lo propio, deja al otro a cargo en sole-

dad. Es decir, que la frase implica un descompro-

miso  subjetal;  descompromiso  que  muestra  su

función  en  relación  con  la  lógica  de  la  des-

esperanza,  ya  que no existe  expectativa  alguna:

Dora  es así.  El  verbo  ser marca la atribución de

una cualidad inherente e inmutable sin perspec-

tiva de cambio. 

En el discurso del padre, la historia no solamente

explica  el  presente,  sino  que  va  cerrando  el

futuro, atado a recuerdos inasibles que provocan

malestar: no los puede atrapar, no los puede alo-

jar  y  tampoco,  aunque  lo  desearía,  los  puede

borrar. Paradojas de la memoria…, porque recor-
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dar  es  advertir  que  nada ha  de repetirse;  pero

otra  repetición  ocupará  la  mente,  la  de  aquello

que no se puede sacar de encima, como dice en

un comentario del teatro de Kantor (Paredero, H.,

1984):  “¿Tenemos memoria,  o  es  ella  quien nos

tiene a nosotros?”. 

Ahora se nos aclara en qué consiste esa “cruel-

dad”  y  “crudeza”,  esa  “carencia  de  envoltura”:

faltan los lazos afectivos y subjetales que permiti-

rían ligar la información que se da (o que no se

da).  Reduciendo  a  una  simple  carencia  de

información  objetiva  lo  que  alude  a  la  incerti-

dumbre  y  desamparo  de  su  propio  origen,  el

padre  convierte  la  situación  en  un  mero

intercambio racional de datos (“No sé,  no tengo

idea,  no  sé  nada  de  él”o.  Cadena  de  repetición

transgeneracional,  porque  la  mamá  de  Juan  le

señalaba  distintos  hombres  en  diferentes

momentos  como  su  “verdadero  padre”,  historia

que también le habían contado “literalmente” con

respecto al propio, tal como en los cuentos que se

van transmitiendo de boca en boca: distintos per-

sonajes, padres en serie, para una misma historia.

Es la función desobjetalizante que actúa descuali-

fcando y desinvistiendo los objetos,  quitándoles

su  carácter  singular  y  único,  convirtiéndolos  en

simples datos objetivos.

Desamparados,  tanto  la  niña  que  no  obtiene

respuesta, el padre que no se la puede dar, como

la terapeuta conmocionada en su lugar. La salida

de esta  situación de desamparo se logra través

del  acceso  a  la  signifcación;  el  ataque  a  ésta

conduce  regresivamente  a  aquella.  Entonces,

¿cómo lograr que el interviniente terapéutico no

sucumba a la repetición?, ¿cómo no ser invalidado

en la función?

Pensamiento, representación y 
ausencia

Ser condenado a olvidar es cruel, pero también lo

es ser condenado a recordar siempre. Se contra-

pone  la  memoria  necesaria  y  la  exigencia  de

recuerdo cuando el recordar deja de ser útil y se

torna imposición más allá de lo que requiere la

situación,  pero  en  este  caso,  la  situación  lo

requiere… ¿Entonces?

Para que el pensamiento se constituya como una

función  elaborativa  (no  evacuativa)  del  aparato

psíquico, se requiere en primer lugar una negativi-

zación de la percepción para construir represen-

taciones.  La  pura  presencia  no  permite

representar,  no  permite  pensar,  puesto  que  el

pensamiento implica simbolización de la ausencia.
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La constitución del espacio interno se basa en la

imposibilidad  de  presencia  del  otro,  es  decir,

requiere de su ausencia; en cambio, el origen del

vínculo  se basa en la  imposibilidad de ausencia

del otro, requiere de esa presencia, aunque no de

su permanencia. La presencia del otro no signifca

únicamente  que  está  ahí,  sino  que  su  carácter

fundante es la ajenidad inherente al vínculo con

ese otro. 

Esto nos conduce nuevamente al lugar del objeto

en la constitución psíquica.  El  objeto no es algo

simplemente  externo  que  se  adicione  al  sujeto,

sino  que  tiene  desde  el  comienzo  una  doble

función:  por  un  lado,  la  de  estimular  el  movi-

miento pulsional, y por otro, promover la simboli-

zación  y  la  representación.  La  demora  a  la

satisfacción  se  vuelve  tolerable  para  el  bebé

cuando el psiquismo tiene acceso a otra escena,

en la que reinviste las trazas mnémicas del objeto,

que  permiten  la  reedición  alucinatoria  de  la

satisfacción. Esto es posible en la medida en que

el objeto real haya ayudado a crear lo que Green

denomina una  estructura encuadrante,  que surge

como espacio  de la  representación,  gracias  a  la

regulación  de  los  ritmos  de  presencia/ausencia.

Cuando  esta  dialéctica  presencia/ausencia

encuentra obstáculos en su constitución, la polari-

dad se manifesta como intrusión/pérdida, siendo

la intrusión un exceso de presencia y la pérdida

un exceso de ausencia. 

Así, la teoría de Green distingue dos vertientes de

lo negativo: por un lado, el trabajo de lo negativo

es fundamental para la constitución psíquica (pen-

semos por ejemplo en la represión, que permite

negativizar  lo  pulsional  para  acceder  al  investi-

miento desexualizado de los objetos y modos de

satisfacción  culturalmente  aceptados).  Por  otro

lado, hay una dimensión desestructurante y des-

tructiva de lo negativo.  Una cierta dosis de des-

tructividad no elaborable que puede manifestarse

de  cuatro  modos  principales:  expulsión  por  el

acto, expulsión somática, clivaje, desinvestimiento

(Urribarri, 2013). 

Tiempo(s) y espacio(s) 

¿La aparición de ese recuerdo inasible,  la actua-

lización del  pasado quiebra la  posibilidad vincu-

lante? ¿O aparece porque previamente se quebró

el vínculo? Es decir, ¿la pregunta de la niña apa-

rece  en  un  momento  de  desvinculación  con  su

padre? ¿O bien se alejan porque lo que retorna

del pasado como repetición los distancia? 
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El  bebé  no  solamente  se  corresponde  con  una

imagen interna de la madre y/o el padre, sino que

deviene alguien radicalmente ajeno. Cuando esta

ajenidad es rechazada, el niño es amado si replica

el mundo interno materno/paterno y se difculta

la inclusión de las diferencias, o incluso es odiado

(en el extremo) si no lo hace. En la situación que

analizamos, Lola resulta ubicada en una profunda

brecha  en  el  vínculo  con  su  padre:  ¿Es  que  la

fuerza de la repetición y lo transgeneracional deja

a Lola como “a predominio de la representación”

que hace Juan, en desmedro de su ajenidad, sin

preguntas  nuevas  ante  su  padre  quebrando en

ese momento la relación? ¿O es que se produce el

quiebre  por  otra  cuestión más actual  y,  ante  la

soledad en compañía, el pasado irrumpe con más

fuerza? La lógica de la complejidad (Morin, 2000),

que es en realidad una dialógica, nos permite inc-

luir ambas posibilidades en una recursividad cau-

sal que las articula. El movimiento de desligazón

es lo que anula la alteridad de Lola para el padre,

puesto  que  el  investimiento  de  la  niña  como

objeto único, irreemplazable, llevaría a ligarse con

su  alteridad  singular  y  pensar,  por  lo  tanto,  en

formas  de  respuesta  que  la  tengan  en  cuenta

como un sujeto diferente y no como simple objeto

de la repetición. Es el mismo movimiento desobje-

talizante que lo lleva a la desligazón con su propio

mundo  interno,  manifesto  en  su  actitud  con

respecto a su origen (“No sé nada de él”)  y con

respecto a su madre (“Viste cómo es…”). 

Por eso,  según Green “todo funcionamiento psí-

quico desarrolla dos órdenes de datos, uno que

está  en  relación  con  el  vínculo  que  el  sujeto

mantiene con el mundo que le es exterior, el otro

que está en relación con sí mismo” (Green, 1986,

p. 372). En lo intersubjetivo, el otro es fuente de

placer, no sólo por su destino de objeto para estar

dentro  del  yo,  sino  por  permanecer  afuera;  no

simplemente para ser reconocido por lo represen-

tado, sino para ser conocido como nuevo. Se ha

de dar  un  lugar  a  la  ajenidad del  otro  para  no

enloquecer/lo.  Esa  articulación  requiere  un  tra-

bajo  psíquico  particular  que  lo  construye  como

otro sujeto (a la vez externo e interno), un movi-

miento de ligazón que recorta al otro como único

y singular, a la vez que sostiene la investidura sig-

nifcativa. Un movimiento de creación de objetos

nuevos. De ese modo comprendemos que en este

caso no estamos frente a un conficto de orden

intrapsíquico entre deseo y defensa, sino que se

trata de la articulación entre adentro y afuera: el

conficto  está  en  el  límite,  en  el  espacio  entre

sujeto y objeto, en la tramitación intrapsíquica de

lo  intersubjetivo (que no se  reduce a  su simple
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internalización), y en las consecuencias intersubje-

tivas de lo intrapsíquico (que no se reducen a su

mera proyección). 

Si,  como  lo  señala  Green,  pasado  y  presente

pueden pensarse como ocupando una red reticu-

lada  donde,  como  en  una  estructura

arborescente,  los  diferentes  elementos  se

reverberan,  y  no  como  una  secuencia  donde

tiempo  y  espacio  quedan  regulados,  tal  vez  el

pasado en la red arborescente no tiene valor en

tanto  pasado  sino  en  tanto  dador  de  sentidos

contrastantes,  en  la  multiplicidad  de  lugares  de

conjugación del tiempo, nunca construidos sin tra-

bajo  intersubjetivo,  intrapsíquico,  ¿interintrapsí-

quico?, con la aparición de un excedente que no

estaba previamente,  algo nuevo a  lo  que habrá

que hacerle un lugar.

Las huellas o restos de experiencias que han que-

dado  en  espera  de  nuevos  sentidos  están  al

servicio de la resistencia,  porque se inscribieron

en vínculos que desaparecieron y a los cuales se

intenta atribuir un sentido único, lejos del tiempo

y espacio de realización de la subjetividad actual.

Estos  restos-reaparición,  empobrecen  la  función

subjetivante porque difcultan el conocimiento del

otro, convertido en la repetición de un recuerdo.

Pensar clínicamente

“La ‘verdadera’ verdad histórica, por
asombrosa que esta proposición parezca a los

historiadores, no puede ser la verdad
material. Pues, aún en el hecho material más

trivial, ¿quién puede despreciar sin con-
secuencias la dramatización de la fantasía, el

peso no solamente de lo que fue vivido sino
deseado vivir, el efecto de la espera de

respuestas suspendidas según la voluntad del
otro, del registro furtivo de sus difcultades...?

André Green

Y el analista, ¿cómo interviene? ¿Cómo se organi-

zan las secuencias rememorativas? ¿Cómo entrar

sin  desdibujarse  y  salir  sin  sentirse  excluido?

Tamaña tarea la del  analista: si  se desdibuja no

puede intervenir,  y  si  sale,  queda por  fuera  del

campo terapéutico. ¿Cómo pensar en un contexto

situacional, cómo dar cuenta de una falta de liga-

dura?  Incremento  o  desvío  de  la  pulsión  de

muerte, él también puede quedar inhabilitado en

su  función.  Si  pudiera  incursionar  en  la  red

arborescente,  quizá  pueda  trabajar  con  el

excedente que aparece y hacer lugar a lo nove-

doso.

Profundicemos en  la  intervención de la  analista

con Lola en la situación que nos ocupa:  “Tu papá

te  está  diciendo  que  no  lo  sabe  porque  no  lo

conoció y la abuela tampoco le dijo quién era su
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padre,  no es  que no quiere contarte,  no puede

hacerlo”. En primer lugar, la analista se dirige a la

niña y no al padre. Es decir, que elige no interpre-

tar al  padre la relación con su propia madre, ni

con el  enigma referido a  su propio padre,  ni  la

relación  con  ella  misma  en  términos

transferenciales. Tampoco se preocupa por diluci-

dar  la  “verdad  material”  acerca  del  origen  del

padre.  Pero la intervención,  si  bien está dirigida

en  lo  manifesto  a  la  niña,  también  alcanza  al

padre, puesto que sitúa a la niña como sujeto y

destaca las posibles interpretaciones que la niña

pudiera haber hecho de lo que el padre dijo. De

eso  da  cuenta  la  doble  negación  usada  en  la

formulación  de  la  intervención:  “No  es  que  no

quiere contarte”,  que pone en escena un pensa-

miento virtualmente presente en la niña (“Papá no

quiere contarme”), inferido por la analista a partir

de su implicación en la transferencia con ambos.

Esta  intervención  implica  –a  diferencia  de  los

otros  caminos  posibles  no  elegidos  por  la

analista– una centración en las  posibilidades de

objetalización del  padre,  una apertura a  nuevas

ligazones.  Le  muestra  la  posibilidad de “ver”  de

otro modo a su hija, como sujeto con sus propios

pensamientos,  sus  propios  sentimientos,  en

suma, su propio mundo interno, y otro modo de

relacionarse con ella. La analista inviste a la niña

como sujeto, ofreciendo al padre la posibilidad de

poner en funcionamiento la función objetalizante,

al mismo tiempo que señala por contraste la des-

tructividad implicada en el modo en que el padre

había contestado a su hija,  sin connotarla nega-

tivamente sino resignifcándola a partir de su pro-

pia “verdad histórica”.

Podemos  considerar  que  el  terapeuta  queda

implicado en el  proceso clínico en tanto este se

desarrolla en una interfase entre lo intrapsíquico

y lo intersubjetivo. El terapeuta entonces no es un

observador  neutral  sino  un  sujeto  singular

activamente productor de sentidos. De ese modo,

el  pensamiento  clínico  –lo  mismo  que  todas  las

formas  de  pensamiento–  tiene  necesidad  del

afecto  para  animarse,  y  sin  embargo  al  mismo

tiempo debe mantener a raya el  afecto para no

dejarse desbordar. En esta paradoja se sostiene la

tarea clínica. Porque sin implicación subjetiva,  la

tarea clínica no es posible, pero el investimiento y

el compromiso del terapeuta corren el riesgo de

anegarse en la dualidad con el paciente si no hay

mediación de la  terceridad,  representada por  el

encuadre interno (Green, 2012) del terapeuta.

Ese es el efecto del encuadre interno del analista:

se trata de un modelo de relación con su propio

mundo  interno  y  con  el  otro.  Se  trata  de  una
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interfase entre lo intrapsíquico y lo intersubjetivo,

que  –por  la  vía  de  su  propio  análisis–  se  cons-

tituye en una fuente de refexividad abierta a la

singularidad  del  otro,  a  su  alteridad  radical.  La

experiencia del análisis nos permite la aceptación

y  la  escucha  de  las  propias  producciones

inconscientes,  es  decir,  de  aquello  de  sí  mismo

que es ajeno, de nuestra propia alteridad interna

radical,  y  es  esta  experiencia  la  que sostiene la

posibilidad  de  simbolizar  lo  extranjero  en  sí

mismo y en el otro. Esta matriz simbólica que es el

encuadre  interno  permite,  pues,  el  acceso  a  la

alteridad. 

De este modo, el desafío del profesional consiste

en  promover  tanto  en  el  paciente  como  en  sí

mismo  ese  tipo  particular  de  racionalidad  que

emerge de la experiencia clínica, y a la vez es su

condición de posibilidad: en favorecer los trabajos

psíquicos  que  llevan  a  la  constitución  de  ese

encuadre  interno  capaz  de  sostener  a  la  vez  la

investidura y la refexión sobre la propia práctica y

de  garantizar  la  apertura  a  la  singularidad  del

otro, a su alteridad radical.

El analista no pone en juego únicamente los pro-

cesos de comprensión lógica y deducción racional.

De este modo comprendemos que el encuadre clí-

nico requiere del terapeuta los mismos procesos

que intenta suscitar en el paciente: los procesos

que  Green  denomina  “terciarios”,  que  permiten

articular  la  racionalidad  propia  de  los  procesos

secundarios con la movilidad y riqueza propias de

los procesos primarios y la puesta en relación con

lo escindido, lo inenarrable,  para abrir el paso a

una creación, creación que si se inscribiera en el

inconsciente, podría dar lugar a la novedad como

generadora de nuevas marcas en la subjetividad,

generando efectos de verdad histórica. 
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Resumen

La calidad ambiental depende fuertemente de los patrones de comportamiento huma-

no. Los principios de la Psicología Ambiental plantean a las emociones como uno de los

determinantes de la conducta proambiental (Bamberg y Möser, 2007). El propósito de

esta investigación fue documentar las  características  psicométricas de una escala  de

emociones hacia el uso de energía eléctrica (EmuEE). La escala fue aplicada a 284 estu-

diantes de licenciatura residentes del oriente de la Ciudad de México, quedó integrada

por 25 reactivos agrupados en 3 factores con un alfa de Cronbach de .97 que explican el

67.66% del total de la varianza. Los resultados se discuten de acuerdo a la literatura

antecedente.

Palabras clave: emociones, conducta proambiental, energía eléctrica. 

Abstract

Environmental quality depends strongly on patterns of human behavior. The principles

of Environmental Psychology pose emotions as one of the determinants of pro-environ-

Diseño y validación de una escala de emociones asociadas al uso de la energía eléctrica         169

Número 40. Agosto 2018 – Enero 2019



mental behavior (Bamberg and Moser, 2007). The purpose of this research was to docu-

ment the psychometric characteristics of a scale of emotions towards the use of electri-

cal energy (EmuEE). The scale was applied to 284 undergraduate students living in east-

ern Mexico City. was composed of 30 items grouped into 4 factors with a Cronbach's al -

pha of .97 that explain 67.66% of the total variance. The results are discussed according

to the previous literature.

Keywords: emotions, pro-environmental behavior, electric power.

Desde mediados de los 70, el mundo ha sufrido

una  problemática  energética.  El  aumento  en  la

demanda de electricidad se ha duplicado debido

al desarrollo económico y social, lo cual repercute

en el aumento de precios, pero, sobre todo, en un

daño  ecológico  por  la  quema  de  combustibles

fósiles.  Los  hogares  son  responsables  aproxi-

madamente  del  15  al  20%  del  consumo  de  las

necesidades totales de energía en los países de la

OCDE, (ENDESA, 2014). Lo anterior requiere dejar

en claro que se deben abordar con efcacia temas

como conductas de consumo racionado, efectivo

y  necesario  de  los  recursos  donde las  variables

psicológicas juegan un papel determinante.

Se ha planteado que la vía afectivo-emocional es

el punto de inicio de cambios en la conducta, la

relevancia  de  las  emociones  en  el  campo

psicoambiental radica en la interacción de las per-

sonas con el ambiente (Iozzi, (1989).

La  construcción  de  vínculos  con  la  naturaleza

puede ser una motivación para protegerla, puesto

que la conducta a favor del ambiente no depende

de aspectos racionales sino de emociones que la

motivan (Kals, Schumacher y Montada, 1999).

Un  estudio  realizado  por  Kals  y  Maes  (2002)

demostró que las emociones explicaron más del

50%  de  la  varianza  al  probar  como  variable

dependiente  el  compromiso  para  proteger  la

naturaleza y el otro modelo probó al compromiso

individual  para  lograr  intereses  opuestos  al  cui-

dado de la naturaleza. 

Existen  investigaciones  sobre  indignación  e  ira

ante  acciones  antiambientales  (Durán,  Alzate,

López  y  Sabucedo,  2007)  que evidencian que la

emoción  de  indignación  provocada  por  la

contaminación de aguas por parte de la autoridad
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y  la  extinción  de  una  especie  animal  protegida,

fueron los comportamientos valorados de manera

más negativa. 

La emoción de ira fue evaluada por Durán, Alzate,

López y Sabucedo (2007).  Tal  emoción se asocia

con  la  evaluación  negativa  de  una  situación  o

hechos que provocan enfado, ya que la cuestión

ambiental  puede  preocupar  a  la  ciudadanía  al

afectar sustancialmente su calidad de vida. La ira

fue añadida al modelo de la Teoría de la Acción

Planeada y se encontró que esta emoción, aunque

no tuvo un efecto elevado (2.6% de varianza), con-

tribuyó a la explicación de la reducción del uso del

automóvil privado.

Berenguer  (2010)  estudió  experimentalmente  la

empatía como una respuesta emocional en la que

un  individuo  percibe  que  otra  persona  está  en

una  situación  de  necesidad.  Encontró  que  la

empatía  origina  actitudes  ambientales  más  res-

ponsables, además de mediar actitudes y conduc-

tas  ambientales.  Posteriormente,  Berenguer

(2010) investigó la empatía con 126 participantes,

asignados  a  una  de  cuatro  condiciones  experi-

mentales:  empatía  (alta/baja)  y  el  objeto  de

empatía (un buitre/un hombre joven).  Mostró la

existencia de relación entre la empatía,  la  canti-

dad y el tipo de argumentos morales ambientales.

Específcamente, si se presentaba información del

efecto  de  daño  ambiental  en  la  naturaleza  se

generaba mayor número de argumentos ecocén-

tricos, pero si tal información refería al daño hacia

los  seres  humanos,  surgían  más  razonamientos

antropocéntricos.

Perkins (2010) evaluó el constructo de amor y cui-

dado por la naturaleza que implica responsabili-

dad  personal  para  protegerla  de  algún  daño.

Mediante  la  escala  de  Amor  y  Cuidado  por  la

Naturaleza,  que  constó  de  15  reactivos  en  una

sola  dimensión,  obtuvo  validez  divergente  al

diferenciarse de escalas de conexión con la Natu-

raleza  y  mostró  validez  convergente  ya  que  se

relacionó  signifcativamente  con  el  Nuevo

Paradigma  Ecológico.  También  se  asoció  posi-

tivamente  con  valores  biosféricos  y  en  menor

grado con los altruistas, pero negativamente con

los de tipo egoísta, y, por último, predijo el comp-

romiso  para  realizar  sacrifcios  personales  para

proteger al ambiente. 

Sobre la felicidad, Brown y Kasser (2005), encon-

traron una relación signifcativa entre el bienestar

subjetivo y la conducta ecológica de adolescentes,

e indicaron la posibilidad de que los jóvenes más

felices tendieran a vivir de modo más sustentable.
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La información de los estudios anteriores muestra

que: las emociones son variables destacadas en la

protección del ambiente; y los instrumentos son

diversos y se carece de alguno con buenas propie-

dades psicométricas que documenten emociones

vinculadas con el uso de la energía eléctrica. 

Para  sufragar  la  carencia  de  una  medida  que

evalúe emociones hacia tal conducta, se realizó el

estudio para construir un instrumento sobre las

emociones compuestas de amor y cuidado, preo-

cupación y desperdicio hacia dicha conducta. 

Método

Participantes.  Mediante  un  muestreo  no  proba-

bilístico, intencional y de participación voluntaria,

se aplicó la escala a 284 estudiantes universitarios

de  entre  18  y  24  años  de edad (M= 19.39,  DE=

1.59), el 64.1% fueron mujeres, el 99.6% solteros y

el 75%, residentes de zona urbana del oriente de

la ciudad. 

Instrumento.  Se  aplicó  la  Escala  de  Emociones

hacia  el  uso  Energía  Eléctrica  (EmUEE)  diseñada

para  el  presente  estudio  que  se  integra  por  40

reactivos  con  cinco  opciones  de  respuesta  de

frecuencia en una escala tipo Likert que van de 1

Nunca a 5  Siempre. Evalúa cuatro emociones aso-

ciadas  al  uso  de  la  energía  eléctrica:

Felicidad/Alegría,  (e.g.  Me siento feliz  de ahorrar

energía eléctrica), Tranquilidad (e.g. Me tranquiliza

que mi familia apague las  luces que no se ocu-

pan),  Enojo (e.g. Me enojo cuando gasto energía

eléctrica  innecesariamente)  y  Preocupación  (e.g.

Me  preocupa  dejar  los  aparatos  eléctricos

encendidos durante todo el día).

Procedimiento. El tipo de estudio fue exploratorio

y de campo, se trabajó con un diseño no experi-

mental,  transeccional  según  Kerlinger  y  Lee

(2002). Posterior a la validez de contenido por el

método de jueces expertos y un piloteo para lle-

var  a  cabo  la  adecuación  de  los  reactivos,  se

obtuvo  la  versión  fnal  del  instrumento  para

acudir a los grupos de clase y solicitar la partici-

pación  voluntaria  de  los  estudiantes  para  res-

ponder.  Posteriormente  se  valoraron  sus

atributos psicométricos como validez y confabili-

dad.  Los datos fueron analizados en el  paquete

estadístico SPSS versión 22. Se realizó un análisis

de prueba  t para conocer el poder discriminante

de los reactivos, se obtuvo el alfa de Cronbach y

un análisis factorial exploratorio por el método de

extracción  de  componentes  principales  con

rotación varimax y un análisis de correlación de

Pearson  para  conocer  el  grado  de  asociación

entre los factores. 
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Resultados

El análisis descriptivo indicó que los 40 reactivos

presentaron frecuencias en todas y cada una de

las opciones de respuesta. 

En cuanto a la direccionalidad y discriminación de

los reactivos, todos se conservaron ya que discri-

minaron signifcativamente. 

En el primer análisis de confabilidad 10 reactivos

se  eliminaron  para  incrementar  a  .80  el  índice

Alpha de Cronbach.

Para verifcar la pertinencia del Análisis Factorial

Exploratorio  (AFE),  se  obtuvo  la  medida  de

adecuación muestral o el índice de Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) y el test de Bartlett, los datos mostra-

ron la bondad del ajuste KMO (.971) y Bartlett (X2

= 9935; sig=.000) para someterlos a AFE. 

El  AFE aglutinó los  30 reactivos en tres  factores

que explican el 67.323% de la varianza total, con

un valor total de α =.972. Los factores resultantes

fueron: el Factor 1 obtuvo una varianza mayor a

los demás, se encuentra constituido por 11 reac-

tivos asociados a emociones con valencia positiva

hacia el ahorro de energía eléctrica y un α=.95. El

factor 2 se integra por 7 reactivos, asociados con

la preocupación sobre el consumo inadecuado de

energía eléctrica y un α=.91. El factor 3 lo constitu-

yen 7 reactivos relacionados con emociones con

valencia negativa hacia actividades de desperdicio

de energía eléctrica y un α=.90. 

En la Tabla 1 se observa cómo quedó integrada la

Escala al término del Análisis Factorial, así como el

porcentaje  de  la  varianza  explicada  y  el  valor

Alpha de Cronbach. 

Se  realizó  una  correlación  bivariada  de Pearson

con el objetivo de obtener el grado de asociación

entre los tres factores (ver Tabla 2), la cual mostró

correlaciones  signifcativas  entre  los  componen-

tes.
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Tabla 1. Matriz de componente rotado de la Escala EmUEE

Factores

1

Emociones
positivas-Ahorro

energía

2

Preocupación
hacia

Consumo
inadecuado

3

Emociones
negativas
hacia el

desperdicio 

Me tranquiliza que existan personas
interesadas en ahorrar energía eléctrica.

.755

Me tranquiliza que la gente instale focos
ahorradores de luz.

.739

Me tranquiliza usar la energía eléctrica de
forma responsable.

.679

Me siento feliz cuando mi familia usa la
energía eléctrica de manera responsable.

.673

Me alegra que mis familiares empleen poca
energía eléctrica en el hogar.

.658

Me tranquiliza que mis compañeros estén
interesados en ahorrar energía eléctrica.

.658

Me siento feliz de ahorrar energía eléctrica. .650

Me alegra que algunas personas enseñen a
otras cómo ahorrar energía eléctrica.

.650

Me tranquiliza que mi familia ahorra energía
eléctrica.

.617

Me alegra desconectar los aparatos eléctricos
que no utilizo.

.598

Me alegra que mis compañeros apaguen las
luces del aula cuando concluye la clase.

.455

Me preocupa dejar conectados los aparatos
eléctricos durante todo el día.

.790
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Me molesto cuando mis familiares dejan
encendidas las luces de las habitaciones.

.735

Me tranquiliza revisar que los aparatos
eléctricos estén desconectados cuando no se

utilizan.
.706

Me enojo conmigo cuando dejo aparatos
eléctricos funcionando sin utilizarlos.

.705

Me tranquiliza que mi familia apague las
luces que no se necesitan.

.677

Me preocupa que mi familia desperdicie
energía eléctrica.

.597

Me preocupa gastar demasiada energía
eléctrica.

.503

Me tranquiliza que el gobierno regularice las
tomas de energía eléctrica.

.775

Me preocupa que mis compañeros estén
desinteresados por el desperdicio de energía

eléctrica.
.623

Me molesta que mis compañeros dejen las
luces encendidas de las aulas cuando

concluyen la clase.
.592

Me enojaría conmigo si gasto energía
eléctrica innecesariamente.

.568

Me preocupa desperdiciar energía eléctrica. .536

Siento preocupación cuando veo que los
compañeros dejan encendidas las lámparas

de las aulas.
.497

Me enoja ver que el gobierno ignore las
tomas de energía eléctrica irregulares de las

calles.
.420

Total de reactivos agrupados en análisis factorial= 25 11 7 7

Alfa de Cronbach de cada Factor .95 .91 .90
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Alfa de Cronbach de la Escala EmUEE .97

Tabla 2. Correlaciones entre factores de la Escala Emociones hacia la Energía Eléctrica.

Factores

1 2 3

Emociones Positivas hacia el ahorro
de energía eléctrica

Preocupación por el consumo
inadecuado de energía

.836**

.000

Emociones Negativas por desperdicio
de energía eléctrica

.881** .787**

.000 .000

N= 284

**. La correlación es signifcativa en el nivel
0,01 (2 colas).

Discusión

El objetivo de la presente investigación fue docu-

mentar las características psicométricas de validez

y confabilidad de una escala para medir las emo-

ciones hacia el uso de la energía eléctrica. Tal pro-

ceso  derivó  en  un  instrumento  con  validez

factorial que explica el 63% de la varianza total y

un alfa  de Cronbach de .97,  donde los  factores

están relacionados  signifcativamente,  lo  cual  es

congruente con el enfoque teórico.

El  análisis  factorial  permitió  extraer  3  factores,

siendo las emociones de ahorro, preocupación y

desperdicio hacia el uso de la energía eléctrica. La

evidencia indica que parece viable suponer que si

un individuo puntúa alto en una emoción particu-

lar, también lo haga en las emociones restantes,

tanto en emociones con valencia negativa (enojo y

preocupación) y como con valencia positiva (felici-

dad y tranquilidad).

El primer factor se encuentra constituido por once

reactivos  asociados  a  emociones  con  valencia

positiva hacia el ahorro de energía eléctrica y hace

referencia  a  una  forma  de  cuidar  el  recurso
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mediante  las  acciones  del  propio  individuo

(Perkins  ,2010)  u  otras  personas  (Berenguer,

2010).

El segundo factor alude a una forma de preocu-

pación sobre el consumo inadecuado (Durán et al,

2007)  de energía eléctrica y se integra por  siete

reactivos. El tercer factor lo constituyen siete reac-

tivos  relacionados  con  emociones  con  valencia

negativa  hacia  actividades  de  desperdicio  de

energía eléctrica (Kals y Müller, 2012).

La  prueba  de  producto-momento  de  Pearson

indicó  que  los  tres  factores  correlacionaron  de

forma  signifcativa.  El  factor  Emociones  positivas

hacia  el  ahorro  de  energía  eléctrica correlacionó

con  Preocupación  por  el  consumo inadecuado  de

energía eléctrica (r=.836) y con Emociones negativas

por el desperdicio de energía eléctrica (r=.881). 

De la misma forma, se observó correlación entre

Preocupación  por  el  consumo  inadecuado  de

energía  eléctrica  y  Emociones  negativas  por

desperdicio  de  energía  eléctrica (r=.787).  Sin

embargo,  las  emociones  positivas  no correlacio-

naron  con  preocupación  por  el  consumo

inadecuado.

Lo anterior indica la existencia de emociones aso-

ciadas a acciones del uso de un recurso natural

como la energía eléctrica. La relevancia de identif-

car las emociones radica en lo expuesto por Iozzi

(1989)  y  Ulrich  (1983),  de  ser  el  inicio  de  los

cambios en la conducta. Experimentar una emo-

ción positiva como la felicidad o la tranquilidad,

según lo planteado por Brown y Kasser (2005), se

relacionan con el actuar de modo más sustenta-

ble, por ejemplo, a consumir o usar los recursos

de forma necesaria  e  implicar  una responsabili-

dad  personal  de  protección  como  lo  plantea

Perkins (2010).

En el instrumento se evalúan emociones como la

preocupación y la existencia de emociones nega-

tivas como el enojo ante acciones de desperdicio

o uso inadecuado de los recursos, por lo que en el

procesamiento de las emociones se propone que

las emociones, independientemente de la valencia

positiva o negativa que tengan pueden determi-

nar la conducta proambiental de uso de energía

eléctrica.

Por lo tanto, considerando variables psicológicas

en  la  literatura  así  como  determinantes  de  la

conducta proambiental, se propone analizar si las

habilidades  (Kals  y  Müller,  2012),  aunadas  a  la

importancia  de  las  emociones  (Pooley  y  O
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´Coonor,  2000;  Carmi,  Arnon  y  Orion,  2015),

determinan la CPA,  específcamente de acciones

concretas como el uso de la energía eléctrica. 
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