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Resumen

Se investigó la participación de procesos asociativos en la ex-

tinción de la memoria espacial en humanos. Tres grupos de 

participantes fueron entrenados para aprender la localización 

de una plataforma oculta, cuya ubicación fue señalada por 

un conjunto de claves distales. Durante un ensayo de prueba 

sin plataforma, los grupos mostraron una preferencia por el 

cuadrante reforzado, la cual fue disminuyendo gradualmente 

y sin diferencias entre ellos. La pérdida de dicha preferencia 

se ajustó adecuadamente a una función exponencial. Esto es 

consistente con un efecto de extinción, el cual ocurrió tal y 

como lo predicen algunos modelos de aprendizaje asociati-

vo. Se discuten las implicaciones teóricas y aplicadas de dicho 

resultado.

Palabras clave: entorno virtual, aprendizaje asociativo, extin-

ción, memoria espacial, humanos, laberinto de agua

Evidence of associative processes in the extinction 

of human spatial memory

Abstract

We investigated the participation of associative processes in 

the extinction of spatial memory in humans. Three groups 

were trained to locate a hidden platform whose location was 

indicated by a set of distal cues. During a test trial without 

platform, the groups showed a preference for the reinforced 

quadrant which gradually decreased with no differences 

between them. The loss of the preference for the reinforced 

quadrant was suitably fitted to an exponential function. This 

is consistent with an extinction effect, which occurred as pre-

dicted by several models of associative learning. The theoreti-

cal and applied implications of this result are discussed.

Keywords: Virtual environment, associative learning, extinc-

tion, spatial memory, humans, water maze

INTRODUCCIÓN
La memoria espacial permite a los organismos 
adquirir conocimiento acerca de las caracterís-
ticas de su entorno para así resolver diversos 
problemas adaptativos, entre los cuales se en-
cuentran aprender la localización de recursos 
elementales a su supervivencia y reproducción 
(Shettleworth, 2010), así como reorganizar su 
conducta de forma que no visiten más la ubica-
ción de un recurso ahora agotado (Devenport, 
1984). El primer caso ilustra la adquisición de la 
memoria espacial, mientras que el segundo ilus-
tra su extinción. A la fecha, diversas propuestas 
se han elaborado para dar cuenta de los meca-
nismos subyacentes a la memoria espacial (e.g., 
Leising & Blaisdell, 2009; Mizumori, Puryear, 
& Martig, 2009; O’Keefe & Nadel, 1978). Sin 
embargo, la mayor cantidad de investigación se 
ha enfocado en su adquisición, mientras que el 
estudio de otros procesos ha sido sistemática-
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mente omitido. Este es el caso de la extinción 
de la memoria espacial, de la cual existe amplia 
información sobre sus aspectos neurobiológi-
cos (e.g., Lattal & Abel, 2001; Méndez-Couz, 
Conejo, Vallejo, & Arias, 2015; Moussa, Poucet, 
Amalric, & Sargolini, 2011; Porte et al., 2011) 
y poco es sabido sobre sus efectos conductuales 
(Vargas-López, Lamprea, & Múnera, 2011) y 
los mecanismos cognitivos subyacentes (Lattal, 
Muller, & Abel, 2003).

La aproximación asociativa de la memoria 
espacial (Chamizo, 2002) es una de las posturas 
más influyentes en la investigación en memoria 
espacial (Kelly & Gibson, 2007). De acuerdo a 
ésta, los elementos presentes en el entorno son 
análogos a estímulos condicionados y la ubica-
ción de una meta es análoga a un estímulo in-
condicionado. Por el establecimiento de una aso-
ciación clave-meta es que los animales producen 
una respuesta condicionada de aproximación al 
punto específico del entorno en el cual se loca-
liza la meta. Evidencia favorable a esta postura 
proviene de múltiples estudios que demuestran 
la presencia de efectos asociativos en la adqui-
sición de la memoria espacial (véase Leising & 
Blaisdell, 2009). Sin embargo, su aplicación en el 
estudio de su extinción ha sido marginal y poco 
sistemática. Esto a pesar del renovado interés 
que la extinción, como proceso de aprendizaje, 
ha recibido en años recientes (véase Delamater 
& Westbrook, 2014; Dunsmoor, Niv, Daw, & 
Phelps, 2015; Lattal & Lattal, 2012).

La extinción se refiere a la supresión de una 
respuesta cuando un reforzador, antes presenta-
do, es omitido (Delamater, 2004). En tareas es-
paciales, la extinción se produce cuando, poste-
rior al aprendizaje de la ubicación de una meta, 
ésta es retirada del entorno (e.g., Lattal & Abel, 
2001; Prados, Sansa, & Artigas, 2008). El efec-
to de dicha manipulación es la reducción tanto 
en la frecuencia de conductas de aproximación 
al sitio en que la meta se ubicaba (Moussa et 
al., 2011), como una disminución en la prefe-
rencia por dicha zona (Prados et al., 2008). La 
participación de procesos asociativos en tales 

resultados se ve favorecida por la demostración 
de efectos relacionados con la extinción, como 
la recuperación espontánea (Lattal et al., 2003; 
Luna & Martínez, 2015; Prados, Manteiga, & 
Sansa, 2003) y la renovación (Lattal et al., 2003; 
Prados et al., 2003), los cuales son explicados 
a partir de modelos asociativos (véase Sán-
chez-Carrasco & Nieto, 2009). Sin embargo, 
existe también evidencia que contradice la par-
ticipación de dichos procesos en la extinción de 
la memoria espacial (e.g., Méndez-Couz, Co-
nejo, Vallejo, & Arias, 2014; Rossato, Bevilaqua, 
Medina, Izquierdo, & Cammarota, 2006). No 
es claro si estos resultados contrapuestos son 
debidos al mecanismo de aprendizaje propio a 
la extinción de la memoria espacial, o por los as-
pectos metodológicos empleados en los diversos 
estudios hasta ahora realizados (véase Luna & 
Martínez, 2015).

En la solución de esta controversia, resul-
ta útil la estrategia empleada para verificar la 
participación de procesos asociativos en la ad-
quisición de la memoria espacial: demostrar la 
ocurrencia de efectos predichos por modelos 
asociativos; en este caso, para la extinción de la 
memoria espacial. Los estudios realizados —
desde Pavlov a la fecha— han demostrado que 
las curvas de adquisición y de extinción pre-
sentan una disminución en la tasa de cambio 
de una respuesta condicionada en función del 
número de ensayos, esto hasta alcanzar el nivel 
asintótico. Desde una perspectiva asociativa, 
ello ocurre debido a un proceso de corrección 
de errores que, ensayo-a-ensayo, minimiza la 
diferencia entre las relaciones observadas entre 
los estímulos y la información obtenida sobre la 
asociación de esos estímulos (Dickinson, 1980). 
Este proceso se ha descrito como una función 
exponencial por múltiples modelos asociativos 
(Mackintosh, 1975; Pearce & Hall, 1980; Res-
corla & Wagner, 1972). De lo anterior se deriva 
que una curva de extinción de la memoria espa-
cial que se ajustara a una función exponencial 
sería consistente con dicho proceso de correc-
ción de errores, lo cual —a su vez— indicaría 
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la participación de procesos asociativos en este 
efecto.

La demostración de procesos asociativos en 
la extinción de la memoria espacial tiene varias 
implicaciones. Primero, a nivel teórico, estable-
cería una continuidad en los procesos cognitivos 
(i.e., asociativos) presentes durante su adquisi-
ción y su extinción. Esto además sería opuesto a 
las propuestas de que la memoria espacial es un 
proceso cognitivo guiado por principios parti-
culares (e.g., O’Keefe & Nadel, 1978). Segun-
do, en el campo de la psicología comparada hay 
abundante evidencia de mecanismos asociativos 
compartidos entre animales humanos y no hu-
manos en la adquisición de la memoria espacial 
(véase Blaser & Bellizzi, 2014). Los resultados 
aquí obtenidos podrían extender este hecho al 
efecto de extinción. Finalmente, en el campo 
aplicado, a la fecha se han establecido modelos 
clínicos a partir del estudio de la adquisición de 
la memoria espacial (e.g., Spieker, Astur, West, 
Griego, & Rowland, 2016), los cuales pueden 
ampliarse con la investigación sobre su extin-
ción (e.g., Schoenfeld, Foreman, & Leplow, 
2014; Schulz, Topic, De Souza Silva, & Hus-
ton, 2004) y fortalecerse por la aplicación de 
principios asociativos (e.g., Culver, Vervliet, & 
Craske, 2015).

El objetivo principal de este estudio fue 
identificar si la extinción de la memoria espacial 
en humanos se ajusta a una función exponen-
cial, tal como lo predicen los modelos asocia-
tivos. Adicionalmente, y con el fin de aportar 
datos conductuales acerca de la extinción de la 
memoria espacial, un objetivo secundario fue 
evaluar la persistencia de la conducta de bús-
queda de la meta bajo condiciones de extinción. 
Para ello se empleó como tarea espacial el la-
berinto virtual de agua ( Jacobs, Laurance, & 
Thomas, 1997), el cual es una adaptación com-
putarizada del laberinto de agua, originalmente 
desarrollado para su uso con roedores (Morris, 
1984). En esta tarea, el sujeto debe nadar en 
una alberca hasta aprender la ubicación de una 
plataforma de escape oculta debajo del nivel 

del agua. Posteriormente, se realiza un ensayo 
de prueba sin plataforma, en el cual los sujetos 
típicamente muestran una preferencia por el 
área o cuadrante en que la plataforma se loca-
lizó. Diversos estudios realizados con roedores 
(e.g., Blokland, Geraerts, & Been, 2004; Co-
nejo, González-Pardo, Vallejo, & Arias, 2007; 
Spooner, Thomson, Hall, Morris, & Salter, 
1994) y datos preliminares obtenidos con hu-
manos en nuestro laboratorio han demostrado 
la ocurrencia de una disminución gradual de la 
permanencia en el cuadrante reforzado sobre el 
curso del ensayo de prueba. Tal resultado indica 
la extinción de la memoria espacial, lo que hace 
del laberinto de agua un adecuado modelo para 
el estudio de dicho efecto.

MÉTODO

Participantes
Se empleó una técnica de muestreo por conve-
niencia para reclutar a 48 estudiantes de pregra-
do, con un rango de edad de 17 a 31 años (M 
= 19.9; DE = 2.39), con los cuales se realizó un 
cuasiexperimento de comparación entre grupos. 
Todos los participantes fueron ingenuos acerca 
de los objetivos del experimento y sin experien-
cia con el laberinto empleado o con entornos 
virtuales semejantes, reportaban buen estado de 
salud general y vista normal o corregida. Los 
participantes fueron divididos en tres grupos 
(n = 16): Grupo 8E, Grupo 12E, y Grupo 16E, 
igualados por sexo, excepto el Grupo 12E que 
contó con 7 hombres y 9 mujeres. Colaboraron 
también otros 2 participantes cuyos datos fue-
ron excluidos debido a que no cumplieron con 
los criterios de inclusión establecidos (véase sec-
ción de Análisis de datos). Previa a la realización 
del estudio, todos los participantes fueron infor-
mados de sus derechos de acuerdo a la Declara-
ción de Helsinski (W. M. A., 2008). 

Ambiente experimental
El estudio se realizó en un cubículo de 2 x 2 m 
amueblado con una silla y un escritorio sobre el 
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cual se colocó una computadora tipo laptop de 
14 pulgadas con un monitor a color, ajustado a 
una resolución de 1024 x 768 pixeles, en el que 
se presentó la tarea experimental. Durante el 
estudio, la vista de los participantes estuvo a 50 
cm aproximadamente del monitor de la com-
putadora.

Tarea experimental
Con el programa Maze Suite v. 2.3.0.1 (Ayaz et 
al., 2011) se diseñó un laberinto virtual de agua 
(LVA), que consistió en una alberca octagonal 
rodeada por un muro sobre el cual se colocó en 
forma distribuida un conjunto de claves discre-
tas que fueron figuras geométricas tridimen-
sionales (E: esfera, C: cubo, PR: paralelepípedo 
rectangular) de diferentes colores (A: amarillo, 
Az: azul, V: verde, R: rojo). La alberca se ubicó 
en una habitación con muros de colores y tex-
turas diferentes, y con un cielo nublado a mane-
ra de plafón. Los elementos de la habitación y 
el conjunto de claves discretas fungieron como 
claves distales útiles para localizar una platafor-
ma cuadrada oculta debajo del nivel del agua y 
colocada en el cuadrante noroeste de la alberca. 
La plataforma ocupó aproximadamente el 3.5% 
del área total de la alberca (Figura 1).

La tarea se presentó en una perspectiva de 
primera persona, sin icono o algún otro distinti-

vo que señalara el cuerpo del participante en la 
alberca. El desplazamiento fue controlado con 
las flechas de dirección en el teclado de la com-
putadora: (↑) nado adelante y (↓) nado atrás, 
para la rotación sobre el eje del participante se 
utilizó (←) vuelta a la izquierda y (→) vuelta a 
la derecha (Hardt, Hupbach, & Nadel, 2009). 
Un giro de 360° tomó aproximadamente 5 s, 
mientras que cruzar la alberca de muro a muro 
requirió alrededor de 7 s.

Se utilizó también una alberca en forma 
cuadrangular, ubicada en una habitación vacía 
con muros y plafón color blanco, indistinguibles 
entre Sí, la cual se empleó con fines de familiari-
zar a los participantes con este tipo de entornos. 
Esta alberca se usó en la fase de práctica y en 
la fase de pre-entrenamiento (véase sección de 
Procedimiento). El desplazamiento en ella fue 
semejante al antes descrito, y otras caracterís-
ticas pueden consultarse en Luna y Martínez 
(2015).

Diseño
Fue un diseño cuasiexperimental con tres gru-
pos de comparación, igualados para la variable 
sexo. Inicialmente se entrenó a los grupos para 
localizar una plataforma oculta en un LVA. 
La cantidad de ensayos a que cada grupo fue 
expuesto antes de realizar una prueba fue di-

Figura 1. Izquierda: Vista esquemática del LVA. El recuadro interno indica la ubicación de la plataforma oculta (línea gruesa), las flechas 
al centro de los muros son los puntos de partida, y las letras en la leyenda junto a cada círculo abierto señalan la figura geométrica 
tridimensional empleada y su color (véase texto). Derecha: Vista del LVA desde la perspectiva del participante.
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ferente. Se emplearon 8, 12, y 16 ensayos res-
pectivamente para el Grupo 8E, Grupo 12E, y 
Grupo 16E. Esto se realizó ya que, a diferencia 
de los protocolos estandarizados que han sido 
desarrollados para roedores (e.g., Morris, 1984; 
Vorhees & Williams, 2006, 2014), el protocolo 
de entrenamiento del LVA es más bien idiosin-
crático, y puede incluir desde 6 hasta 20 o más 
ensayos (e.g., Chamizo, Artigas, Sansa, & Ban-
terla, 2011; Sandstrom, Kaufman, & Huettel, 
1998). En nuestro estudio, al emplear una varie-
dad en el número de ensayos de entrenamiento, 
los datos obtenidos serán más fácilmente gene-
ralizables a otras investigaciones.

Procedimiento
El experimento comprendió una sesión de en-
tre 15 y 20 min, aproximadamente, con parti-
cipación individual. Un investigador condujo a 
cada participante al ambiente experimental y los 
acompañó durante la fase de práctica y la fase de 
pre-entrenamiento, a fin de entregarle las ins-
trucciones impresas en una hoja de papel. Tras 
aclarar las dudas pertinentes, los dejó solos.

El experimento constó de cuatro fases: prác-
tica, pre-entrenamiento, entrenamiento y prue-
ba. Cada fase o ensayo incluido en ella comenzó 
por presionar la tecla Enter en el teclado de la 
computadora. Para la fase de práctica los parti-
cipantes recibieron las siguientes instrucciones: 
“En la siguiente pantalla serás expuesto a una al-
berca virtual, tienes que imaginar que te encuentras 
nadando en ella. Para poder ‘nadar’ primero locali-
za las flechas de dirección en el teclado de la compu-
tadora y entonces debes presionarlas de la siguiente 
forma: ‘↑’ para nadar al frente, ‘↓’ para nadar hacia 
atrás, ‘←’ para nadar a la izquierda, y ‘→’ para 
nadar a la derecha”. Entonces los participantes 
realizaron un ensayo de 30 s de duración, que 
inició al centro de la alberca con la vista orienta-
da hacia norte. La alberca no incluyó plataforma 
durante este ensayo. A continuación, se presentó 
la fase de pre-entrenamiento, que comprendió 
dos ensayos que iniciaron al centro del cuadran-
te noroeste de la alberca, la cual contenía una 

plataforma visible sobre el nivel del agua, y que 
estaba ubicada frente a la parte central del muro 
norte (primer ensayo) o del muro sur (segundo 
ensayo). La orientación inicial del participante 
para ambos ensayos fue con la vista hacia el oes-
te. Las instrucciones dadas para esta fase fueron: 
“Nadas muy bien. Sin embargo, ahora te encuen-
tras muy cansado y a punto de ahogarte, pero no 
puedes salir de la alberca. La única forma en que 
podrás sobrevivir es por encontrar una plataforma 
que se encuentra adentro de la alberca. En la si-
guiente pantalla, utiliza las flechas de dirección en 
el teclado de la computadora para nadar hasta la 
plataforma. Si lo haces bien, entonces aparecerá un 
letrero que dice: ‘Aquí está la plataforma’ [retroa-
limentación positiva]”. Cada ensayo terminó al 
hacer contacto con la plataforma visible, con el 
participante ubicado justo en la localización de 
la meta. Entonces se programó la fase de en-
trenamiento, para la cual se dieron las siguien-
tes instrucciones: “Muy bien. Pero ahora hay un 
gran problema: la plataforma se ha hundido y se 
encuentra oculta en algún sitio de la alberca. Debes 
nadar hasta encontrar la plataforma antes de que 
te ahogues. Si encuentras la plataforma aparecerá 
un mensaje que dirá: ‘Aquí está la plataforma’. Si 
se agota el tiempo y no la encuentras, te ahogarás. 
Entonces aparecerá un letrero que dirá: ‘Has muer-
to’ [retroalimentación negativa]. Presta atención 
a todos los elementos del entorno que puedan servir 
para orientarte y así saber dónde está la platafor-
ma. Además, tendrás que localizar la plataforma 
varias veces. El experimento terminará cuando en 
la pantalla aparezca el mensaje: ‘Gracias por parti-
cipar, has terminado’”. La fase de entrenamiento 
comprendió 8, 12 o 16 ensayos de una dura-
ción máxima de 60 s, para los grupos 8E, 12E 
y 16E, respectivamente. Cada ensayo comenzó 
en un punto cardinal distinto (Norte, Sur, Este, 
Oeste), con la vista del participante orientada 
a un muro de la alberca, y evitando presentar 
en forma consecutiva el mismo punto de parti-
da. En esta fase, si el participante localizaba la 
plataforma entonces apareció la retroalimenta-
ción positiva; en caso de agotar la duración del 
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ensayo sin encontrar la plataforma, se presentó 
la retroalimentación negativa. Una vez dada la 
retroalimentación pertinente se programó el en-
sayo o fase siguiente según el caso. Finalmente 
se condujo la fase de prueba, que consistió en un 
ensayo de 60 s, sin plataforma, cuyo punto de 
partida para todos los participantes fue frente 
al muro sur de la alberca. Transcurrida la dura-
ción de este ensayo de prueba, el experimento 
concluyó.

Indicadores conductuales
Se registró la latencia de escape (i.e., tiempo 
transcurrido desde el inicio del ensayo hasta 
localizar la plataforma oculta) para la fase de 
entrenamiento, y el tiempo de permanencia en 
el cuadrante reforzado, para la fase de prueba. 
Este último indicador se analizó en la duración 
total de la prueba (i.e., 60 s), en dos bloques de 
30 s, y en 6 bloques de 10 s. El primer caso es 
una medida típica de la memoria espacial en el 
laberinto de agua (Morris, 1984), el segundo 
permite determinar la persistencia en la bús-
queda de la meta (Forcano, Santamaría, Mac-
kintosh, & Chamizo, 2009), y el tercero fue útil 
para evaluar la extinción de la memoria espacial. 
Adicionalmente, fue registrada también duran-
te el ensayo de prueba la distancia de nado, en 
unidades virtuales (uv), en el cuadrante refor-
zado, en los cuadrantes no reforzados, y en el 
área total del LVA. Semejante a otros estudios 
(e.g., Astur, Purton, Zaniewski, Cimadevilla, & 
Markus, 2016; Kolarik et al., 2016), estas varia-
bles se consideraron un indicador del nivel mo-
tivacional para la conducta de búsqueda de los 
participantes durante la prueba.

Análisis de datos
El análisis estadístico fue conducido con el 
programa SPSS v. 20 e incluyó pruebas t de 
una cola para un grupo y análisis de varianza 
(ANOVA), con la prueba post hoc de la Dife-
rencia Honestamente Significativa de Tukey 
(DHS). Se calculó la d de Cohen (pruebas t) 
y la eta cuadrada parcial (η2p; ANOVA) como 

índices del tamaño del efecto, considerando un 
efecto pequeño, mediano y grande una d ≥ a .20, 
.50, y .80, y una η2p ≥ a .01, .06, .14 respectiva-
mente (Aron & Aron, 2001). Se utilizó un mo-
delo de regresión exponencial para verificar su 
ajuste a la curva de adquisición y de extinción, 
generada en cada fase del estudio, y se reportó el 
coeficiente de determinación (R2) y los resulta-
dos de la prueba ANOVA arrojados. Un resul-
tado se consideró significativo a un valor de p ≤ 
.05. A fin de mantener un grado semejante de 
adquisición en la tarea entre grupos se estable-
ció como criterio de inclusión para el análisis de 
datos el haber encontrado la plataforma en los 
ensayos 6-8 (todos los grupos), 10-12 (grupos 
12E y 16E) y 14-16 (Grupo 16E) de la fase de 
entrenamiento. Cualquier participante que no 
cumpliera dicho criterio, fue excluido del expe-
rimento y sustituido por otro.

RESULTADOS
Un análisis preliminar no mostró diferencias 
entre grupos en la distancia de nado en el LVA 
durante la fase de práctica y de pre-entrena-
miento, ni en la latencia para alcanzar la plata-
forma visible, cuando los ensayos de esta última 
fase fueron colapsados en un solo bloque (p > 
.05). La Figura 2a muestra una disminución sis-
temática en la latencia de escape para los tres 
grupos. Un ANOVA 3 x 2 x (8) con los facto-
res grupos (8E vs. 12E vs. 16E), sexo (hombres 
vs. mujeres) y ensayos (1-8) reveló un efecto 
principal solo para el factor ensayos (F(7,294) = 
27.4, p < .01, η2p = .39). Análisis múltiples post 
hoc revelaron diferencias entre el Ensayo 1 y el 
Ensayo 3 y los sucesivos (p < .01). Tres ANO-
VA posteriores, conducidos con el factor sexo y 
el número de ensayos completados por grupo, 
revelaron nuevamente un efecto principal sólo 
para el factor ensayos 8E (F(7,98) = 11.7, p < 
.01, η2p = .45), E12 (F(11,154) = 9.92, p < .01, 
η2p = .41), y 16E (F(15,210) = 13.4, p < .01, η2p 
= .48), y la diferencia entre el primero y el últi-
mo ensayo (p < .01), en todos los casos. Dada la 
ausencia de diferencias entre grupos para los en-
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sayos 1-8, los datos se colapsaron y se generó un 
modelo de ajuste exponencial (Figura 2b) para 
la curva de adquisición resultante, el cual reveló 
una R2 = .92 (F(1,6) = 70.3, p < .01).

La permanencia en el cuadrante reforzado 
en el total del ensayo de prueba se muestra en 
la Figura 3a. En todos los casos se reportó una 
permanencia por encima del nivel del azar (15 
s) en dicha zona, t(15) = 8.87 (d = 4.58); 6.65 (d 
= 3.43); 7.57 (d = 3.90), respectivamente para 
los grupos 8E, 12E y 16E. Un ANOVA 3 gru-
pos x 2 sexos reveló un efecto principal para el 
factor sexo (F(1,42) = 6.20, p = .01, η2p = .12), 
y la interacción grupo x sexo (F(2,42) = 3.66, 
p < .05, η2p = .14). Esta interacción se analizó 
con tres ANOVA unifactorial, uno por grupo, 
para comparar esta variable entre sexos. Los re-
sultados mostraron una mayor permanencia en 
el cuadrante reforzado en las mujeres del grupo 
12E (F(1,14) = 11.9, p < .01, η2p = .46); para 
los grupos restantes no se detectaron diferen-
cias entre sexos en dicha variable (p > .05). La 
permanencia en la misma zona, pero dividida 
en dos lapsos de tiempo equivalente (30 s) se 
muestra en la Figura 3b. Un ANOVA 3 gru-
pos x 2 sexos x 2 periodos (01-30 s vs. 31-60 
s) reveló un efecto principal para el factor sexo 

(F(1,84) = 7.92, p < .01, η2p = .08) y la interac-
ción grupo x sexo (F(2,84) = 4.16, p = .01, η2p 
= .09), la cual fue analizada con tres ANOVA, 
2 sexos x 2 periodos, uno por grupo. Los datos 
mostraron un efecto principal para el factor se-
xos en el Grupo 12E (F(1,28) = 11.4, p < .01, η2p 
= .29), y dos ANOVA unifactorial revelaron en 
las mujeres una tendencia casi significativa para 
permanecer más tiempo que los hombres en el 
cuadrante reforzado durante el primer periodo 
registrado (F(1,14) = 3.86, p = .06, η2p = .21), 
y una mayor permanencia, significativa, para el 
segundo periodo (F(1,14) = 7.98, p < .01, η2p = 
.36). En los grupos restantes no se detectaron 
efectos principales o interacción entre factores 
(p > .05).

Al dividir la duración del ensayo de prueba 
en seis periodos de 10 s cada uno, se consideró al 
primero como el tiempo necesario para entrar al 
cuadrante reforzado y alcanzar el sitio en que se 
esperaba localizar la plataforma. Por lo anterior, 
este periodo se analizó en forma independien-
te a través de un ANOVA unifactorial el cual 
no reveló diferencias entre grupos (p > .05). La 
permanencia en el cuadrante reforzado durante 
los periodos restantes se muestra en la Figura 
3c. Un ANOVA 3 grupos x 2 sexos x 5 periodos 

Figura 2. a: latencia de escape presentada por el Grupo 8E (círculo sólido), Grupo 12E (círculo vacío) y el Grupo 16E (triángulo sólido). b: 
curva de ajuste exponencial para la ejecución de los grupos durante los primeros ocho ensayos de la fase de entrenamiento. La barra de 
error indica el error estándar de la media.
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12E (F(1,14) = 16.01, p < .01, η2p = .53), siendo 
nuevamente las mujeres las que permanecieron 
mayor tiempo de cada periodo en el cuadran-
te reforzado. Debido a la ausencia de un efecto 
principal para el factor grupos en el ANOVA 
3 x 2 x 5 antes realizado, los datos de los 5 pe-
riodos se colapsaron y se generó un modelo de 
ajuste exponencial (Figura 3d) para la curva de 
extinción resultante, el cual reveló una R2 = .80 
(F(1,3) = 12.4, p < .05).

Finalmente, la distancia de nado recorrida 
en el cuadrante reforzado, en los cuadrantes no 
reforzados y en el área total del LVA se analizó 
mediante un ANOVA 3 grupos x 2 sexos. Para el 
primer caso no se reportaron efectos principales 

(11-20 s vs. 21 vs. 30 s vs. 31-40 s vs. 41-50 s vs. 
51-60 s) reveló un efecto principal para el factor 
periodos (F(4,168) = 9.54, p < .01, η2p = .18), y 
comparaciones múltiples post hoc arrojaron dife-
rencias entre el periodo 11-20 s y el periodo 31-
40 s y los sucesivos (p < .01). Se detectó también 
un efecto principal para el factor sexos (F(1,42) 
= 7.22, p = .01, η2p = .14) y la interacción gru-
po x sexos. Para analizar esta última se condu-
jeron tres ANOVA 2 sexos x 5 periodos, uno 
para cada grupo. Los resultados mostraron un 
efecto principal para el factor periodos, para los 
grupos 8E y 16E (F(4, 56) = 6.35, p < .01, η2p 
= .31; F(4, 56) = 3.10, p < .05, η2p = .18, respec-
tivamente), y para el factor sexos en el Grupo 

Figura 3. Permanencia en el cuadrante reforzado durante la totalidad del ensayo de prueba (a), al dividirlo en dos (b) y seis periodos 
equivalentes (c). Para el inciso (c) se omitió el primer periodo (véase texto). d: curva de ajuste exponencial para la ejecución de los grupos 
durante el ensayo de prueba. La barra de error indica el error estándar de la media. **: p < .01.
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o interacción entre factores (p > .05); en cambio, 
para el segundo y tercer caso se detectó un efec-
to principal para el factor sexos, para cuadran-
tes no reforzados (F(1,42) = 8.97, p < .01, η2p = 
.17); y para área total del LVA (F(1,42) = 12.7, 
p < .01, η2p = .23). Dos ANOVA unifactorial 
revelaron que la distancia de nado recorrida por 
las mujeres fue menor respecto de la mostra-
da por los hombres tanto en los cuadrantes no 
reforzados (F(1,46) = 8.77, p < .01, η2p = .16), 
como en el área total del LVA (F(1,46) = 13.9, p 
< .01, η2p = .23).

DISCUSIÓN
El principal objetivo de este estudio fue identifi-
car si la extinción de la memoria espacial en hu-
manos durante el ensayo de prueba en un LVA 
se ajustaba a una función exponencial, tal como 
se predice desde diversos modelos de aprendi-
zaje asociativo (e.g., Mackintosh, 1975; Pearce 
& Hall, 1980; Rescorla & Wagner, 1972). Un 
objetivo secundario fue evaluar la persistencia 
de la conducta de búsqueda de la meta bajo con-
diciones de extinción. Los resultados confirman 
el ajuste de la curva de extinción de la memo-
ria espacial obtenida a una función exponencial. 
Esto indica la participación de procesos asocia-
tivos en dicho efecto. También se detectó una 
mayor persistencia en la conducta de búsqueda 
de la meta (i.e., resistencia a la extinción) por 
parte de las mujeres del Grupo 12E, respecto 
de los participantes de ambos sexos de los gru-
pos restantes. Este resultado es semejante a los 
datos reportados en estudios con roedores (e.g., 
Forcano et al., 2009) e indican diferencias liga-
das al sexo en dicha conducta (Brandner, 2007; 
Videlier, Cornette, Bonneaud, & Herrel, 2015).

Los datos obtenidos durante la fase de entre-
namiento mostraron una reducción sistemática 
en la latencia de escape entre los ensayos uno y 
ocho. Posteriormente, dicha variable alcanzó su 
estado estable o nivel asintótico (grupos 12E y 
16E), el cual mantuvo una forma de sierra (i.e., 
una menor latencia de escape, seguida de un in-
cremento en ésta), típica de la ejecución en el la-

berinto de agua, y que es debida a la alternancia 
semi-aleatoria en los puntos de partida, siendo 
unos más cercanos a la meta que otros (Vor-
hees & Williams, 2006, 2014). Adicionalmente, 
durante el ensayo de prueba todos los grupos 
mostraron una preferencia por el cuadrante re-
forzado. Estos datos indican la adquisición de la 
memoria espacial, y son consistentes con los ob-
tenidos en otros estudios que emplean el labe-
rinto de agua en su versión tradicional con roe-
dores (e.g., Blokland et al., 2004; Conejo et al., 
2007; Lattal et al., 2003; Morris, 1984; Spooner 
et al., 1994) o virtual con humanos (e.g., Astur, 
Taylor, Mamelak, Philpott, & Sutherland, 2002; 
Chamizo et al., 2011; Goodrich-Hunsaker, Li-
vingstone, Skelton, & Hopkins, 2009; Jacobs et 
al., 1997).

A pesar de lo antes descrito, cuando la eje-
cución durante el ensayo de prueba se analizó en 
segmentos de 10 s cada uno, se detectó una dis-
minución gradual en el tiempo de permanencia 
en el cuadrante reforzado. Este resultado es se-
mejante al reportado en trabajos con roedores 
expuestos a la versión tradicional del laberinto 
de agua (Blokland et al., 2004; Conejo et al., 
2007; Spooner et al., 1994), e indica la ocurren-
cia de un efecto de extinción de la memoria es-
pacial en humanos.

De acuerdo a los supuestos de diversos mo-
delos de aprendizaje asociativo, la adquisición y 
la extinción de una respuesta condicionada ocu-
rren gradualmente, y la curva de aprendizaje ge-
nerada en cada caso se ajusta a una función ex-
ponencial (e.g., Rescorla & Wagner, 1972). Uno 
de los resultados más relevantes del presente 
estudio es que tanto la adquisición como la ex-
tinción de la memoria espacial, y su conducta 
asociada, ocurrieron gradualmente y su curva de 
adquisición se ajustó a una función exponencial. 
Esto supone que el establecimiento de la me-
moria espacial involucra la adquisición de una 
respuesta condicionada de aproximación a un 
punto en el entorno (i.e., una meta), la cual es 
posteriormente susceptible de ser sujeta a extin-
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ción, y que en ambos casos participan procesos 
asociativos.

La presencia de procesos asociativos en la 
extinción de la memoria espacial confirma la 
continuidad, para dicho efecto, de los proce-
sos cognitivos que participan en su adquisición. 
También contradice la noción de que la adqui-
sición y la extinción de la memoria espacial es 
guiada por procesos cognitivos que siguen un 
principio todo-o-nada. Esta noción fue plan-
teada por una de las teorías más influyentes en 
la investigación en memoria espacial (Kelly & 
Gibson, 2007), a saber, la teoría del mapa cog-
nitivo (O’Keefe & Nadel, 1978). Pero es en el 
contexto de la investigación clínica donde la 
participación de procesos asociativos en la extin-
ción de la memoria espacial tiene su mayor valor 
heurístico. La memoria espacial se ha conside-
rado un componente de la memoria declarativa 
(Morellini, 2013; Morris, 2013), y disfunciones 
en esta última se han asociado a trastornos de 
ansiedad (Bremner, Vermetten, Afzal, & Vythi-
lingam, 2004; Ehlers & Clark, 2000), los cuales 
son tratados a partir de terapias basadas en la 
extinción (i.e., terapia de exposición; Craske, 
2015). Dada la evidencia que demuestra que la 
remoción de una meta en tareas espaciales pue-
de desencadenar comportamientos relacionados 
con un estado de ansiedad en roedores (Schulz, 
Houston, Buddenberg, & Topic, 2007) y en hu-
manos (Pickering, Díaz, & Gray, 1995), es posi-
ble entonces utilizar la extinción de la memoria 
espacial como un modelo para la investigación 
clínica de la ansiedad. Dicho modelo podría ser 
de utilidad para la evaluación de la eficacia de 
intervenciones psicológicas sustentadas en pro-
cesos asociativos (Culver et al., 2015), que for-
talecieran las actuales alternativas terapéuticas.

A fin de evaluar la persistencia de la con-
ducta de búsqueda de la meta bajo condiciones 
de extinción, el ensayo de prueba fue dividido 
en dos lapsos equivalentes (i.e., 30 s cada uno). 
Los resultados generales de este análisis mostra-
ron para todos los grupos una equivalencia en la 
permanencia en el cuadrante reforzado durante 

ambos lapsos, independientemente del número 
de ensayos de entrenamiento previo. Sin embar-
go, una evaluación por sexo reveló que las mu-
jeres del Grupo 12E permanecieron significati-
vamente más tiempo en el cuadrante reforzado, 
en comparación con los hombres. Esta mayor 
persistencia en la conducta de búsqueda de la 
meta indica la ocurrencia de un efecto de resis-
tencia a la extinción en dichas participantes, el 
cual es semejante a lo reportado en otro estudio 
conducido con roedores (Forcano et al., 2009). 
En la explicación de dicho resultado hay que 
considerar dos elementos: la ocurrencia mis-
ma de la diferencia ligada al sexo, y el que ésta 
sucediera sólo en el grupo mencionado. Para el 
primer caso, diversos estudios han demostrado 
la presencia de diferencias ligadas al sexo en la 
memoria espacial (e.g., Guo et al., 2011; Jones 
& Healy, 2006). Una de estas diferencias con-
siste en el menor despliegue de conducta ex-
ploratoria reportada en hembras (Videlier et al., 
2015) incluyendo humanos (Brandner, 2007; 
Luna, Alvarado, & Vila, 2013; Pacheco-Cobos, 
Rosetti, Cuatianquiz, & Hudson, 2010). Este 
hecho ha sido supuesto como subyacente a un 
efecto de resistencia a la extinción en roedores 
hembra en tareas que involucran el desplaza-
miento (Beatty & O’Briant, 1973). Es posible 
entonces, para nuestro estudio, el que las muje-
res del Grupo 12E permanecieran mayor tiem-
po en el cuadrante reforzado debido a su dismi-
nuida tendencia a explorar otras zonas del LVA. 
A favor de esta interpretación se encuentra el 
hecho de que las mujeres de todos los grupos, 
recorrieron una menor distancia de nado en los 
cuadrantes no reforzados. Para el segundo caso, 
existe evidencia de un efecto de facilitación de la 
extinción en función del mayor número de en-
sayos de entrenamiento (e.g., North & Stimel, 
1960). Este efecto de extinción por sobre-en-
trenamiento (EES-E; Ishida  & Papini, 1997) 
ha sido explicado por suponer que la mayor can-
tidad de ensayos de entrenamiento aumenta la 
motivación en los organismos para ejecutar la 
conducta reforzada, de tal manera que cuando 
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el reforzador es omitido (i.e., extinción), la res-
puesta emocional adversa (i.e., frustración) fa-
cilita el cese de la ejecución de dicha conducta 
(Amsel, 1962; Forcano et al., 2009). Si bien las 
mujeres del Grupo 12E mostraron una resisten-
cia a la extinción durante el ensayo de prueba, es 
posible que este mismo efecto no se presentara 
en las participantes del Grupo 16E debido a un 
EES-E ocurrido en ellas. Esto dado el mayor 
número de ensayos de entrenamiento al que 
fueron expuestas. Para el caso del Grupo 8E, la 
ausencia de resistencia a la extinción en muje-
res pudo ser debido a un número insuficiente 
de ensayos de entrenamiento. Los datos actuales 
no permiten verificar las interpretaciones antes 
elaboradas, de forma que futuros estudios debe-
rán ahondar en los efectos del sobre-entrena-
miento en la extinción de la memoria espacial 
y las diferencias ligadas al sexo, posiblemente 
ocurrentes en humanos. Ello permitirá ampliar 
el conocimiento actualmente disponible de los 
efectos conductuales de la extinción de la me-
moria espacial.

La distancia de nado en el cuadrante refor-
zado fue equivalente entre grupos y no mostró 
diferencias entre sexos, lo que indica un nivel 
motivacional semejante en todos los participan-
tes para la búsqueda activa de la meta durante 
el ensayo de prueba (Astur et al., 2016; Kola-
rik et al., 2016). Ello a pesar de la disminución 
gradual de la permanencia en dicha zona. Este 
resultado pareciera ser opuesto a la resistencia 
a la extinción, antes discutida, que se presentó 
en las mujeres del Grupo 12E. No obstante, es 
posible conciliar ambos resultados por suponer 
para dichas participantes periodos de perma-
nencia estática (i.e., sin movimiento) en el cua-
drante reforzado. Periodos semejantes han sido 
reportados en roedores expuestos a extinción en 
el laberinto de agua e interpretados como “con-
ducta de flote” (Lattal et al., 2003; Porte et al., 
2011; Schulz et al., 2004). La ocurrencia de esta 
conducta no ha sido actualmente investigada en 
humanos expuestos a extinción en el LVA, por 

lo que no es posible confirmarla y detectar su 
función, o descartarla para esta especie.

Finalmente, hay dos aspectos a señalar pro-
venientes de los datos obtenidos en el presente 
estudio. El primero se refiere a que la demostra-
ción de extinción de la memoria espacial duran-
te el ensayo de prueba en el LVA tiene implica-
ciones metodológicas. Una práctica común en 
investigaciones que emplean esta tarea es la de 
analizar la permanencia en el cuadrante reforza-
do durante la totalidad de su ensayo de prueba. 
Esto puede ocasionar que en dicho indicador 
de memoria espacial se incluya un efecto de ex-
tinción, con lo cual la interpretación de los da-
tos podría ser confusa o menos confiable. Con 
el segundo aspecto, se pretende advertir que la 
evidencia acerca de la participación de procesos 
asociativos en la extinción de la memoria espa-
cial aquí reportada, proviene de un único ensayo 
de prueba realizado inmediatamente después 
del entrenamiento en el LVA. Por lo anterior, 
futuras investigaciones deberán incluir, poste-
rior al entrenamiento en la tarea, una fase de 
extinción específica con su respectivo ensayo de 
prueba y los controles experimentales pertinen-
tes. Esto permitirá caracterizar más a detalle los 
efectos conductuales de la extinción en la me-
moria espacial y sus procesos subyacentes. Adi-
cionalmente, es requerida la investigación siste-
mática de otros efectos vinculados a la extinción 
y abordados desde una postura asociativa (e.g., 
efectos de recuperación; véase Sánchez-Carras-
co & Nieto, 2009) a fin de fortalecer la propues-
ta de la participación de procesos asociativos en 
la extinción de la memoria espacial.
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Resumen

Las acciones  que  facilitan  el  afecto  positivo engloban aque-

llas  formas  de  pensar, comportamientos  y  actividades  que  

permiten  mantener  un  elevado  nivel  de dicho afecto en 

la vida diaria. La presente investigación tiene como objetivo 

ofrecer datos sobre el funcionamiento psicométrico de la es-

cala SANA, con el ánimo de entender el funcionamiento de 

las emociones positivas y la predisposición al afecto positivo. 

La muestra está compuesta por 383 residentes en España. Se 

analiza la relación entre las puntuaciones de la escala SANA 

con indicadores de bienestar y personalidad. Los resultados 

demuestran lo siguiente: (1) La escala tiene una consistencia 

interna en torno a .86. (2) La factorización del cuestionario 

arroja una estructura unidimensional (diferente a la estructu-

ra del cuestionario en su versión original) que permite expli-

car un 46% de varianza total permitiendo eliminar un ítem 

por baja carga factorial. (3) Existe relación entre las puntua-

ciones de la escala, la satisfacción vital, el bienestar, algunos 

rasgos de personalidad, y el afecto positivo. Los resultados se 

discuten organizados de acuerdo a esto y se exponen las limi-

taciones e implicaciones del presente estudio.

Palabras clave: afecto positivo, bienestar, emociones positivas, 

engagement, Big Five, Escala SANA

The predisposition to positive affection and its 

relationship to well-being: A prospective ex post facto 

study in Spanish population

Abstract

The actions that assist positive affection encompass all forms 

of thinking, behaviors and activities that allow for the mainte-

nance of a high level of positive affection in daily life. This re-

search aims to provide data on the psychometric functioning 

of the SANA scale. The sample consists of 383 Spanish people. 

Psychometric properties of the questionnaire are analyzed. 

Moreover, the relationship between scores on this scale with 

well-being indicators and personality are studied. The results 

show that: (1) The scale has an internal consistency around 

.86. (2) The factorization of the questionnaire showed a uni-

dimensional structure (different from the structure of the 

questionnaire in its original version) that explains 46% of to-

tal variance allowing to remove an item due to its low factor 

loading. (3) There is a relationship between the scores of the 

scale, life satisfaction, well-being, some personality traits, and 

positive affection.

Keywords: Positive affection, well-being, positive emotions, en-

gagement, Big Five, SANA scale

INTRODUCCIÓN
El afecto positivo es un constructo multi-com-
ponente que emerge cuando el sentimiento pro-
vocado por la emoción se percibe como positivo, 
cuando el estímulo que lo evoca es “bueno” o 
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“positivo”, cuando cualquier comportamien-
to que tiene una persona en el momento en el 
que experimenta una emoción es categorizado 
de forma favorable, y cuando las consecuencias 
de esa emoción son beneficiosas (Averill, 1980; 
Avia & Vázquez, 2011; Cohn & Fredrickson, 
2009). Las emociones positivas pueden ser 
englobadas en emociones placenteras, como la 
diversión, el asombro, la alegría, la gratitud, el 
interés, el amor y el orgullo (Carl, Soskin, Ker-
ns, & Barlow, 2013). Estas emociones compar-
ten una cualidad que es la alta valencia positiva, 
pero las diferencian los patrones de puesta en 
marcha (Campos, Shiota, Keltner, Gonzaga, & 
Goetz, 2013). Fernández-Abascal (2009) de-
fine las emociones positivas desde un enfoque 
práctico, considerando que las emociones posi-
tivas hacen que las personas sean más felices y 
puedan percibir que se satisfacen sus expecta-
tivas personales y sociales. El afecto positivo es 
definido como el grado en el cual las personas 
“reconocen e identifican la alegría y el placer de 
vivir” o “se involucran de una manera placentera 
con su entorno” (Avia & Vázquez, 2011, p. 27). 
Teniendo en cuenta este punto de partida, una 
cuestión interesante por plantear es si es posible 
que existan personas que puedan tener mayor 
predisposición a experimentar afecto positivo 
en el día a día, y cuál es la relación con variables 
de personalidad y bienestar.

La predisposición para el afecto positivo 
como característica individual 
La emocionalidad positiva es una dimensión de 
tipo temperamental que representa la tendencia 
de un individuo a experimentar emociones po-
sitivas (Soskin, Carl, Alpert, & Fava, 2012). La 
predisposición para el afecto positivo se define 
como una serie de comportamientos y conoci-
mientos que permiten a los individuos mantener 
un estado de ánimo positivo (Schutte & Malouff, 
2015). Hay razones para pensar que esta predis-
posición podría ser una característica individual, 
es decir, un rasgo estable (Diener & Chan, 2011; 
Diener, Lucas, & Scollon, 2006; Diener & Selig-

man, 2002; Larsen & Diener, 1987; Lyubomirs-
ky, King, & Diener, 2005; Watson, Clark, & Te-
llegen, 1988). Lyubomirsky et al. (2005) afirman 
que una gran parte de esta característica indivi-
dual puede estar asociada a factores biológicos, 
otra más a circunstancias contextuales y una úl-
tima porción de varianza puede ser explicada por 
las actividades del individuo.

Los resultados de los estudios empíricos, 
así como de las aproximaciones teóricas que 
trataron la naturaleza del desarrollo y mante-
nimiento del afecto positivo, proporcionan in-
formación acerca de qué comportamientos y 
cogniciones pueden ser beneficiosos a la hora de 
mantener el afecto positivo. Cualidades como 
el compromiso con la vida (Livingstone & Sri-
vastava, 2012) y la regulación emocional (Gross 
& John, 2003) están correlacionados con mayor 
afecto positivo. Algunos estudios empíricos in-
dican que el afecto positivo, tras cierto tiempo, 
retrocede a una línea base, es decir, a un set-point 
(Fredrickson, 2003; Fredrickson, Cohn, Coffey, 
Pek, & Finkel, 2008). Lyubomirsky et al. (2005) 
encontraron que ciertos aspectos de las activi-
dades que llevan a cabo las personas pueden in-
crementar el afecto positivo y este afecto puede 
permanecer después de meses de seguimiento. 
El proceso de ampliación y construcción que se 
activa por altos niveles de afecto positivo (Fre-
drickson, 2000; 2003; 2006) puede contrarrestar 
el efecto de adaptación hedónica y contribuir a 
aumentar el afecto positivo. La teoría de am-
pliación y construcción de las emociones positi-
vas propone que los altos niveles de afecto posi-
tivo conducen a una ampliación de la cognición 
y comportamiento, dando lugar a pensamientos 
divergentes y creativos, así como a mayor explo-
ración. Esta ampliación conduce a más opor-
tunidades para construir recursos, tales como 
la resiliencia personal o las habilidades sociales 
(Fredrickson, 2003). Estos recursos, a su vez, 
llevan a mejores resultados en la vida: mejor sa-
lud mental o mejores relaciones interpersonales 
(Fredrickson & Kurtz, 2011). Tanto la variedad 
de actividad cognitiva y comportamental aso-
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ciada con la ampliación y creación de recursos, 
como los resultados de vida positivos resultantes 
pueden conducir al afecto positivo sostenido y, 
por tanto, contribuir a mantener mayores nive-
les de bienestar (Fredrickson, 2003). 

Predisposición al afecto positivo y 
bienestar biopsicosocial
Las personas que típicamente experimentan 
altos niveles de afecto positivo tienden a tener 
mejor salud mental y física, mejor calidad en las 
relaciones interpersonales (Fredrickson et al., 
2008; Lyubomirsky et al., 2005; Pressman & 
Cohen, 2005; Seligman, Steen, Park, & Peter-
son, 2005; Steptoe, Dockray, & Wardle, 2009; 
Wood & Tarrier, 2010) y viven más tiempo 
(Diener & Chan, 2011). Las emociones posi-
tivas sirven como señal de aviso para la persona 
—le indican que va por buen camino— y tam-
bién desempeñan un papel importante a la hora 
de ayudar a la gente a conseguir resultados posi-
tivos (Lucas, Diener, & Larsen, 2003). 

Además, el afecto positivo tiene un papel 
mediador en la relación entre el optimismo y 
la satisfacción con la vida (Chico Librán & Fe-
rrando Piera, 2008) y en la felicidad. La resilien-
cia puede actuar como mediador de esta rela-
ción entre el afecto positivo y la felicidad (Cohn, 
Fredrickson, Brown, Mikels, & Conway 2009). 
El afecto positivo puede ayudar a mantener y 
aumentar la salud mental (Fredrickson et al., 
2008; Lyubomirsky et al., 2005; Seligman et al., 
2005). El estado de ánimo positivo se relaciona 
con una mayor tendencia a ayudar a los demás, 
así como a mostrar apoyo, compasión, bondad y 
tener comportamientos altruistas (Avia & Váz-
quez, 2011; Isen, 1987; Isen & Levin, 1972).

En relación con la personalidad, la emocio-
nalidad positiva constituye el núcleo del rasgo 
extraversión (Lucas, Diener, Grob, Suh, & Shao, 
2000; Tellegen, 1985; Watson & Clark, 1997). 
Según Fernández-Abascal (2009), el afecto po-
sitivo se relaciona moderadamente con la extra-
versión, mientras que el afecto negativo lo hace 
con el neuroticismo. El equilibrio hedónico me-

dia las relaciones entre el cambio en neuroticis-
mo y la extraversión con la satisfacción con la 
vida (Magee, Miller, & Heaven, 2013). El afecto 
positivo puede aumentar y mejorar las habilida-
des personales para hacer frente a la adversidad 
(Meneghini & Delai, 2011). 

El presente estudio 
Con el ánimo de entender el funcionamiento 
de las emociones positivas y la predisposición al 
afecto positivo, es esencial que las evaluaciones 
y medidas de las emociones positivas sean ade-
cuadas en términos psicométricos. En la actuali-
dad, no hay una evaluación de la predisposición 
a expresar y sentir las emociones positivas como 
un rasgo. Si las personas varían en relación con 
el grado en el que muestran los comportamien-
tos y pensamientos que ayudan a mantener el 
afecto positivo, puede ser posible evaluar estas 
acciones como una característica individual di-
ferenciadora. El presente estudio se basa en los 
resultados de investigaciones previas (Schutte 
& Malouff, 2015), así como en las perspectivas 
teóricas expuestas anteriormente, para explorar 
si (a) esta característica puede ser evaluada con 
precisión y validez entre la población en general 
española y si (b) las acciones que conducen al 
afecto positivo sostenido comprenden una ca-
racterística individual diferenciadora. Para tal 
fin, se plantearon los siguientes objetivos espe-
cíficos: (1) estudiar si la predisposición al afecto 
positivo consta de los mismos componentes en 
una muestra de población general española, me-
diante el estudio detallado de las propiedades 
psicométricas de la escala SANA; (2) analizar la 
relación de la predisposición al afecto positivo 
y diferentes indicadores de bienestar; (3) cono-
cer si existe relación entre los grandes rasgos de 
personalidad y la predisposición al afecto posi-
tivo; (4) estudiar el rol de la predisposición al 
afecto positivo y de las emociones positivas a la 
hora de predecir el bienestar, el engagement (en-
tendido como el compromiso con el trabajo y/o 
los estudios) y la resiliencia.
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Las principales contribuciones del presente 
trabajo son, por una parte, el estudio de la pre-
disposición al afecto positivo como rasgo esta-
ble que contribuye a mejorar el bienestar de las 
personas, y, por otra, ofrecer un análisis psico-
métrico de una escala que permite cuantificar 
el grado en el que esta característica está pre-
sente en los individuos. El instrumento servirá 
para obtener puntuaciones fiables y válidas de 
la predisposición al afecto positivo. Se plantean 
como hipótesis de partida que la predisposición 
al afecto positivo estará vinculada con mayores 
niveles de bienestar, y que este rasgo constará de 
los mismos componentes propuestos por Schu-
tte y Malouff (2015). 

MÉTODO
En este estudio se aplicó un diseño de valida-
ción psicométrica, siguiendo los pasos recomen-
dados por Wilkinson y APA task force (1999). 
A continuación, se llevó a cabo un diseño ex 
post facto para estudiar la relación y la capacidad 
predictiva de la predisposición al afecto positivo 
con los niveles de bienestar. Este tipo de dise-
ños no requieren manipulación de las variables 
independientes puesto que los resultados, tanto 
de las variables independientes como de las de-
pendientes, han ocurrido cuando se produce la 
recogida de datos (León & Montero, 2003). Se 
añade el carácter prospectivo al diseño ya que se 
incorpora un estudio predictivo, el cual obliga a 
definir el rol de las variables (independientes/
dependientes).

Participantes
La muestra de conveniencia estuvo formada por 
130 hombres y 253 mujeres (n = 383) de na-
cionalidad española. La edad media fue de 34.7 
años (DE = 13.9, rango: 17-67). De los parti-
cipantes, 53.0% estaban casados, 35.8% solte-
ros, 8.6% divorciados o en proceso de separa-
ción, .5% viudos y 2.1% se encontraba en otra 
situación no recogida en las demás categorías. 
Con respecto al nivel de estudios, 74.7% tenía 
estudios universitarios, 21.1% estudios secun-

darios, y 4.2% estudios primarios. Con respecto 
a la situación laboral, 41.3% estaba trabajando, 
30.5% estudiando, 5.2% en situación de desem-
pleo, 3.4% jubilado, siendo el restante porcen-
taje personas que se encontraban en otro tipo 
de situación (estudiando y trabajando, de baja 
laboral, etcétera). 

 Instrumentos
Cuestionario sociodemográfico. Incluía preguntas 
sobre el sexo, la edad, el estado civil y el nivel 
de estudios. 

Self-congruent and New Activities scale 
(SANA, Schutte & Malouff, 2015). La Escala 
de Congruencia y Nuevas Actividades (SANA, 
por sus siglas en inglés) evalúa comportamientos 
y cogniciones que permiten a las personas man-
tener un alto nivel de afecto positivo (Schutte & 
Malouff, 2015). Esta escala en su formato origi-
nal contiene dos dimensiones: Comprometerse 
en Actividades Congruentes con Uno Mismo y 
Comprometerse en Nuevas Actividades. Para la 
versión original de la escala SANA se crearon 
27 ítems. Este grupo de ítems se construyó con 
base en posibles componentes de acción com-
portamentales y cognitivos que pueden condu-
cir al afecto positivo sostenido, siguiendo: (1) 
los resultados de estudios sobre intervenciones 
para fomentar el afecto positivo, en los que se 
ha encontrado que las actividades congruentes 
con los objetivos personales, capacidades e in-
tereses y diversidad de actividades, pueden pro-
mover el afecto positivo a largo plazo (Lyubo-
mirsky et al., 2005) y (2) los enfoques teóricos 
para comprender el desarrollo y mantenimien-
to del afecto positivo, tales como la valoración 
positiva de los acontecimientos (Folkman & 
Moskowitz, 2000), acciones relacionadas con la 
motivación intrínseca —como describen Deci y 
Ryan (1985; 2008)—, y las acciones relaciona-
das con el proceso de ampliación y construcción 
(Fredrickson, 2003). La fiabilidad de las pun-
tuaciones para la escala de 11 ítems fue de α = 
.80. La estructura factorial se analizó mediante 
procedimientos de análisis factorial exploratorio 
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con el software SPSS (IBM corporation, 2012) 
utilizando la rotación Equamax. Posteriormente 
se llevó a cabo un análisis factorial confirmato-
rio en una muestra más amplia y se estableció 
la bi-dimensionalidad de esta escala. La escala 
SANA, en su versión española, evalúa la predis-
posición al afecto positivo, consta de 11 ítems 
en escala Likert de 5 puntos. Este cuestionario 
ha sido traducido al español por dos traducto-
res independientes y re-traducido al inglés por 
otros dos revisores bilingües. Las propiedades 
en esta muestra se describen en la sección de 
resultados. En el Anexo 1 se encuentra la escala 
original y su traducción al español. 

NEO-Five Factor Inventory (NEO-FFI; 
Costa & McCrae, 1992; versión española de 
Cordero, Pamos, & Seisdedos, 1999). Es un 
inventario que mide los cinco grandes factores 
de la personalidad: neuroticismo, extraversión, 
apertura a la experiencia, amabilidad y respon-
sabilidad. Esta escala tiene 60 ítems (12 ítems 
por dominio) en escala Likert de 5 puntos. La 
consistencia interna reportada en el manual es: 
α = .79 (neuroticismo), α = .79 (extraversión), α 
= .80 (apertura a la experiencia), α = .75 (ama-
bilidad), α = .83 (responsabilidad). 

Positive and Negative Schedule (PANAS). 
La escala PANAS de afecto positivo y nega-
tivo (Watson et al., 1988; versión española de 
Sandín et al., 1999) ha demostrado ser una me-
dida fiable y válida para evaluar los niveles de 
afecto positivo y negativo tanto en población 
clínica como en población normal. Esta escala 
está compuesta por 20 ítems, 10 de los cuales 
se refieren al afecto positivo y 10 al afecto ne-
gativo, todo ellos construidos en escala Likert 
de 5 puntos. El PANAS se caracteriza por una 
consistencia interna cuyos valores oscilan entre 
.86 y .90 para el afecto positivo y entre .84 y .87 
para el afecto negativo. 

Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo. Ver-
sión en español del original (State-Trait Anxie-
ty Inventory, STAI; Spielberger, Gorsuch, & 
Lushene, 1970; 2008). Evalúa dos conceptos 
independientes de la ansiedad: ansiedad estado 

(estado emocional transitorio, caracterizado por 
sentimientos subjetivos, conscientemente perci-
bidos, de atención y aprensión) y ansiedad ras-
go (propensión ansiosa, relativamente estable, 
que caracteriza a los individuos con tendencia 
a percibir las situaciones como amenazadoras). 
Cada sub-escala está compuesta por un total de 
20 ítems en un sistema de respuesta Likert de 
4 puntos según la intensidad (0 = casi nunca/
nada; 1 = algo/a veces; 2 = bastante/a menudo; 3 
= mucho/casi siempre). La puntuación total en 
cada una de las sub-escalas oscila entre 0 y 60 
puntos. En muestras españolas se han hallado 
niveles de consistencia interna que oscilan entre 
.84 y .93 (Fonseca-Pedrero, Paino, Lemos-Gi-
ráldez, & Muñiz, 2012). Además, se han obte-
nido diferentes pruebas de validez respecto a la 
estructura interna (solución tetra-dimensional: 
ansiedad estado afirmativo, ansiedad estado ne-
gativo, ansiedad rasgo afirmativo y ansiedad ras-
go negativo) (Guillén-Riquelme & Buela-Ca-
sal, 2011; Spielberger et al., 2008). En este es-
tudio sólo fue considerada la escala de ansiedad 
rasgo, dado que la afectividad negativa estado 
queda recogida en la aplicación de la escala de 
afecto negativo de la PANAS.

Temporal-Satisfaction with Life Scale. 
(T-SWLS, Pavot, Diener, & Suh, 1998). La 
T-SWLS evalúa la satisfacción pasada, presente 
y futura de un individuo. Esta escala fue tradu-
cida y validada en España con el nombre de Es-
cala de Satisfacción General con la Vida (Váz-
quez, Duque, & Hervás, 2013), instrumento de 
evaluación muy similar al T-SWLS. La escala 
consta de 15 ítems usando una escala Likert de 
7 puntos. La fiabilidad alfa para la versión origi-
nal de la T-SWLS fue .91. En este estudio sólo 
se han administrado las escalas de satisfacción 
presente y futura, dado que la finalidad es em-
plearlas como variables dependientes del análi-
sis de regresión, y la satisfacción con el pasado 
implica un balance sobre situaciones ocurridas 
con anterioridad en la vida de la persona.

Escala de Ryff de Bienestar Psicológico, versión 
reducida (Ryff, 1989a, 1989b; versión española 
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de Díaz et al., 2006). Consta de 29 ítems basa-
dos en seis facetas del bienestar: auto-acepta-
ción, relaciones positivas, una vida con propó-
sito, independencia, control del entorno y cre-
cimiento personal. Los ítems están formulados 
en una escala Likert de 6 puntos. Los autores de 
la adaptación al español encontraron que la fia-
bilidad de la consistencia interna obtenida por 
el instrumento era: α = .83 (auto-aceptación), 
α = .81 (relaciones positivas), α = .73 (indepen-
dencia), α = .71 (dominio del entorno), α = .83 
(vida con propósito) y α = .68 (crecimiento per-
sonal) (Díaz et al., 2006).

Brief Resilience Scale (BRS, Smith et al., 
2008). La Escala Breve de Resiliencia, traducida 
y adaptada al español (Ovejero, Velázquez, Ko-
ppl, Cardenal, & García-Moltó, 2015), se creó 
con el objetivo de evaluar el aspecto de la resi-
liencia relacionado con la capacidad de las per-
sonas para recuperarse tras un evento definido 
como estresante, como puede ser un problema 
familiar, de salud, laboral, etc.; es decir, sucesos de 
carga emocional media-alta (Smith et al., 2008). 
Consta de 6 ítems en escala tipo Likert de 5 pun-
tos. Los ítems 1, 3 y 5 están formulados afirma-
tivamente, y los ítems 2, 4 y 6 negativamente. La 
puntuación total supone la media de los 6 ítems. 
Los análisis psicométricos revelan una estructu-
ra unifactorial, así como una consistencia interna 
que oscila entre .80 y .91. La fiabilidad test-retest 
es .69 al mes de administrar el test y .62 a los tres 
meses (Smith et al., 2008).

Utrecht Work Engagement Scale (UWES-9, 
Schaufeli & Bakker, 2003). UWES-9 fue  tra-
ducida al español y nombrada Escala de Com-
promiso de Utrecht Reducida. La escala eva-
lúa el grado de engagement, entendido como el 
compromiso, implicación, energía y dedicación 
de los estudiantes universitarios y los trabaja-
dores a sus respectivas actividades académicas 
y profesionales. Consta de 9 ítems, en los que 
se analizan tres componentes de compromiso: 
la determinación, la dedicación y la absorción. 
Todos los elementos siguen el modelo de Li-
kert de 7 puntos, que va desde 0 (nunca) hasta 

6 (siempre). Esta escala tiene una consistencia 
interna de .93. Los datos de consistencia inter-
na de cada sub-escala es la siguiente: vigor (α = 
.77), dedicación (α  = .79) y absorción (α  = .75).

Procedimiento y consideraciones éticas 
La muestra fue reclutada a través de anuncios 
en páginas web y redes sociales, así como en lis-
tados de correos electrónicos del grupo inves-
tigador. El cuestionario se administró a través 
de la plataforma Google Docs® respetando en 
todo momento el anonimato, confidencialidad y 
normativa ética vigente aplicable a este tipo de 
diseños, concretamente al de las normas éticas 
de investigación de la American Psychological 
Association (2016).

Análisis de datos
El análisis de datos conllevó, en primer lugar, 
un análisis descriptivo de los ítems y de la escala 
SANA. Este análisis permitió detectar que los 
ítems de la escala presentan asimetría negativa 
y un incumplimiento del supuesto de norma-
lidad, lo cual implica que el modelo clásico de 
análisis factorial —y el empleado por Schutte 
y Malouff (2015)— no sea el más preciso des-
de el punto de vista matemático en los datos de 
este estudio. A continuación, se llevó a cabo el 
análisis psicométrico para estudiar el compor-
tamiento y propiedades de la escala SANA en 
la población española. Por una parte, se aplicó 
un análisis basado en la Teoría Clásica de los 
Tests, realizándose un estudio de fiabilidad con 
el alpha ordinal (Gadermann, Guhn, & Zum-
bo, 2012) y el omega de McDonald (1985). A 
continuación, se seleccionó de manera aleato-
ria un 50% de los participantes para aplicar el 
Análisis Factorial Exploratorio, el cual se llevó 
a cabo sobre la matriz de correlaciones policó-
ricas (matriz disponible mediante solicitud a la 
autora principal), la cual es adecuada cuando los 
ítems no cumplen el supuesto de normalidad, 
utilizando el procedimiento ULS y el Análisis 
Paralelo para retener el número de factores. La 
rotación prevista fue la Promin (un tipo de ro-
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tación oblicua para situaciones de no normali-
dad). En la sección de resultados se expone que 
la solución es unidimensional y por ello no se 
requiere de rotación, ya que para rotar los facto-
res en un análisis factorial tiene que haber, como 
mínimo, dos factores (Darton, 1980) (la infor-
mación completa sobre el AFE está disponible 
mediante solicitud). A continuación, en el 50% 
de participantes restantes, se aplicaron técnicas 
del Análisis Factorial Confirmatorio (AFC), 
aplicando una estimación DWLS (Diagona-
lly Weighted Least Squares, Li, 2016;  Mîndrilă, 
2010) y la corrección Satorra-Bentler (Satorra 
& Bentler, 2010) para el estadístico Chi2. Se 
evaluó el modelo considerando varios índices: 
la prueba Chi2 de Satorra-Bentler, y los índices 
SRMR (Standardized Root Mean Square Re-
sidual), RMSEA (Root Mean Square Error of 
Approximation) y CFI (Comparative Fit Index). 
Se emplearon los siguientes criterios como in-
dicadores de buen ajuste: CFI > 0.90; SRMR 
< 0.09; RMSEA < 0.06 (Browne & Cudeck, 
1993; Hu & Bentler, 1999). 

Posteriormente, se calcularon las correla-
ciones lineales de Pearson para establecer la red 
de validez nomológica de las puntuaciones de 
este test en población general española. Para 
establecer la capacidad predictiva de la escala 
SANA, se llevó a cabo un análisis de regresión 
jerárquica utilizando como primer bloque la 
puntuación de la escala SANA y como segun-
do bloque la puntuación en afecto positivo de 
la escala PANAS. Los análisis de datos se han 
llevado a cabo utilizando R (R Core Develop-
ment Team, 2013), y los paquetes rbase y psych 
(Revelle, 2016).  El AFC se ha efectuado con R 
y el paquete lavaan (Rosseel, 2012). El nivel de 
significación utilizado para el estudio inferen-
cial fue alfa = .05.

RESULTADOS

Estadísticos descriptivos
En la Tabla 1 se presentan los estadísticos des-
criptivos y las fiabilidades de todos los instru-

mentos del estudio; con excepción de la escala 
SANA, que será descrita en detalle más adelan-
te.  Se observa que la precisión de la medida en 
todos los casos es adecuada.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos 
y fiabilidad de las escalas aplicadas

M DT α
Resiliencia (BRS) 20.50 4.56 .82
Engagement estudiantes
Vigor
Dedicación
Absorción

36.77
10.92
13.49
12.38

8.90
3.62
3.35
3.12

.88

.83

.75

.66
Engagement trabajadores
Vigor
Dedicación
Absorción

36.38
11.58
12.18
12.56

9.63
3.62
3.72
3.39

.92

.88

.86

.72
Bienestar psicológico
Autoaceptación
Relaciones positivas
Dominio del entorno
Autonomía
Propósito en la vida
Crecimiento personal

127.80
18.35
22.29
22.62
26.87
22.73
19.85

19.95
3.79
4.63
4.05
4.62
4.99
3.39

.92

.70

.72

.69

.82

.70

.71
Personalidad
Neuroticismo
Extraversión
Apertura a la experiencia
Amabilidad
Responsabilidad

35.20
38.18
38.03
36.83
41.39

5.40
3.44
4.02
4.02
4.33

.82

.86

.81

.76

.84
Afectividad
Afecto positivo
Afecto negativo

37.44
20.56

7.03
7.96

.90

.91
Ansiedad rasgo 41.15 9.32 .81
Satisfacción vital
Presente
Futura

24.13
23.80

5.99
4.61

.87

.74
Nota. α: Alfa de Cronbach. 

En la Tabla 2 se presentan los estadísti-
cos descriptivos para los ítems y la escala to-
tal SANA. En la Figura 1 se ofrecen los his-
togramas de cada ítem y de la escala total. Se 
observa que los ítems se caracterizan por una 
fuerte asimetría negativa, lo que implica que los 
participantes tienden a situarse en los valores 
altos de la distribución (esto también se com-
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prueba cuando se consideran las medianas de 
cada ítem), es decir, a mostrar niveles elevados 
de predisposición al afecto positivo.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los ítems 
y de la puntuación total de la escala SANA

M Mediana DE RIQ Asimetría Kurtosis
1 4.26 4.00 .939 1 -1.544 2.464
2 4.11 4.00 .884 1 -1.360 2.341
3 3.73 4.00 1.013 1 -.728 .103
4* 4.11 4.00 1.061 1 -1.239 .985
5 3.33 3.00 1.128 1 -.351 -.617
6 3.39 4.00 .891 1 -.454 -.413
7 3.93 4.00 .985 2 -1.021 .901
8 3.60 4.00 .968 1 -.683 .292
9 3.64 4.00 1.030 1 -.629 -.079
10 3.81 4.00 1.045 2 -.855 .361
11 4.05 4.00 .925 1 -1.028 1.099
Total 42.4 43.0 6.76 7 -1.458 3.799
Nota. *Ítem inverso. RIQ: Rango inter-cuartil. 

Fiabilidad y estructura factorial

Las pruebas de idoneidad del análisis factorial 
para las versiones de 10 ítems  

Tabla 3. Análisis factorial exploratorio 
de ambas versiones de la escala SANA

Ítems Versión 11 ítems Versión 10 ítems
1 .65 .69
2 .67 .69
3 .64 .63
4* .49 .58
5 .69 .65
6 .29 -
7 .60 .62
8 .64 .63
9 .57 .59
10 .50 .55
11 .69 .72
% varianza 37 46

αord .85 .86

ω .85 .86

Nota. αord: alpha ordinal de Zumbo. ω = omega de Macdonald

Figura 1. Histogramas de los ítems y la puntuación total de la escala SANA.
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(Determinante = .0367; Prueba de Bartle-
tt: χ2 = 841.9; gl = 45, p < .0001, KMO = .88) 
y 11 ítems (Determinante = .0544; Prueba de 
Bartlett: χ2 = 740.5; gl = 55, p < .001, KMO = 
.85) indican la factibilidad de esos análisis. Con 
respecto a dicha estructura factorial, los pesos 
factoriales se presentan en la Tabla 3. Se puede 
concluir que el peso del ítem 6 está por debajo 
del mínimo aceptable, con lo que se procede a su 
eliminación y se repite el análisis factorial. 

Para el cálculo de la fiabilidad se han utili-
zado dos coeficientes, el alpha ordinal de Zum-
bo y el coeficiente omega de McDonald. En la 
Tabla 3 se ofrece la información sobre la fiabili-
dad de las puntuaciones de la escala SANA. En 
cualquiera de los casos, la precisión de la medi-
da es adecuada, aumentando en la versión de 10 
ítems.

Los indicadores del AFC permiten com-
probar que esta estructura de 10 ítems unidi-
mensional ofrece un buen ajuste (véase Tabla 4).

Tabla 4. Análisis Factorial Confirmatorio de la 
versión de 10 ítems de la escala SANA

p CFI RMSEA IC 95% RMSEA SRMR

93.001 .316 .98 .051 .039 - .064 .059
Nota. p: nivel crítico tras la aplicación de la corrección de 
Satorra-Bentler. 

Predisposición al afecto positivo 
y bienestar
El estudio de la relación entre la predisposición 
al afecto positivo y el bienestar se realizó calcu-
lando las correlaciones de Pearson con diferen-
tes indicadores, a saber: personalidad, bienestar 
psicológico, afectividad, resiliencia, satisfacción 
vital, engagement y ansiedad rasgo. Todas las 
variables, siguiendo la clasificación de Stevens 
(1946), están evaluadas en una escala de inter-
valos. El resultado de estas correlaciones se ex-
pone en la Tabla 5 (Las matrices de diagramas 
de dispersión se pueden solicitar a las autoras). 

Tabla 5. Predisposición
al afecto positivo y bienestar

r p
Personalidad (NEO-FFI)
Neuroticismo
Extraversión
Apertura
Amabilidad
Responsabilidad

.189

.248

.105

.114

.364

.002
<.001
.092
.067
<.001

Bienestar psicológico (Ryff)
Auto-aceptación
Relaciones positivas
Autonomía
Propósito en la vida
Dominio del entorno
Crecimiento positivo
Bienestar

.619

.511

.396

.475

.591

.524

.525

.619

<.001
<.001
<.001
<.001
<.001
<.001
<.001
<.001

Afecto (PANAS)
Afecto positivo
Afecto negativo

.541

.224
<.001
<.001

Resiliencia (BRS) .292 <.001
Satisfacción vital (SWLS-T)
Presente
Futuro

.357

.296
<.001
<.001

Engagement  Estudiantes 
Vigor
Dedicación
Absorción

.457

.437

.368

.380

<.001
<.001
<.001
<.001

Engagement Trabajadores 
Vigor
Dedicación
Absorción

.380

.374

.356

.301

<.001
<.001
<.001
<.001

Ansiedad rasgo (STAI) .294 <.001
Nota: engagement valorado con el UWES-9.

Predisposición a las emociones positivas, 
afecto positivo estado y bienestar
En la Tabla 6 se recogen los resultados del aná-
lisis de regresión por bloques, usando el afecto 
positivo estado como segundo bloque y la pre-
disposición al afecto positivo como primer blo-
que de variables predictoras de la satisfacción 
vital, la resiliencia, el engagement y el bienestar 
psicológico. 
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DISCUSIÓN
El presente estudio planteó como objetivo es-
tudiar si la predisposición al afecto positivo 
evaluado a través de la escala SANA tiene un 
funcionamiento psicométrico similar en una 
muestra de población general española median-
te el estudio detallado de sus propiedades psico-
métricas. A continuación, se analizó la relación 
de la predisposición al afecto positivo con di-
ferentes indicadores de bienestar y los grandes 
rasgos de personalidad. Finalmente, se estudió 
el rol de la predisposición al afecto positivo y 
de las emociones positivas a la hora de predecir 
el bienestar, el engagement y la resiliencia. Los 
resultados se discuten organizados por estos in-
tereses y, finalmente, se exponen las limitaciones 
e implicaciones del presente estudio.

Propiedades psicométricas de la Escala de 
Congruencia y Nuevas Actividades (Escala 
SANA)
El análisis de las propiedades psicométricas de 
esta escala permite concluir que, en esta mues-
tra española, la escala facilita ofrecer puntuacio-
nes con buenos datos de fiabilidad obtenidos 
mediante procedimientos para ítems ordinales 

y con asimetrías. Al eliminar un ítem, la pre-
cisión de estas puntuaciones aumentó. Estos 
datos apoyan parcialmente los resultados obte-
nidos por Schutte & Malouff (2015) en cuanto 
a la precisión de la medida, pero no ocurre así 
al analizar la estructura factorial del instrumen-
to. Es posible que estas discrepancias se deban 
a que los autores utilizaron un software que no 
permite elegir la matriz de correlaciones sobre 
la que se realiza el análisis factorial, y el uso 
de reglas de selección de factores que tienden 
a sobre-factorizar la solución (Izquierdo, Olea, 
& Abad, 2014). También es posible que exis-
tan diferencias entre culturas que debieran ser 
exploradas a la hora de no sólo traducir, sino de 
adaptar un instrumento a una cultura determi-
nada (Hambleton & Bollwark, 1991).

En el presente estudio se partió de un es-
tudio descriptivo del estado de la cuestión que 
permitió conocer las características de los ítems 
y de las puntuaciones del test, para poder llegar 
a una solución factorial que explica un porcen-
taje de varianza importante del constructo, lo 
que permitió elaborar los estudios de relación y 
predicción de las variables de bienestar en fun-
ción de las puntuaciones en la escala SANA. Sin 

Tabla 6. Regresión por bloques: 
predisposición al afecto positivo y diferentes indicadores de bienestar

R R2
adj ΔR2

adj β

Satisfacción vital 
SANA
Afecto positivo

.357**/.296**(1)

.577**/.468**(1)

.126/.085(1)

.330/.215(1) .21**/.13**(1)

.066**/.063**(1)

.539**/.431**(1)

Engagement
SANA
Afecto positivo

.144**/.457**(2)

.320**/.560**(2)

.137/.204(2)

.309/.306(2) .176**/.106**(2)

.143**/.230**(2)

.482**/.396*(2)

Bienestar psic.
SANA
Afecto positivo

.619**

.792**
.381
.625 .244**

.295**

.591**
Resiliencia
SANA
 Afecto positivo

.292**

.402**
.085
.162 .077**

.114**

.329**
 Nota: β: Peso estandarizado de la variable en el modelo. (1): Satisfacción vital en el futuro (2): Engagement en los estudiantes.
*p < .01; **p < .001
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este paso previo, los resultados de la investiga-
ción hubieran estado sesgados.

Predisposición al afecto positivo 
y bienestar
La predisposición al afecto positivo evaluada 
con la escala SANA mostró relación estadísti-
camente significativa con diferentes indicado-
res de bienestar, tal y como estaba previsto. Se 
encontró relación positiva y estadísticamente 
significativa con: (1) bienestar psicológico y sus 
componentes, (2) afecto positivo, (3) resiliencia, 
(4) satisfacción vital presente y futura, (5) en-
gagement en los estudiantes y trabajadores. Se 
encontró relación inversa entre las puntuaciones 
de la escala SANA y el afecto negativo y la an-
siedad rasgo. Estos resultados son similares a los 
encontrados por Schutte y Malouff (2015) en la 
población australiana.

Por otra parte, el modelo de regresión por 
bloques permitió establecer la capacidad predic-
tiva de la predisposición al afecto positivo con 
dichos indicadores de bienestar, mostrando que 
el afecto positivo es un marcador del funciona-
miento psicológico óptimo (Chico Librán & 
Ferrando Pierra, 2008; Lyubomirsky & Layous, 
2013), y que es necesario manifestarlo en el día 
a día para que el bienestar sea mayor. Además, 
las emociones positivas tienen un papel impor-
tante como mediadoras entre la predisposición 
al afecto positivo y la satisfacción vital en el pre-
sente, en comparación con la satisfacción con la 
vida futura. Esto puede deberse a que la percep-
ción de la satisfacción con la vida presente es 
más precisa, al valorarse a partir de los hechos 
que están ocurriendo. En cambio, la satisfacción 
vital en el futuro se basa en las ideas o proyec-
ciones que no han sucedido y que, por tanto, 
generan incertidumbre y afectan la capacidad 
predictiva del modelo. 

Personalidad y afecto positivo
En esta sección se analizó la relación entre las 
puntuaciones de la escala SANA y los cinco 
grandes rasgos de personalidad. La evidencia 

encontrada permite concluir que una mayor 
predisposición al afecto positivo está relacio-
nada con mayores niveles de extraversión y 
responsabilidad, así como con menores niveles 
de neuroticismo. Sin embargo, no se halló evi-
dencia de relación con la apertura y la amabili-
dad; contrario a lo que encontraron Schutte y 
Malouff (2015), ya que ellos concluyeron que el 
rasgo más relacionado con la predisposición es 
la apertura a la experiencia. Es decir, en la mues-
tra analizada es posible que la predisposición al 
afecto positivo esté más relacionada con facetas 
vinculadas a las emociones positivas que com-
ponen la interacción social, en confrontación 
con las experimentadas por la apertura a nuevas 
experiencias y posibilidades (Rusting & Larsen, 
1997).  Además, estos resultados son congruen-
tes con lo encontrado por autores que conciben 
la extraversión como un constructo compuesto 
de alta activación y elementos de valencia posi-
tiva (Smillie, DeYoung, & Hall, 2015). Por otra 
parte, los hallazgos relacionados con este obje-
tivo apoyan la necesidad de diferenciar entre la 
predisposición al afecto positivo y las variables 
de personalidad (Shiota, Keltner, & John, 2006).

Limitaciones e implicaciones para futuras 
investigaciones
Las investigaciones futuras deberían explorar de 
manera más detenida y profunda la naturaleza 
y origen de la predisposición al afecto positi-
vo, incorporando variables relacionadas con el 
temperamento (siguiendo la teoría de tempera-
mentos de Cloninger, 1987; Cloninger, Svrakic, 
& Przybeck, 1993) y las facetas de los rasgos 
de personalidad, variables que, por limitación 
del protocolo de cuestionarios administrado, no 
han podido ser incluidas. El estudio más deta-
llado de variables temperamentales y de perso-
nalidad permitirá establecer un buen mapeado 
de relaciones entre estas variables y analizar su 
rol en un modelo mediador del bienestar. La 
aplicación de diseños de curvas de crecimiento 
permitiría estudiar si existen cambios asociados 
al paso del tiempo en estas variables. Relaciona-
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do con los rasgos de personalidad, dado que es-
tán vinculados con comportamientos que tienen 
significación social (Paunonen, 2003), se reco-
mienda estudiar la relación entre la predisposi-
ción al afecto positivo y esa significación. Desde 
esta perspectiva, puede resultar de interés incor-
porar variables como las fortalezas personales 
(Peterson & Seligman, 2004) y estudiar compa-
rativamente los rasgos de personalidad y las for-
talezas personales y el rol que ejerce la predis-
posición al afecto positivo en la relación entre 
personalidad, fortalezas psicológicas y bienestar 
(Ovejero, Cardenal, & Ortiz-Tallo, 2016).

Por otra parte, dada la discrepancia entre las 
estructuras factoriales entre la versión original y 
la traducida al español, se recomienda examinar 
esta cuestión en futuras investigaciones, debién-
dose utilizar procedimientos metodológica y 
psicométricamente adecuados (Izquierdo et al., 
2014). 

Además, el uso de una muestra recogida a 
través de cuestionarios en línea, podría generar 
una fuente de sesgo adicional, lo que sugiere 
aplicar también dichos instrumentos en otras 
versiones (por ejemplo, en lápiz y papel) y com-
probar, mediante análisis factoriales confirma-
torios multigrupo (MG-CFA), si la estructura 
factorial es invariante en esta situación. Este 
procedimiento factorial y los análisis hechos en 
el presente trabajo serían objeto de interesan-
te investigación también en otras poblaciones, 
como pueden ser poblaciones clínicas.

Otras fuentes de variación que pudieran ser 
objeto de control son el efecto de determina-
dos sesgos que afectan a variables vinculadas 
con el bienestar, como, por ejemplo, la desea-
bilidad social. En futuras investigaciones debe 
analizarse el efecto de este tipo de sesgos para 
garantizar una generalización de resultados li-
bre del efecto de variables perniciosas. De cara 
a aspectos prácticos, se recomienda explorar si 
la predisposición al afecto positivo se ve au-
mentada tras intervenciones diseñadas para fo-
mentarlo o intervenciones clínicas destinadas a 

gestionar el afecto negativo. En conclusión, los 
resultados de esta investigación aportan eviden-
cia empírica inicial acerca de la importancia de 
la predisposición al afecto positivo como rasgo 
diferencial individual a la hora de aumentar el 
bienestar. Supone un marco de trabajo para la 
personalidad y el bienestar que debe ser anali-
zado con detenimiento, dadas las implicaciones 
encontradas en el presente estudio.
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ANEXO 1

SANA Scale
Please rate how much you agree with each of the following items

Strongly 
Disagree

Disagree Neither Agree 
nor Disagree

Agree Strongly 
Disagree

1. I like to explore. 1 2 3 4 5
2. I do things that are important to me. 1 2 3 4 5
3. I try to vary how I do things to keep activities interesting. 1 2 3 4 5
4. I think about how pointless it is to try to reach my goals. 1 2 3 4 5
5. To keep life interesting I make changes in my daily activities. 1 2 3 4 5
6. Many of my activities draw on my talents. 1 2 3 4 5
7. I try out new activities. 1 2 3 4 5
8. Many of my activities have provided me with a sense of 
fulfillment year after year.

1 2 3 4 5

9. I think about how my activities bring me closer to my goals. 1 2 3 4 5
10. Most of what I do is determined by me rather than by other 
people.

1 2 3 4 5

11. By being open to what is happening around me I keep life 
interesting.

1 2 3 4 5

Scoring. Total scale: all item ratings summed with item 4 reverse coded, then divided by 11; Engaging in Self-Congruent Activities 
Subscale: ítems 2, 4 (reverse coded), 6, 8, 9, 10 summed, then divided by 6; Engaging in New Activities Subscale: items 1, 3, 5, 7, 11 
summed, then divided by 5.

Escala de Congruencia y Nuevas Actividades (Escala SANA)
Por favor, valore su grado de acuerdo con cada uno de los siguientes ítems

Nada de 
acuerdo

En 
desacuerdo

Ni de
acuerdo ni en 

desacuerdo

De 
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

1. Soy una persona a la que le gusta explorar el mundo. 1 2 3 4 5
2. Hago aquellas actividades y tareas que considero que son 
importantes para mí.

1 2 3 4 5

3. Intento variar la forma de hacer las cosas para hacer que sigan 
siendo interesantes.

1 2 3 4 5

4. Pienso en lo inútil que es intentar alcanzar mis objetivos. 1 2 3 4 5
5. Hago cambios en mis actividades diarias para que mi vida siga 
siendo interesante.

1 2 3 4 5

6. La mayoría de mis actividades están basadas en aquello que se 
me da bien.

1 2 3 4 5

7. Soy una persona a la que le gusta probar actividades nuevas. 1 2 3 4 5
8. A lo largo de los años, la mayoría de las cosas que he hecho me 
han aportado una sensación de plenitud.

1 2 3 4 5

9. Tiendo a pensar en cómo las actividades que hago me 
aproximan a los objetivos que me planteo.

1 2 3 4 5

10. La mayoría de las cosas que hago están condicionadas 
principalmente por lo que yo pienso más que por lo que opinen 
los demás.

1 2 3 4 5

11. Estar abierto a lo que sucede a mi alrededor hace que mi vida 
sea interesante.

1 2 3 4 5

Puntuaciones. Escala total: todas las puntuaciones de todos los ítems sumadas con el ítem 4 codificado a la inversa, y divididos por 11; 
Conductual: ítems 3 y 5 sumados, y divididos por 2; Emocional: ítems 1, 2, 7, y 6 sumados, y divididos por 4; Cognitivo: ítems 4 (código 
invertido), 8, 9, 10 y 11 sumados, y divididos por 5.
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Resumen

El objetivo de este estudio fue determinar si el clima escolar 

y el clima familiar explican el acoso escolar y el acoso ciber-

nético en estudiantes universitarios. Los participantes fueron 

512 estudiantes de la Universidad Autónoma del Estado de 

Morelos. Se emplearon cuatro instrumentos de medición: 

Escala de Victimización en la Escuela, Escala de Victimización 

a través del teléfono móvil y de Internet, Escala de Clima Es-

colar y Escala de Clima Familiar; además se incluyó una ficha 

de datos personales. El modelo hipotetizado para explicar el 

acoso escolar y el acoso cibernético mediante el clima escolar 

y el clima familiar obtuvo un ajuste adecuado con los índices 

CFI (0.90), RMSEA (0.05) y SRMR (0.07). El clima escolar y el cli-

ma familiar explicaron el acoso escolar y el acoso cibernético 

en los estudiantes universitarios de este estudio.

Palabras clave: acoso escolar, acoso cibernético, escuela, fami-

lia, universitarios

 Influence of school and family climate on bullying and 

cyberbullying of university students

Abstract

The aim of this study was to determine if the school environ-

ment and family climate explain bullying and cyberbullying 

in university students. The participants were 512 students 

from the Universidad Autónoma del Estado de Morelos. The 

Victimization Scale at School, the Victimization Scale throu-

gh mobile phone and internet, the Classroom Environment 

Scale and the Family Environment Scale besides the perso-

nal data sheet of the students. The hypothesized model to 

explain bullying and cyberbullying through the school envi-

ronment and the family climate showed an adequate fit to 

the index CFI (0.90), RMSEA (0.05) and SRMR (0.07). The school 

environment and family climate explained bullying and cy-

berbullying in university students in this study.

Keywords: Bullying, cyberbullying, family, school, university stu-

dents

INTRODUCCIÓN

Acoso escolar y cibernético
Son múltiples los trabajos publicados sobre el 
acoso escolar en los últimos años que analizan 
las diferentes características de este fenómeno 
desde distintas perspectivas. Sin embargo, po-
cas investigaciones abordan el tema de acoso 
escolar y cibernético dentro de las universidades 
mexicanas, a diferencia del vasto trabajo sobre 
esta problemática en la educación básica (Mon-
tesinos & Carrillo, 2011). 

Por lo tanto, revisaremos brevemente estu-
dios de acoso escolar en la educación básica y 
media. El acoso suele presentarse en distintos 
contextos —escuela, hogar y comunidad—, lo 
que provoca un deterioro significativo de la ac-
tividad académica, social y/o laboral. El acoso 
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escolar viene determinado por diferentes con-
dicionantes: los ambientales se refieren a las ca-
racterísticas físicas y arquitectónicas del centro 
educativo y del aula, en tanto que los persona-
les incluyen las características del docente, las 
características propias del estudiante y la acep-
tación social por parte de los iguales (Cerezo, 
1999). 

Olweus (1998) señala cuatro elementos 
potencialmente significativos para comprender 
el problema de acoso escolar. Dos de ellos ha-
cen referencia a la escuela (tamaño del grupo, 
docentes y clima escolar dentro del aula) y la 
familia, el autor la define como historia previa 
(características socioeconómicas, relaciones en 
la familia, desarrollo y características de la casa 
y vínculos con los padres). Fernández (1999) 
sostiene que en el fenómeno de acoso escolar 
influyen agentes endógenos (como la escuela) y 
exógenos, dentro de los que se encuentra la fa-
milia. El entramado que conforman estos agen-
tes es uno de los aspectos que mayor número 
de factores aporta para la creación de un clima 
favorable o desfavorable de convivencia dentro 
de las instituciones educativas. 

Díaz-Aguado (2004) señala que los es-
tudiantes que padecen de acoso escolar deben 
acudir en busca de apoyo con familiares o con 
un profesor de confianza, ignorar al grupo de 
agresores —en la medida de lo posible— y no 
responder a las agresiones con más violencia. El 
Informe del Defensor del Pueblo (2000) revela 
que el 33% de los estudiantes recurren a sus pa-
dres para denunciar el acoso escolar; es decir se 
trata de un fenómeno que se encuentra bajo la 
supervisión de los adultos, ya sean los padres o 
los docentes. En suma, en el fenómeno de acoso 
escolar inciden los factores escolares, familiares 
y sociales (Prieto, Carrillo, & Jiménez, 2005).

El acoso cibernético es un tipo de acoso 
poco explorado y, por lo tanto, desconocido para 
muchos de los padres; esto se suma al temor de 
que el adolescente sea castigado con una desco-
nexión de la red, por lo que tiende a encubrirlo 
(Hernández & Solano, 2007). En un estudio 

muy reciente, Álvarez, Núñez, Barreiro y García 
(2017) llevaron a cabo una investigación con el 
objetivo de analizar tanto los factores como los 
criterios de validez y confiabilidad del Cuestio-
nario de Cíber Victimización (CYVIC), como 
un intento por contribuir en definir el construc-
to teórico de cíber victimización, sus tipos y sus 
indicadores conductuales; así como proporcio-
nar una medida válida y confiable sobre dicho 
fenómeno. La muestra estuvo constituida por 
3,159 adolescentes, con edades de 12 a 16 años, 
a quienes se les aplicaron cuatro cuestionarios: el  
CYVIC, el instrumento de Conductas de Ries-
go al Internet (Internet Risk Behaviors, IRB), 
el test de Acoso Escolar sin Conexión (Offline 
School Victimization, OSV) y la Escala de Auto-
estima sobre los Factores de Riesgo para Cibe-
racoso (Self-esteem Scale of the Cybervictimiza-
tion Risk Factors Questionaire, SSCRFQ). Los 
resultados de este estudio arrojaron que el CY-
VIC se relacionó positivamente con las escalas 
IRB y OSV y negativamente con el SSCRFQ. 
Además, tanto los factores cíber victimización 
verbal, cíber victimización sexual-visual, exclu-
sión en línea e interpretación del CYVIC como 
los reactivos, resultaron adecuados en relación a 
su confiabilidad para ser empleados en adoles-
centes con características similares a la muestra 
de investigación. 

Clima escolar y familiar
Estévez, Murgui, Musitu y Moreno (2008) rea-
lizaron un estudio con el objetivo de analizar la 
relación entre el clima escolar, el clima familiar y 
algunos factores de ajuste personal como la au-
toestima, la sintomatología depresiva y la satis-
facción con la vida en la adolescencia. La mues-
tra estuvo constituida por 1,319 estudiantes de 
secundaria de siete centros educativos con eda-
des de 11 a 16 años. Los resultados indicaron 
que, tomando los datos en conjunto, la calidad 
del clima percibido por el adolescente en ambos 
contextos, escolar y familiar, se relacionan con el 
grado de satisfacción de vida tanto de hombres 
como de mujeres. Sin embargo, el clima fami-
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liar positivo influye más con la satisfacción de 
vida del estudiante. Los resultados sugieren que 
aunque la red social del adolescente sea amplia 
y adquiera mayor importancia conforme éste se 
desarrolla y avanza en esta etapa evolutiva, los 
padres siguen siendo figuras importantes e in-
fluyentes en la vida de sus hijos (Estévez et al., 
2008).

También se observó una relación indirecta 
por medio del efecto que el clima escolar puede 
ejercer sobre el ánimo depresivo del estudiante. 
Por otro lado, tanto la presencia de conflictos 
familiares, como el estilo de comunicación entre 
padres e hijos, parecen ser factores esenciales en 
el ajuste de éstos; aunque son los vínculos afec-
tivos los que mostraron una relevancia incluso 
mayor en este sentido. La percepción acerca del 
clima escolar dentro del salón de clases también 
parece estar influyendo en el bienestar emo-
cional de los estudiantes (Estévez et al., 2008). 
Los resultados de esta investigación indicaron 
que si bien la percepción que tiene el estudiante 
en relación con el clima escolar es importan-
te, cuando el clima escolar y el clima familiar 
se toman conjuntamente, el segundo parece ser 
más importante, especialmente por su rol afec-
tivo, como fuente de bienestar y ajuste para los 
hijos adolescentes. Escuela y familia, como los 
principales contextos sociales inmediatos de 
influencia en el ser humano, deben establecer 
vínculos de colaboración para el bienestar de los 
estudiantes (Estévez et al., 2008).

Moreno, Estévez, Murgui y Musitu (2009) 
analizaron la relación existente entre la percep-
ción del clima escolar y el clima familiar y su 
rol con la empatía, la actitud ante la autoridad y 
el acoso escolar. La muestra estuvo constituida 
por 1,319 estudiantes de secundaria con edades 
de 11 a 16 años. Los resultados indicaron re-
laciones significativas entre el clima escolar, el 
clima familiar, el acoso escolar, la empatía y la 
actitud positiva hacia la autoridad. Los tres ti-
pos de acoso escolar (relacional, verbal y físico) 
tuvieron relaciones negativas con el resto de las 
variables consideradas en la investigación.

Por otro lado, la empatía, la actitud positiva 
hacia la autoridad y las dimensiones a que hacen 
referencia el clima escolar y el clima familiar se 
relacionaron positivamente entre Sí. Los resulta-
dos mostraron una relación directa y significativa 
entre clima escolar y clima familiar. Sin embargo, 
el modelo estructural final mostró la existencia 
de relaciones indirectas entre el clima escolar y el 
clima familiar por medio de la empatía, la actitud 
positiva hacia la autoridad y el acoso escolar. Se 
observó una influencia directa y positiva del cli-
ma familiar en la actitud del estudiante hacia la 
autoridad formal, la cual se relacionó a su vez y 
de modo positivo con el clima escolar (Moreno 
et al., 2009). La actitud hacia la autoridad tam-
bién mostró una relación indirecta con el clima 
escolar mediante su influencia en el acoso escolar 
del estudiante y el impacto posterior de ésta en 
el clima escolar. Asimismo, se encontró una rela-
ción indirecta entre clima escolar y clima familiar 
por medio de la empatía es decir, el clima familiar 
de calidad influye positivamente en la capacidad 
empática del estudiante, la cual se relaciona ne-
gativamente con el acoso escolar que, a su vez, 
influye en el clima escolar (Moreno et al., 2009). 

Martínez, Musitu, Amador y Murgui 
(2009) llevaron a cabo un estudio con el obje-
tivo de examinar la influencia del conflicto ma-
rital en el ajuste escolar por medio de sus rela-
ciones con la comunicación familiar, la autoesti-
ma social y el acoso escolar en adolescentes. La 
muestra estuvo conformada por 733 estudiantes 
de secundaria, con edades de 11 a 16 años. Los 
resultados indicaron que el conflicto marital in-
fluye en el ajuste escolar mediante una relación 
positiva con el acoso escolar de los estudiantes. 
Asimismo, la comunicación familiar inhibe el 
acoso escolar y al mismo tiempo potencia la au-
toestima social, lo que se relaciona con un me-
jor ajuste escolar. No se encontró una relación 
directa entre el conflicto marital y la violencia 
física, ni con la violencia verbal y tampoco con la 
ruptura como estrategias de resolución de pro-
blemas conyugales y el ajuste del estudiante en 
el centro educativo. Sin embargo, se observó una 
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relación indirecta entre el conflicto marital y el 
ajuste escolar. Se encontró una relación negati-
va entre el conflicto marital y la comunicación 
inductiva del adolescente con la figura materna 
y una relación positiva entre el conflicto marital 
y la expresión de conductas violentas en estu-
diantes (Martínez et al., 2009). Asimismo, la 
comunicación inductiva con la madre se asoció 
de manera negativa con el acoso escolar, que a 
su vez se relacionó negativamente con el ajus-
te escolar del estudiante. El conflicto marital 
también mostró una relación negativa con la 
comunicación inductiva del adolescente con el 
padre, variable que ejerce un efecto positivo con 
el ajuste escolar (Martínez et al., 2009).

El tema de la violencia en los centros edu-
cativos es un síntoma de un creciente malestar 
juvenil. Entre las diferentes manifestaciones de 
la violencia escolar, la que despierta mayor pre-
ocupación es el fenómeno de acoso escolar y, 
más recientemente, de acoso cibernético. Como 
se puede ver, hay algunas investigaciones que 
se han dado a la tarea de explicar el fenóme-
no de acoso escolar por medio del clima escolar 
y del clima familiar, pero ninguna ha tomado 
en cuenta el acoso cibernético, quizá por ser de 
reciente aparición dentro de los contextos edu-
cativos. La hipótesis para explicar estos fenóme-
nos en la presente investigación tiene como base 
el modelo ecológico de Bronfenbrenner (1987), 
quien destaca la importancia del estudio de los 
ambientes en los que nos desenvolvemos. Parte 
de un cambio en la forma en que una perso-
na percibe su entorno y se relaciona con él. El 
entorno es el lugar en que una persona puede 
interactuar, como el centro educativo y la fami-
lia. Considera al ser humano como una entidad 
creciente y dinámica que tiene una interacción 
bidireccional (persona-ambiente). Además, el 
ambiente ecológico es considerado como un 
conjunto de estructuras seriadas, cada uno in-
cluyendo al siguiente. Cabe mencionar que el 
modelo de Bronfenbrenner (1987) sólo se em-
pleó en este estudio para seleccionar las varia-
bles del mismo. 

De acuerdo a dicho modelo, en el nivel más 
interno se encuentra el individuo junto con los 
entornos inmediatos como la escuela y la familia 
(microsistema). En el siguiente nivel se dan las 
interacciones entre dos o más microsistemas en 
los que la persona en desarrollo participa, como 
las visitas de los padres de familia a la escue-
la (mesosistema). El siguiente nivel afecta a los 
niveles anteriores del ambiente ecológico y se 
refiere a aquello en lo que la persona no está in-
cluida directamente, pero en el que se producen 
hechos que afectan a los entornos en los que la 
persona Sí está incluida, como los medios de 
comunicación y las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC, exosistema). El 
último nivel se refiere a los marcos culturales e 
ideológicos que pueden afectar a los sistemas de 
menor orden (macrosistema).

Las normas, los valores, la cultura, los me-
dios de comunicación, las TIC, la escuela y la 
familia influyen en los fenómenos de acoso es-
colar y de acoso cibernético. Sin embargo, para 
delimitar las variables de la presente investi-
gación sólo se trabajó con dos niveles; es decir, 
el nivel más interno en donde se encuentra el 
individuo —que, para este estudio, fueron los 
estudiantes universitarios— y, el siguiente nivel, 
la universidad por medio del clima escolar y la 
familia mediante el clima familiar.  

La presente investigación tiene como ob-
jetivo determinar si el clima escolar y el clima 
familiar explican el acoso escolar y el acoso ci-
bernético en estudiantes universitarios de una 
institución educativa pública. La hipótesis de 
investigación es que el clima escolar y el clima 
familiar explican los fenómenos de acoso escolar 
y de acoso cibernético en estudiantes universita-
rios de las licenciaturas de medicina, psicología, 
derecho y administración.

En este estudio se entiende por acoso esco-
lar al hecho de ser molestado como estudian-
te de manera deliberada y frecuente por parte 
de otro u otros estudiantes, con el objetivo de 
dañarlo ya sea de forma verbal, relacional y/o 
física (Grupo Lisis, 2004). El acoso cibernético 
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es cuando un estudiante es molestado de forma 
deliberada y constante por parte de otro u otros 
estudiantes con el fin de dañarlo, ya sea por me-
dio de Internet y/o con el teléfono móvil (Buel-
ga, Cava, & Musitu, 2012). El clima escolar se 
refiere al “ambiente social fundamentado en el 
grado de implicación académica, relación entre 
iguales e interacción con el profesor en el aula” 
(Estévez et al., 2008, p. 124). El clima familiar es 
el “ambiente social constituido por el grado de 
cohesión, expresividad y conflicto entre padres e 
hijos” (Estévez et al., 2008, p. 124).

MÉTODO
El diseño de la investigación es no experimen-
tal/transversal. 

Participantes
El tipo de muestreo fue no probabilístico. La 
muestra se conformó por 512 estudiantes uni-
versitarios de una institución educativa públi-
ca en el estado de Morelos, México. Las eda-
des oscilaron entre los 18 y los 59 años (M = 
21.04, DE = 2.60). De este grupo 300 (58.6%) 
fueron mujeres y 212 (41.4%) hombres. El 28% 
se encontraba cursando la licenciatura en admi-
nistración, el 24.4% en derecho, el 24% en me-
dicina y el 23.6% en psicología. Cursaba primer 
semestre 6.6%, 16.6% segundo, 11.7% tercero,  
13.9% cuarto, 18.4% quinto, 10.4% sexto, 14.1% 
séptimo, 6.6% octavo y 1.7% noveno semestre. 
Cincuenta y cinco por ciento de los estudiantes 
reportó tener un promedio general en sus es-
tudios de 8.0 a 8.9; 95.5% eran solteros, 75.4% 
se dedicaban exclusivamente a estudiar, y 90.4% 
percibía que su nivel socioeconómico era medio.

Instrumentos
Ficha de Datos Personales. Datos sociodemográ-
ficos de los participantes, incluyendo género, se-
mestre que actualmente estaban cursando, licen-
ciatura en la que se encontraban realizando sus 
estudios, promedio actual, edad en años cumpli-
dos, estado civil, si trabajaban además de estudiar 
y la percepción de su nivel socioeconómico.

Escala de Clima Escolar (CES) adaptada por 
Fernández-Ballesteros y Sierra (1989) — ori-
ginal de Moos y Trickett (1973)— para medir 
clima escolar. Está compuesta por 30 reactivos, 
con una escala de respuesta dicotómica de ver-
dadero-falso y tres subescalas con 10 reactivos 
cada una. La sub-escala de Implicación evalúa 
comportamientos relacionados con el interés, la 
atención y el gusto de los estudiantes por sus 
clases, su involucramiento en las discusiones o 
actividades propuestas en las clases, la exposi-
ción de trabajos en clase y la elaboración de tra-
bajos extras por su cuenta. La subescala de Afi-
liación evalúa el grado en que llegan a conocerse 
entre compañeros, si llegan a hacer amistades, la 
capacidad de formar grupos para realizar pro-
yectos o tareas, el gusto por colaborar al hacer 
tareas o trabajos en equipo y la oportunidad que 
hay de conocerse dentro del aula. La subescala 
de Ayuda del profesor evalúa si los profesores 
dedican tiempo para hablar con sus alumnos, 
el interés que muestran por sus estudiantes, si 
parecen amigos más que figuras de autoridad, 
si hacen más de lo que deben para ayudar a los 
alumnos, si los avergüenzan al no saber una res-
puesta, si buscan tiempo para hablar en clase 
de algún tema de interés de los estudiantes y la 
confianza del profesor en su grupo. En investi-
gaciones previas se ha reportado una confiabi-
lidad alfa de Cronbach para las subescalas que 
oscilan entre 0.63 y 0.82 (Cava & Musitu, 1999; 
Cava, Musitu, Buelga, & Murgui, 2010; Cava, 
Musitu, & Murgui, 2007; Estévez et al., 2008a, 
2008b; Fraser & Fisher, 1983).

Escala de Clima Familiar (FES) adaptada por 
Fernández-Ballesteros y Sierra (1989) —origi-
nal de Moos y Moos (1981)—. Está compues-
ta por 27 reactivos, con una escala de respuesta 
dicotómica de verdadero-falso y tres subescalas 
con nueve reactivos cada una. La subescala de 
Cohesión evalúa comportamientos relacionados 
con el apoyo y ayuda entre los miembros de la 
familia, el esfuerzo puesto por los mismos en las 
actividades del hogar, la unión entre ellos, el es-
píritu de grupo, la forma en que se relacionan y 



36   Revista Mexicana de Investigación en Psicología    

López pérez

el tiempo compartido entre sus integrantes. La 
subescala de Expresividad evalúa la capacidad 
de compartir sus sentimientos, hablar de sus 
opiniones, deseos, problemas, temas de pagos 
y dinero y la espontaneidad que cada integran-
te de la familia tiene para comunicarse con la 
misma. La subescala de Conflicto evalúa la pre-
sencia de discusiones, enojos, golpes, críticas y 
gritos entre los integrantes de la familia como 
forma de resolver los problemas que ocurren en 
el hogar. En investigaciones previas se ha repor-
tado una confiabilidad alfa de Cronbach para las 
subescalas que oscilan entre 0.52 y 0.86 ( Jimé-
nez, 2011; Jiménez & Lehalle, 2012; Jiménez, 
Musitu, & Murgui, 2008; Povedano, Jiménez, 
Moreno, Amador, & Musitu, 2012).

Escala de Victimización en la Escuela. Ela-
borada por el Grupo Lisis (2004) a partir de 
la Escala Multidimensional de Victimización 
de Mynard y Joseph (2000) y el Cuestionario 
de Experiencias Sociales de Crick y Grotpeter 
(1996) para medir acoso escolar. Está compues-
ta por 22 reactivos y tres subescalas, los primeros 
20 reactivos describen situaciones de victimiza-
ción directa e indirecta entre iguales, con una 
escala de respuesta tipo Likert de cuatro puntos. 
El reactivo 21 permite conocer si el estudiante 
al contestar el cuestionario es victimizado rei-
teradamente por un agresor o varios, con seis 
opciones de respuesta. El reactivo 22 permite 
conocer la frecuencia con la cual ocurren las si-
tuaciones descritas en la escala, con cinco opcio-
nes de respuesta. La subescala de Victimización 
Relacional está compuesta por 10 reactivos los 
cuales evalúan comportamientos relacionados 
con la difamación, la exclusión social y la deni-
gración de la víctima. La subescala de Victimi-
zación Verbal está compuesta por seis reactivos, 
los cuales evalúan hostigamiento, humillación 
y provocación. La subescala de Victimización 
Física está compuesta por cuatro reactivos, los 
cuales evalúan comportamientos relacionados 
con amenazas, daño físico y robo. En estudios 
previos se ha reportado una confiabilidad alfa de 
Cronbach para las subescalas que oscilan entre 

0.75 y 0.91 (Cava, Buelga, Musitu, & Murgui, 
2010; Cava et al., 2010; Cava et al., 2007; Es-
tévez et al., 2009; Jiménez, Musitu, Ramos, & 
Murgui, 2009).

Escala de Victimización a través del teléfono 
móvil y de Internet (CYB-VIC). Construida por 
Buelga, Cava y Musitu (2010) teniendo como 
antecedente la Escala de Victimización entre 
Iguales de Cava et al. (2007) para medir aco-
so cibernético. Tiene dos subescalas (Internet y 
Móvil) que miden con un rango de respuesta de 
uno a cuatro puntos el acoso cibernético expe-
rimentado durante el último año. La subescala 
de Móvil está compuesta por ocho reactivos que 
evalúan comportamientos relacionados con el 
hostigamiento, la persecución, la denigración, la 
violación de la intimidad y la exclusión social. 
El coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach 
en el primer estudio fue de 0.76 (Buelga et al., 
2010) y en el segundo estudio de 0.85 (Buelga 
et al., 2012). La subescala de Internet tiene el 
mismo rango de respuesta que la subescala an-
terior y los mismos ocho reactivos, a los cuales 
los autores citados añadieron dos reactivos más 
relacionados con la violación de la intimidad y 
la suplantación de la identidad. El coeficiente 
de confiabilidad alfa de Cronbach en el primer 
estudio fue de 0.84 (Buelga et al., 2010) y en el 
segundo estudio de 0.89 (Buelga et al., 2012). 
La intensidad de acoso cibernético se evalúa 
con una pregunta para Móvil y otra para In-
ternet, con seis opciones de respuesta cada una 
de ellas. Las cuatro últimas formas de respuesta 
permiten evaluar el acoso cibernético moderado 
(menos de una agresión por semana) y el aco-
so cibernético severo (más de una agresión por 
semana; Smith, Mahdavi, Carvalho, & Tippe-
tt, 2006). La duración de acoso cibernético se 
evalúa con una pregunta para Móvil y otra para 
Internet, con cuatro opciones de respuesta cada 
una de ellas.

Procedimiento
Los criterios de inclusión para seleccionar a los 
participantes fueron ser estudiantes universi-
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tarios de una universidad pública en el estado 
de Morelos y ser de las licenciaturas de mayor 
demanda, según datos proporcionados por la 
Secretaría General de la Dirección General de 
Servicios Escolares del Departamento de Ad-
misión y Revalidación de la universidad. Se se-
leccionaron todos los semestres que hubo en el 
momento de la aplicación. En todos los casos, la 
colaboración de los participantes fue de forma 
voluntaria y con el compromiso de guardar el 
anonimato. Se solicitó la autorización por escri-
to de las autoridades de cada una de las facul-
tades participantes de este estudio (medicina, 
psicología, derecho y administración). Para la 
aplicación de los cuestionarios en forma grupal, 
se explicaron en voz alta las instrucciones que 
estaban escritas en los cuestionarios, así como la 
forma en que los estudiantes debían de dar cada 
una de sus respuestas. La aplicación se hizo en 
una sola sesión de aproximadamente 30 minu-
tos. Al terminar, se les agradeció su participa-
ción y colaboración.

Consideraciones éticas
La aplicación se realizó por grupo en don-
de se les explicó el consentimiento informado 
para participar en un estudio de investigación 
psicológica con la finalidad de que conocieran 
la importancia del estudio, su objetivo general, 
los beneficios, los procedimientos a seguir, los 
riesgos y las aclaraciones de la investigación. Se 
les solicitó que firmaran la carta de consenti-
miento informado para participar en el presente 
estudio. Los datos recogidos fueron manejados 
de manera confidencial (Sociedad Mexicana de 
Psicología, 2010).

Análisis estadísticos
Para el análisis de los datos, primero se analizó la 
confiabilidad de cada una de las dimensiones de 
los cuatro cuestionarios mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach con el SPSS (versión 20.0). 
Posteriormente, se hizo un Análisis Factorial 
Confirmatorio (AFC) con el objetivo de eva-
luar la validez de contenido de los instrumentos 

de medición por medio del EQS (versión 6.2). 
Después, con ese mismo programa se realizó el 
modelo de medida, con el objetivo de evaluar 
la validez convergente y discriminante de los 
cuestionarios. Finalmente, se hizo un MEE con 
el objetivo de determinar si el clima escolar y 
el clima familiar explican el acoso escolar y el 
acoso cibernético en estudiantes universitarios. 

Tanto para los AFC como para el modelo 
de medida y el MEE, se reportaron los índi-
ces de bondad de ajuste tradicionales (McDo-
nald & Ho, 2002). Para los índices de bondad 
de ajuste CFI (Comparative Fit Index), SRMR 
(Standarized Root Mean Square Residual) y Chi2 
se tomaron los rangos aceptables propuestos por 
Hu y Bentler (1999). Por otro lado, para el ín-
dice de bondad de ajuste RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation) se tomó el rango 
aceptable propuesto por MacCallum, Browne y 
Sugawara (1996). Según Jöreskog (1978) para 
el MEE es conveniente elegir los tres mejores 
reactivos para cada factor, tal como se realizó en 
este estudio (véase: anexo A). Finalmente, para 
la interpretación del efecto de las variables la-
tentes sobre las variables manifiestas se tomó 
como referencia a Cohen (1992).

RESULTADOS
En la Tabla 1 se muestran los coeficientes alfas 
de Cronbach de los cuatro instrumentos. Para 
las dimensiones de Implicación y Afiliación 
de la Escala de Clima Escolar los valores fue-
ron adecuados; sin embargo, en la dimensión 
de Ayuda del profesor el alfa fue un poco bajo. 
Para las dimensiones (Cohesión, Expresividad 
y Conflicto) de la Escala de Clima Familiar los 
valores fueron adecuados. Para las dimensiones 
de Victimización Relacional, Victimización 
Verbal los valores fueron alto y adecuado, res-
pectivamente; pero para Victimización Física el 
valor fue bajo, por lo que no se tomó en cuenta 
para el AFC ni para el MEE; sin embargo, hay 
que considerar que es un factor con pocos reac-
tivos (cuatro) por lo que es esperable obtener se-
mejante resultado. Para la Escala de Victimiza-
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ción a través del teléfono móvil y de Internet se 
encontraron valores adecuados (véase: Tabla 1).

Tabla 1. Coeficientes alfas de Cronbach 
de los instrumentos de medición 

Dimensión Alfa de Cronbach
Implicación 0.80
Afiliación 0.65
Ayuda del profesor 0.54
Cohesión 0.77
Expresividad 0.64
Conflicto 0.60
Victimización relacional 0.86
Victimización verbal 0.60
Victimización física 0.31
Internet 0.79
Móvil 0.60

Nota: Los coeficientes alfas de Cronbach >0.60 están en negritas. 

El AFC de la Escala de Victimización en 
la Escuela obtuvo un ajuste adecuado con los 
índices CFI (0.91) y SRMR (0.05), cercano con 
RMSEA (0.09, 0.075-0.097 como intervalo de 
confianza al 90%), excepto con el índice Chi2 
(253.15, p < 0.001) lo que indica un buen ajuste 
de los datos. El coeficiente alfa de Cronbach fue 
de 0.88 es decir, alto. Todas las relaciones reac-
tivo-factor resultaron significativas y grandes 
(Cohen, 1992). Asimismo, la relación entre las 
dimensiones de la Escala de Victimización en la 
Escuela resultó significativa y alta (0.92).

El AFC de la Escala de Victimización a 
través del teléfono móvil y de Internet obtuvo 
un ajuste adecuado con los índices CFI (0.95), 
SRMR (0.04) y RMSEA (0.08, 0.061-0.103, 
90% IC), excepto con el índice Chi2 (57.50, p < 
0.001). El coeficiente alfa de Cronbach fue de 
0.77 es decir, alto. Todas las relaciones reacti-
vo-factor resultaron significativas y grandes ex-
cepto la del reactivo uno (0.45) de Móvil y la 
del reactivo nueve (0.32) de Internet que fueron 
moderadas (Cohen, 1992). Además, la relación 
entre las dimensiones del CYB-VIC resultó sig-
nificativa y alta (0.81).

El AFC de la Escala de Clima Escolar ob-
tuvo un ajuste adecuado con los índices CFI 
(0.94), SRMR (0.04) y RMSEA (0.06, 0.042-
0.071, 90% IC), excepto con el índice Chi2 
(89.25, p < 0.001). El coeficiente alfa de Cron-
bach fue de 0.78 es decir, alto. Todas las rela-
ciones reactivo-factor resultaron significativas 
y grandes, excepto la del reactivo 13 (0.40) de 
Implicación y la de los reactivos 17 (0.38) y 29 
(0.44) de Afiliación que fueron moderadas (Co-
hen, 1992). Además, la relación entre las dimen-
siones del CES resultó significativa y alta (0.79).

El AFC de la Escala de Clima Familiar 
obtuvo un ajuste adecuado con los índices CFI 
(0.92), SRMR (0.05) y RMSEA (0.06, 0.050-
0.066, 90% IC), excepto con el índice Chi2 
(275.68, p < 0.001). El coeficiente alfa de Cron-
bach fue de 0.87 es decir, alto. Todas las rela-
ciones reactivo-factor resultaron significativas y 
grandes excepto las de los reactivos siete (0.48) y 
13 (0.36) de Cohesión, la del reactivo 17 (0.45) 
de Expresividad y las de los reactivos 15 (0.38) 
y 24 (0.47) de Conflicto que fueron moderadas 
(Cohen, 1992). Además, las relaciones entre las 
dimensiones del FES resultaron significativas y 
altas (0.83, 0.83 y 0.98). 

Los índices de ajuste del modelo de medi-
da adecuados fueron los siguientes: CFI (0.92), 
RMSEA (0.04, 0.038-0.048, 90% IC) y SRMR 
(0.05), excepto con el índice Chi2 (559.52, p < 
0.001) lo que indica un buen ajuste de los datos. 
Esto es así debido a que un valor significativo de 
Chi2 implica que la estructura del modelo teó-
rico propuesto es significativamente diferente 
de la indicada por la matriz de covarianza de 
los datos. Sin embargo, este último estadístico 
es sensible al tamaño muestral por lo que debe 
interpretarse con precaución. El coeficiente alfa 
de Cronbach fue de 0.66 es decir, moderado. 
Todas las relaciones reactivo-factor resultaron 
significativas y grandes excepto la del reacti-
vo uno (0.48) de Móvil, la del reactivo nueve 
(0.35) de Internet, la de los reactivos 17 (0.40) 
y 29 (0.40) de Afiliación y la de los reactivos 
15 (0.38) y 24 (0.48) de Conflicto que fueron 
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moderadas (Cohen, 1992). La relación entre los 
factores que forman parte de un mismo instru-
mento fueron altas (0.92, 0.79, 0.75, 0.79, 0.76 
y 1.00). Se observó una relación perfecta entre 
Cohesión y Conflicto, lo que parece decir que 
esos factores que forman parte del FES miden 
lo mismo. La relación entre los factores de Vic-
timización Relacional y de Victimización Ver-
bal que son parte de la Escala de Victimización 
en la Escuela fue moderada (0.50) con el factor 
Internet perteneciente a la Escala de Victimi-
zación a través del teléfono móvil y de Internet.

El modelo hipotetizado para explicar el 
acoso escolar y el acoso cibernético mediante el 
clima escolar y el clima familiar obtuvo un ajus-
te adecuado con los índices de ajuste CFI (0.90), 
RMSEA (0.05, 0.042-0.052, 90% IC) y SRMR 
(0.07), excepto con el índice Chi2 (650.101, p < 
0.001) lo que indica un buen ajuste de los da-
tos. El coeficiente alfa de Cronbach fue de 0.66 
es decir, moderado. Todas las relaciones reacti-
vo-factor resultaron significativas y grandes ex-
cepto las de los reactivos 17 (0.38) y 29 (0.43) 
de Afiliación, las de los reactivos 15 (0.37) y 24 
(0.48) de Conflicto, la del reactivo uno (0.48) de 
Móvil y la del reactivo nueve (0.34) de Internet 
que fueron moderadas (Cohen, 1992). No hubo 
disturbio en los factores de Cohesión (0.00) ni 
tampoco en el de Internet (0.00), los disturbios 
de los factores de Conflicto (0.13) y de Victi-
mización Verbal (0.20) fueron pequeños, los 
disturbios de Victimización Relacional (0.33) y 
Afiliación (0.38) fueron moderados y los distur-
bios de los factores de Expresividad (0.62), Mó-
vil (0.63) e Implicación (0.68) fueron grandes 
(Figura 1).

El modelo resultante arrojó que el clima es-
colar tiene un efecto directo y negativo grande 
(coeficiente estructural -0.49 y -0.36, respectiva-
mente) tanto en el acoso escolar como en el aco-
so cibernético; aunque es mayor en acoso escolar 
que en acoso cibernético. El efecto invertido sig-
nifica que a menor implicación y afiliación entre 
los estudiantes, mayor será el acoso escolar tanto 
relacional como verbal así como mayor acoso ci-

bernético. Por otro lado, el clima familiar tiene 
un efecto directo y negativo pequeño (coeficiente 
estructural -0.07 y -0.10, respectivamente) tanto 
en el acoso escolar como en el acoso cibernético 
aunque es mayor en el acoso cibernético que en 
el acoso escolar. El efecto invertido significa que 
a menor cohesión y expresividad entre los miem-
bros de la familia y a mayor conflicto entre los 
mismos, mayor acoso escolar —tanto relacional 
como verbal— entre los estudiantes, así como 
mayor acoso cibernético.

DISCUSIÓN
A continuación, resumimos los resultados prin-
cipales del estudio. El modelo estructural per-
mitió observar que si a los estudiantes les des-
agradan sus clases, se encuentran distraídos y 
sólo unos cuantos alumnos ponen atención a 
lo que dicen sus profesores (poca implicación), 
habrá más acoso escolar tanto relacional (difa-
mación, exclusión social y denigración de la víc-
tima), como verbal (hostigamiento, humillación 
y provocación) así como más acoso cibernético 
(amenazas, insultos o ridiculizar con mensajes o 
llamadas, enviar cosas ofensivas con la intención 
de molestar, contar mentiras o rumores falsos y 
entrar a sus cuentas privadas, como Facebook, 
sin su permiso). Entre menos interesados estén 
los estudiantes por llegar a conocer a sus com-
pañeros, pocos se lleven bien en sus clases y no 
les guste ayudarse unos a otros para hacer sus 
tareas escolares (poca afiliación), más acoso es-
colar tanto relacional como verbal, así como más 
acoso cibernético. 

Asimismo, si en la familia no se llevan bien 
unos con otros, se brinda poca atención y poco 
tiempo a cada uno de sus integrantes y no hay 
un fuerte sentimiento de unión (poca cohesión), 
habrá más acoso escolar tanto relacional como 
verbal y más acoso cibernético. Entre menos 
compartan sus problemas personales, hablen 
poco sobre lo que opinan o lo que quieren cada 
uno de los miembros del sistema familiar y, fre-
cuentemente, guarden sus sentimientos para Sí 
mismos (poca expresividad), habrá más acoso 
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escolar tanto relacional como verbal y más acoso 
cibernético. Si en la familia hay algún desacuer-
do y los integrantes de la misma no se esfuer-
zan para suavizar las cosas y mantener la paz, si 
constantemente están enojados unos con otros y 
a menudo se critican entre ellos (conflicto alto), 
habrá más acoso escolar tanto relacional como 
verbal y más acoso cibernético. Este resultado es 

similar al de Moreno et al. (2009), quienes re-
portaron que el clima familiar de calidad influ-
ye positivamente en la capacidad empática del 
estudiante, la cual se relaciona negativamente 
con el acoso escolar que, a su vez, influye en el 
clima escolar. Pacheco (2011) concluyó que la 
familia tiene que ver con que se esté dando este 
fenómeno en la universidad por lo que habría 

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales entre clima escolar y familiar con acoso escolar y cibernético
R2 = 0.47 R2 = 0.51 R2 = 0.41  R2 = 0.31 R2 = 0.14 R2 = 0.19 R2 = 0.43 R2 = 0.48 R2 = 0.47 R2 = 0.33 R2 = 0.41 R2 = 0.60 R2 = 0.13 R2 = 0.42 R2 = 0.23
Nota: * p < .05. Modelo de ecuaciones estructurales con nueve factores de primer orden, cuatro factores de segundo orden y tres 
indicadores para cada factor. CE = Clima Escolar, Imp = Implicación, Afi = Afiliación, CF = Clima Familiar, Coh = Cohesión, Exp = 
Expresividad, Con = Conflicto, AE = Acoso Escolar, VR = Victimización Relacional, VV = Victimización Verbal, AC = Acoso Cibernético, Móv 
= Móvil, Int = Internet. Los rectángulos con letras y números corresponden al número de reactivo de cada una de las subescalas. 
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que conocer si estos estudiantes están siguiendo 
patrones de conducta familiares. Junger (1996) 
afirmó que el acoso escolar proviene de familias 
con problemas y en las que falta cohesión. 

En este estudio, los factores protectores 
dentro del clima escolar —para que no se den 
conductas de acoso escolar ni de acoso ciberné-
tico— fueron la implicación y la afiliación entre 
los estudiantes. Los factores protectores, dentro 
del clima familiar, fueron la cohesión y la expre-
sividad entre sus integrantes, así como un bajo 
nivel de conflictos. Sin embargo, influyó más el 
clima escolar que el familiar para que se presen-
taran los fenómenos de acoso escolar y de acoso 
cibernético.

El clima escolar y el clima familiar expli-
caron el acoso escolar y el acoso cibernético de 
los universitarios en la presente investigación. 
Este resultado es semejante al de Estévez, Mu-
situ y Herrero (2005), quienes han encontrado 
que el clima escolar y el familiar se encuentran 
interconectados. En otra investigación realiza-
da por Martínez et al. (2009), observaron que el 
conflicto marital influye en el ajuste escolar me-
diante una relación positiva con el acoso escolar 
de los estudiantes. La comunicación familiar in-
hibe el acoso escolar, existiendo una correlación 
positiva entre el conflicto marital y la expresión 
de conductas violentas en estudiantes. Palomero 
y Fernández (2001) concluyeron que existe una 
estrecha relación entre los problemas escolares, 
familiares, sociales y personales en el origen del 
acoso escolar. 

La escuela y la familia son dos contextos 
significativos en la vida de los adolescentes por-
que en ellos se transmiten los valores, las creen-
cias y las normas que fundamentan su proceso 
de socialización. En un país como México, don-
de la violencia en general parece haber superado 
las posibilidades de control por parte del estado 
y las acciones de la sociedad civil, hay que empe-
zar por observar qué tipo de juventud estamos 
formando y en qué grado permitimos o fomen-
tamos que, lejos de aprender a convivir, los jóve-

nes aprendan a pasar del juego al acoso escolar y 
al acoso cibernético.  

Estas nuevas formas de violencia que apa-
recen en el espacio universitario pueden ocultar 
el tipo de violencia que se reproduce en estas 
instituciones debido a que en ellas se abren las 
posibilidades para el ejercicio autoritario del 
poder. Esta problemática de la violencia en las 
universidades va en aumento en México. Mu-
chas instituciones de educación superior (IES) 
se han dado a la tarea de generar estrategias 
para prevenir, disminuir y erradicar este pro-
blema; sin embargo, existen pocos trabajos que 
ofrezcan información sobre dicho fenómeno, y 
así fomenten mejores formas de convivencia re-
duciendo al mínimo la manifestación de todas 
las formas de violencia (Montesinos & Carrillo, 
2011). 

Con este estudio, se evidenció la presencia 
de acoso escolar en su forma tradicional y por 
medio de su manifestación mediática (acoso 
cibernético) en estudiantes universitarios. Ade-
más de conocer que el clima escolar y el clima 
familiar fueron capaces de explicar dichos fe-
nómenos, ya que estos últimos mostraron tener 
una relación directa y significativa sobre acoso 
escolar y acoso cibernético. 

Con respecto a la consistencia interna de 
los instrumentos de medición empleados en 
la presente investigación, se pudo concluir que 
la confiabilidad alfa de Cronbach de los cuatro 
cuestionarios fueron aceptables; sin embargo, la 
dimensión de Ayuda del profesor de la Escala 
de Clima Escolar fue un poco baja, además la 
dimensión de Victimización Física de la Escala 
de Victimización en la Escuela fue baja por lo 
que no se pudo incluir en el análisis inferencial 
del estudio. Los índices de confiabilidad preva-
lecieron en la mayor parte de las dimensiones 
de los cuatro instrumentos. En cuanto al núme-
ro de reactivos que resultaron adecuados en el 
contexto mexicano con estudiantes universita-
rios, se observó que el que presentó un mayor 
número de preguntas adecuadas (validez de 
contenido) fue el de clima familiar, seguido del 
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de acoso cibernético, luego el de acoso escolar y, 
finalmente, el de clima escolar. Además, el mo-
delo de medida verificó la validez convergente y 
discriminante de los cuatro cuestionarios. Los 
AFC sugieren que pueden desarrollarse versio-
nes más reducidas de los instrumentos de me-
dición. 

Es importante continuar investigando estos 
fenómenos en muestras más grandes, con más 
variables, en universidades públicas y privadas, 
en diferentes regiones del país y con instrumen-
tos de medición que muestren mejores propie-
dades psicométricas que las de esta investiga-
ción. 
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ANEXO A

Reactivos de clima escolar 
con sus cargas factoriales

Factor
Pregunta I A
28. A los alumnos/as realmente les agradan 
sus clases.

.65

4. Los alumnos están en las nubes en sus 
clases.

.63

10. En las clases casi todos/as ponen 
atención a lo que dicen los profesores/as.

.62

5. Los alumnos/as no están interesados en 
llegar a conocer a sus compañeros/as.

.54

29. Algunos compañeros/as no se llevan 
bien en tus clases.

.47

17. A los alumnos/as les gusta ayudarse 
unos a otros para hacer sus tareas escolares.

.44

Nota: I = Implicación; A = Afiliación.

Reactivos de clima familiar 
con sus cargas factoriales

Factor
Pregunta COH EXP CON
22. Realmente en mi familia nos llevamos 
bien unos con otros.

.69

25. En mi familia se presta mucha atención 
y tiempo a cada uno de nosotros.

.69

10. En mi familia hay un fuerte sentimiento 
de unión.

.67

11. En mi familia comentamos nuestros 
problemas personales.

.65

5. En casa hablamos abiertamente de lo 
que opinamos o de lo que queremos.

.61

2. Los miembros de mi familia guardan, a 
menudo, sus sentimientos para Sí mismos.

.52

21. Si en la familia hay algún desacuerdo, 
todos nos esforzamos para suavizar las 
cosas y mantener la paz.

.67

24. Los miembros de la familia estamos 
enojados unos con otros.

.51

15. Las personas de nuestra familia nos 
criticamos frecuentemente unas a otras.

.42

Nota: COH = Cohesión; EXP = Expresividad; CON = Conflicto.

Reactivos de acoso escolar 
con sus cargas factoriales

Factor
Pregunta VR VV
2. Algún compañero/a ha contado mentiras 
sobre mí para que los demás no quieran estar 
conmigo.

.73

12. Algún compañero/a ha contado rumores 
sobre mí y me ha criticado a mis espaldas.

.73

14. Algún compañero/a me ha tratado con 
indiferencia o me ha dejado de lado a propósito 
para que me sienta mal.

.73

3. Algún compañero/a se ha metido conmigo. .66
20. Algún compañero/a me ha despreciado o 
humillado.

.59

11. Algún compañero/a se ha burlado de mí para 
molestarme.

.58

Nota: VR = Victimización Relacional; VV = Victimización Verbal.

Reactivos de acoso cibernético
con sus cargas factoriales

Factor
Pregunta M I
7. Me han amenazado para causarme miedo. .67
8. Me han dicho o enviado cosas ofensivas para 
molestarme.

.67

1. Me han insultado o ridiculizado con 
mensajes o llamadas.

.45

4. Han contado mentiras o rumores falsos sobre 
mí.

.72

1. Me han insultado o ridiculizado. .66
9. Se han metido en mi cuenta de Facebook 
o en cuentas privadas mías sin que yo pueda 
hacer nada.

.48

Nota: M = Móvil; I = Internet.
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Resumen

Actualmente, la enfermedad renal crónica (ERC) es un pro-

blema de salud pública por los costos que genera al sistema 

de salud, y las consecuencias para pacientes y familiares. Se 

ha encontrado que más del 50% de los pacientes con ERC 

tienen algún trastorno emocional. Se realizó un estudio des-

criptivo transversal, con una muestra de 49 pacientes con 

ERC, utilizando la Escala de Hamilton para la Ansiedad y la 

Escala de Desesperanza de Beck. Los resultados mostraron 

que el 89.8% de los participantes presentaron algún grado 

de desesperanza, al igual que 97.9% lo hizo para ansiedad. Se 

encontró una asociación positiva y significativa entre los pun-

tajes finales de las escalas de ansiedad y desesperanza (r = 

0.31, p  < 0.05). Es necesario instrumentar estrategias de inter-

vención tendientes a generar un mejor apoyo psicológico a 

la situación emocional de los pacientes con esta enfermedad.

Palabras clave: factores psicológicos, ansiedad, desesperanza, 

enfermedad renal crónica, México

Associated factors to anxiety and hopelessness in 

patients with chronic kidney disease in a public 

hospital in Mexico

Abstract 

Chronic kidney disease (CKD) is an important health pro-

blem characterized by poor health outcomes and high fami-

ly  and patients’ costs. More than 50% of patients with CKD 

have some emotional disorders not related to an organic dys-

function. A descriptive cross-sectional study was conducted 

with a sample of 49 patients with CKD using the Hamilton 

Scales for Anxiety and Beck Hopelessness Scale. The results 

showed that 89.8% of the patients presented hopelessness 

in some degree as well as 97.9% of them presented anxie-

ty. A positive and significant association was found between 

full scores of anxiety and hopelessness (r = 0.31, p < 0.05). 

It is necessary to implement intervention strategies aiming 

to generate a better psychological support to the emotional 

situation of patients with this disease.

Keywords: psychological factors, anxiety, hopelessness, chronic 

kidney disease, Mexico

INTRODUCCIÓN
En la actualidad, la enfermedad renal crónica 
(ERC) es un problema de salud pública por los 
costos que genera al sistema de salud (atención 
médica y farmacológica), y las consecuencias 
para pacientes y familiares (aspectos psicológi-
cos, laborales y familiares). Se ha estudiado la 
relación entre las enfermedades crónicas y los 
trastornos emocionales y se ha encontrado que 
entre 20% y 50% de los pacientes con ERC 
tienen algún trastorno emocional, tales como 
depresión y ansiedad que afectan la adherencia 
terapéutica y como consecuencia la calidad de 
vida (Bautovich, Katz, Smith, Loo, & Harvey, 
2014; Cukor et al., 2007; Ozcan et al., 2015; Ri-
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vera-Ledesma, Montero-López, Lena, & San-
doval-Ávila, 2012; Zhang et al., 2014).

Algunos autores han descrito que la tasa de 
sintomatología psiquiátrica en pacientes con 
ERC es de entre tres y cinco veces mayor en 
comparación con la población normal (Long, 
1995; citado en Reyes, Otero, & Duque de 
Estrada, 2005). Esto se puede deber a que los 
pacientes pasan por varias facetas que crean 
malestar psicológico (Zouari et al., 2011), unas 
propias de la enfermedad y otras debidas al tra-
tamiento (Cabrera, 2004); por ejemplo, son so-
metidos a cambios bruscos en la alimentación 
con dietas restringidas, toma de medicamentos 
y control en la ingesta de líquidos. Progresiva-
mente hay una disminución en las capacidades 
físicas y cognitivas, con sintomatología persis-
tente de náuseas, fatiga, mareos, problemas para 
dormir, prurito, etc., lo que da como resultado 
disminución de la independencia y, por tanto, 
cambio de rol a nivel social, familiar y laboral 
(Theofilou, 2011; Zouari et al., 2011). Las re-
acciones más frecuentes reportadas son fobias, 
ansiedad, depresión, desesperanza, conductas 
suicidas, poca adherencia terapéutica a las pres-
cripciones médicas, disfunciones sexuales y pro-
blemas psicosociales (Meletti, 2003; citado en 
Reyes et al., 2005). Y, a medida que transcurre 
el tratamiento, la mayoría de los pacientes pre-
senta sentimientos de desesperanza, depresión, 
invalidez y ansiedad, así como en muchos casos 
ideación suicida (Bautovich et al., 2014; Bermú-
dez et al., 2012; Ozcan et al., 2015; Zhang et al., 
2014).

La depresión se ha reportado como el pro-
blema de salud mental de mayor importancia en 
pacientes con ERC, pero su estudio se dificulta 
debido a que los síntomas pueden ser parte de 
la ERC o de los efectos secundarios del trata-
miento (Cukor et al., 2007), por lo que estudiar 
los aspectos cognitivos, como lo son las atribu-
ciones negativas sobre el futuro y sobre la propia 
desesperanza, son importantes para mejorar las 
perspectivas del futuro de estos pacientes. Varios 
estudios en poblaciones de pacientes no psicó-

ticos sugieren que la evaluación de desesperan-
za puede ayudar a identificar a los que están en 
mayor riesgo de suicidio (Klonsky, Kotov, Bakst, 
Rabinowitz, & Bromet, 2012).

La ansiedad es también un problema de 
salud en los pacientes con ERC, si bien puede 
oscilar desde una respuesta adaptativa hasta un 
trastorno incapacitante. Es decir, en condiciones 
normales, los pacientes mejoran su rendimien-
to y adaptación al medio. Sin embargo, cuando 
sobrepasa determinados límites, la ansiedad se 
convierte en un problema de salud, que afecta al 
bienestar, e interfiere notablemente en las acti-
vidades sociales e intelectuales, en el tratamien-
to de algunas enfermedades, en la adherencia 
terapéutica, y en la calidad de vida (Aguilera & 
Whetsell, 2007; Lee, Kim, Cho, & Kim, 2013).

La conducta de la persona enferma es una 
parte integral de la propia enfermedad, y está 
afectada por las emociones, ya que éstas pueden 
incidir en la forma en la que un individuo toma 
decisiones relacionadas con su salud, que difi-
cultan o favorecen su proceso de atención y/o 
curación. Emociones tales como rabia, ansiedad, 
hostilidad y estrés se han asociado a la proba-
bilidad de inicio y progresión de afecciones 
cardiacas y enfermedades como cáncer, artritis 
e hipertensión arterial, entre otras (Lizama-Le-
fno, 2016). 

En México, para el año 2013, se reportó a 
la ERC como la décima causa de mortalidad 
general, con 11,983 defunciones registradas 
(55.7% en hombres) (INEGI, 2013). En pobla-
ción general se ha reportado un incremento en 
su ocurrencia de hasta 15%, como complicación 
frecuente de diversas enfermedades como son el 
lupus sistémico (30%) y diabetes mellitus tipo 
II (DM-II, 50%) (Cueto-Manzano, Cortés-Sa-
nabria, Martínez-Ramírez, Rojas-Campos, 
Gómez-Navarro, & Castillero-Manzano, 2014; 
Cusumano, García-García, & González-Bedat, 
2009; Hanly et al., 2016).

Diversos estudios han demostrado que la 
prevalencia de la ERC aumenta por diversos 
factores como el envejecimiento de la población, 
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el incremento de la prevalencia de sus factores 
de riesgo, como son la enfermedad cardiovas-
cular, la diabetes mellitus (DM), la hipertensión 
arterial (HTA) o la obesidad (Martínez-Caste-
lao et al, 2014). En México, la HTA es muy fre-
cuente en la ERC, tanto diabética como no dia-
bética, y se acompaña de una alta frecuencia de 
enfermedad cerebrovascular, siendo la primera y 
segunda causas de ingreso de pacientes a diálisis 
(Urbina-Oteiza, 2007).

Además, la insuficiencia renal crónica 
(IRC) es una complicación importante en pa-
cientes con DM-II, y ocupa la segunda causa 
de mortalidad general en México. Por esto se 
puede considerar que es relevante investigar las  
implicaciones psicológicas de la IRC; por ejem-
plo, los estados emocionales que inciden en el 
seguimiento del tratamiento, la adaptación a la 
enfermedad y la calidad de vida, la ansiedad, y la 
desesperanza, lo que permitiría tener un mejor y 
adecuado manejo, en beneficio de una mejor ca-
lidad de vida (personal y familiar). Este estudio 
describe los niveles de ansiedad y desesperanza, 
de acuerdo a las escalas de Hamilton y Beck, en 
pacientes con IRC en tratamiento de diálisis y 
hemodiálisis.

MÉTODO
Se realizó un estudio transversal, en una pobla-
ción hospitalaria de México.

Participantes
Participaron 49 pacientes con insuficiencia re-
nal crónica, ambulatorios del programa de diáli-
sis (peritoneal o hemodiálisis) en el hospital ci-
vil “Dr. Antonio González Guevara”, en Tepic, 
Nayarit. Se trata de una muestra de convenien-
cia y se incluyó a los pacientes que cumplieron 
los siguientes criterios: hombres y mujeres con 
edades mayores de 15 años, con tratamiento 
sustitutivo de algún tipo de diálisis y que al mo-
mento de realizar el estudio no se encontraran 
participando en otras investigaciones. Se exclu-
yó a los pacientes con ceguera, retraso mental o 
en fase terminal. 

Instrumentos 
Formato de Consentimiento Informado. Revisado 
y autorizado por el Comité de Ética de la ins-
titución.

Escala de Desesperanza de Beck (Beck, Weiss-
man, Lester, & Trexler, 1974). Consta de 20 re-
activos que hacen referencia a las expectativas 
negativas que tiene el sujeto sobre Sí mismo y 
sobre el futuro. El formato de respuesta es di-
cotómico (falso-verdadero). Los resultados se 
interpretaron de acuerdo al rango: asintomático 
(de 0 a 3 puntos), leve (entre 4 y 8 puntos), mo-
derado (entre 9 y 14 puntos) y severo (entre 15 
y 20 puntos). La escala está validada en pobla-
ción mexicana, con consistencia interna (alfa de 
Cronbach), de 0.84 (Córdova & Rosales, 2005).

Escala de Hamilton para la Ansiedad (Ha-
milton, 1959). Se trata de una escala con 14 re-
activos que es contestada por el entrevistador y 
que evalúa diferentes síntomas de la ansiedad: 
ansiedad psíquica (agitación mental y angustia 
psicológica) y ansiedad somática (quejas físicas 
relacionadas con la ansiedad). Escala tipo Likert 
donde cada reactivo es calificado: de 0 (no pre-
sente) a 4 (grave), con un rango de puntuación 
total de 0-56, y donde <17 indica severidad leve, 
18-24 leve a moderada, y 25-30 moderada a se-
vera (Hamilton, 1959).

Procedimiento y consideraciones éticas 
Se invitó a los pacientes del área de diálisis, soli-
citando su cooperación para responder los cues-
tionarios. Los instrumentos fueron aplicados 
por personal capacitado (psicólogo); se especifi-
có que no había respuestas correctas ni incorrec-
tas y la información obtenida sería utilizada de 
forma confidencial para fines de investigación, 
esto apegado a las normas éticas del psicólogo 
de la Sociedad Mexicana de Psicología. La en-
cuesta se realizó en el año 2010 en el hospital 
civil de Tepic, Nayarit “Dr. Antonio González 
Guevara”. El estudio fue autorizado por el co-
mité de bioética del hospital.
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Análisis de datos
Se realizó inicialmente la captura en una base 
de datos en Excel y se utilizó el paquete esta-
dístico Stata, versión 12.0 para Windows (Stata 
Corporation, 2012). Para las variables continuas 
que se observaron con distribución normal, se 
presentan las medias aritméticas y la desviación 
estándar; para las que no se obtuvieron las me-
dianas con su rango intercuartílico (RI). Para las 
variables categóricas, se presentan porcentajes. 
Se utilizó la correlación Pearson para estimar la 
relación entre las escalas de desesperanza y an-
siedad. Para evaluar las diferencias del puntaje 
de estas escalas entre diferentes categorías, se 
utilizó el estadístico U-Mann Whitney. 

RESULTADOS
En la Tabla 1, se describen los datos socio-de-
mográficos de la muestra, que estuvo formada 
por 49 participantes, en su mayoría hombres 
jóvenes, con nivel de escolaridad básica, con 
trabajo al momento del estudio, y sin pareja. El 
diagnóstico más frecuente fue glumeronefritis y 
la hemodiálisis fue el principal tratamiento.

Referente a las frecuencias de pacientes por 
niveles de desesperanza y ansiedad, se encontra-
ron, por niveles de desesperanza, a 5 (10.2%) en 
nivel normal, 32 (65.3%) en leve, 10 (20.4%) en 
moderado y 2 (4.1%) en severo. Por niveles de 
ansiedad se encontraron 3 (6.1%) en nivel nor-
mal, 21 (42.9%) en leve, 23 (46.9%) en modera-
do y 2 (4.1%) en severo.  

Tabla 2. Niveles de desesperanza según diagnóstico
 

Diagnóstico principal
                                                             ________________________________________________________________________

Glomerulonefritis
______________

Nefropatía diabética
________

HTA
_______

Otros
________

Total
________

Desesperanza F % F % F % F % F %
Normal 3 18.7 0 0 1 33.3 1 10.2 5 10.2
Leve 9 56.3 11 78.6 1 33.3 11 65.3 32 65.3
Moderado 4 25.0 2 14.3 0 0.0 4 20.4 10 20.4
Severo 0 0.0 1 7.1 1 33.3 0 0.0 2 4.1
Total 16 100 14 100 3 100 16 100 49 100

Tabla 1. Características socioeconómicas, 
diagnóstico y tratamiento en pacientes con ERC

Variable Frecuencia %
Sexo
Hombres 28 57.1
Mujeres                                                                                  21 42.9
Grupos de edad
15-24 10 20.4
25-34 18 36.7
35-44 7 14.3
45-54 8 16.3
55 – y más 6 12.3
Escolaridad  
Primaria 15 30.6
Secundaria 18 36.7
Prepa/bachiller 14 28.6
Universidad 2 4.1
Ocupación
Empleado 26 53.0
Desempleado 23 47.0
Estado civil
Con pareja 21 42.9
Sin pareja 28 57.1
Diagnostico principal 
Glomerulonefritis 16 32.6
Nefropatía diabética 14 28.6
Hipertensión arterial 3 6.1
Otro 16 32.6
Tratamiento principal
Diálisis peritoneal 12 24.5
Hemodiálisis 37 75.5

En la Tabla 2 se presentan los niveles de 
desesperanza por diagnóstico. Se puede obser-
var que la mayoría de los pacientes presentaron 
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nivel de desesperanza leve en los diagnósticos 
de glomerulonefritis y nefropatía diabética; sin 
embargo, se observa un porcentaje importante 
de desesperanza en el nivel moderado para el 
diagnóstico de Glomerulonefritis. En cuanto a 
los pocos pacientes con diagnostico de HTA, 
éstos se distribuyeron de manera homogénea en 
niveles normal, leve y severo.

En la Tabla 3 se presentan los niveles de 
desesperanza por tratamiento. Se puede obser-
var que la mayoría de los pacientes, tanto con 
tratamiento de hemodiálisis como de diálisis 
peritoneal, presentaron un nivel de desespe-
ranza leve. Sin embargo, en el tratamiento de 
hemodiálisis se encontró que el nivel moderado 
tenía un porcentaje importante.  

En la Tabla 4 se presentan los niveles de an-
siedad por diagnóstico. Para el diagnóstico de 
glomerulonefritis se obtuvo el mismo número 

de pacientes con ansiedad leve y moderada. Se 
puede observar también una distribución seme-
jante de pacientes con diagnóstico de nefropatía 
diabética; es decir en los niveles leve y moderado.

En la Tabla 5 se presentan los niveles de an-
siedad por tratamiento. Se observa que la dis-
tribución de pacientes con tratamiento de he-
modiálisis se distribuyó de manera homogénea 
en los niveles leve y moderado. En cambio, para 
diálisis peritoneal se concentraron en un nivel 
de ansiedad moderada, con un importante por-
centaje en el nivel leve.  

Se realizaron comparaciones de los punta-
jes de desesperanza y ansiedad entre variables 
sociodemográficas y tipo de tratamiento. Se ob-
tuvieron las medianas y los rangos intercuartiles 
para esas variables, y se realizó la prueba U de 
Mann-Whitney para las comparaciones. No se 
observaron diferencias importantes ni estadís-

Tabla 3. Niveles de desesperanza por tratamiento

                                                                       Tratamiento principal
____________________________________________________________

Hemodiálisis
__________________

Diálisis peritoneal
________________

Total
_______________

Desesperanza F % F % F %
Normal 4 10.8 1 8.3 5 10.2
Leve 22 59.5 10 83.3 32 65.3
Moderado 10 27.0 0 0 10 20.4
Severo 1 2.7 1 8.3 2 4.1
Total 37 100 12 8.3 49 100

Tabla 4. Niveles de ansiedad por diagnóstico

Diagnóstico principal
                                              ___________________________________________________________________________

Glomerulonefritis
______________

Nefropatía diabética
________

HTA
_______

Otros
______

Total
_________

 Ansiedad F % F % F % F % F %
Normal 0 0 1 7.1 1 33.3 1 6.2 3 6.1
Leve 8 50 6 42.9 0 0 7 43.8 21 42.9

Moderado 8 50 6 42.9 0 0 7 43.8 23 46.9
Severo 0 0 1 7.1 2 66.7 1 6.2 2 4.1
Total 16 100 14 100 3 100 16 100 49 100
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ticamente significativas para las variables com-
paradas. También se analizó la asociación entre 
los puntajes totales de desesperanza y ansiedad 
mediante el coeficiente de correlación de Pear-
son, donde se obtuvo una correlación moderada 
(r = .31, p = .05). 

DISCUSIÓN
La desesperanza y la ansiedad son alteraciones 
frecuentes en los pacientes con enfermedad re-
nal crónica (ERC). Sin embargo, son escasos los 
estudios realizados para evaluar la desesperanza 
en este tipo de pacientes. Una investigación re-
levante fue la de Rivera-Ledesma et al. (2012), 
en la cual se identificaron altos niveles de an-
siedad (18.1%) y desesperanza (39.8%), tanto 
en hombres como en mujeres. En este estudio, 
solo el 4.1% presentó niveles severos de deses-
peranza y ansiedad. Si se considera los niveles 
moderado y severo, en ansiedad, aproximada-
mente la mitad de los pacientes (51%) mostra-
ron nivel moderado, incluyendo unos pocos con 
nivel severo. Resultado que coincide con lo re-
portado por Anvar-Abnavi y Bazargani (2010). 
Y en desesperanza, un porcentaje menor tenía 
los niveles moderado y severo (24.5%);  aunque 
89.8% presentó algún nivel de desesperanza y 
93.9% algún grado de ansiedad.

Es necesario considerar la edad de los pa-
cientes al revisar otros estudios; en este traba-
jo la edad abarcaba desde 17 hasta 73 años (M 
= 39.6,  DE = 12.8). Atencio, Nucette, Colina, 
Ibert, Gómez, e Hinestroza (2004) reportaron en 

una muestra de 62 pacientes, hombres y mujeres 
con edades entre 17 y 66 años, a 17 pacientes 
(27.4%) identificados como deprimidos por un 
examen mental y a 49 (79.0%) como ansiosos.  
Chen et al. (2010) reportaron en una muestra 
de 200 pacientes, a 70 (35.0%) identificados con 
síntomas de depresión y a 43 (21.5%) que ha-
bían tenido ideación suicida en el mes anterior. 
Los resultados revelaron un efecto directo sig-
nificativo para la depresión y la ansiedad en la 
ideación suicida.  

En cuanto al tratamiento y su relación con la 
ansiedad, Feroze, Martin, Kalantar-Zadeh, Kim, 
Reina-Patton, y Kopple (2012) estudiaron a una 
muestra de 170 participantes, con una media de 
edad de 56 (DE = 16) años, y que incluía a 155 
sometidos a hemodiálisis de mantenimiento y 
a 15 en diálisis peritoneal crónica. Encontraron 
una alta prevalencia de ansiedad y depresión. Y, 
al igual que con pacientes con ERC, reportan 
que los pacientes con distrofia muscular se vuel-
ven ansiosos por el tratamiento de hemodiálisis 
de rutina y también a causa de eventos comunes 
como es el estar conectados al hemodializador 
por una nueva persona, o al oír el sonido de alar-
ma del hemodializador.

En este estudio el análisis de la desespe-
ranza y ansiedad por tipo de tratamiento que 
reciben los pacientes no indicó diferencias es-
tadísticamente significativas; esto difiere de lo 
reportado por Oyekçin, Gülpek, Sahin y Mete 
(2012) quienes encontraron que el nivel de an-
siedad fue significativamente más alto en el gru-

Tabla 5. Niveles de ansiedad por tratamiento 

                     Tratamiento principal
                                                             _________________________________________________________________________________________

Hemodiálisis
____________

Diálisis peritoneal  
______________

Total
__________

Ansiedad F % F % F %
Normal 2 5.4 1 8.3 3 6.1
Leve 18 48.6 3 25.0 21 42.9
Moderado 17 46.0 6 50.0 23 46.9
Severo 0 0 2 16.7 2 4.1
Total 37 5.4 12 100 49 100
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po de hemodiálisis comparado con el de diálisis 
peritoneal.  

Para concluir, los resultados presentados so-
bre ansiedad y desesperanza son consistentes con 
hallazgos reportados en otros estudios, lo que de-
muestra la prevalencia y severidad de alteraciones 
psicológicas en los pacientes con IRC. La diá-
lisis, independientemente del tipo (hemodiálisis 
o peritoneal), puede repercutir en la calidad de 
vida del paciente (Orellana & Munguía, 2008). 
Por ello, es necesario instrumentar estrategias de 
intervención enfocadas a generar un mejor ajus-
te psicológico a la situación de esta enfermedad 
(en este caso, insuficiencia renal), ya que podría 
presentarse incluso en poblaciones con otras en-
fermedades crónicas (Alarcón, 2004).

La literatura científica recomienda que los 
tratamientos deben incluir equipos multidisci-
plinarios que empleen estrategias psicoterapéu-
ticas y consideren factores tanto individuales 
como familiares, orientados desde un enfoque 
cognitivo conductual, ya que este modelo teó-
rico ha probado su eficacia para resolver el foco 
específico de sufrimiento en el momento y a 
detectar y prevenir su empeoramiento (Alarcón, 
2004; Chen et al., 2010; Millán, 2009; Orellana 
& Munguía, 2008; Rocha, Krzesinski, Warling, 
Smelten, & Etienne, 2011). Por otra parte, se ha 
observado que la depresión y la ansiedad afectan 
la calidad de vida del paciente y la adherencia de 
éste a su tratamiento médico, lo que influye en 
el pronóstico de la enfermedad al complicar el 
curso de ésta por reducir su motivación de auto-
cuidado y aumenta las tasas de hospitalización 
(Esquivel, Prieto, López, Ortega, Martínez, & 
Velasco, 2009; Feroze et al., 2012; Orellana & 
Munguía, 2008; Rivera-Ledesma et al., 2012). 
Finalmente, es necesario mencionar que este es 
un informe de investigación preliminar y entre 
sus  limitantes se debe considerar el pequeño 
tamaño de la muestra y la amplitud de edades 
incluidas, por lo que los resultados deben consi-
derarse tentativos. Se recomienda continuar con 
las investigaciones que superen las deficiencias 
del presente estudio y evalúen la desesperanza, 

la depresión y la ansiedad con enfermos de otras 
patologías. 
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Resumen

Las ciencias sociales y de la comunicación han avanzado en 

la investigación del comportamiento humano entendien-

do al individuo como parte de sistemas. Para ello, observan 

los comportamientos partiendo de un nivel epistemológi-

co postmoderno que involucra el pensamiento sistémico 

delineando un modo de construcción de una realidad que 

entiende que cada conducta condiciona y es condicionada 

por su contexto, donde cobra un significado. El objetivo de 

este trabajo es realizar un breve recorrido por conceptualiza-

ciones e importantes estudios que permiten comprender el 

fenómeno “espontáneo” de expresión emocional mediante la 

gestualidad, para observar cómo en un metanivel el contexto 

regula, limita y expande el gesto de acuerdo a la rigidez o 

flexibilidad de sus reglas. De tal manera que la espontaneidad 

de un gesto es regulada por una regla de expresión, por lo 

tanto, nos hallamos envueltos en una paradoja.

Palabras clave: sistemas, contextos, comunicación no verbal, 

espontaneidad, emociones, reglas de expresión

Facial expressions and context. Social rules that 

condition the spontaneity of the facial expression of 

emotions

Abstract

Social science and communications science have made a 

breakthrough in researching human behavior by understan-

ding the individual as part of systems. To do so, they observe 

human behavior starting from a post-modern epistemologi-

cal level that involves the systemic and cybernetic thought. 

This theory portrays a form of thought and construction of 

the reality; a reality that understands that each human be-

havior conditions and is conditioned by its own context, and 

in this acquires a meaning.  The objective of this work is to 

make a brief tour through conceptualizations and important 

studies that would allow us to understand the “spontaneous” 

phenomenon of emotional expression through gestures, and 

to observe how, in a meta-level, the context regulates, sets 

limits, and expands the gestures in accordance with the rigi-

dity or flexibility of its rules. In this way, the gesture’s sponta-

neity is regulated by a display rule, therefore in that way, we 

are involved in a paradox. 

Keywords: Systems, context, nonverbal communication, spon-

taneity, emotions, display rules

INTRODUCCIÓN

Un universo de sistemas
En cada época, la historia demarca ciertos mo-
delos de conocimiento que impregnan la lente 
de observación de las personas más allá de la 
perspectiva individual. Estos modelos, erigi-
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dos como paradigmas epistemológicos, pautan 
la forma de conocer (Ceberio & Watzlawick, 
1998). Esto quiere decir que los seres humanos 
somos presos de nuestros modelos cognitivos, 
que nos llevan a construir el objeto observado. 
Por cientos de años, el paradigma mecanicista 
dominó la visión de mundo, tanto en las ciencias 
y en el pensamiento, como en la práctica diaria 
de las diferentes sociedades. Este paradigma se 
apoya en conceptos como: linealidad, unicau-
salidad, verdad y realidad absoluta, entre otros 
(Capra, 1996; Watzlawick, Beavin, & Jackson, 
1981; Watzlawick & Ceberio, 2008).

La linealidad describe una sola forma de 
conexión entre los elementos en un sentido uni-
direccional, lo que describe el término causali-
dad: un efecto debe tener una causa que lo de-
terminó. Esta causa única y su relación sucesiva 
pueden ser descritas de manera objetiva para 
dar cuenta de la realidad. Una realidad externa a 
los ojos que está allí para ser descubierta por el 
observador, quien pasivamente podrá describir-
la en su única forma (Capra, 1996; Ceberio & 
Watzlawick, 1998; von Glasersfeld, 1994; Wat-
zlawick & Ceberio, 2008).

En los años cincuenta surgieron nuevos 
paradigmas que plantearon una visión del mun-
do holística, contextual e interactiva (Ceberio 
& Watzlawick, 1998) guiada por el concep-
to de circularidad, que incluye a la linealidad 
como una de sus partes. Así, “[…] la linealidad 
constituye un tramo o secuencia parcial de un 
circuito recurrente más abarcativo” (Ceberio & 
Watzlawick, 1998, p.57). Esta visión propone 
ver el fenómeno como un todo, entendiendo a 
la luz del holos las relaciones entre sus partes en 
interacción, además de las características partic-
ulares de cada una de éstas en un todo recursivo. 
Entendiendo recursividad como el interjuego 
de relaciones en donde cada elemento se vin-
cula con el resto, lejos de la unidireccionalidad, 
donde cada uno es causa y efecto de manera ret-
roalimentante del todo. Pero este todo adqui-
ere sentido en función de la semántica que le 
otorga el contexto. El contexto es una gran ma-

triz de significados que impregna a las acciones 
(Bateson, 1985).

Este nuevo paradigma sistémico es signa-
do por la cibernética y la teoría de los sistemas 
(TGS) y surge de la mano de diferentes dis-
ciplinas en la primera mitad del siglo XX. La 
biología fue la ciencia que delineó las primeras 
pinceladas hacia el nuevo paradigma sistémi-
co, para luego continuar su camino nutrién-
dose de nuevos conceptos que fueron aportados 
por la psicología de la Gestalt, la ecología, la 
física cuántica centrada en lo subatómico y la 
matemática. En la biología cobran realce los es-
tudios y teorizaciones de Bertalanffy (1968) al 
definir a un sistema como una totalidad donde 
el todo es más que la suma de sus partes. 

En general, la mayoría de las grandes teori-
zaciones, investigaciones, modelos psiquiátricos 
y psicológicos están impregnados por la primera 
ley de termodinámica, que pone énfasis en los 
fenómenos de conservación y transformación 
de la energía, hallando su basamento en una 
causalidad —como lo señalábamos anterior-
mente— de corte lineal, cuyo método utiliza-
do es el explicativo —el porqué— recurriendo 
al pasado en la necesidad de encontrar el mo-
tivo de lo que sucede en el presente. A partir 
de los años cincuenta, una nueva epistemología 
se fundamenta en el concepto de información 
basado en la segunda ley de la termodinámica. 
Sus bases surgen de la cibernética: se habla so-
bre orden y desorden, entropía negativa y po-
sitiva y causalidad circular, por lo tanto, de na-
turaleza retroactiva, y la información constituye 
el nódulo central que se orienta a procesos de 
comunicación más amplios y más complejos en 
los sistemas humanos. La cibernética (Wiener, 
1967) tuvo como objetivo de estudio los proce-
sos de comunicación y control en los sistemas 
naturales y artificiales. Es definida por el autor 
como “la ciencia de la comunicación y el control 
en el hombre y la máquina”.

Las dos teorías poseen las mismas bases 
epistemológicas circulares y se complementan 
en sus conceptualizaciones. En las investigacio-
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nes y desarrollos terapéuticos, la cibernética pasa 
por dos momentos que fueron llamados ciber-
nética de primer y segundo orden, demarcando 
dos niveles de recursividad. La primera se refiere 
a los sistemas observados, donde encuentra un 
observador no involucrado en el campo de lo 
observado. O sea, se aplica una epistemología 
cibernética a la observación de un sistema, pero 
el observador no la aplica a Sí mismo. Mientras 
que en la segunda, se pasa de los sistemas obser-
vados a los sistemas observantes (segundo nivel 
de recursividad) y se completa y complejiza la 
hipótesis.

De la misma manera sucede en la psicotera-
pia. Desde una óptica sistémica, las descripcio-
nes que realiza un terapeuta acerca de la familia 
siempre deben incluirlo. En este sentido, la ci-
bernética de segundo orden resulta un elogio a 
la subjetividad, puesto que la hipótesis que ela-
bora el/la psicoterapeuta, siempre pasará por el 
tamiz no sólo de su modelo terapéutico sino de 
su sistema de creencia y escala de valores, esque-
mas, reglas, etc., de su estructura cognitiva.

En cuanto a la TGS, fue creada en la década 
de 1940 por Ludwig Von Bertalanffy y consti-
tuyó un modelo práctico para conceptualizar los 
fenómenos que la reducción mecanicista de la 
ciencia clásica no podía explicar. Hubo un cam-
bio de concepción de la causalidad. Freud, basa-
do en la epistemología de su época, conceptua-
lizaba su teoría bajo la causalidad mecánica (lo 
más moderno era la electricidad y el vapor) y lo 
importante era la transmisión de energía. Berta-
lanffy reconoce que la TGS comprende un con-
junto de enfoques que difieren en estilo y pro-
pósito, entre las cuales se encuentra la teoría de 
conjuntos (Mesarovic, 1964), teoría de las redes 
(Rapoport, 1957), cibernética (Wiener, 1954, 
1967, 1975), teoría de la información (Shannon 
& Weaver, 1949), teoría de los autómatas, de A. 
Turing (Copeland, 2013), teoría de los juegos 
(von Neumann & Morgenstern, 2007; Nash, 
1951), entre otras. Por eso, la práctica del análi-
sis aplicado a los sistemas tiene que emplear di-
versos modelos, de acuerdo con la naturaleza del 

caso y con criterios operacionales, aun cuando 
algunos conceptos y principios de la TGS como 
el orden jerárquico, la diferenciación progresiva, 
la retroalimentación, etc., son aplicables a gran-
des rasgos a sistemas materiales, psicológicos y 
socioculturales.

Se produce ahora un viraje conceptual ha-
cia la informática y la cibernética. Se pasa de 
lo intrapsíquico —pilar del psicoanálisis— a lo 
interaccional sistémico. Del pensamiento lineal 
causa-efecto, al circular en donde se busca qué 
efecto causa el efecto por sobre la causa que lo 
origina. De lo individual a lo social (con el auge 
de la sociología). En síntesis, se pasa a tener en 
cuenta la mutua influencia entre las personas y 
el conjunto de reglas que hacen al sistema en el 
cual interactúan.

Según Bertalanffy (1968) es posible enten-
der una filosofía de sistemas, puesto que “teoría” 
no debe entenderse en su sentido matemático, 
por lo tanto, limitado, sino que la palabra teo-
ría está más cercana en su definición a la idea 
de paradigma de Kuhn. Él distingue en la fi-
losofía de sistemas una ontología de sistemas, 
una epistemología de sistemas y una filosofía de 
valores de sistemas. Estas son algunas de las ra-
zones por las que la TGS es una epistemología 
de epistemologías o paradigma de paradigmas, 
es decir, se encuentra a un nivel meta. 

Bertalanffy entiende la ciencia como un 
subsistema del sistema conceptual, definiéndola 
como un “sistema abstraído”, es decir, un sis-
tema conceptual correspondiente a la realidad. 
Es mediante la ontología que logramos distin-
guir un “sistema real de un sistema conceptual”. 
Los sistemas reales son, por ejemplo, universo, 
galaxias, animales, átomos, células, etc. Los sis-
temas conceptuales son la música, la lógica, las 
matemáticas y, en general, toda construcción 
simbólica. El autor señala que la distinción en-
tre sistema real y conceptual está sujeta a debate, 
por lo que no debe considerarse en forma rígida.

La epistemología de sistemas se refiere a la 
distancia de la TGS con respecto al positivismo 
o empirismo lógico. Por otro lado, esta teoría 
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no comparte la causalidad lineal o unidireccio-
nal, como tampoco que la percepción es una 
reflexión de cosas reales o el conocimiento una 
aproximación a la verdad o la realidad. Bertalan-
ffy (1968) señala:

La realidad es una interacción entre conocedor y 
conocido, dependiente de múltiples factores de na-
turaleza biológica, psicológica, cultural, lingüística, 
etc. La propia física nos enseña que no hay entida-
des últimas tales como corpúsculos u ondas, que 
existan independientemente del observador. Esto 
conduce a una filosofía “perspectivista” para la cual 
la física, sin dejar de reconocerle logros en su cam-
po y en otros, no representa el monopolio del co-
nocimiento. Frente al reduccionismo y las teorías 
que declaran que la realidad no es “nada sino” un 
montón de partículas físicas, genes, reflejos, pul-
siones o lo que sea, vemos la ciencia como una de 
las “perspectivas” que el hombre, con su dotación 
y servidumbre biológica, cultural y lingüística, ha 
creado para vérselas con el universo al cual está 
“arrojado” o, más bien, al que está adaptado merced 
a la evolución y la historia.

Para el autor, la TGS tiene una matriz de 
tipo biológico, define un sistema como un con-
junto de elementos que interactúan entre Sí con 
sus propiedades y atributos. Todo sistema es un 
conjunto de objetos y relaciones entre los ob-
jetos y sus atributos. Los objetos forman parte 
del sistema, pero los atributos son las propie-
dades de los objetos, y las relaciones mantienen 
unido al sistema. Cada integrante de un sistema 
es portavoz por oposición franca o tácita de su 
sistema de origen: su familia será esa matriz que 
le ha producido esas propiedades personales. A 
partir de tales propiedades, el sistema al que se 
ingresa atribuirá determinadas funciones. Por lo 
tanto, las propiedades de cada uno de sus miem-
bros se traducen en atributos para el nuevo sis-
tema. Capra (1996) sostiene que el pensamiento 
sistémico es “[…] la comprensión de un fenó-
meno en el contexto de un todo superior” (p.47) 
y asimismo lo define como “[…] una nueva ma-

nera de pensar en términos de conectividad, re-
laciones y contexto” (p. 48).

La importancia del contexto
El modelo sistémico propone pensar el fenóme-
no como una totalidad interrelacionada con su 
contexto. Entendiendo por contexto el entorno 
natural y social o sistémico (Bateson, 1985; Ca-
pra, 1996; Ceberio & Watzlawick, 1998; Foers-
ter, 1994; Morin, 1994; von Glasersfeld, 1994; 
Watzlawick & Ceberio, 2008). Como patrón de 
significado, el contexto posibilita codificar las 
acciones y también delimitarlas, es decir, el con-
texto pauta qué se debe hacer e interpretar tanto 
para las acciones propias como la de nuestros 
interlocutores.

Una de las dimensiones del contexto es la 
cultura. Si bien hay muchas maneras de enten-
der a la cultura, diversos autores apoyan la idea 
de que la cultura es un sistema de significados 
e información que es transmitida lo largo de las 
generaciones (Matsumoto, 2012; Matsumoto, 
Hee Yoo, Nakagawa et al., 2008). La constitu-
ción del indi viduo en persona revela su condi-
ción de ser social, desde los primeros mo mentos 
de vida —fruto de la necesidad de alimentación 
y protec ción— hasta las más comple jas relacio-
nes que establece con el ambiente en el mundo 
adulto. De esta manera, se conforman las redes 
sociales en las cuales circulan códigos comu-
nicacionales compartidos (o no) y que constitu-
yen los grupos y subgru pos que, unidos, labrarán 
la estructura total de la socie dad. La introducción 
de pautas y reglas permite la organización y ase-
gura la estabilidad del sistema. Claude Levi-S-
trauss (1985) considera que la ausencia de reglas 
traza la diferencia entre un proceso natural y uno 
cul tural: “En efecto, se cae en un círculo vicioso al 
buscar en la na tura leza el origen de reglas institu-
cionales que suponen —aún más, que ya son— la 
cultura y cuya instauración en el seno de un grupo 
difícilmente pueda concebirse sin la inter vención 
del lenguaje” (p.41).

Señala que la constancia y la regularidad 
son dos elementos que existen tanto en la natu-
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raleza como en la cultura, pero las que aparecen 
como dominantes en una, aparecen de un modo 
más débil en la otra, y viceversa. En la primera, 
representan el dominio de una herencia bioló-
gica. Mientras que en la segunda, una tradición 
externa, o sea, impuesta desde un connato social. 
“Ningún análisis real permite, pues, captar el 
punto en que se produce el pasaje de los hechos 
de la naturaleza a la cultura, ni el mecanismo 
de su articulación. [..] En todas partes donde se 
presente la regla, sabemos con certeza que esta-
mos en el estadio de la cultura” (Levi-Strauss, 
1985, p.41).

Para este autor es claro reconocer en lo uni-
versal el crite rio de la naturaleza, puesto que lo 
constante en la huma nidad no responde al domi-
nio de las costumbres, de las técnicas y de las ins-
tituciones (compuestas por pautas) por las que sus 
grupos se distinguen y oponen. Sostiene, además, 
que todo lo universal en el hombre remite al orden 
de la naturaleza, siendo su principal caracte rística 
la espontanei dad. Y todo lo que está sujeto a una 
norma, regla o pauta co rresponde al estadio de la 
cultura, mostrando los atri butos de lo relativo y de 
lo particular. Aunque es discutible en este senti-
do: Levi-Strauss alude a la condición explícita de 
la regla, o sea, la regla elaborada por los hombres 
en sociedad. Pero desde la TGS, todos los siste-
mas poseen reglas, no sólo las que se imponen al 
sistema por estar inmerso en un suprasistema —
como puede ser el sociocultural— sino porque las 
diferentes formas de interacción y funciones que 
se desarrollan generan reglas tácitas. Más aún, 
muchas de esas reglas tácitas se convierten en ex-
plícitas y forman parte de la cultura. Los sistemas 
naturales, o los sistemas de la naturaleza, poseen 
reglas tácitas bien descritas por la ecología.     

La cultura posee diversas funciones, una de 
ellas es mantener el orden social. Esto se logra 
mediante la creación de normas de comporta-
miento, que proveen guías para pensar, sentir y 
actuar en diferentes situaciones sociales, y en di-
ferentes contextos (Matsumoto, Hee Yoo, Fon-
taine et al., 2008). De aquí se desprende que la 
expresión de las emociones, en tanto conducta, 

es regida por normas que determinan qué es lo 
esperado en cada contexto y situación social. Un 
ejemplo claro son las divisiones de género: hay 
pautas sociales y culturales que indican cómo 
debe pensar, sentir y actuar un hombre y una 
mujer. A pesar que desde que se nace hay di-
ferencias estructurales y neurohormonales entre 
sexos, el cerebro es muy inmaduro y lo cultural 
demarca el camino de la diferencia (Brizendine, 
2007).

Otra de las dimensiones de la cultura es la 
heterogeneidad, señalando que en culturas de 
mayor diversidad migratoria se establecen re-
glas de expresión más abiertas que habilitan un 
mayor grado de expresividad gestual (Wood, 
Rychlowska, & Niedenthal, 2016). Hay inves-
tigaciones que exploran las diferencias y simi-
litudes culturales en la percepción e intensidad 
de emociones (Zhu, Ho, & Bonnano, 2013). Se 
observan también otras dimensiones, como el 
individualismo y el colectivismo. La primera se 
refiere a las culturas que priorizan el desarrollo 
individual sobre el grupal. La segunda alude a 
la acción colectiva como valor predominante. 
La cultura individualista prioriza el desarrollo 
de la independencia, los objetivos personales 
prevalecen sobre los grupales. No obstante, la 
autonomía es un valor bien promovido y hasta 
saludable, las emociones son vistas como expe-
riencias personales y su expresión es parte de los 
derechos de la persona (Matsumoto, Takeuchi, 
Andayani, Kouznetsova & Krupp, 1998; Mat-
sumoto, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008; Safdar, 
Matsumoto, Kuantes, Friedlmeier, Hee Yoo et 
al., 2009).

La cultura colectivista pone el acento en la 
actividad grupal, en los objetivos compartidos y 
concede más importancia a las normas de com-
portamiento que guían sus conductas. Es un 
valor destacado fomentar la armonía y coopera-
ción en grupo. Las emociones y su expresión son 
vistas como un reflejo del grupo, y por ello las 
experiencias individuales son controladas para 
que guarden coherencia entre el individuo y su 
grupo. Asimismo, debido a que la prioridad es 
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mantener la cohesión del grupo, el control de la 
expresión de las emociones adquiere prioridad 
(Matsumoto, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008; 
Safdar et al., 2009). En síntesis, el enfoque in-
dividualista y colectivista propone analizar las 
diferencias e isomorfismos en cuanto a la ex-
presión de las emociones, abriendo las puertas 
a extensas investigaciones, algunas de las cuales 
serán revisadas en los siguientes apartados. 

En esta misma línea de ideas, Matsumoto, 
Hee Yoo, Nakagawa y sus colaboradores (2008) 
realizan una importante distinción entre las nor-
mas de expresión en el grupo íntimo (In-group) 
y el nuevo grupo (Out-group). El grupo íntimo 
(In-group) se caracteriza por una historia previa 
de experiencias compartidas, con sentido de in-
timidad y familiaridad. Por el contrario, el nue-
vo grupo carece de estas particularidades. Las 
personas de sociedades colectivistas integran 
pocos grupos íntimos, adoptando un alto grado 
de compromiso e identificación con ellos, supe-
ditando sus objetivos personales a los del grupo. 
En este sentido, poseen alto grado de adapta-
ción al grupo, adoptando conductas y actitudes 
grupales, lo que requiere un alto grado en la re-
gulación de la expresión de sus emociones para 
mantener la cohesión y armonía en la interac-
ción del grupo. En contrapartida, las personas 
que integran sociedades individualistas suelen 
ser parte de gran cantidad de grupos íntimos, 
aunque poseen menor grado de compromiso e 
identificación con cada uno de ellos, priorizan-
do el objetivo individual sobre el grupal y facili-
tando la interacción con desconocidos, lo que en 
su conjunto requiere de una menor regulación 
de las expresiones emocionales en los grupos ín-
timos en función de adaptarse al mismo. 

El control de las emociones por reglas del 
contexto permite una limitación en la expresi-
vidad que posibilitaría la convivencia social en 
orden. No se trata estrictamente de “represión 
emocional”, pero Sí de cierta limitación en la 
manifestación emocional contenida por fac-
tores particulares de cada cultura, moral, ética. 
Anatómicamente es el lóbulo orbitofrontal el 

que determina el control de los impulsos, que 
en la adolescencia se halla inmaduro y en vías 
de desarrollo, y, por tanto, es superado por la 
turgencia hormonal (testosterona, estrógenos, 
progesterona, vasopresina, entre otras hormo-
nas). Son los padres quienes, como portavoces 
de la cultura, colocan la pauta de limitación de 
expresión, hasta que el lóbulo orbitario termina 
de desarrollarse, aproximadamente a la edad de 
21 años (Brizendine, 2007; Ceberio, 2014).

Al hablar de cultura es conveniente subrayar 
que está sujeta a constantes cambios, que no es 
homogénea (Safdar et al., 2009). La cultura se 
halla sometida a multiplicidad de reveses de la 
experiencia que, de manera paulatina o abrupta, 
llevan a reformular valores, reglas, creencias y 
diferentes usos y costumbres. Todos estos ele-
mentos cobran impacto de manera indefectible 
sobre las interacciones sociales. Por lo tanto, al 
hablar de la cultura de un país se entiende que 
se está realizando una generalización enfocada a 
aquello que predomina y que la utilidad de ello 
descansa en la posibilidad de realizar compara-
ciones entre diferentes grupos de personas, en 
este caso, para el estudio de la expresión facial 
de las emociones a lo largo del mundo. 

Contexto y comunicación
Todo sistema consiste en un entramado com-
plejo de relaciones. Cada uno de sus componen-
tes interdepende del resto en una multiplicidad 
de retroalimentaciones, tal refiere Capra (1996, 
p.57) “lo que denominamos parte es meramente 
un patrón dentro de una inseparable red de re-
laciones […], por ello […] en la visión sistémica 
vemos que los objetos en Sí mismos son redes 
de relaciones inmersas en redes mayores”. Hasta 
los años cincuenta el vehículo de la comunica-
ción era la palabra. G. Bateson, J. Weakland, J. 
Haley, D. Jackson, P. Watzlawick construyeron 
una teoría de la comunicación humana basada 
en la pragmática, aplicando los conocimientos 
cibernéticos y sistémicos.

“Toda conducta es comunicación” (Wat-
zlawick et al., 1981) preconizaron en lo que se 
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denominó el primer axioma de la comunicación 
humana. Es decir, se excedía a la palabra, más 
aún, se la incluía como una parte digitalizada 
del mensaje inmersa en un universo analógico. 
Gestos, posturas corporales, manejo de manos, 
mirada, tonalidad vocal, expresiones estereo-
tipadas, muletillas y cadencia del discurso, ac-
ciones y movimientos, conformaban un univer-
so comunicacional complejo imposible de cuan-
tificar. Descripciones racionales y expresiones 
emocionales encontraban múltiples vías de ex-
presión, que conformaban estímulos y respues-
tas en un feedback permanente. Y este circuito de 
acciones y retroacciones generaban una retroal-
imentación que enriquecía o entorpecía el de-
venir del sistema, tanto el micro-sistema como 
los sistemas en macro: parejas, familias, grupos 
sociales y la sociedad misma. Todos los axiomas 
(Watzlawick et al., 1981) pueden ser consider-
ados preceptos o “imperativos categóricos” como 
una marca de la nueva comunicación. Siguiendo 
estos axiomas, puede entenderse que una comu-
nicación posee una faceta de contenido y otra 
de relación, es decir, no sólo es importante el 
énfasis sobre el contenido del mensaje sino el 
foco sobre el “cómo” se transmite. Nuevamente 
el universo paraverbal se introduce tratando de 
desfocalizar el protagonismo de la palabra. El 
eje de los axiomas muestra la diferencia entre 
“lenguaje digital y analógico”, utilizando len-
guaje computacional. La forma digital refiere 
a formulaciones que poseen un único referente 
específico. Cada mensaje define o corresponde 
a una cosa concreta, sin incluir otras distintas. 
Es decir, en esta forma, los mensajes emitidos 
de manera literal encierran escasas posibilidades 
de significación, definiendo, por lo general, un 
elemento que ingresa en una sola categoría. 

El lenguaje, en la medida que existe algo 
que pueda llamarse lenguaje puro, constituye 
una función digital, en el sentido que las uni-
dades que lo componen se asemejan a los nú-
meros (1, 2, 3, 4, 5) de los cuales, por supuesto, 
proviene la palabra “digital”. No existe nada es-
pecíficamente parecido al cinco en el número 5; 

no hay nada particularmente similar a una mesa 
en la palabra “mesa”. Estas palabras son signos 
arbitrarios que pueden ser manipulados según 
diversos tipos de reglas, denominadas algorit-
mos, y una característica peculiar de la especie 
humana es el hecho de que hayamos desarrolla-
do un aparato masivo de comunicación digital 
(Bateson, 1985; Jackson, 1968). Este aparato 
masivo de comunicación digital no es ni más ni 
menos que el lenguaje: un conjunto de signos 
arbitrarios que combinados designan términos 
que describen y dan identidad a las cosas y que 
agrupados en gramática y en correcta articula-
ción sintáctica, sirven para emitir un mensaje en 
el intento de que el interlocutor se entere de lo 
que deseamos decirle. 

Tal como lo plantea Haley (1976), la uti-
lización del lenguaje digital posibilita describir 
la conducta humana en relación con el ambien-
te, pero resulta dificultoso cuando se le trata de 
aplicar al trato mutuo de los seres humanos. Si 
deseásemos implementar el lenguaje digital para 
describir una discusión entre personas, se debe 
esperar que se comuniquen de manera lógica y 
racional, con referentes específicos previamente 
convenidos. El autor plantea una serie de dife-
rencias entre ambos lenguajes. Por ejemplo, la 
comunicación digital posee una organización 
sintáctica, usa preposiciones, conjunciones, etc., 
utiliza la negación y se atiene a categorías causa-
les y espacio-temporales, tiende a ser más cuan-
titativa que cualitativa. En cambio, la analógica 
no posee una organización en tal sentido. La 
digital se conduce con “bits” de información, se 
basa en descomponer la totalidad en unidades 
segmentarias en pos de comprenderla. Alguien 
puede describir paso por paso cada una de las 
conductas desenvueltas en una situación, o sea 
digitalizar conductas. Mientras que para meta-
forizar alguien debe tomar más precisamente el 
todo. El término “bit” corresponde a la unidad 
de información en las computadoras. Esta uni-
dad refiere al lenguaje “digital”, mientras que se 
encuentra otro lenguaje llamado “analógico” en 
el ámbito computacional. 
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En esta línea de ideas, la comunicación ana-
lógica posee multiplicidad de significados, por 
tanto, adolece de precisión conllevando ambi-
güedad en la transmisión y la consecuente con-
fusión. Una analogía, una metáfora o un gesto 
llevan montada una simultaneidad de interpre-
taciones que dependerá de la atribución que 
realice el interlocutor. Su función consiste en 
expresar emociones y articular —en las relacio-
nes interpersonales— el tipo de vínculo (si es 
simétrico o complementario, por ejemplo). La 
digital, por su parte, es limitada (dado el reper-
torio de signos) pero precisa. Maneja un caudal 
de información de manera objetiva, realizando 
análisis de datos y planeamiento de situaciones. 

No obstante, el concepto de contexto es 
el que da un marco semántico al pragmatis-
mo de las acciones. Un diálogo entre interlo-
cutores implica que uno de ellos ejecuta una 
representación mental de una idea, expresada 
por palabras —en significante y significado o 
imagen acústica y concepto (Saussure, 1984)—, 
o imágenes, aunque como bien señala Ledoux 
(1999), las palabras se transforman en imágenes 
inmediatamente, así que terminamos pensando 
en imágenes de manera directa. El alternativo 
emisor intenta colocar en una estructura sintác-
tico-semántica el mensaje, aunque el “intenta” 
no es una mera expresión, sino que el contexto 
le coloca una serie de obstáculos y facilitadores 
(perturbaciones o tranquilidad del lugar donde 
se desarrolla la comunicación, persona del inter-
locutor, idioma, retórica, etc.) (Ceberio, 2006).

El receptor decodifica el idioma y codifica 
el contenido del mensaje, construyendo en imá-
genes el mismo; a la construcción resultante le 
confronta una respuesta en su representación 
mental, que intentará traducir a una estructura 
del mensaje de respuesta. O sea, lo que escucha 
el alternativo receptor no es lo que se dice sino 
lo que se construye de lo que se dice, y depende-
rá del sesgo trazado por su estructura cognitiva. 
Por tanto, el receptor —cuando se transforma 
en emisor— responde a la propia construcción 
que ejecuta a partir del mensaje emitido por su 

partenaire: la comunicación se acerca más a un 
monólogo que a un diálogo. La metacomuni-
cación permite codificar más acertadamente el 
mensaje y, por ende, clarificar la comunicación. 
Si a todo este proceso le anexamos el mundo 
de la gestualidad, las emociones y la neurofisio-
logía, la pragmática comunicativa se complejiza 
aún más. El concepto de pragmática de la co-
municación, entonces, alude a una de las áreas 
de la comunicación humana en la que se analiza 
cómo la comunicación afecta a la conducta, aun 
entendiendo que todo comportamiento hu-
mano es en Sí mismo comunicación (Ceberio, 
2006).

Es interesante observar que la cultura, como 
una de las dimensiones del contexto, pauta y 
provee normas que guían el pensamiento, las 
emociones y la conducta. El comportamien-
to estará sujeto a la adaptación guiado por di-
chas normas y esta adaptación está asociada a 
la regulación de la expresión de las emociones, 
aunque la complejidad es aún mayor, el contexto 
posee reglas que codifican hasta dónde pueden 
actuar las personas. La expresión de las emocio-
nes consta de reacciones que poseen importan-
tes funciones en términos de comunicación, ya 
que regulan las interacciones sociales. Es opor-
tuno aquí introducir dos conceptos que guían 
este apartado: comunicación y su pragmática.

Se define a la comunicación “[…] como un 
proceso circular en el que se realiza un inter-
cambio recursivo de mensajes en un contexto 
determinado, donde los mensajes están com-
puestos por elementos o señales interrelaciona-
das y que pueden manifestarse a través de dos 
modalidades: verbal y no verbal” (Serebrinsky 
& Rodríguez, 2014, p.101). Las modalidades, 
tanto verbales como no verbales, constituyen la 
base del intercambio relacional bajo el patroci-
nio del contexto. Las normas culturales están 
directamente relacionadas con la regulación 
de comportamientos y con la expresión de las 
emociones y, recursivamente, guían la interac-
ción humana, entonces, la pragmática de la co-
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municación es dirigida por las dimensiones del 
contexto.

En 1969, Ekman y Friesen acuñaron el tér-
mino “reglas de expresión” (display rules) para 
explicar las diferencias en las expresiones facia-
les de las emociones y la regulación guiada por 
normas o reglas provenientes de la cultura que 
regulaban la expresión de las emociones (Ek-
man & Friesen, 1969). Es así que el término 
define el conjunto de reglas o normas culturales 
que determinan y modifican la expresión de las 
emociones dependiendo de las circunstancias 
sociales (Matsumoto, 1990, 1993; Matsumoto, 
Hee Yoo, Fontaine et al., 2008). Estas reglas son 
aprendidas a temprana edad en el proceso de 
sociabilización, indicando en cada cultura qué 
expresión emocional es aceptable o inacepta-
ble (Ekman & Friesen, 1969, 1971; Matsumo-
to, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008; Safdar et al., 
2009). Cada cultura determina las normas que 
señalan quién y frente a quién podrán expresar-
se determinadas experiencias emocionales (Saf-
dar et al., 2009).

Las reglas de expresión hacen referencia a 
todas las variables de la expresión emocional 
natural: la amplificación, la minimización o 
desamplificación, la neutralización (en la cual la 
emoción no se muestra) y la mezcla de la emo-
ción con otras expresiones y el enmascaramien-
to (cuando un gesto voluntario enfunda la ges-
tualidad de la emoción que se intenta ocultar) 
(Ekman& Friesen, 1969, 1971).

Para Matsumoto, Hee Yoo, Fontaine y sus 
colaboradores (2008) las reglas de expresión 
son representaciones cognitivas que guían el 
comportamiento de las personas. Estas repre-
sentaciones están formadas por valores, creen-
cias y normas culturalmente transmitidas. De 
la misma manera que las diferentes lenguas son 
conformadas por un repertorio de palabras pro-
veniente de acuerdos socioculturales, también 
las reglas de expresión son parte de convenios 
sociales para regular la manera de comportarse 
y expresarse frente a otros; en otras palabras, las 
reglas de expresión de las emociones determi-

nan un modo específico de interacción. Es así, 
que del contexto y de la sociocultura derivan 
limitaciones, tanto de la retórica del lenguaje 
como en la expresión gestual de las emociones y 
estas limitaciones determinan la particular ma-
nera de comportarse en cada contexto y en cada 
situación. Asimismo, las reglas de expresión se 
entienden tácitas, es decir, no existe en ningu-
na cultura una regla institucionalizada explícita 
acerca de cómo se deben expresar las emociones. 

Podemos plantear entonces la hipótesis de 
que las reglas de expresión son normas implíci-
tas demarcadas por la cultura y “que manipulan 
la gestualidad de manera silenciosa”. Esto co-
loca en discusión la espontaneidad del lenguaje 
no verbal en general, puesto que los gestos de 
alguna manera se hallan pautados por el con-
texto, no son libres, ya sea por porque son limi-
tados por una orden (“¡No pongas esa cara!”), 
ya sea porque implícitamente el contexto im-
pone la limitación de la expresión de cualquie-
ra de las emociones básicas a una gestualidad 
determinada. También cabe agregar que, en los 
últimos años, las metodologías implementa-
das para detectar las reglas de expresión de las 
emociones imperantes en los contextos han sido 
objeto de debate. Un detalle que hemos obser-
vado en nuestro trabajo investigativo es de neto 
corte constructivista, puesto que los jueces que 
arbitran metodologías también son portavoces 
de la cultura que regla las propias expresiones 
emocionales. Por lo tanto, no está en juego la 
determinación de la emoción sino la gradación 
de la intensidad (si es amplificada, minimizada, 
etc.) ya que el investigador que observa el fenó-
meno está limitado por su propia cultura que 
acota sus propias expresiones y es él/ella el que 
da cuenta de tal gradación. Pero este tema exce-
de este marco del artículo e invita a los autores 
a desarrollar un próximo trabajo en esta línea. 

Expresión facial de las emociones
Al considerar la comunicación no verbal, espe-
cíficamente la kinesis y exceptuando el univer-
so paraverbal y otros sistemas de expresión que 
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prescinden de la palabra, la gestualidad expre-
sada en el rostro constituye una fuente primaria 
para comunicar las emociones básicas y las in-
tenciones. Por ello tiene un rol fundamental en 
la regulación de las interacciones sociales (Ek-
man, 1982, 1993; Ekman & Rosenberg, 2005). 
A este respecto, el primer trabajo destacado 
sobre las expresiones en el rostro se remonta 
al siglo XIX, cuando en 1872 Charles Darwin 
estableció los principios generales de la expre-
sión emocional en el rostro, tanto para humanos 
como para animales (Darwin, 1852, 1998).

Darwin, luego de su estudio experimental 
sobre la expresión de las emociones, concluyó 
que existen emociones básicas que se represen-
tan por gestos característicos de valor universal 
y que estarían relacionados con la supervivencia, 
ya que permiten, tanto en los animales como 
en el hombre, predecir la conducta del otro y 
modular el propio accionar. En 1965, Ekman 
comenzó sus estudios de la expresión facial de 
las emociones y lideró diferentes estudios em-
píricos que impulsaron las teorizaciones en el 
campo. Luego de ello y hasta nuestros días, es 
materia de gran interés y de numerosas pesqui-
sas llevadas a cabo por destacados investigado-
res (Ekman, 1993).

Las emociones básicas: alegría, tristeza, 
miedo, sorpresa, ira, asco y desprecio (Ekman 
& Friesen, 1969, 1971, 2003) se presentan en 
el rostro de una manera universal; evidencia 
empírica muestra que personas de diferentes 
culturas obtienen los mismos resultados en el 
reconocimiento de las expresiones faciales de 
las emociones (Ekman & Friesen, 1971; Izard, 
1977, 1994). La universalidad de estas emocio-
nes básicas se sostiene en la afirmación de que 
hay emociones que poseen expresiones distin-
tivas en el rostro y el observador tiene infor-
mación sobre ellas, independientemente de un 
conocimiento previo (Ekman & Friesen, 1971; 
Ekman, Sorenson, & Friesen, 1969; Izard, 1977, 
1994). Además, estas emociones se producen en 
el rostro de niños muy pequeños que ni siquie-
ra han tenido tiempo de ejecutar una identifi-

cación con el rostro de sus padres. Emociones 
como la alegría, el asco, el miedo, componen el 
repertorio básico de expresiones de un bebé, por 
tanto, es justo definir a las emociones como fe-
nómenos psicobiológicos adaptativos en pos de 
la supervivencia (Darwin, 1852, 1998).

El gesto es la “célula” de la expresión del 
lenguaje no verbal de las emociones. Un gesto 
es un movimiento o disposición corporal que 
comunica algo a otros; puede ser un rápido mo-
vimiento o sostenidas contracciones musculares 
del cuerpo (una postura). Un gesto es definido 
como un movimiento o disposición del rostro, 
de las manos o de otros miembros del cuerpo, 
que son utilizados para establecer comunicación 
con otros seres humanos en relación directa e 
inmediata. La gestualidad puede considerarse 
como un movimiento expresivo de contenidos 
psíquicos en tensión, es decir, son movimientos 
musculares que buscan su descarga, y lo consi-
guen, tanto si son gestos voluntarios revestidos 
de intención, como involuntarios producto de 
un dinamismo inconsciente. Una mímica, un 
gesto, en general, se presentan con una com-
plejidad que escapa a la posibilidad de lograr 
medirlos de manera precisa. Es tal la sinergia 
de micro-movimientos casi imperceptibles para 
la captación consciente, que resulta sumamente 
dificultoso realizar una percepción abarcativa y 
completa del universo gestual (Ceberio, 2009).

Flusser (1994, p. 47), define el gesto seña-
lando que: “[…] mucha gente estará de acuer-
do en entender los gestos como movimientos 
del cuerpo y, en un sentido amplio, como mo-
vimientos de los instrumentos y herramientas 
unidos al cuerpo”. En esta definición, clara-
mente, se interpreta que los gestos involucran 
micro y macro movimientos, pero no son sólo 
acciones, sino que toda acción conlleva inevita-
blemente una conjunción de gestos. O sea, una 
persona puede caminar, escribir, sentarse, coci-
nar, rascarse la cabeza, trepar, saltar, etc., y todas 
estas acciones llevan implicadas una gestualidad 
determinada que las organizan y les da la es-
tructura de acción.
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Debemos preguntarnos, entonces, si todos 
los movimientos son categorizados como gestos. 
Evidentemente, no. Por ejemplo, la contracción 
o dilatación de pupilas, contracciones y espas-
mos abdominales, como señala Flusser (1994, p. 
52): “[…] no pueden ser llamados gestos […] el 
tipo de movimientos al que nos referimos cabe 
describirlos como ‘formas de expresión’ de una 
intención. Lo cual proporciona una hermosa 
definición: los gestos son movimientos del cuer-
po que expresan una intención […]. El gesto es 
un movimiento del cuerpo o de un instrumento 
unido a él […]”

El gesto es un movimiento simbólico que 
demuestra algo que debe ser descifrado. Puede 
afirmarse que, si reacciono sacando mi mano de 
cara a una situación que me produce dolor, ese 
acto reactivo, conjuntamente con una serie de 
gestos paralelos que se encuentran involucrados 
en él (fruncir el ceño, morder mis labios, con-
traer mis mejillas y mis mandíbulas, abrir los 
ojos, etc.), expresa dolor. Puede afirmarse que el 
gesto es un “movimiento semántico”, puesto que 
siempre simboliza algún significado. Si algo me 
quema, al retirar mi brazo y mi mano, manifies-
to que me produce dolor. Si hace mucho frío, 
tiemblo como expresión de que siento mucho 
frío (y no todos tiemblan frente al mismo estí-
mulo, otros se quedan tiesos, tiritan, se mueven 
buscando entrar en calor, etc.; esto quiere decir 
que no todos expresan sentir frío de la misma 
manera) (Ceberio, 2009).

En suma, cada una de las emociones bási-
cas posee movimientos faciales distintivos y de 
acuerdo a los postulados sobre su universalidad, 
pueden ser distinguidas por los observadores 
más allá de la cultura a la que pertenezca el que 
expresa la emoción y el observador (Ekman, 
1982; 1993, 1999, 2003; Ekman & Friesen, 
2003; Ekman & Rosenberg, 2005; Rusell, 1994; 
Rusell & Fernandez-Ddols, 1997). La expre-
sión de las emociones posee tanto universalidad 
como culturalidad. La manifestación emocional 
posee características universales que trascienden 
la raza y cultura, pero como toda conducta hu-

mana, es regulada por el contexto sociocultural. 
Las reglas de expresión muestran el interjuego 
entre cultura y expresión gestual de las emocio-
nes básicas: por lo tanto, la expresión emocional 
está supeditada al significado que cada cultura 
le otorga. 

La expresión de alegría en las culturas in-
dividualistas es bien vista, por lo que las reglas 
de expresión no limitan su manifestación, por el 
contrario, fomentan la expresión de la sonrisa 
como signo de felicidad y éxito. Por ejemplo, en 
la cultura norteamericana la alegría es positiva-
mente evaluada y la falta de ella es asociada a 
fracaso. Por el contrario, en sociedades colecti-
vistas, la alegría y su expresión es menos espera-
ble. La población china, por ejemplo, muestra la 
sonrisa que expresa alegría con menor frecuen-
cia e intensidad en comparación con la pobla-
ción americana (Matsumoto, Hee Yoo, Fontaine 
et al., 2008; Safdar et al., 2009). Por otra parte, la 
expresión de emociones como la ira, el despre-
cio y el disgusto en culturas individualistas es 
considerada funcional y es adecuada, en cierta 
medida, en respuesta a la libertad de expresar 
la libertad y los derechos individuales. Por el 
contrario, en culturas colectivistas, por ejem-
plo, la expresión de la ira es menos aceptada, 
al igual que el desprecio y disgusto, emociones 
que atentan contra la armonía de los grupos. La 
tristeza y el miedo, vistas como emociones que 
indican debilidad, son más aceptadas en cultu-
ras colectivistas que en las individualistas (Mat-
sumoto, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008; Safdar 
et al., 2009). 

Expresión facial y reglas de expresión: 
algunos estudios relevantes
Uno de los primeros estudios realizados para 
contrastar el concepto de “reglas de expresión” 
se llevó a cabo comparando la población ameri-
cana y japonesa. Los resultados mostraron que 
cuando las personas se encontraban solas no 
había diferencias en la expresión de las emocio-
nes; pero cuando los voluntarios se encontraban 
frente a un experimentado examinador, los ja-
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poneses enmascaraban las emociones negativas. 
Además, esta investigación mostró que la expre-
sión gestual está condicionada por los interlo-
cutores de la comunicación, es decir, existe in-
ter-influenciabilidad relacional (Ekman, 1972). 
Posterior a ello, se llevaron adelante numerosos 
estudios que involucraron gran número de cul-
turas, con el objetivo de realizar un abordaje 
comprensivo de las reglas de expresión emo-
cional a lo largo del mundo. Muchos de ellos 
muestran las dimensiones culturales y los iso-
morfismos que surgen en sus conclusiones, para 
de allí arribar a una aproximación teórica que 
describa las funciones del contexto en relación 
a la expresión facial de las emociones. Algunos 
de ellos son los que describimos a continuación:

A) Mapeando las diferencias de expresión 
a lo largo del mundo. Relación entre las 
reglas de expresión emocional entre 
individualismo y colectivismo
Uno de los trabajos más renombrados en rela-
ción con las reglas de expresión es el realizado 
por Matsumoto, Hee Yoo, Fontaine et al. (2008). 
La muestra consistió en 5,361 estudiantes uni-
versitarios originarios de 32 países diferentes, 
hombres y mujeres con una media de edad de 
22.5 años. Los países de procedencia fueron: 
Australia, Bangladesh, Bélgica, Brasil, Canadá, 
Croacia, República Checa, Dinamarca, Geor-
gia, Alemania, Grecia, Hong Kong, Hungría, 
India, Indonesia, Israel, Italia, Japón, Malasia, 
México, Países bajos, Nueva Zelandia, Nigeria, 
República China, Polonia, Portugal, Rusia, Sur 
Corea, Suiza, Turquía, Estados Unidos de Amé-
rica y Zimbabue. 

El instrumento utilizado fue el DRAI (Dis-
play Rule Assessment Inventory), traducido a los 
idiomas locales. Cada participante completó el 
cuestionario que plantea diferentes situaciones 
en las que debe responder “qué haría si sintiera 
una de las emociones (ira, desprecio, disgusto, 
miedo, alegría, tristeza, sorpresa) en público y en 
privado”, opciones que se presentan describien-

do escenarios como: en casa, en un restaurante, 
etcétera. 

Los resultados obtenidos mostraron que 
existen diferentes normas de expresión en cada 
cultura y que éstas difieren, dependiendo si 
las personas se encuentran en grupos íntimos 
o grupos no familiares. En esta línea de ideas 
surgen dos resultados que cabe destacar. En 
primer lugar, las culturas individualistas están 
asociadas con altas normas de expresividad para 
las emociones de ira, desprecio, miedo, alegría y 
sorpresa, en grupos íntimos; y están asociadas 
con altas normas de expresividad para la alegría 
y sorpresa en grupos no familiares. En segundo 
lugar, al comparar las sociedades individualistas 
y colectivistas la evidencia mostró que las prim-
eras aprueban con mayor facilidad la expresión 
de alegría y sorpresa al encontrarse en grupos 
íntimos, en comparación con las culturas col-
ectivistas. Asimismo, las culturas individualis-
tas aprueban en menor medida la expresión de 
emociones negativas al encontrarse en grupos 
no familiares. A partir de estos resultados, los 
autores concluyeron que el grupo íntimo está 
asociado a normas que permiten una mayor 
expresión emocional, tanto en culturas indi-
vidualistas como en colectivistas. Una de las 
posibles respuestas es que en estos grupos hay 
menor nivel de ansiedad, resultado de la menor 
ambigüedad e incerteza sobre el significado de 
las expresiones emocionales en relación directa 
al significado del vínculo. Por ello es que en un 
nuevo grupo hay una mayor cantidad de reglas 
que limitan la expresión de las emociones, por 
una mayor ambigüedad asociada a la relación 
interpersonal que carece de familiaridad. 

Otro aspecto importante que se desprende 
de estos resultados es que las personas de todas 
las culturas aceptan con menor facilidad el de-
sprecio, disgusto y miedo tanto en grupos ínti-
mos como en los no familiares. Lo que confirma 
estudios anteriores que sugerían que especial-
mente el disgusto y el desprecio son emociones 
disruptivas para las relaciones sociales. Asimis-
mo, la tristeza se manifiesta con mayor facilidad 
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en grupos íntimos en todas las culturas, posible-
mente por estar asociada a la vulnerabilidad y 
al expresarse en grupos íntimos se interpreta 
como un pedido de ayuda. Es factible que si el 
individualismo está positivamente asociado a 
normas que permiten un mayor nivel de expre-
sividad de las emociones en general, es debido a 
que se halla asociado a conductas extrovertidas 
y éstas explican el mayor nivel de expresividad 
emocional. Aunque futuras investigaciones de-
berán comprobar esta posibilidad. Por último, 
se confirma la universalidad en la expresión de 
las emociones, puesto que a lo largo de los dif-
erentes países se encontraron pequeñas varia-
ciones asociadas a la cultura, tanto individualista 
como colectivista.

B) Dinámica secuencial de la moderación 
cultural de las expresiones faciales 
emocionales
Matsumoto, Willingham y Olide (2009) desa-
rrollaron una investigación destinada a estudiar 
la universalidad y la moderación cultural de la 
expresión de las emociones. Fotografiaron las 
expresiones faciales de competidores de judo 
de 35 países, en los juegos olímpicos de Ate-
nas de 2004, para luego clasificarlas mediante el 
Sistema de Codificación de Acciones Faciales 
(FACS–Facial Action Coding System, Ekman& 
Friesen, 1978). También recogieron informa-
ción para la variable cultural sobre la densidad 
de población, religión nacional y afluencia de los 
países representados por los atletas fotografiados 
en la muestra. El análisis de los datos consistió 
en comparar las variables culturales escogidas 
con el estilo expresivo: expresar o enmascarar 
la expresión emocional, de lo que surgieron las 
conclusiones descriptas anteriormente, en este 
estudio. Concluyeron que, aunque las expresio-
nes emocionales observadas en los rostros de los 
atletas son primeramente universales, también 
están reguladas culturalmente. A partir de esta 
evidencia, concluyeron que los atletas pertene-
cientes a culturas individualistas eran más ex-
presivos que aquellos de culturas colectivistas, 

quienes enmascaraban en mayor medida sus 
emociones. Al respecto de los factores cultura-
les estudiados —como densidad de población, 
afluencia e individualismo—, afirmaron que los 
atletas pertenecientes a países con población 
más densa y de centros urbanos prioritaria-
mente individualistas eran más expresivos que 
aquellos atletas provenientes de culturas menos 
urbanas y colectivistas. 

En síntesis, demostraron que la expresión 
emocional puede ser tanto universal como cultu-
ralmente determinada y esta evidencia encontró 
una explicación neurobiológica en un doble con-
trol neuronal que controla la expresión facial: la 
región subcortical y la motora cortical. Así, las ex-
presiones emocionales culturalmente determina-
das y reguladas son consecuencia de una reacción 
inicial universal, que es modificada a través de re-
glas aprendidas para la expresión de esa emoción 
y que requieren de un mayor nivel de actividad 
cognitiva. Remarcan en sus conclusiones que la 
evidencia demuestra que, si bien las expresiones 
cambian a lo largo del tiempo y las culturas, estas 
expresiones son subsecuentes e inmediatamente 
posteriores a la expresión emocional universal. 
Agregan que debido a que la expresión de las 
emociones universales es breve —al ser seguida 
inmediatamente por la expresión modificada por 
las reglas socioculturales del contexto— lo que 
se termina observando es el resultado de la regla 
de expresión más que la expresión originalmente 
universal (Matsumoto et al., 2009).

C) Variantes de las reglas de expresión 
emocional dentro y entre las culturas. Una 
comparación entre Canadá, USA y Japón.
Safdar et al. (2009) realizaron un estudio con 
el objetivo de investigar las reglas de expresión 
emocional de las siete emociones básicas, com-
parando las reglas en y a lo largo de las culturas 
de Canadá, Estado Unidos de América y Japón. 
La muestra estuvo conformada por 835 estu-
diantes universitarios, canadienses, japoneses 
y americanos; hombres y mujeres, todos ellos 
de clase media en ingresos. Se aplicó el instru-
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mento DRAI (Display Rule Assessment Inventoy; 
Matsumoto, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008), so-
licitando a los participantes que juzguen si es 
apropiado expresar cierta emoción en determi-
nado contexto. Los resultados indicaron que las 
reglas de expresión de la cultura japonesa per-
mitían la expresión de emociones como la ira, 
el desprecio y el disgusto significativamente en 
menor medida que las personas de la cultura de 
Norteamérica. Asimismo, la población japonesa 
piensa que pueden expresar emociones positi-
vas, como la alegría y la sorpresa, significativa-
mente menos que la población de Canadá. Por 
otra parte, concluyeron que los hombres expre-
san emociones “poderosas”, como la ira, más que 
las mujeres, que expresan con más facilidad la 
tristeza, el miedo y la alegría. 

D) Expresión de las emociones. Una 
comparación entre libros para niños 
mexicanos, hispanoamericanos y europeo-
americanos
Sanders y Friedlmeier (2015) plantean que los 
niños adquieren normas para la expresión de las 
emociones no solamente a través de la identi-
ficación de sus padres sino también a partir de 
la exposición de artefactos culturales, como los 
libros de cuentos para niños. En función de ello, 
este estudio se planteó el objetivo de comparar 
la expresión emocional en diferentes culturas. 
Se seleccionaron una serie de libros provenien-
tes de las culturas europeas, americana, mexica-
na e hispanoamericana para inferir diferencias 
culturales en las normas emocionales, sin dejar 
de considerar que las variaciones culturales de 
las reglas de expresión emocional son parcial-
mente explicadas por el individualismo y el co-
lectivismo cultural. 

Se utilizó una muestra de 1,059 personajes, 
protagonistas y no protagonistas, de ambos gé-
neros, que forman parte de 10 libros populares 
en cada cultura. Considerando en ellos variables 
como las situaciones sociales: solo, en grupo ín-
timo, en grupo no íntimo, mixtas. Fueron con-
sideradas 17 emociones agrupadas en dos cate-

gorías. La primera son las emociones positivas: 
alegría, sorpresa, orgullo, confianza, relajación. 
La segunda comprende tanto las emociones 
negativas socialmente aceptadas (miedo, triste-
za, vergüenza, confusión, preocupación, culpa, 
desilusión, arrepentimiento), como las negativas 
socialmente no aceptadas: disgusto, ira, aversión.

Los resultados mostraron diferencias en la 
intensidad y tipo de las expresiones emociona-
les como también diferencias en la expresión 
en grupos íntimos y grupos generales (In-Out 
group). Por ejemplo, en los libros europeos his-
panos se exhibían mayor cantidad de expre-
siones de emociones, especialmente negativas, 
cuando los personajes se encontraban en gru-
pos íntimos y mayor exhibición de expresión de 
emociones positivas cuando se encontraban en 
grupos no íntimos (Out group). En contrapar-
tida, los libros de historias mexicanos mostra-
ron mayor intensidad en la expresión de emo-
ciones positivas en grupos íntimos y negativas, 
ira y disgusto, en grupos no íntimos. Los libros 
de la cultura hispanoamericana se colocaron en 
el medio de los dos anteriores. La intensidad 
en la expresión fue mayor en libros europeos y 
americanos, especialmente para las emociones 
positivas, en comparación con libros mexicanos. 
Asimismo, las emociones positivas fueron do-
minantes en todos los grupos, aunque más allá 
de esta similitud, estas emociones ocurren más 
a menudo en los libros hispanoamericanos que 
mostraron las expresiones de menor intensidad, 
tanto para emociones positivas como negativas. 

En síntesis, en concordancia con otros es-
tudios culturales sobre las reglas de expresión, 
esta investigación mostró una correlación posi-
tiva entre la cultura individualista y la acepta-
ción de la expresión emocional. Como también 
señaló que las culturas colectivistas enfatizan la 
cohesión del grupo, lo que requiere de un mayor 
control de la expresión de las emociones. Ade-
más, quedaron replicados hallazgos anteriores 
que indican quela sociedad de México es ma-
yormente colectivista. Y las culturas hispanas, 
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tanto europea como americana, son predomi-
nantemente individualistas.

E) Diferencias y similitudes culturales en 
las reglas de expresión
Matsumoto (1990) realizó una investigación 
con estudiantes japoneses y americanos, a quie-
nes les solicitó realizar un ranking de las expre-
siones faciales de las emociones para determinar 
qué tan apropiada era la expresión de cada emo-
ción para cada persona en diferentes situacio-
nes. Las situaciones sociales planteadas variaban 
desde miembros de la familia, amigos, como 
también frente a personas de alto y bajo estatus 
social. Los estudiantes americanos consideraron 
la expresión de tristeza expresada frente a fa-
miliares o amigos como más apropiada que los 
participantes japoneses. Por otra parte, la pobla-
ción americana considero que la expresión de 
ira frente a externos a la familia y amigos era 
poco apropiada, en comparación a la valoración 
de la población japonesa.

De este estudio se concluyó que la pobla-
ción japonesa posee una menor inclinación para 
expresar emociones como la ira frente a perso-
nas del grupo familiar o amigos, en compara-
ción con personas externas al grupo íntimo. De 
aquí se desprende que las reglas de expresión, 
en cada cultura, lideran la expresión de las emo-
ciones dependiendo del contexto en el que se 
encuentra la persona. 

CONCLUSIONES
Es indudable que el no verbal es un lengua-
je predominante y la gestualidad del rostro es 
una gran protagonista. El ser humano, desde su 
nacimiento, se expresa privilegiando la gestua-
lidad como forma de comunicación. Un niño 
manifiesta su emociones básicas, como fenóme-
nos psicobiológicos-adaptativos, hasta que en la 
medida que se desarrolla el aparato fonatorio, 
el lenguaje verbal se inicia desde los primeros 
guturalismos hasta el dominio retórico adulto 
y “socaba” paulatinamente el desarrollo del len-
guaje gestual (Ceberio, 2009). Más aún, es el 

lenguaje no verbal del niño, el que hace que los 
adultos cercanos aprendan a codificar su gestua-
lidad en la tentativa de establecer relaciones. En 
este sentido, para establecer relaciones con el in-
fante, el adulto debe contactarse y retrotraerse a 
su lenguaje primario (el no verbal y paraverbal), 
puesto que su atención está fijada en la palabra 
y no en el gesto. Aunque cabe agregar que la 
utilización del lenguaje gestual es por su condi-
ción entre lo biológico, interaccional, cognitivo 
y emocional, inherente a la especie humana (a 
pesar que en el resto de la fauna animal la ges-
tualidad impera en las relaciones). Por lo tanto, 
en la medida que el lenguaje verbal se desarrolla, 
se deja de colocar el énfasis en el no verbal como 
forma intencional de comunicación.

Las emociones, expresadas fundamental-
mente por la gestualidad, son una manifestación 
genética y biológica que organiza respuestas 
motoras involucrando recíprocamente las áreas 
cognitivas, endocrina e inmunitaria. Están aten-
tas, por así decirlo, a los estímulos contextuales 
que las influyen y modifican (Damasio, 1994). 
Tienen un papel relevante en las relaciones in-
terpersonales tanto en la emisión como en la 
lectura de estados emocionales, por ejemplo, a 
través de la expresión facial, informan y regulan 
la interacción, ya que proporcionan información 
a los demás sobre nuestras intenciones y nuestra 
disponibilidad para actuar, como también nos 
informan a nosotros sobre la intencionalidad de 
los otros (Grande-García, 2009).

Las reglas de expresión que emergen de-
terminadas por la cultura del contexto que las 
crea, muestran que la gestualidad propiamente 
dicha posee un quantum de adaptabilidad inte-
raccional fundamentado en la norma tácita que 
impone el hábitat. La tendencia de los contex-
tos o sociedades colectivistas o individualistas 
demarcan no sólo gestualidades sino reglas de 
acciones de convivencia. Dentro de la cultura y 
considerando una de sus múltiples dimensiones, 
el individualismo y colectivismo pueden obser-
varse diferentes reglas que demarcan no solo la 
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gestualidad sino otras acciones adecuadas para 
la convivencia. Las individualistas colocan como 
valor la independencia, las metas personales y la 
autonomía, características que hacen que la ex-
presión emocional sea un derecho personal. En 
cambio, en las colectivistas, el valor es el grupo 
y su armonía, lo que supedita la expresividad 
emocional a este sistema. 

De las investigaciones revisadas, se despren-
de que hay marcadas diferencias en lo que hace 
a la expresión de las emociones en las culturas 
predominantemente individualistas y colectivis-
tas. En las primeras, el efecto de la expresión de 
las emociones tiene una importancia relativa ya 
que su expresión reafirma la importancia de lo 
individual por sobre las relaciones interpersona-
les. En este sentido, la libertad en la expresión 
emocional resulta en un mayor rango de posi-
bilidades a la hora de manifestar el sentir en di-
ferentes situaciones sociales (Matsumoto, Hee 
Yoo, Fontaine et al., 2008). En las segundas, el 
foco está en la actividad en grupo y por ello lo 
que siente cada persona y su expresión es rela-
tivamente menos importante que el significado 
interpersonal. Por consiguiente, la expresión de 
las emociones resulta más limitada al priorizar 
el efecto de esta conducta sobre los otros (Mat-
sumoto, Hee Yoo, Fontaine et al., 2008).

Al analizar el fenómeno de la gestualidad 
—por ejemplo, la expresión facial de las emo-
ciones—, es necesario tener en cuenta las reglas 
socioculturales, contextuales, en las cuales se 
encuentra inserto el fenómeno observado. No 
obstante, si bien las reglas de expresión enmar-
can y regulan o limitan la expresividad emocio-
nal (cuyo vehículo principal de expresión es la 
gestualidad rostral), existen otros factores no 
menores en la producción del gesto. Por ejem-
plo, los esquemas cognitivos (Beck, 2000; Beck, 
Freeman, & Davis, 1995) generan reacciones 
emocionales en relación a atribuciones, y otros 
factores de índole neurobiológicos, permitirían 
explicar el fenómeno de la gestualidad de mane-
ra más abarcativa y profunda (“neuronas espejo”, 
Gallese, Fadiga, Fogassi, & Rizzolatti, 1996; Ri-

zzolatti, Fadiga, Gallese, & Fogassi, 1996; Riz-
zolatti & Sinigaglia, 2006), solidaridad y ética 
relacional que también es observada en primates 
(De Waal, 2014).

Todo el desarrollo gestual, en su neurofisio-
logía, sus aspectos cognitivos e interaccionales, 
como expresión de las emociones básicas, se ha-
llan bajo el patrimonio implícito de las reglas de 
expresión de la sociocultura. Podemos plantear 
la hipótesis de que, en cierta manera, se desmi-
tifica la espontaneidad del lenguaje gestual; tal 
espontaneidad está condicionada por las reglas 
de expresión del contexto. 

Volviendo a un punto de inicio, desde una 
epistemología sistémica y compleja, claramente 
se rompe con el dualismo cartesiano que pola-
riza lo espontáneo o no espontáneo, asociando 
la espontaneidad al territorio de lo emocional y 
lo no espontáneo a la razón, puesto que ambas 
fracciones que se apropian de tales determina-
ciones terminan por interinfluenciarse.

Este estudio estaría desestructurando la 
teoría de que el campo de la emoción compe-
te al territorio de lo neurobiológico netamente. 
Los estudios de Darwin y una serie subsecuen-
te de autores parten de este postulado básico, 
pero la influencia del contexto desmorona el 
planteamiento. Si fundamentalmente el vehí-
culo de expresión de las emociones refiere a la 
gestualidad y como tal siempre se afirmó que la 
gestualidad es espontánea, y que el lenguaje ges-
tual es indomable y escapa al control cognitivo 
y social, tal como lo evidenciamos, las reglas del 
contexto pautan las expresiones emocionales, 
envolviéndonos en una paradoja. Es el contexto 
el que dice “sé espontáneo”, tal como lo explican 
los comunicadores de Palo Alto (Watzlawick et 
al., 1981), mientras que opera como un marco 
regulatorio de la gestualidad y la microgestua-
lidad.

Lo espontáneo logra existir en tanto versus 
de lo voluntario, no obstante, ello parece des-
vanecerse cuando se piensa en lo paradójico de 
este término ya que aun aquel gesto espontá-
neo está previamente configurado por nuestro 
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modelo de conocimiento. No somos libres (Ce-
berio & Kerman, 2104), siempre nos hallamos 
encauzados por reglas: reglados por nuestro 
modelo epistemológico, por nuestro sistema 
interaccional, por nuestra biología. Si creíamos 
que el último bastión de libertad era la expre-
sión espontánea de las emociones, la investiga-
ción científica ha apagado nuestra ilusión.
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Resumen

La relación entre los conceptos y teorizaciones de la sociolo-

gía de la salud y la psiconeuroinmunoendocrinología aporta 

convergencias y puntos comunes en el desarrollo de ambas 

disciplinas a través de la producción de su conocimiento 

científico. El concepto de sociopsiconeuroinmunoendocri-

nología se postula como la influencia de la multidetermina-

ción del medio, de las relaciones sociales y de la cohesión 

social en los sistemas neurológico, endocrino e inmunitario 

que, a su vez, son mediados por la esfera psicológica. El para-

digma neurocientífico predominante en este siglo da lugar a 

la inclusión de esos sistemas, pero se sugiere su análisis desde 

una perspectiva sociológica de la salud. Las interacciones en-

tre los sistemas pueden fortalecerse con la significación que 

representa la inclusión del conocimiento social en el prototi-

po sociopsiconeuroinmunoendocrinológico.

Palabras clave: ciencias sociales, psiconeuroinmunoendocrino-

logía, salud, sociología, sociopsiconeuroinmunoendocrinología

Sociopsychoneuroendocrinoimmunology. Theoretical 

contribution of the relationship between sociology 

and psychoneuroendocrinoimmunology

Abstract

The relationship between the concepts and theories of so-

ciology of health and psychoneuroendocrinoimmunology 

(PNEI) provides convergences and commonalities in the de-

velopment of both, the sociology of health and PNEI, through 

the production of their scientific knowledge. The concept of 

sociopsychoneuroendocrinoimmunology is postulated as 

the influence of environmental multi-determination, social 

relations, and social cohesion on the neurological, endocri-

ne and immune systems, which, in turn, are mediated by the 

psychological system. The neurosciences paradigm in this 

century leads to the inclusion of various disciplines as well 

as to the analyses from a sociological perspective of health. 

Links in health systems may be improved with the significan-

ce of social ties from the sociopsychoneuroendocrinoimmu-

nology prototype.

Keywords: Social sciences, psychoneuroendocrinoimmunolo-

gy, health, sociology,  sociopsychoneuroendocrinoimmunology

INTRODUCCIÓN
La complejidad de los factores intervinientes en 
los procesos de salud requiere de la multiplici-
dad disciplinar en términos de abordaje y pre-
vención. En las ciencias sociológicas, la sociolo-
gía de la salud (SS) describe el aporte social en 
la salud y la enfermedad. Atentos a que un área 
de conocimiento se circunscribe a campos del 
saber especializados por la homogeneidad de su 
objeto de conocimiento, por una común tradi-
ción histórica y por la presencia de colectivida-
des de investigadores, la relación posible entre 
la sociología de la salud y la psiconeuroinmu-
noendocrinología (PNIE) propone una visión 



74   Revista Mexicana de Investigación en Psicología    

Verónica Losada

superadora e integrativa reuniendo y acogiendo 
aportes de las diversas disciplinas.

La asociación entre la SS y los sistemas 
neurológico, inmunológico y endocrinológico, 
así como de la esfera psicológica, podrá expli-
car posibles relaciones de fenómenos múltiples 
de actividad social y comportamiento social en 
contextos de procesos de salud y enfermedad, 
a través de causas sociales, similitudes en expe-
riencias sociales y hábitat social compartido. La 
complejidad del conocimiento posibilita un en-
lace entre los procesos sociales y la cuestión de 
la salud y la enfermedad. 

Las ciencias sociales se constituyen relevan-
tes en relación con los problemas de salud, con-
llevando a la discusión del nexo entre la ciencia 
social y la salud. Los problemas de salud se for-
jan como problemas sociales, desde el foco de la 
sociología de la salud. La sociología de la salud 
explicita la etiología social de la enfermedad, las 
creencias culturales y la respuesta social a la en-
fermedad, la sociología de la atención médica y 
de la salud pública, la sociología de la psiquia-
tría, los procesos de abordaje en la atención de 
la salud, la medicina tradicional, la sociología de 
la bioética, las políticas sanitarias y la epidemio-
logía social.

El objetivo de este escrito es comprender la 
posible relación entre las ciencias sociales y la 
PNIE. El eje central es evaluar la conformación 
y el surgimiento de una transdiciplina y deno-
minarla sociopsiconeuroinmunoendocrinología 
(SPNIE), entendiendo por tal a la influencia 
y multideterminación del medio, las relaciones 
sociales, la cohesión social, la vinculación de las 
personas con la sociedad y entre Sí, a través del 
sistema neurológico, endocrino e inmunitario, y 
mediado por la esfera psicológica.      

Sociología y salud
Abordar la salud sin la inclusión de la perspec-
tiva sociológica plantea una mirada abstrac-
ta, recortada e incompleta del ser humano. El 
hombre como ser social siente, actúa, se nutre, se 
desarrolla, se enferma y crece en sociedad. 

La consideración de lo social en ciencias 
médicas y psicológicas, y a la vez la determina-
ción social de la salud, es un tema que requiere 
un abordaje en profundidad, dada la designación 
de hombre como ser biopsicosocial. En tal sen-
tido se realizaron diversos intentos inclusivos de 
aunar estas disciplinas, a través de la medicina 
social, la sociología médica, la higiene social, 
la psicosociología, la psicología social, la epi-
demiología social, la salud pública, la medicina 
colectiva y la sociobiología. Si bien el problema 
de investigación podría ubicarse en el marco de 
la SS como rama de las ciencias sociológicas, se 
postula que el paradigma neurocientífico predo-
minante en este siglo puede ser incluido con las 
diversas disciplinas y analizarse de una perspec-
tiva sociológica de la salud.

El enfoque de la PNIE en el marco de un 
ser biopsicosocial postula la necesidad del aná-
lisis que contemple las regularidades del desa-
rrollo y funcionamiento de los sistemas sociales. 
En esta línea se requiere de la concatenación de 
los diferentes fenómenos sociales y las obser-
vancias de la conducta social del ser humano, 
que incluya los aspectos de su salud y sus parti-
culares consecuencias en los sistemas inmuno-
lógico, endocrinológico e inmunitario. 

En otras palabras, la perspectiva psiconeu-
roinmunoendocrinológica expone las interac-
ciones entre el cerebro y los sistemas nervioso, 
endocrino e inmune en el desarrollo de enfer-
medades. Si bien esta integración postula un 
abordaje complejo, se presenta una nueva visión 
acerca de la incorporación social estudiando la 
multideterminación de la influencia del medio, 
las relaciones sociales, la cohesión social y vin-
culación de las personas con la sociedad y entre 
Sí a través de los sistemas nervioso, endocrino e 
inmune y los aspectos psicológicos. 

La sociología contempla el análisis y desa-
rrollo de la vida social humana, de los grupos y 
sociedades, sin omitir en modo alguno los pro-
cesos de salud y enfermedad inherentes a la vida 
humana, a los grupos y a las sociedades. La visión 
disciplinar a través del análisis sociológico mues-
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tra una perspectiva integral de los procesos de 
salud y enfermedad en el marco de los sistemas 
sociales. La problemática en cuestión debe plan-
tearse en una construcción holística, adoptando 
un enfoque global del saber de las disciplinas in-
tervinientes, explorando la comprensión de la si-
tuación en su totalidad, como un retrato global y 
contextualizado del desarrollo social, teniendo en 
cuenta las múltiples relaciones dentro del sistema 
social a través de los sistemas psicológicos, neuro, 
endocrinos e inmunitarios.

Visto así, la relación entre los conceptos y 
teorizaciones de la SS y la PNIE aporta con-
vergencias y puntos comunes en el desarrollo de 
la SS y la PNIE a través de la producción de 
su conocimiento científico. La SPNIE exhibe 
las conexiones en investigaciones que arrojan 
conclusiones similares provenientes de diversas 
disciplinas que enriquecen con su aporte, per-
mitiendo la visualización de la convergencia in-
terdisciplinar. Busca contribuir al discurso entre 
las ciencias a través de la conjugación del saber 
de las ciencias sociales y la PNIE.

Además, la explicación social puede ser re-
lacionada a la construcción psiconeuroinmu-
noendócrina en las relaciones de salud, como 
son médico-paciente, cuidador-cuidado, en-
marcadas como relaciones sociales. El paradig-
ma neurocientífico predominante en este siglo 
da lugar a la inclusión en las diversas disciplinas 
y puede analizarse desde una perspectiva socio-
lógica de la salud. Los lazos en los sistemas de 
salud pueden inscribirse con la significación de 
lazos sociales en el prototipo sociopsiconeu-
roinmunoendocrinológico.

El análisis de una potencial reciprocidad 
entre la SS y la PNIE conlleva a aportes valio-
sos, hipótesis explicativas del comportamiento 
humano y puntos de encuentro y contacto en el 
dialogo transdiciplinar. En ese marco epistemo-
lógico se adquiere un compendio dialógico en 
términos de simultaneidad, complementarios y 
antagónicos, desde lo social y desde la PNIE.

La SPNIE representa una recursividad or-
ganizada que supone la retroalimentación de los 

sistemas dados en la concepción social, la mé-
dica y la psicológica del ser humano. Dado que 
la complejidad conlleva a que difícilmente una 
disciplina pueda abastecerse a Sí misma (Díaz, 
2005). La articulación de distintos trazos de la 
realidad escrutando puntos de confluencia y fe-
cundidad, tramitando aportes que ensanchen las 
mancomunidades tradicionales, causando inter-
cambios entre disciplinas apreciadas como dis-
tantes y generando recapitulaciones en las que 
se pronuncien los diferentes aportes, es la so-
lución epistemológica que postula Díaz (2005) 
frente a la complejidad e interdisciplinariedad.

Por su parte, Labourdette (2003) señala que 
las ciencias sociales se caracterizan por la po-
sesión de un objeto de conocimiento complejo. 
Esta vertiente busca su cauce en el paradigma de 
la complejidad. Este paradigma se nutre de los 
principios de distinción, conjunción e implica-
ción. Morín (1994) expone los principios esen-
ciales del pensamiento complejo: el dialógico, 
la recursividad organizada y el hologramático. 
El compendio dialógico refiere a dos términos 
que son, en simultaneidad, complementarios y 
antagónicos. La recursividad organizada supo-
ne la retroalimentación de dos sistemas dados. 
En tanto el principio hologramático aporta una 
visión gestáltica de la cuestión, donde la parte 
forma parte del todo y el todo está en la parte.

También Bateson (en Cárdenas, 2007) pos-
tuló modelos relacionales e integracionistas que 
aunaron axiomas en la antropología, psiquiatría, 
psicología social y biología, entre otras discipli-
nas. En sus análisis e investigaciones omitió los 
esquemas reduccionistas prototípicos del saber 
disciplinar recortado y restringido a una mirada 
excluyente de los aportes de otras ciencias. Már-
quez López Mato (2002) manifestó que las vi-
vencias y experiencias pueden dar lugar a cam-
bios orgánicos y que la psiconeuroinmunoendo-
crinología tiene entre sus objetivos analizar las 
afecciones como resultantes de un rompimiento 
del sistema. La autora resaltó que la aplicación 
de un enfoque interdisciplinario en el abordaje 
terapéutico requiere contemplar no sólo aspec-
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tos somáticos y a la vez realizó referencias a la 
relación mente-cuerpo.

Por otra parte, el desarrollo científico pro-
cedente de las investigaciones en neuroendo-
crinología y psiconeuroinmunología explicita 
las interacciones multidireccionales del cerebro, 
los sistemas nervioso, endocrino e inmune, y sus 
derivaciones en la salud del individuo (Moscoso, 
2009; Steinman, 2004). El cerebro presenta con-
trol sobre el sistema nervioso autónomo, sistema 
endocrino y sistema inmune en la regulación de 
neurotransmisores, glucocorticoides, hormonas 
y citocinas, y a la vez sobre el comportamiento 
del individuo y su forma de relacionarse con el 
medio ambiente (Moscoso, 2015), sugiriendo 
analizar las implicancias sociales en mayor pro-
fundidad.

Celnikier (2012) describe que, en los proce-
sos de salud y enfermedad, se atraviesa un do-
ble código, el genético y el epigenético. En tan-
to la codificación epigenetica es responsable de 
la expresión de los genes, la manifestación del 
cómo actúan los modos de vida sobre los genes 
y posibilitan el diálogo permanente entre genes 
y ambiente psicosociobiológico. Ledoux (1999) y 
Damasio (1994) ilustran la relevancia del sistema 
límbico sobre el córtex prefrontal: si este sistema 
se daña, se presentarán dificultades en la memo-
ria, la capacidad de aprendizaje, las decisiones 
prácticas y la posibilidad de mantener compro-
misos. Sin embargo, las emociones presentan un 
papel preponderante en el sistema cognitivo de 
modo multideterminante, y viceversa.

Ante estos referentes, Moise (2014) sugie-
re facultar prácticas correctivas psicobiológicas, 
mediante la biopsicoeducación, permitiendo 
nuevas vivencias que alojen nuevos circuitos de 
réplicas en el área biológica, psíquica y social. La 
autora sugiere ampliar los recursos de salud en 
sus diferentes extensiones, esgrimiendo instru-
mentos de diagnóstico y terapéuticos, en pos de 
la atención integral.

En suma, la PNIE expone la relación de los 
mecanismos regulatorios y de control del orga-
nismo, posibilitando la comprensión del correcto 

funcionamiento. La información entre sus com-
ponentes es determinada por disímiles tipos de 
señalización molecular, condescendiendo así di-
ferentes subsistemas en constante interrelación. 
El subsistema psíquico-neurológico se presenta 
a través de neurotransmisores, neuromediado-
res y neuromoduladores. En tanto el sistema 
inmunológico se halla dado por interleuquinas 
e inmunomediadores; y a la vez el sistema endo-
crino, es dado por hormonas y péptidos. A la vez 
la PNIE develó que los componentes presentan 
la capacidad de interrelacionarse con otro o bien 
actuar sobre Sí mismo, es decir la automodula-
ción, mediante todos los idiomas psiconeuroin-
munoendócrinos. Los mensajeros son, además 
de propios de un sistema, vehículos de informa-
ción psiconeuroinmunoendócrinos. Por tanto, 
los sistemas de comunicaciones entre las distin-
tas partes del organismo, conceptualizados en 
una red de trabajo interrelacionada se articulan 
en los procesos de salud armónicamente como 
un todo y en constante interconexión con el me-
dio en que se despliegan (Ami & Wolff, 2010; 
González Méndez, 2009; Lafaurie et al., 2009; 
Troya Borges, Martínez Abreu, Padilla Suarez, 
& Rodríguez Hernández, 2014). 

Sociopsiconeuroinmunoendocrinología
Hurtado Guzmán (2015) resalta que el sector 
de la salud tiene el compromiso de favorecer el 
bienestar de una población y de aminorar los 
efectos biológicos como secuela de una enfer-
medad, trauma o noxa que genere un desequi-
librio, a la vez que debiera explorar la situación 
histórica de los modelos de salud, conociendo 
su presente, su futuro, y llevar adelante un análi-
sis solidario sobre las consecuencias del mismo. 
Destaca el autor que el modelo actual de salud 
predominante es el modelo biomédico, con eje 
central en lo biológico y deja de lado los aspec-
tos biopsicosociales. Este modelo compensa en 
parte las necesidades y problemas de salud de 
las poblaciones. La insatisfacción de los requeri-
mientos de una comunidad, aunada al acrecen-
tamiento en enfermedades crónicas, sumado a la 
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opinión negativa de las instituciones y gremios 
médicos, manifiesta la coexistencia de fisuras 
hondas en dicho modelo.

La construcción sociológica permite una 
mirada integrativa desde las relaciones de múl-
tiples mentes y cuerpos en el intercambio social 
que incide en el yo social (Blumer & Alonso, 
1982). Dubet y Martuccelli (2000) señalaron 
que el sentido del accionar individual forma 
parte de un sistema mayor: la sociedad. Es de-
cir, aludieron a la sociedad como una coherencia 
funcional en la que diferencias de los estatus, de 
los roles y de las instituciones posibilitan, más 
allá de los designios de los miembros, la integra-
ción. Además, Díaz (2007) consideró que, según 
la mirada del conocimiento seleccionada por el 
investigador, el estudio en las ciencias sociales 
posee diferentes denominaciones como hom-
bre, prácticas sociales, individuo, relaciones de 
producción y hechos sociales. La autora señala 
la consideración de desarrollar un marco inte-
grativo similar, ya que se alude a lo humano en 
tanto social. 

Si se considera que los acontecimientos im-
pactan doblemente a la vida de las personas y 
según el grado de divulgación también a otros 
agentes y actores sociales (Domínguez Mon, 
2014). Esto posibilita pensar a la sociedad como 
un sistema en funcionamiento, como una totali-
dad organizada dentro de la cual se le otorga un 
sentido al orden y donde ocurren las transfor-
maciones. Durkheim (1971) y Parsons (1984) 
problematizaron la sociedad de la época como 
una totalidad que se impuso a los individuos con 
normas y reglas como principios organizativos. 

Además, diversas disciplinas convergen en 
lo relacional en un diálogo interdisciplinar. Las 
neurociencias irrumpieron en este siglo (Mor-
gado Bernal, 2007) presentando aportes valio-
sos, hipótesis explicativas del comportamiento 
humano y puntos de encuentro y contacto con 
otras disciplinas, entre ellas la economía (Brai-
dot, 2009) y el marketing (Braidot, 2013). 

Por su parte, Lage Dávila, Molina García, 
Bascó Fuentes, Morón Rodríguez y O’Farrill 

Mons (1995) postularon que las soluciones a los 
problemas del ser humano aluden a la necesi-
dad de integración del conocimiento de las di-
ferentes disciplinas, como las ciencias sociales, la 
medicina, la biología, y la química. Cockerham 
(2014) y Siegrist (2011) analizaron las múltiples 
contribuciones de la sociología médica y de la 
salud y al mismo tiempo desarrollaron determi-
nantes sociales de la salud. La sociología de la 
medicina, de acuerdo a los conceptos vertidos 
por Cockerham y Ritchey (1997), se constituye 
como el estudio de las causas sociales y las con-
secuencias en la salud y la enfermedad, tomando 
las perspectivas sociológicas, los métodos, con-
ceptos y teorías volcados a la atención médica 
y al estudio de la salud. Se destacan los aportes 
de Goffman (2001) a través de su obra Interna-
dos, Garfinkel (1972) respecto de la entrevista 
psiquiátrica, del rol de diagnosticador y la co-
locación del paciente en un menor nivel social 
luego del diagnóstico, y Becker (2009) mediante 
el desarrollo de la sociología de la desviación y 
la teoría del etiquetamiento.  Asimismo, Fou-
cault (1997) postuló los conceptos de biopoder 
y biopolítica, analizando al entrecruzamiento 
del individuo, del cuerpo viviente, y las estrate-
gias políticas de la sociedad. Rojo Pérez y Gar-
cía González (2000) señalaron que la sociología 
de la salud y la salud pública poseen en común 
que ambas son secuelas de una profunda revo-
lución filosófica y social, cuyo atributo consis-
te en topar los fenómenos y conocimientos en 
el marco de sus relaciones más generales. Las 
autoras sostuvieron la necesidad de un pensa-
miento integrador y de una visión holística de 
las circunstancias.

Así, la SS es postulada a modo de una dis-
ciplina novel y renovada en relación a la tradi-
cional sociología de la medicina. La sociología 
de la salud concibe el campo de la salud en un 
espacio más amplio que el exclusivamente mé-
dico, considerando aspectos sociales y culturales 
de forma preponderante en la multidetermina-
ción de los procesos de salud. Esta área de la 
sociología revisa asimismo sistemas de creencias 
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relativos a la salud y modelos y cambios en la 
relación médico-paciente, como los vínculos 
que se establecen entre edad, salud y curso de 
la vida (Donati, 1994). Por ejemplo, Amzat y 
Razum (2014) analizaron desde la óptica de la 
sociología de la salud las características de las 
dificultades sociales con respecto a las cuestio-
nes de salud, siendo que los procesos de salud y 
enfermedad son vistos como fracciones de pato-
logías sociales por el avance de las dimensiones 
sociológicas de los problemas de salud.

En las ciencias sociales, el saber sociológi-
co, antropológico e histórico han manifestado 
plataformas sociales de la salud y la enfermedad 
en exploraciones del rol de enfermo, la cons-
trucción de la enfermedad como trastorno, el 
avance de sistemas generales de diagnóstico y 
categorización médicas, y el vínculo de teorías 
monopólicas del conocimiento por parte de una 
elite experta. En el modelo biomédico, la enfer-
medad es comprendida a modo de una condi-
ción orgánica individual que puede ser erradi-
cada o extraída en un contexto médico ajeno al 
entorno habitual de la persona. La perspectiva 
sociológica de la salud señala que la enfermedad 
no puede entenderse y definirse exclusivamente 
en términos biomédicos. La salud y los proce-
sos de enfermedad deben contextualizarse en un 
ámbito socio-cultural más amplio, en el que se 
postulen y analicen en relación con nociones so-
ciales más amplias de ejercicio de poder y con-
trol social (Figueras & Bañón, 2015).

Desde la concepción de la SS, Soratto, Witt, 
Pires, Schoeller y de Souza Sipriano (2015) re-
valorizan la importancia del derecho a la salud, 
los espacios pro saludables para la práctica de la 
universalidad, la equidad y el trabajo en equipo 
en los servicios de salud. Postulan que el desarro-
llo vigente se caracteriza por prácticas fragmen-
tarias del modelo biomédico de la salud, conci-
biendo como acciones encaminadas a prevenir 
y combatir las enfermedades por una condición 
profesional vertical. Los aportes superadores 
integran principios de otras disciplinas como 
alternativa de estructuración para la reorganiza-

ción del modelo de atención de salud, a modo 
de herramientas posibles para la transformación 
de las formas de pensar y producir salud e in-
dican la necesidad de incorporar aspectos que 
deben ser optimizados para un modelo de salud 
y enfermedad diferente en el proceso de gestión 
y para la formación de profesionales. 

Entre las aportaciones en este sentido, Ca-
cioppo y Berntson (1992) bautizaron con la 
denominación de neurociencia social al rol de 
las neurociencias en los elementos y procesos 
biológicos y sociales en la cognición y en la es-
fera conductual. Siguiendo los postulados de 
Cacioppo y Berntson (1992) acerca de la neu-
rociencia social, Grande García (2009) sugiere 
que la complejidad de los fenómenos psicológi-
co y social amerita una investigación mayor que 
incluya el desarrollo ontogenético, el progreso 
filogenético y los sistemas neuronales que repo-
san sobre las cogniciones sociales.

También Ramos y Pérez (2009) aportan 
una mirada holointegrativa a la PNIE, ligando 
al hombre en interacción con la naturaleza con 
una filosofía humanista, cambios en el estilo de 
vida y múltiples relaciones entre la mente, el 
sistema nervioso, el sistema inmunológico y el 
sistema endocrino. Señalan que la salud no pue-
de ser un asunto individual, sino que hay que 
valorarla en la interrelación con la sociedad, el 
medio, el contexto formativo, los talantes bioló-
gicos y psicológicos, incluyendo los valores y las 
motivaciones con un significado y una intención 
de vida, así como la ética individual y en los pro-
cesos sociales. Ramos y Pérez (2009) refieren a 
esta contribución integrativa que se presenta en 
un momento socio histórico particular dados los 
adelantos médicos y tecnológicos. 

CONCLUSIONES
La SPNIE postula una mirada integral del ser 
humano, con hincapié en los procesos de salud 
y ampliando la visión de la PNIE con el apor-
te de la SS. El avance de la producción del co-
nocimiento científico y la súper especialización 
enmarcan un disciplinamiento cada vez mayor, 
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bajo el interjuego que debiera incluir el aporte e 
inclusión transdiciplinar. La mirada integral da 
lugar al ser humano como productor del saber, 
y a la vez, como sujeto de estudio. Por tanto, si 
el aporte es de mayor amplitud posibilita visi-
bilizar los procesos de salud del individuo en 
sociedad, que nace, se nutre, se enferma, se cura, 
y muere en ella. En la misma línea, Cacioppo y 
Berntson (1992) postularon la neurociencia so-
cial asociando el rol de las neurociencias y los 
procesos biológicos y sociales en la cognición. 
Asimismo, Ramos y Pérez (2009) sugieren un 
ser humano interrelacionado, a la vez de sugerir 
una integración que aloje a los avances tecnoló-
gicos y a las ciencias médicas.

El sistema endocrino, como el inmune, el 
neurológico y la esfera psicológica se hallan 
mediatizados por los procesos sociales. La sa-
lud supone un equilibrio superador al proceso 
de ausencia de enfermedad en línea con pro-
cesos de adaptación al medio social. Las pes-
quisas provenientes de la neuroendocrinología 
y psiconeuroinmunología ponen de manifiesto 
las interacciones multidireccionales del cerebro, 
los sistemas nervioso, endocrino e inmune, y 
sus consecuencias en la salud (Moscoso, 2009; 
Steinman, 2004). Moscoso (2015), Ledoux 
(1999) y Damasio (1994) señalan relaciones en-
tre los sistemas nervioso, inmune y endocrino, y 
el medio ambiente.

El saber de diversas disciplinas, no sólo 
agrupadas sino en una relación dinámica, po-
dría dar lugar a una comprensión mayor de los 
procesos de salud del ser humano en sociedad. 
La propuesta de la SPNIE busca posibilitar 
la inclusión de los constructos de la SS en las 
investigaciones psiconeuroinmunoendocrino-
lógicas, aunar el saber transdiciplinar y dar lu-
gar a la construcción de la mirada integrativa 
del hombre y sus procesos de salud. Se estima 
indispensable profundizar, en futuras líneas de 
investigación, los desarrollos en estos procesos 
de integración, incluyendo la perspectiva socio-
lógica en las exploraciones empíricas del área.
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NORMAS EDITORIALES 
PARA AUTORES 

A continuación se presenta una serie de criterios 
con el fin de facilitar la presentación final de sus 
contribuciones a la revista. La RMIP recibe artícu-
los inéditos, producto del trabajo de investigación 
y reflexión en todas las áreas y enfoques de la psi-
cología.

Manuscritos: someta sus manuscritos vía electró-
nica en el portal de la RMIP: 
http://www.revistamexicanadeinvestigacionenp-
sicologia.com/ojs/index.php/RMIP/login?sour-
ce=%2Fojs%2Findex.php%2FRMIP
o en: http://www.revistamexicanadeinvestiga-
cionenpsicologia.com/instrucciones/registro si-
guiendo las Instrucciones para Autores que se 
pueden encontrar en este ejemplar de la revista 
o en su portal. Si experimenta alguna dificultad al 
someter su manuscrito, por favor contacte al Edi-
tor General.

Políticas de Publicación: el manuscrito no debe 
someterse a consideración de otra revista simul-
táneamente. Además, se debe garantizar que sus 
contenidos no han sido publicados, que son ori-
ginales y que todas las personas incluidas como 
autoras han dado su aprobación para su publica-
ción en la RMIP. Los datos que apoyen los resulta-
dos de la investigación deberán conservarse por 
5 años después de la publicación, para garantizar 
que otros profesionales puedan corroborar los ar-
gumentos que se sostienen en el trabajo escrito, 
siempre y cuando al hacerlo no se violen derechos 
legales o éticos.

Los manuscritos publicados en la RMIP represen-
tan la opinión de sus autoras/res y no reflejan la 
posición del Editor General, del Consejo editorial, 
del Sistema Mexicano de Investigación en Psicolo-
gía, ni de la Universidad de Guadalajara. Las auto-

ras y los autores aceptan estas políticas al someter 
sus manuscritos.

Derechos: en el caso de que un manuscrito sea 
aceptado para su publicación, las/los autoras(es) 
autorizan a la RMIP la reproducción del manus-
crito en cualquier medio y formato, físico o elec-
trónico; sin embargo, las/los autoras(es) podrán 
reproducir sus artículos con fines académicos, de 
divulgación o enseñanza. De surgir alguna duda 
al respecto, la autora o el autor debe dirigirse con 
la Dra. Yolanda Medina Cuevas (Editora Asociada) 
a: editasociada@revistamexicanadeinvestigacio-
nenpsicologia.com 

Instrucciones para autores
del sistema abierto de 

contribuciones originales
Para las y los autores que deseen publicar su ma-
nuscrito en el número enero-junio del Sistema 
Abierto de Contribuciones Originales, deberán 
considerar su manuscrito para alguna de las si-
guientes secciones, de acuerdo a los requerimien-
tos particulares por tipo de manuscrito.

Contribuciones en investigación: se revisarán 
manuscritos de investigación que cumplan con 
rigor conceptual y metodológico; esta decisión 
depende de los miembros del Consejo Editorial, 
de dictaminadores y en última instancia, del Editor 
General. Se sugiere someter manuscritos con una 
extensión máxima de 30 páginas tamaño carta. La 
consideración de manuscritos con mayor longitud 
puede argumentarse en la carta de presentación.

Contribuciones teóricas y revisiones concep-
tuales: se considerarán manuscritos que presen-
ten de manera creativa posturas teóricas o que re-
visen conceptos y su estatus teórico y/o aplicado. 
Extensión máxima de 35 páginas, sin incluir la lista 
de referencias.



Informes y estudios de caso: se invita a propo-
ner manuscritos que puedan ser prematuros para 
publicar como investigación final, debido a que su 
metodología requiere refinamientos o el tamaño 
de la muestra es aún reducido. Se considerarán 
proyectos e informes en su fase inicial, en curso, 
y sus avances, siempre y cuando contengan una 
sólida base conceptual. Se publicarán también 
estudios de caso. La extensión máxima es de 25 
páginas.
 
Preparación de manuscritos: el contenido de 
los manuscritos ha de seguir el estilo de la Ameri-
can Psychological Association (APA, 6ta ed., 2010), 
publicado en español como Manual de Publica-
ciones de la APA (3era. ed., 2010, Editorial El Ma-
nual Moderno). Los trabajos han de ser escritos en 
procesador de palabras, a doble espacio (Word, 
2007 o más reciente), fuente arial de 12 puntos 
con márgenes de 2.5 cms.  Deben presentarse 
en idioma español y han de caracterizarse por ser 
concisos. 
 
Primer archivo: consta de una sola página (es 
conocido como archivo de metadatos y deberá 
subirse a la plataforma de Open Journal System.
Debe contener el título del manuscrito en espa-
ñol e inglés, nombre de las/los autoras(es), y ads-
cripción institucional. En la parte inferior se debe 
incluir el nombre del autor a quien se dirigirá cual-
quier correspondencia, número telefónico, correo 
electrónico y domicilio completo. Debe incluirse 
también la fecha de envío del manuscrito, ya que 
se publicará junto con la fecha de dictamen/co-
rrecciones y la de aceptación definitiva. Los agra-
decimientos, información de financiamientos o 
cualquier otro crédito o reconocimiento también 
deben insertarse al final de la primera página. 
 
Segundo archivo: consta de todo el manuscrito 
y deberá subirse a la plataforma de Open Journal 
System.

Primera Página debe contener un resumen en 
español, con extensión máxima de 150 palabras, 
incluyendo máximo seis palabras claves.

Segunda Página: debe contener el resumen 
correspondiente en inglés (abstract), con una ex-
tensión máxima de 150 palabras, incluyendo seis 
palabras claves (keywords).

Tercera Página: debe incluir el título del manus-
crito sin nombres de autores(as). Cualquier ma-
nuscrito podrá ser editado, por ejemplo, si presen-
ta indicios de quiénes son los autores, o prejuicio 
de género en el lenguaje.
 
Cuarta página y siguientes: iniciar con el títu-
lo: Introducción. A continuación todo el texto del 
manuscrito con tablas y figuras insertadas en el 
lugar que les corresponde en páginas continuas, 
sin espacios adicionales.

OTROS CRITERIOS EDITORIALES 
IMPORTANTES
 
Resultados reportados: se ha de proveer infor-
mación de la magnitud de los efectos (e.g., beta, 
efectos del tamaño y grados de libertad), así como 
de la probabilidad de todos los resultados signifi-
cativos (e.g., p < .05); los resultados no significati-
vos se deben indicar con siglas (NS).
 
Tablas y figuras: las tablas deben ser hechas con 
el procesador Word en el mismo manuscrito y no 
deben ser tablas insertadas que no permitan la 
edición. Tanto las tablas como las figuras deben 
ir acompañadas de su respectiva leyenda y ser 
completamente comprensibles de manera inde-
pendiente del texto. Cada tabla y figura debe ser 
numerada con números arábigos secuencialmen-
te. Las tablas deben seguir el formato APA y no 
editarse como aparecen en la revista impresa.
 
Referencias: las lista de referencias se deben in-
cluir en hoja aparte y al finalizar el texto.



Revisión del manuscrito: toda la información 
que permita identificar a los autores debe elimi-
narse del texto porque todos los manuscritos son 
enviados a revisión ciega por pares (doble ciego) 
a, por lo menos, dos dictaminadoras/es. 

Pies de página: no se aceptan pies de página.
 
Estilo: todos los manuscritos aceptados son en-
viados a corrección de estilo.

Permisos: debe anexarse una carta que otorgue 
el permiso para reproducir figuras, imágenes o pá-
rrafos extensos tomados de otras fuentes, en caso 
de incluirlos su manuscrito.
 
Correcciones: se espera que las correcciones so-
licitadas se regresen al Editor General en el tiempo 
señalado en la carta de dictamen. Las/los auto-
ras(es) son responsables de cubrir los gastos oca-
sionados por cambios o correcciones adicionales 
a los solicitados en el manuscrito original y que no 
sean debidos a errores de la RMIP. El Editor General 
puede cancelar tales cargos, en algunos casos.
 
Separatas: los/las autores(as) de manuscritos no 
reciben separatas o sobretiros, ya que la revista es 
de acceso libre. Sin embargo, si desean un ejem-
plar impreso de la revista, por ejemplo del número 
donde se publicó su manuscrito, deben realizar el 
procedimiento indicado en la sección de Suscrip-
ciones de este ejemplar de la revista o en la página 
web.
 
Carta de presentación: además, de los archivos 
subidos en la plataforma de Open Journal System, 
se debe subir una carta de presentación (véa-
se modelo en este ejemplar) o dirigirla al Editor 
General, al correo: editorrmip@revistamexicana-
deinvestigacionenpsicologia.com Por otra parte, 
las autoras o autores pueden sugerir revisoras(es) 
de su trabajo, al igual que señalar a quiénes no se 
debería enviar por conflicto de intereses. Esta in-
formación se utilizará a discreción de los editores. 

La carta debe incluir nombre completo, grado de 
estudios, adscripción, domicilio y correo electróni-
co de las personas sugeridas para la revisión.

CALENDARIO DE ENVÍOS 
Y FECHAS DE PUBLICACIÓN 

Los manuscritos sometidos para el  Sistema de 
Contribuciones Originales  se publican exclusiva-
mente en el mes de junio de cada año. Las Mono-
grafías recibidas por propuesta libre o por invita-
ción se publican también en ese mes. Por lo tanto 
es recomendable el envío de manuscritos durante 
el transcurso de los meses posteriores a junio de 
cada año y hasta el mes de febrero del año en el 
que se espera publicar. 

ACLARACIÓN IMPORTANTE

Los manuscritos recibidos serán revisados por 
cumplimiento de los requerimientos de formato 
y de la carta de presentación. De no cumplir con 
estos requisitos, el manuscrito serán regresado 
a las/los autoras(es) quienes recibirán un correo 
indicando que sigan estrictamente el Manual de 
Publicaciones de la APA (2010, Editorial El Manual 
Moderno) y vuelvan a someter su manuscrito. Se 
recomienda a las autoras y a los autores que co-
pien la Guía para Comprobar el Cumplimiento de 
Requisitos para Envío de Manuscritos y la comple-
ten antes de enviar su manuscrito. La Guía está 
disponible en este ejemplar.

CONTACTO: en caso de así requerirlo, los autores 
pueden contactar a: Dr. Pedro Solís-Cámara R., Edi-
tor General de la  Revista Mexicana de Investiga-
ción en Psicología. En el correo electrónico men-
cionado antes o en la siguiente dirección: Centro 
Universitario de la Ciénega. Universidad de Gua-
dalajara, Av. Universidad #1115 Col. Linda Vista. 
47820 Ocotlán, Jalisco, México.



Instrucciones para autores 
del sistema de comentarios 

abiertos por colegas
Para las y los autores que deseen publicar su ma-
nuscrito en el número junio-diciembre del Siste-
ma de Comentarios Abiertos por Colegas, debe-
rán considerar los requerimientos particulares por 
tipo de manuscrito.

Artículo-Objetivo (Target-Paper): La  Revista 
Mexicana de Investigación en Psicología  (RMIP) 
invitará a colegas a publicar manuscritos para ser 
comentados (artículo-objetivo), pero también 
considerará auto propuestas, siempre que cum-
plan con rigor conceptual y metodológico, redac-
ción clara y sigan el formato APA. No se aceptan 
propuestas que hayan sido publicadas, aun par-
cialmente, en otras revistas o libros; al enviar un 
manuscrito, el/la autor(a) acepta implícitamente 
esta restricción. Todos los manuscritos son dicta-
minados y enviados a corrección de estilo.  

Se considera un artículo-objetivo todo 
manuscrito: 

a) De investigación empírica cuyo autor(a) juzgue 
que requiere de una amplia discusión, por sus 
alcances conceptuales y/o metodológicos y 
que no tiene cabida en otras revistas por su ex-
tensión.

b)  Que represente una propuesta teórica significa-
tiva, o que sistematice el conocimiento o mo-
delos preexistentes.

c)  Que realice una síntesis crítica o una interpre-
tación de otras aportaciones teóricas o experi-
mentales, incluyendo aquellas dirigidas exclusi-
vamente a métodos, técnicas y estrategias. 

d)  Que contradice aspectos que se consideran ya 
bien fundamentados en la teoría o investiga-
ción actuales.

e) Que tiene importantes consecuencias transdis-
ciplinarias.

Edición: toda la terminología debe ser definida 
o aclarada para asegurar la comunicación entre 
autores(as), comentaristas y lectores(as). Nos re-
servamos el derecho de editar los manuscritos, 
pero las/los autoras(es) de un artículo-objetivo 
aprobado recibirán el manuscrito editado previo a 
su publicación para ser revisado. Tal revisión debe 
realizarse en un período no mayor a tres días.   
 
Estilo y formato del Artículo-Objetivo: 

1. El contenido de los manuscritos ha de seguir el 
formato de la American Psychological Associa-
tion (APA, 6ta ed., 2010), publicado en español 
como Manual de Publicaciones de la APA (3era. 
ed., 2010, Editorial El Manual Moderno).   

2. Las figuras pueden enviarse en formato EPS, 
GIF, JPG o TIFF.

3. Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas en 
el lugar específico que el/la autor(a) lo conside-
re conveniente, con su respectiva nota o leyen-
da.

4. El manuscrito no ha de exceder 30 páginas ta-
maño carta. 

5. El manuscrito debe incluir también el siguiente 
formato y en el orden que se señala:

Primera página:  título del artículo-objetivo en 
español y en inglés, y un título para indexar. No 
incluir nombres de autores(as).

Segunda página:  para  cada  autor(a), nombre 
completo, adscripción institucional, dirección 
postal, correo electrónico, página web propia (si 
la tiene). Los agradecimientos, información de fi-
nanciamientos o cualquier otro crédito o recono-
cimiento deben insertarse al final de la página.

Tercera y cuarta páginas:  resumen y  abstract, 
con cinco palabras claves o  keywords, respecti-
vamente. Se requiere que la extensión sea de 300 
palabras por resumen porque éste será enviado a 



revisión, previo a la aceptación del manuscrito, y a 
comentaristas potenciales, una vez aceptado para 
publicación.

Quinta página en adelante:  título del artícu-
lo-objetivo y contenido o desarrollo del artículo. 
El texto debe incluir encabezados. Posteriormente 
se deberán numerar los encabezados, esto para fa-
cilitar la referencia a secciones del texto que sean 
discutidas por las/los comentaristas, permitiendo 
ubicar a qué sección se refieren los argumentos o 
comentarios.

Referencias: se recomienda no incluir pies de 
página, pero si son indispensables, se sugiere re-
ducirlos al mínimo, numerarlos de manera conse-
cutiva en el texto e insertarlos al final, antes de las 
referencias, como notas numeradas.  Los anexos, 
en caso de ser necesarios, deben agruparse y co-
locarse en una página después de las referencias.

Proceso editorial: los artículos-objetivo serán 
enviados sólo a dictaminadores(as) del manuscri-
to. Una vez que el proceso para dictaminar, corre-
gir y aceptar haya terminado, el artículo-objetivo 
será accesible a potenciales comentaristas.  Los 
artículos de comentario también se enviarán a 
dictaminar
 
De manera atenta, queremos resaltar que el ca-
lendario para coordinar la revisión de los artícu-
los-objetivo, los comentarios y la respuesta de las/
los autoras(es) es un proceso sumamente com-
plejo y requiere que los artículos que se sometan 
sean cuidadosamente revisados por las o los auto-
res antes de su envío.

 

Instrucciones específicas para 
autores(as) de Artículos-

Comentario (Comment-paper)
La Revista Mexicana de Investigación en Psicolo-
gía  invitará a colegas a comentar artículos-obje-
tivo. 
 
Estilo y formato de Artículos-Comentario

1. El contenido de los manuscritos ha de seguir el 
formato de la American Psychological Associa-
tion (APA, 6ta ed., 2010), publicado en español 
como Manual de Publicaciones de la APA (3era. 
ed., 2010, Editorial El Manual Moderno).   

2. Las figuras pueden enviarse en formato EPS, 
GIF, JPG, o TIFF.

3. Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas 
en el lugar específico que el autor lo considere 
conveniente, con su respectiva nota o leyenda.

4. El manuscrito debe tener una extensión máxi-
ma de 15 páginas tamaño carta, sin incluir las 
referencias. Para considerar artículos de mayor 
extensión se deberá justificar el motivo de tal 
exceso de páginas. 

5. El artículo-comentario debe incluir también el 
siguiente formato y en el orden que se señala:

 
Primera página: en el extremo superior izquier-
do, incluir el nombre de cada autor del  artícu-
lo-objetivo  (no se requiere mayor información 
que los nombres). A continuación, centrar el tí-
tulo del  artículo-comentario, en español y en 
inglés.  Este título debe reflejar la característica 
distintiva del argumento esgrimido en el texto. 
En la parte inferior izquierda, agregar un título 
breve adecuado para los sistemas de indexación. 
 



Segunda página: para cada autor(a), nombre com-
pleto, adscripción institucional, dirección postal, 
correo electrónico, página web propia (si la tiene). 
 
Tercera página:  debe contener un resumen y 
un abstract, con cinco palabras claves o keywords, 
respectivamente. La extensión máxima aceptada 
es de 100 palabras por resumen.

Cuarta página en adelante:  título del artícu-
lo-comentario y contenido.

Referencias: igual que para los artículos-objetivo.

Proceso editorial:

1. Esperamos recibir los comentarios dos meses 
después de recibido el artículo-objetivo.

2. El autor o autora del artículo-objetivo no podrá 
alterar el documento enviado una vez iniciado 
el proceso de comentarios, sólo podrá contes-
tar los comentarios en su respuesta.

3. Se espera que las/los comentaristas ofrezcan 
una perspectiva crítica, fundamentada, alejada 
de énfasis personal y de minusvalía a las auto-
ras o autores.

4. Se espera también que las/los comentaristas 
presenten todo el material pertinente para 
sustentar sus argumentos; esto incluye datos, 
tablas y figuras, de ser necesarios. Nos reserva-
mos el derecho de editar el contenido de un 
manuscrito o rechazarlo, en caso tal de que se 
repita contenido del artículo objetivo o haya re-
dundancia.

5. Se acepta que el estilo de todos los artículos 
sometidos a la RMIP pueda ser editado. Sin 
embargo, cuando un artículo-comentario sufre 
correcciones importantes, se envía una copia 
editada a las/los comentaristas de dicho ma-
nuscrito. Los artículos-comentario debido a 
que son objeto de arbitraje, no se puede garan-
tizar su publicación.

6. Si la revisión editorial acepta un artículo-co-
mentario, éste se publicará con el artículo-ob-

jetivo junto con la respuesta de las autoras o 
autores; si se solicitan correcciones, éstas debe-
rán recibirse en tiempo y forma para garantizar 
su publicación.

Instrucciones específicas para autores(as) del Artí-
culo-Respuesta (Response-paper)

Estilo y formato para del 
Artículo-Respuesta 

1. El contenido de los manuscritos debe seguir el 
formato de la American Psychological Associa-
tion (APA, 6ta ed., 2010), publicado en español 
como Manual de Publicaciones de la APA (3era. 
ed., 2010, Editorial El Manual Moderno).   

2. Las figuras pueden enviarse en formato EPS, 
GIF, JPG, o TIFF.

3. Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas 
en el lugar específico que el autor lo considere 
conveniente, con su respectiva nota o leyenda.

4. La Respuesta no debe exceder la extensión del 
artículo-objetivo. 

5. La Respuesta debe incluir también el siguiente 
formato y en el orden que se señala:

Primera página: título del artículo-respuesta en 
español y en inglés, y un título para indexar. Nom-
bre de autor(a).

Segunda página:  debe contener un resu-
men y un  abstract,  con cinco palabras claves 
o  keywords,respectivamente. La extensión máxi-
ma aceptada es de 100 palabras por resumen. 

Tercera página en adelante:  título del artícu-
lo-respuesta y contenido o desarrollo del tema.

Referencias:  igual que para los otros tipos de 
manuscritos.



Proceso editorial:

1. El tiempo establecido para la recepción de 
la  Respuesta  a los comentarios es de un mes 
después de ser enviados los artículos-comen-
tario a las(los) autoras(es).

2. Todos los comentarios a un artículo-objetivo 
podrán ser revisados por autores(as), por el 
Consejo Editorial y por el Editor General. Nin-
gún comentario será publicado sin esta revi-
sión. 

3. Se recomienda a autores(as) de artículos-objeti-
vo esperar el cumplimiento del mes límite para 
recepción de artículos-comentario, antes de 
editar de manera definitiva su artículo-respues-
ta. Esto porque el último día podría recibirse un 
comentario que podría alterar la perspectiva de 
su respuesta. 

4. Se invita a que las(los) autoras(es) de un artícu-
lo-respuesta señalen al Editor General las razo-
nes por las cuales cierto artículo-comentario 
no debiera aceptarse. Sin embargo, la decisión 
final la tomará el Editor General.

5. Una última sugerencia para autores(as) de un 
artículo-respuesta es la de  promover el inter-
cambio académico. Se trata de responder a las 
diferentes perspectivas y críticas a la propuesta 
hecha en el artículo-objetivo, pero idealmente 
de una manera integrada en cuanto a lo co-
mún que puedan tener algunos comentarios. 
Sin embargo, es importante también mencio-
nar en su artículo-respuesta a cada uno de los 
artículos-comentario, por lo menos una sola 
ocasión y aunque, a su juicio, parezca trivial el 
contenido de alguno de ellos.



Guía para comprobar el cumplimiento
de requisitos de manuscritos

Checklist for manuscript submission

Nota para autores: 

Se sugiere someter manuscritos con una exten-
sión máxima de 30 páginas tamaño carta. La con-
sideración de manuscritos con mayor longitud 
puede argumentarse en una carta que deberá en-
viarse al Editor General: editorrmip@revistamexi-
canadeinvestigacionenpsicologia.com 

Los autores tienen tres opciones para incluir los 
datos que se piden más abajo: subir o cargar en 
la plataforma OJS una carta pero en la sección de 
Metadatos para que los revisores NO tengan ac-
ceso a ella; redactar todos los datos requeridos en 
la sección de perfil de los autores; o enviar la carta 
por correo al Editor.

Los datos deben contener el título del manuscrito 
en español e inglés, nombre de las/los autoras(es), 
GRADOS obtenidos, correos de todos y su ads-
cripción institucional. En la parte inferior se debe 
incluir el nombre del autor a quien se dirigirá cual-
quier correspondencia, número telefónico, correo 
electrónico y domicilio completo. Debe incluirse 
también la fecha de envío del manuscrito, ya que 
se publicará junto con la fecha de dictamen/co-
rrecciones y la de aceptación definitiva. Los agra-
decimientos, información de financiamientos o 
cualquier otro crédito o reconocimiento también 
deben insertarse al final de la primera página. Es-
tos datos NO deben ir en el manuscrito.

Requisitos de los manuscritos

Sugerimos envíen los nombres de los autores re-
ducidos ya que no se acostumbra utilizar dobles 
nombres propios, ni dobles apellidos. De otra ma-
nera es probable que nosotros eliminemos el se-
gundo apellido de todos los autores. Esto porque 
los sistemas de indexación confunden el primer 
apellido como un segundo o tercer nombre de la 
persona. 
Sí □  No □ 

Se incluye carta de presentación.
Sí □  No □ 
  
El manuscrito debe incluir el título sin nombres de 
autores(as). Cualquier manuscrito podrá ser edita-
do, por ejemplo, si presenta indicios de quiénes 
son los autores, o prejuicio de género en el len-
guaje.
Sí □  No □ 

Toda la información que permita identificar a los 
autores debe eliminarse del texto porque todos 
los manuscritos son enviados a revisión ciega por 
pares (doble ciego) a, por lo menos, dos dictami-
nadoras/es. 
Sí □  No □ 

Debe contener el resumen en español y en inglés 
(abstract) con el título en inglés, con una exten-



sión máxima de 150 palabras cada uno, incluyen-
do seis palabras claves (keywords).
Sí □  No □  

Todo el texto está justificado y con márgenes de 
2.5 cm.
Sí □  No □ 

Los encabezados centrados, sin negritas y con 
primera letra mayúscula. 
Sí □  No □  
 
El primer encabezado del texto es el de Introduc-
ción.
Sí □  No □  
 
Los sub-encabezados o subtítulos en el mar-
gen izquierdo con primera letra mayúscula y en 
cursivas. 
Sí □  No □  No aplica □
 
Todo el texto está a doble espacio, incluyendo 
Tablas y Lista de Referencias. 
Sí □  No □  

El primer párrafo después de un título o subtí-
tulo debe ir Sin sangría. Todos los otros párrafos 
deben llevar sangría de 1 cm.
Sí □  No □ No aplica □
 
No se dejan más de dos espacios a lo largo de 
todo el texto, ya sea entre párrafos, encabezados, 
o sub encabezados. 
Sí □  No □ 
 
No se deja más de un espacio entre palabras. 
Sí □  No □ 

Después de la Sección de Procedimiento incluye 
consideraciones éticas (Subtítulo de Aspectos o 
Consideraciones Éticas). Asegurar la no violación 
de los mismos de acuerdo, por lo menos al Códi-
go Ético de Psicología de su institución, o publi-
cado por la Sociedad Mexicana de Psicología, u 

otra Sociedad reconocida (APA).
Sí □  No □ No aplica □
Después del párrafo anterior debe incluirse el 
subtítulo de Análisis Estadísticos, o Análisis de 
Datos.
Sí □  No □ No aplica □
Tablas y figuras insertadas en el lugar que les 
corresponde en páginas continuas, sin espacios 
adicionales.
Sí □  No □ No aplica □
No utilizar la función “Insertar Tabla” del software 
Word. Las Tablas se deben escribir en el texto (en 
el lugar preferido por los autores, pero no al final);  
es decir las rayas y los datos se teclean. Además, 
deben seguir el formato de la APA; es decir sin 
sombreados en las columnas y las filas. Las tablas 
tampoco deben ser cuadros insertados de otros 
programas.
Sí □  No □ No aplica □
Tanto las Tablas como las Figuras deben ir acom-
pañadas de su respectiva leyenda y ser completa-
mente comprensibles de manera independiente 
del texto. Cada Tabla y Figura debe ser numerada 
con números arábigos secuencialmente. Las 
Tablas deben seguir el formato APA y no editarse 
como aparecen en la revista impresa.
Sí □  No □ No aplica □
Todos los símbolos estadísticos están en cursivas 
(por ejemplo: F).
Sí □  No □ No aplica □
Se utilizan paréntesis para fórmulas estadísticas. 
Sí □  No □ No aplica □ 
 
Se ha de proveer información de la magnitud de 
los efectos (e.g., beta, efectos del tamaño, interva-
los de confianza y grados de libertad), así como de 
la probabilidad de todos los resultados significati-
vos (e.g., p < .05); los resultados no significativos se 



deben indicar con siglas (NS).
Sí □  No □ No aplica □
Los autores deben tener los archivos directos de 
Excel con los datos de las gráficas del manuscrito 
que, si es  aceptado, se les solicitarán.
Sí □  No □ No aplica □
  
Se tienen las figuras o fotografías originales; que al 
ser aceptado el manuscrito, se enviarán.
Sí □  No □ No aplica □
 
Todas las citas con dos autores van completas 
siempre, aunque se repitan a lo largo del texto. 
Cuando son más autores, las citas subsecuentes 
a la primera deben citarse en el texto como, por 
ejemplo: Beristain y colegas (2010), o Beristain et 
al. (2010). Sí la cita va en paréntesis, debe citarse 
como el siguiente ejemplo: (Beristain et al., 2010).  
Sí □  No □ No aplica □
 
Todas las citas y referencias incluyen el símbolo “&” 
en lugar de “y”. Pero cuando las citas forman parte 
del texto utilizan “y”.
Sí □  No □ 
 
Las citas en el texto con más de dos autores llevan 
una coma antes del símbolo “&”, cuando van en 
paréntesis, únicamente.
Sí □  No □ No aplica □

Si se incluyen paréntesis dentro de otros, en-
tonces se usan corchetas, no paréntesis; por 
ejemplo, (…este autor los denominó diferente 
en sus primeros trabajos [Ramírez, 1970 y 1978] 
y más adelante los modificó [Ramírez, 1990]). 
Sí □  No □ No aplica □
En la Lista de Referencias, las referencias con dos o 
más autores y/o editores Sí llevan una coma antes 
del símbolo “&”. 
Sí □  No □ 

Todas las referencias citadas en el texto y los años 
se incluyen en la lista de referencias y viceversa, 
comprobando que los años coincidan.
Sí □  No □ 
 
La lista de referencias se debe incluir en hoja apar-
te y al finalizar el texto.
Sí □  No □ 

La lista de referencias incluye los doi de todos los 
artículos. Si no se encuentran algunos dejarlos así.
Sí □  No □  

NOTA IMPORTANTE: SI ESTOS REQUERIMIENTOS 
NO SE CUMPLEN, EL MANUSCRITO SERÁ RECHA-
ZADO SIN PASAR A REVISIÓN ACADÉMICA.



Carta de presentación 

(LUGAR Y FECHA)

Dr. Pedro Solís-Cámara R., Editor General

Revista Mexicana de Investigación en Psicología (RMIP)

Presente

Sometemos a consideración de la RMIP el manuscrito ___________________________________, el 
cual proponemos para la sección de: ______________________________________________, de la 
RMIP. 

Se trata de un estudio realizado con apego a las normas éticas y formato estipulados por la 
American Psychological Ass. Declaramos, al firmar la presente que el manuscrito no ha sido publicado, 
que es original, y que la autoría del mismo corresponde a la o las personas incluidas, quienes dan su 
aprobación para su publicación en la RMIP. 

Además, ratificamos que este manuscrito no se ha sometido de manera simultánea a otra revista 
o libro. Asimismo, declaramos de manera explícita  adherencia al código ético de investigación en 
psicología, o al que corresponda al campo de estudio del manuscrito.

En el caso de que el manuscrito sea aceptado para su publicación en la RMIP, autorizamos su 
reproducción en cualquier medio y formato, físico o electrónico, incluyendo por Internet; sin embargo, 
quienes firman la presente podrán reproducir su artículo con fines académicos, de divulgación o de 
enseñanza. 

Atentamente

(Nombres completos, domicilios y firmas de todos los autores)

 



Suscripciones

La RMIP es de acceso libre, por lo que los artícu-
los pueden ser descargados gratuitamente de 
la página web de la revista: http://www.revista-
mexicanadeinvestigacionenpsicologia.com/ 

Sin embargo, las personas interesadas en recibir 
la versión impresa en papel deberán pagar los 
costos de envío vía mensajería.

Para recibir la revista es necesario escanear su 
comprobante del depósito y enviar a: Dra. Yo-
landa Medina Cuevas, Editora Asociada, al co-
rreo electrónico: editasociada@revistamexica-
nadeinvestigacionenpsicologia.com Cualquier 
duda al respecto deberá enviarse a la Dra. Me-
dina Cuevas. 

COSTOS INTERNACIONALES

Para países que NO sean México, la suscripción 
anual por un año (Dos ejemplares), requiere de-
positar  en cualquier moneda el equivalente a 
$90.00 dólares americanos. Para la suscripción 
anual por dos años (Cuatro ejemplares), deposi-
tar  $160.00 dólares. 

Depositar la cantidad solicitada a nombre de la 
Universidad de Guadalajara, en la cuenta del 
banco BBVA-Bancomer número: 0445780845; 
Sucursal 0687. Domicilio: Av. Manuel Acuña No. 
2937-1, Col. Providencia. Código Postal 44657. 
Guadalajara, Jalisco, México.

Para transferencias interbancarias 
internacionales utilizar el siguiente código: 
(CLABE  012320004457808451 DOLARES; 
SWIFT BCMR MX MM) 



Formato de suscripciones en México

Suscripción nacional por un año:
$500.00 pesos mexicanos.
Suscripción nacional por dos años:
$800.00 pesos mexicanos.

Depositar la cantidad que corresponda a su sus-
cripción, presentando copia del siguiente formato 
en su banco:






