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Resumen

El suicidio en jóvenes es una problemática que ha ido en aumento tanto a nivel mundial como en nuestro país durante los últimos años. 
Dentro de la población universitaria se ha presentado un incremento considerable de muertes por suicidio a partir de lo cual es necesario 
desarrollar medidas preventivas para evitar esta conducta, así como protocolos que permitan implementar acciones específicas a partir 
de las cuales intervenir de manera eficaz y oportuna ante esta problemática en los jóvenes. Este trabajo tiene como objetivo describir los 
protocolos de prevención, intervención y posvención ante la conducta suicida basados en tratamientos breves que se diseñaron e imple-
mentaron en un programa de atención a universitarios con depresión y riesgo de suicidio en una institución pública de educación superior 
en la Ciudad de México.
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Abstract

In recent years, suicide in young people has increased worldwide and Mexico is not the exception. This growth in the number of deaths 
due to suicide is especially alarming among college students all over the country. Hence it has become necessary to develop preventive 
measures to halt its increase, as well as protocols that allow the design and implementation of guidelines that determine how to intervene. 
The purpose of this article is to present the prevention, psychological intervention, and postvention protocols designed in a depression and 
suicidal risk attention program in a public institution of higher education in Mexico City.
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Introducción

El suicidio es una conducta autodestructiva, intencional, 
que tiene como resultado la muerte de la persona que la 
realiza. De acuerdo con la Organización Mundial de la Sa-
lud (OMS, 2018) es el acto de quitarse la vida deliberada-
mente. Esta conducta compleja está asociada a un proceso 
multifactorial y dinámico que va desde la ideación suicida, la 
planeación de la propia muerte hasta los intentos de autoeli-
minación, lo cual permite entender el desarrollo del comporta-
miento suicida y da pauta para el abordaje de las personas en 
riesgo. El suicidio es considerado un problema de salud públi-
ca, dado que cada año en el mundo un poco más de 800 mil 
personas se quitan la vida y se estima que por cada suicidio 
consumado existen alrededor de 20 intentos, lo que aumenta 
la probabilidad de intentos subsecuentes (OMS, 2014).

*	 Facultad de Psicología. Universidad Nacional Autónoma de México. 
Ciudad de México, México.

**	 Organización Panamericana de la Salud/Organización Mundial de 
la Salud. Ciudad de México, México. Datos de contacto: Dirección 
postal: Ciudad Universitaria 3000. Col. UNAM, CU., C.P. 04510, 
Coyoacán. Ciudad de México. Correo: palandgr@unam.mx

***	Las fechas de recepción y aceptación del presente artículo son 
posteriores a la fecha de publicación debido a retrasos logísticos 
que tuvo la revista durante el año de 2019.

	 Agradecimientos: Este trabajo se realizó gracias al apoyo de la 
DGAPA, UNAM mediante el proyecto PAPIME PE311319. Asimis-
mo, se agradece el apoyo a la Psic. Angeles Sánchez Garduño 
por su participación en el diseño de las guías. Descripción de 
cada uno de los autores al manuscrito: PAL, NEO, SGA, LGA y 
SCML, contribuyeron en la elaboración, desarrollo y adaptación 
de las guías presentadas en el escrito, así como, en su implemen-
tación. Por otro lado HMMS, se encargó de la revisión técnico-me-
todológica de dichas guías.



2	 P. Arenas-Landgrave et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 1-14

Esta problemática causa la mitad de las muertes vio-
lentas en el mundo, superando el número total de muertes 
producidas por homicidios y guerras (Hernández, Zitko & 
Gómez, 2018). En México, ocupa la decimocuarta causa 
de muerte, con una tasa de 5.1 por cada 100,000 habi-
tantes, siendo los jóvenes entre 15 y 29 años la población 
con mayor incidencia, constituyendo la tercera causa de 
muerte violenta en este grupo etario (INEGI, 2018; Mor-
fín & Ibarra, 2015). Si bien la tasa de suicidios en México 
no representa una cifra elevada en comparación con otros 
países del propio continente (Ardiles-Irrazábal, Alfaro-Ro-
bles, Díaz-Mancilla & Martínez-Guzmán, 2018) la tasa de 
muertes por suicidio entre los jóvenes de 20 a 24 años 
es considerablemente elevada al casi duplicar la tasa de 
suicidios en el país, lo que coloca a los jóvenes como una 
población vulnerable ante esta conducta de riesgo.

El suicidio también debe considerarse un problema 
grave de salud pública debido a los efectos perjudiciales 
complejos que impactan tanto al individuo que lo comete 
como a su contexto familiar, comunitario y social (OMS, 
2018).

La conducta suicida está asociada a diversos factores 
de riesgo entre los cuales se han identificado con mayor 
prevalencia los trastornos mentales, de personalidad y por 
consumo de sustancias, como la depresión, el trastorno lí-
mite de la personalidad, trastorno bipolar, trastornos de an-
siedad y trastornos debido al consumo de sustancias (Cas-
tro-Rueda, Martínez-Villalba, Camacho & Rueda-Jaimes, 
2010; Chávez-Hernández, Cortés, Hermosillo & Medina, 
2011; Drane, 2009; Londoño & González, 2016). Además, 
está relacionado a factores personales, familiares, econó-
micos, académicos y sociales que vulneran la estabilidad 
emocional de las personas, condiciones que aumentan el 
riesgo de quienes carecen de habilidades para enfrentar 
las adversidades de manera adaptativa (Arenas, Lucio & 
Forns, 2012; García et al., 2018; Valadez, Amezcua, Gon-
zález, Montes, & Vargas, 2011).

Los jóvenes son una de las poblaciones con mayor 
probabilidad de presentar conductas de riesgo. Estudios 
realizados con estudiantes universitarios muestran que la 
población estudiantil está sometida a diversos factores de 
riesgo que pueden afectar su salud mental, al tener que 
enfrentar situaciones que perciben como altamente estre-
santes y que ponen en desequilibrio su estabilidad emo-
cional. En esta etapa, se espera que logren enfrentarse a 
la crisis de identidad que viven y que asuman nuevas res-
ponsabilidades de manera funcional, sin embargo, algunos 
de ellos tienen mayor dificultad en este proceso de adapta-
ción y pueden desarrollar conductas desadaptativas como 
el comportamiento suicida (Santillán, Espinosa, Sandoval 
& Eguiluz, 2017).

Investigaciones realizadas con estudiantes de la licen-
ciatura de Medicina han encontrado que la prevalencia de 
sintomatología depresiva es mayor en los jóvenes que es-
tán en la etapa final de su carrera y la alta exigencia a nivel 
físico, intelectual y emocional incrementa el nivel de estrés 

(Romo, Tafoya & Heinze, 2013) aunado a que no poseen 
un repertorio de habilidades para hacer frente a dichas de-
mandas. Según los datos del Examen Médico Automati-
zado (EMA), realizado a los estudiantes de primer ingreso 
a la educación superior de la UNAM, de 34,967 alumnos 
evaluados, 2.5% puntuaron positivo en la escala de idea-
ción suicida e intentaron suicidarse (Dirección General 
de Atención a la Salud, 2019). Por su parte, Tadeo et al. 
(2019) reportaron una prevalencia del 20.2% de síntomas 
depresivos y 7.9% de síntomas graves en los estudiantes 
de Medicina; además, refieren que ser mujer aumenta la 
probabilidad de presentar depresión, lo cual está relacio-
nado con lo mencionado por Sánchez, García de Alba y 
Quintanilla (2016), quienes identificaron que la mayor par-
te de los casos de intento suicida se dieron en mujeres 
jóvenes, entre 16 y 25 años, usando la intoxicación como 
principal método. A pesar de que las mujeres tienen mayor 
riesgo de presentar depresión, ideación e intento suicida, 
son los hombres entre 20 y 24 años quienes tienen las ta-
sas más altas de muerte por suicidio empleando métodos 
con mayor letalidad (INEGI, 2018; 2019).

Considerando que el suicidio es un acto que puede 
prevenirse (Eguiluz, 2010; Wahlbeck, 2015) y que las ta-
sas de suicidio en jóvenes han aumentado de manera con-
siderable en un periodo corto de tiempo, se requieren es-
trategias de intervención que consideren diversos niveles 
de atención, que funcionen como una red articulada para 
aprovechar mejor los recursos disponibles y así atender 
las necesidades de la población (Vignolo, Vacarezza, Ál-
varez & Sosa, 2011). 

Con relación a esto, es menester señalar que algu-
nas personas desarrollan problemáticas de salud mental 
a edades tempranas, cuya atención oportuna implicaría la 
reducción de síntomas complejos en años posteriores, sin 
embargo, no reciben esta atención, debido a la dificultad 
de acceso a los servicios de salud generada por el estig-
ma que existe en torno a la salud mental, a que los trata-
mientos proporcionados no resultan efectivos, así como a 
la escasez de profesionales de salud mental debidamente 
calificados que tiene como resultado un manejo inadecua-
do de los casos en riesgo (Gutiérrez et al., 2010). 

Por ello, de acuerdo con la OMS (2018), una acción 
para disminuir la brecha entre las personas con trastor-
nos mentales que necesitan tratamiento y las que lo reci-
ben, es brindar acciones eficaces desde el primer nivel de 
atención, enfatizando tanto en el apego a modelos clínicos 
basados en evidencia, como en la importancia de la rela-
ción terapéutica. Con respecto a la prevención del suicidio 
desde un enfoque de salud pública, la detección de casos 
en riesgo es un eje fundamental, lo cual puede lograrse 
con el fortalecimiento de la atención primaria en diversos 
contextos como el sanitario y el escolar.

En materia del ámbito sanitario, el primer nivel de 
atención en los servicios de salud es el más accesible a 
la población, funge como principal escenario de la salud 
preventiva y es donde se atiende y resuelve 80% de los 
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padecimientos (Burr, Piñó, Quiroz & Martín-Lunas, 2011; 
Vignolo et al., 2011). Asimismo, los programas de preven-
ción son más costo-efectivos debido a que disminuyen el 
número de personas que tienen riesgo suicida alto y la vul-
nerabilidad de la población en general (Mardomingo, 2005; 
Pitman & Caine, 2012; Wahlbeck, 2015; Yip, 2011).

Con respecto al ámbito escolar, el fortalecer la iden-
tificación y atención de casos en riesgo favorece a dicho 
contexto como factor de protección para la salud mental 
(Lucio, Linage, Pérez & Arenas, 2009; Wahlbeck, 2015).

Dentro del contexto universitario, la promoción de la 
salud mental desde un primer nivel de atención se relacio-
na con acciones de difusión masiva sobre los principales 
trastornos mentales, la identificación de casos en riesgo, 
así como la atención clínica-comunitaria mediante orienta-
ción y consejería. 

Una de las estrategias a nivel preventivo que se está 
realizando en instituciones públicas de nivel superior en 
México, es el de la formación en Gatekeeper (GKT) con-
cepto asignado a las personas que son capacitadas por 
profesionales de la salud mental acerca de información 
sobre la prevención del suicidio. El objetivo es que los 
gatekeepers o también llamados guardianes informados, 
puedan detectar a jóvenes en riesgo y derivar a los servi-
cios de salud mental o al responsable escolar (Burnette, 
Ramchand & Ayer, 2015; Chávez, Medina & Macías, 2008; 
Gómez & Santillán, 2019; Isaac et al., 2009).

Una necesidad que surge en la implementación de ac-
ciones preventivas dentro de la comunidad es el estable-
cimiento de lineamientos o guías que permitan al personal 
de salud y salud mental, dentro del ámbito sanitario, y al 
personal docente, administrativo y a la comunidad estu-
diantil, en el ámbito escolar, actuar de manera efectiva 
ante situaciones de riesgo, no sólo para salvaguardar la 
vida de las personas que requieren apoyo sino también la 
salud mental de aquellos que lo proporcionan.

Gagliesi (2010) menciona la importancia de la realiza-
ción de protocolos basados en evidencia como guías que 
permitan la implementación de procedimientos que doten 
de información para la prevención, diagnóstico e interven-
ción en casos de riesgo de suicidio. Además, enfatiza el 
apoyo en la protocolización para mejorar la calidad de los 
servicios brindados, reducir riesgos, facilitar la investiga-
ción, así como la administración de recursos.

El uso de protocolos: a) reduce la incidencia de con-
ductas autolesivas, b) favorece la capacitación de profe-
sionales, c) previene el desarrollo de burnout en los te-
rapeutas, d) es eficaz y e) posibilita la investigación con 
enfoques basados en evidencia (Linehan, Armstrong, 
Suárez, Allmon & Heard, 1991).

Uno de los referentes a partir del cual se construye-
ron las guías presentadas en este trabajo es el enfoque 
integral para la prevención del suicidio “Zero Suicide” de 
Hogan y Goldstein (2016), el cual establece un protoco-
lo sistemático de cuidados para guiar la atención de pa-
cientes con comportamiento suicida. Los elementos clave, 

además del examen y la evaluación, incluyen participación 
activa, planificación de seguridad regular y colaborativa, 
acceso a atención especializada y la reducción de acce-
so a medios letales (por ejemplo, armas de fuego o píldo-
ras). De acuerdo con lo establecido por estos autores, los 
protocolos deben incluir la realización de una intervención 
breve donde se establezca un plan de seguridad en el que 
se prioricen estrategias y recursos de afrontamiento para 
regular los pensamientos suicidas, se estructuren pasos 
para restringir el acceso a medios letales y se promueva 
la vinculación con redes de apoyo a los que la persona 
pueda acceder en un momento de crisis. 

Asimismo, los protocolos de atención a la conducta 
suicida deben fundamentarse en tratamientos basados en 
evidencia. Hasta ahora, los ensayos controlados muestran 
que la terapia cognitivo conductual para la prevención del 
suicidio, la terapia dialéctica conductual y la evaluación y 
el manejo colaborativos de las tendencias suicidas son los 
más efectivos para atender el comportamiento suicida (De 
la Torre, 2013; Medrano & Moretti, 2016).

La terapia cognitivo conductual para la prevención del 
suicidio fue adaptada para ayudar a los pacientes a dismi-
nuir los pensamientos y conductas suicidas, mientras que 
la terapia dialéctica conductual está dirigida a pacientes 
con tendencias suicidas crónicas y dificultades en la re-
gulación emocional. Esta modalidad tiene cuatro compo-
nentes: el tratamiento individual, asistencia a un grupo de 
entrenamiento en habilidades, coaching telefónico y reu-
niones del equipo de consultoría (Linehan, 1993). 

La literatura existente sobre algoritmos o pautas de ac-
ción vinculados al comportamiento suicida se enfoca en la 
presentación de estrategias para la implementación de pri-
meros auxilios psicológicos e intervención en crisis (Slai-
keu, 1996) sin embargo, en las instituciones educativas no 
existen protocolos que orienten la toma de decisiones rela-
cionadas con: a) la identificación y derivación de casos con 
riesgo de suicidio; b) la identificación de comorbilidad con 
trastornos mentales; y c) el tipo y enfoque de intervención 
de acuerdo con el nivel de riesgo. 

Ante esta realidad, en este trabajo se describe el desa-
rrollo e implementación de guías de atención para la pre-
vención del suicidio y tratamiento de la conducta suicida en 
instituciones educativas públicas de nivel superior. Aunque 
se han realizado diversos esfuerzos por tener guías para 
docentes y personal institucional con el objetivo de sen-
sibilizar y brindar recomendaciones para el manejo ade-
cuado de adolescentes con pensamientos suicidas (OMS, 
2001), dentro del contexto universitario existen sólo algu-
nos protocolos de atención para casos de riesgo desde 
el manejo en crisis (Gómez & Santillán, 2019) pero no se 
cuenta con guías que consideren los tratamientos basados 
en evidencia para un abordaje integral de la problemática, 
incluyendo la posvención.

Estas guías son de utilidad en las instituciones edu-
cativas para la prevención del suicidio, orientando la toma 
de decisiones sobre el manejo a nivel de atención primaria 
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y secundaria para el abordaje apropiado de la conducta 
suicida.

El propósito de este estudio es describir las guías dise-
ñadas en el marco de un programa de atención a universi-
tarios y personal administrativo, para la atención psicológi-
ca de aquellos que presentan riesgo suicida y/o depresión.

Método

El objetivo del presente trabajo es describir el desa-
rrollo de guías de prevención, tratamiento y posvención 
para jóvenes y personal administrativo con síntomas de 
depresión y comportamiento suicida dentro de un contexto 
universitario.

Participantes

Las guías fueron diseñadas para emplearse con es-
tudiantes que se encuentren cursando el bachillerato, la 
licenciatura o un posgrado; para personal administrativo; 
para sobrevivientes (familiares, amigos o compañeros de 
alguien que haya consumado un suicidio); para la comuni-
dad universitaria y la población externa que accede a los 
servicios universitarios. 

Procedimiento 

A continuación, se describen las guías desarrolladas 
por el Programa de Atención para universitarios con De-
presión y Riesgo Suicida (PADyRS).

Guía General. Guía de Atención en Casos de Suicidio

La Guía General se puede dividir en dos niveles de 
atención, por un lado se encuentran las estrategias que 
corresponden al primer nivel de atención y que están 

orientadas a la prevención del comportamiento suicida, y 
por otro lado, se ubican aquellas dirigidas a un segundo 
nivel de atención más especializado para brindar apoyo 
psicológico.

En la Figura 1, del lado izquierdo, se pueden observar 
las tres líneas de acción destinadas a promover la preven-
ción y detección del comportamiento suicida en la comu-
nidad universitaria. La primera estrategia que se propone 
es informar a la comunidad acerca del fenómeno de suici-
dio, así como de las instancias a las que pueden acudir en 
caso de requerir atención psicológica especializada; esto 
se puede llevar a cabo mediante el uso de videos, folletos, 
infografías a través de campañas de difusión, así como, a 
la impartición de talleres y conferencias.

La siguiente estrategia se dirige a la identificación del 
riesgo, es decir, se busca detectar señales de alerta y fac-
tores de riesgo en la comunidad que puedan promover o 
potenciar el comportamiento suicida, por ejemplo, en los 
casos en los que ya hubo una muerte por suicidio se bus-
ca monitorear a la comunidad cercana al evento, con el 
objetivo de identificar si alguno de ellos requiere atención 
especializada. Una vez detectado el riesgo, se propone 
realizar sesiones informativas con esa población para que 
conozcan los factores de riesgo y de protección asociados, 
así como las acciones que pueden llevar a cabo para redu-
cir el nivel de riesgo si lo reconocen en ellos mismos o en 
alguien cercano. De igual forma, se plantea implementar 
talleres orientados a brindar estrategias que fortalezcan 
los recursos personales de los individuos y así potenciar 
los factores protectores. Por último, es necesario hacer un 
seguimiento que permita evaluar la persistencia del riesgo 
en la población identificada y asegurarse que la persona 
reciba el apoyo psicológico que requiere.

La última estrategia que se plantea dentro del primer 
nivel de atención es la capacitación a académicos, profe-
sores y personal administrativo de la universidad. El obje-

Figura 1 
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tivo es promover que el personal académico-administrati-
vo sea capaz de: 1) identificar las señales de alerta en la 
comunidad universitaria, 2) tener nociones básicas sobre 
qué hacer y qué no hacer con población en riesgo de sui-
cidio, y 3) conocer las instancias pertinentes dentro de la 
institución a las cuales puede acudir para pedir atención 
psicológica. Se pretende alcanzar estas metas mediante la 
implementación de conferencias y talleres con el personal 
académico-administrativo.

Cabe señalar que se requiere tener un equipo espe-
cializado que se encargue en un primer momento de capa-
citar al personal para realizar las acciones planteadas en 
el primer nivel de atención. En el caso de la Facultad de 
Psicología, UNAM se cuenta con el Programa de Atención 
para universitarios con Depresión y Riesgo Suicida (PAD-
yRS). 

La siguiente línea de acción que contempla la Guía 
General, corresponde a la intervención en un segundo ni-
vel de atención y para ello se han desarrollado tres guías 
de atención. La primera de ellas está diseñada para inter-
venir en casos en donde se identifica que la persona se 
encuentra en una crisis y hay riesgo de suicidio. En la se-
gunda, se plantean las principales problemáticas vincula-
das al riesgo de suicidio, así como los tratamientos a partir 
de los cuales se requiere de un segundo nivel de atención 
(e.g. PADyRS, UNAM). En esta misma guía se incluyen 
las especificaciones para considerar desde qué enfoque 
terapéutico se llevará a cabo la intervención. Finalmente, 
la última de las guías está dirigida a brindar atención a los 
sobrevivientes de suicidio, es decir, en los casos en los 
que ya ocurrió un suicidio se da atención a familiares y 
personas cercanas.

Guía 1. Intervención en crisis 

En la Figura 2, se presenta la guía de intervención en 
crisis la cual está diseñada para brindar atención inmedia-
ta en los casos en los que se identifica: 1) que la persona 
se encuentra en crisis, y 2) que su vida está en riesgo.

Para determinar si una persona está en crisis, se iden-
tifica si en el momento de la intervención la persona: 1) pre-
senta deseos o pensamientos de querer hacerse daño; 2) 
dispone de los medios para hacerse daño; 3) se encuentra 
en riesgo físico, por ejemplo, si está al borde de un edificio; 
4) muestra una importante dificultad para regularse emo-
cionalmente, por ejemplo si presenta llanto incontrolable; y 
5) si presenta signos de activación fisiológica. Si la perso-
na no cumple con estas características el siguiente paso 
es referirla al Programa de Atención Psicológica a Distan-
cia (PAPD), el cual brinda atención vía telefónica y en los 
casos en los que se requiere de otro tipo de intervención 
hacer el enlace con las fuentes de asistencia pertinentes.

En caso de que se identifique que la persona se en-
cuentra en crisis, se implementan los primeros auxilios psi-
cológicos (PAP), es decir, proporcionar apoyo mediante la 
escucha activa y pasiva, mostrando interés y atención por 

lo que dice la persona, permitiendo que hable y exprese 
lo que piensa y siente (Slaikeu, 1996). Asimismo, es im-
portante comunicar que lo que se está sintiendo es válido 
mediante el reflejo y la paráfrasis de las emociones y pen-
samientos, cuidando de no validar la conducta problema 
(hacerse daño/lastimar a otros).

Una vez que se ha proporcionado apoyo es necesario 
evaluar si la persona se muestra dispuesta a recibir ayuda 
y escuchar las indicaciones que se le dan, en caso de que 
no sea así se debe volver al paso 1 (proporcionar apoyo). 
Si la persona muestra disposición a ser ayudado se debe 
de considerar si prevalece el riesgo inminente de suicidio 
o autolesión, es decir, si en el momento cuenta con los 
medios para ello o se encuentra en riesgo físico.

Si no hay un riesgo inminente se realiza el enlace con 
las fuentes de asistencia y se hace la referencia para re-
cibir atención psicológica (paso 3). Por otra parte, si hay 
riesgo de suicidio inminente se va al paso 2, el cual consis-
te en reducir la mortalidad y para ello es necesario evaluar 
el método y retirar el acceso a los medios con el objetivo 
de salvaguardar la integridad física de la persona. Si ésta 
no se encuentra fuera de peligro no se puede proseguir al 
siguiente paso.

Una vez que la persona está fuera de peligro, se es-
tablece un plan de crisis el cual consiste en plantear alter-
nativas que pueda llevar a cabo para calmarse en caso de 
que vuelva a estar en crisis. Dentro de este plan se deben 
incluir: 1) alternativas dirigidas a disminuir las respuestas 
fisiológicas, y 2) contactar a familiares.

Si en este momento de la intervención la persona aún 
se encuentra en crisis se debe de regresar al paso 1. En 
caso de que la persona ya esté fuera de crisis se proce-
de al paso 3, el cual consiste en referir a los servicios de 
atención psicológica. Es importante que quien lleve a cabo 
la intervención en crisis se asegure de que la persona re-
ciba la atención que necesita y contacte con las fuentes de 
asistencia. Una vez finalizado este punto se puede dar por 
concluida la guía de intervención en crisis.

Guía 2. Atención psicológica y referencia a personas 
con depresión y/o en riesgo de autolesión/suicidio 

En la Figura 3, se presenta una guía enfocada en la 
intervención desde un segundo nivel de atención, cuyo 
objetivo es orientar sobre qué enfoque terapéutico o 
tratamiento es más conveniente para cada consultante de 
acuerdo con los síntomas que presenta. Como se men-
cionó previamente, en el caso de la Facultad de Psicolo-
gía, esta guía determina las acciones que se realizan en 
el PADyRS una vez que un consultante es referido desde 
los diferentes programas y centros de atención a universi-
tarios (en el caso de la UNAM: Coordinación de Centros de 
Formación y Servicios Psicológicos, programa de tutorías, 
Programa de Atención Psicológica a Distancia [PAPD]).
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La siguiente acción a llevar a cabo con el consultante 
referido es realizar una entrevista inicial en la que se inda-
ga el motivo de consulta, los síntomas asociados o por los 
cuales fue referido, el nivel de riesgo de suicidio (presencia 
de ideación, planeación e intentos), consumo de sustan-
cias, presencia de otras conductas de riesgo y datos rele-
vantes asociados. La información obtenida se complemen-
ta con una evaluación, por medio de una batería de prue-
bas, enfocada en medir los niveles de depresión, ansiedad 
y estres (Antony, Bieling, Cox, Enns & Swinson, 1998); la 
capacidad del consultante para regular sus emociones (Ma-
rín, Robles, González-Forteza & Andrade, 2012); síntomas 
de trastorno límite de la personalidad (Bohus et al., 2009); 
la capacidad de atención plena (Brown & Ryan, 2003); los 
problemas asociados con la calidad de vida (Rathus, Wag-
ner & Miller, 2015); y el nivel de riesgo de suicidio (Linehan, 
Comtois & Ward-Ciesielski, 2012). 

Con estos datos se procede a realizar la formulación 
del caso en el cual se explicitan las variables que causan 
o mantienen las conductas problema del consultante para 
posteriormente, establecer las sugerencias de interven-
ción considerando los criterios de exclusión e inclusión. 

Se considera como criterio de exclusión la presencia 
de otros trastornos psiquiátricos, por ejemplo, por consu-
mo de sustancias, alimenticios, por estrés postraumático, 
psicosis o trastorno antisocial de la personalidad. Al iden-
tificar alguno, se realiza una referencia mediante: a) inter-
consulta: para recibir una evaluación complementaria de 
otro especialista, b) transferencia: para referir el caso a 
otro programa dentro del centro que se adecúe a las nece-
sidades de la persona, y c) canalización: cuando se solicita 
que un consultante sea atendido en otro centro. 

Por su parte, los criterios de inclusión que se estable-
cen en el PADyRS son la presencia de síntomas de tras-

Figura 2 

Guía 1. Intervención en crisis 
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Figura 2
Guía 1. Intervención en crisis
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torno límite de la personalidad, depresión, ansiedad y/o 
conducta suicida. De esta manera, al identificar que un 
consultante cumple con uno o varios criterios de inclusión, 
se realizan las sugerencias de tratamiento a partir de inter-
venciones breves basadas en evidencia. 

Con el objetivo de distinguir qué tipo de intervención/
es se proponen para cada consultante, se establecen cin-
co criterios: 1) pensamientos de muerte, 2) depresión, 3) 
cuadro mixto, 4) conducta suicida, y 5) problemas de cali-
dad de vida. A continuación, se explican estos elementos.

Al identificar que los consultantes presentan pensa-
mientos de muerte, la intervención sugerida es proporcio-
nar orientación y consejería con una duración aproximada 
de 1 a 8 sesiones, las cuales están enfocadas en ayudar 
al consultante a solucionar los desencadenantes de estos 
pensamientos, así como al fortalecimiento de recursos 
personales y de redes de apoyo. 

Si los consultantes cumplen con los criterios para de-
presión se procede con la intervención en activación con-
ductual breve para la depresión, con duración de 6 a 10 
sesiones en la cual se trabaja con principios conductuales 
para la obtención de reforzadores positivos que promue-
ven conductas saludables. 

Algunos consultantes pueden presentar un cuadro 
mixto, el cual está caracterizado por la presencia de sín-
tomas depresivos y de ansiedad aunados a conducta 
suicida, debido a lo cual se propone trabajar con sesio-

nes individuales de activación conductual breve para de-
presión (10 a 15 sesiones) y entrenamiento grupal de ha-
bilidades (14 sesiones) las cuales permitirán a la persona 
salir del cuadro depresivo e incrementar el repertorio de 
conductas adaptativas. 

Por su parte, al identificar que los consultantes pre-
sentan conductas suicidas como pueden ser ideación, 
planeación e intentos, así como dificultad en la regulación 
emocional característico de personas con TLP, el abordaje 
que se sugiere es el tratamiento comprensivo de la terapia 
dialéctico conductual. Dicho tratamiento consta de iniciar 
con una terapia individual en la que se implementan todas 
las estrategias dialécticas que propone este modelo, para 
posteriormente motivar al consultante a que acuda a un 
grupo en el que se entrenan habilidades de mindfulness, 
regulación emocional, eficacia interpersonal y tolerancia 
al malestar. Para complementar este tratamiento se im-
plementa el coaching telefónico cuya meta es ayudar al 
consultante a mantenerse con vida desde la utilización de 
las habilidades trabajadas en lo grupal e individual. Este 
tratamiento tiene una duración de 6 a 12 meses. 

Para los cuatro primeros componentes, se propone 
realizar una sesión de evaluación postest y trabajar el 
cierre a partir del fortalecimiento de recursos. Además, 
después de 1, 3 y 6 meses de finalizar las intervenciones 
se debe realizar un seguimiento con los consultantes de 

Figura 3 

Guía 2. Atención psicológica y referencia a personas en riesgo de autolesión/suicidio 
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manera presencial y telefónica con el fin de supervisar el 
mantenimiento de los cambios logrados.

Finalmente, el último elemento hace referencia a las 
dificultades relacionadas con problemas de calidad de vida, 
es decir, cuando no se identifican pensamientos de muerte, 
depresión, o conducta suicida, y los problemas que mani-
fiestan se asocian con la escasa satisfacción de sus nece-
sidades en una o distintas áreas de la vida, para lo cual se 
realiza una referencia a otros programas que lleven a cabo 
otras intervenciones breves basadas en evidencia. 

Guía 3. Posvención

En la Figura 4, se presenta una guía para implementar 
en casos en los que ya ha ocurrido un suicidio, teniendo 
como objetivo el reducir los efectos psicológicos y emocio-
nales que implica la muerte de una persona por suicidio, 
enfocándose en todos aquellos sobrevivientes que han 
sido impactados por este tipo de muertes. Como primer 
eje de acción, se busca proporcionar contención y apo-
yo a todos aquellos que han sido afectados de manera 
directa (familiares, amigos, profesores, pareja, etc.) e in-
directa (compañeros, administrativos, vecinos, etc.) a tra-
vés de una orientación, mediante la impartición de pláticas 
psicoeducativas, con las que se proporciona información 
acerca de lo que implica un suicidio y sus consecuencias, 
así como la aclaración de dudas que se presenten. A partir 
de ello, se busca que al dotar de esta información se re-

duzca la posibilidad de que ocurran más suicidios. Final-
mente, se realiza una evaluación mediante un cuestionario 
semi-estructurado para la detección de personas con ries-
go emocional. 

Una vez detectados los casos en riesgo, se procede a 
hacer una valoración de las necesidades específicas para 
cada sobreviviente, realizando un primer contacto con 
cada uno a partir de una entrevista inicial dentro de uno 
de los centros de servicios psicológicos de la Facultad de 
Psicología. 

Al determinar el tipo de intervención que se seguirá 
una vez detectados los sobrevivientes afectados, es vital 
saber cómo proceder al manejo con las personas. Primero, 
se indagan las circunstancias de cómo ocurrió el suicidio 
y la relación que la persona tenía con el fallecido. Poste-
riormente, se brinda un espacio en el que pueda sentirse 
en confianza, seguro y respetado acerca de lo que siente y 
piensa. Se debe mostrar empatía, escuchar la experiencia 
que ha vivido e indagar cómo ha enfrentado dicha pérdi-
da. También, se realiza psicoeducación sobre aspectos del 
duelo por suicidio y se resuelven las dudas o preguntas 
que puedan presentarse para, finalmente, facilitar la ex-
presión de sus emociones, al validar lo que siente y la ex-
periencia de duelo por la que está pasando.

Una vez que se tiene el conocimiento de la experiencia 
de los sobrevivientes, se determina el tipo de intervención 
que se les proporcionará, considerando tres ejes de inter-
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Figura 4
Guía 3. Posvención
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vención. En primer lugar, si se presenta malestar emocio-
nal asociado con la pérdida, se procede a la formación de 
un taller reflexivo vivencial, el cual tendrá como objetivo, 
explorar los signos y síntomas vinculados con el duelo por 
el que transitan y cómo lo están experimentando. En se-
gundo lugar, si se observan síntomas vinculados con un 
duelo complicado, se procede a un proceso de terapia in-
dividual. Por último, si se detectan características de de-
presión y/o riesgo de suicidio, se determina el tratamiento 
con base en la Guía 2.

Resultados

Guía General. Guía de atención en casos de suicidio

Con base en la implementación de la Guía General, 
se han realizado diversas intervenciones en eventos de 
difusión tanto para la población externa como para pobla-
ción específica, como estudiantes de licenciatura y bachi-
llerato, académicos y personal administrativo de la UNAM, 
mediante pláticas informativas con la finalidad de sensibi-
lizarlos al respecto del tema de suicidio, realizar psicoe-
ducación, ayudar a la identificación del riesgo de suicidio, 
así como, capacitar a académicos, profesores y personal 
administrativo.

En la Tabla 1 se pueden observar los tipos y número 
de eventos en los que se ha participado, la población a la 
que van dirigidos y el número de participantes aproxima-
dos con los que se ha trabajado.

Tabla 1
Eventos de difusión enfocados a la prevención del 
suicidio en 2018 y 2019 

Tipo de evento Población a la que están 
dirigidos

n

Conferencia Profesores, administrativos, 
población en general.

150

Taller Profesores, población en 
general. 

150

Curso Estudiantes, población en 
general.

100

Difusión en medios 
de comunicación 

Población en general.

Entrenamiento de 
competencias

Psicólogos y profesionales 
de la salud.

120

Total 520

Guía 2. Atención psicológica y referencia a personas 
con depresión y/o en riesgo de autolesión/suicidio

A partir de la implementación de la Guía 2, en el pe-
riodo de abril de 2018 a diciembre de 2019, se han atendi-
do a un total de 133 pacientes cuyos motivos de consulta 
estaban vinculados con sintomatología depresiva y riesgo 

suicida. La edad media de los consultantes fue de 22.91 
años. 

En la Tabla 2, se muestran los datos sociodemográfi-
cos de los consultantes, siendo la mayoría mujeres con un 
73.7% (n=98). La media de edad por género fue de 20.11 
años para hombres y 23.91 para mujeres. En cuanto al 
estado civil, gran parte eran solteros (87.2%) y contaban 
con una escolaridad de licenciatura (57.9%).

Tabla 2
Datos sociodemográficos de los pacientes atendidos 
entre 2018 y 2019

n %
Género
Masculino 35 26.3
Femenino 98 73.7
Estado civil
Soltero 116 87.2
Casado 5 3.8
Unión libre 6 4.5
Divorciado 2 1.5
Separado 3 2.3
Viudo 1 0.8
Escolaridad
Primaria 3 2.3
Secundaria 23 17.3
Bachillerato 24 18.0
Carrera técnica 3 2.3
Licenciatura 77 57.9
Especialidad 1 0.8
Maestría 2 1.5

Por otro lado, en la Tabla 3, se presentan los datos de 
aquellos consultantes que forman parte de la comunidad 
de la UNAM, quienes, en su mayoría son estudiantes de 
la universidad (50.4%), siendo los de la Facultad de Psi-
cología (24.1%) quienes más solicitan atención psicotera-
péutica.

Tabla 3
Procedencia de los consultantes desde la UNAM y 
Facultad de procedencia

n %
Procedencia UNAM
Bachillerato 5 3.8
Universidad 67 50.4
Administrativos 2 1.5
Foráneos 59 44.3
Facultad UNAM
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n %
Arquitectura 9 6.8
Artes y Diseño 1 0.8
Bachillerato 4 3.0
Ciencias 1 0.8
Ciencias políticas 2 1.5
Facultad UNAM
Contaduría  
y Administración

1 0.8

Derecho 8 6.0
Filosofía 6 4.5
Ingeniería 3 2.3
Medicina 1 0.8
Psicología 32 24.1
Química 1 0.8
Trabajo social 1 0.8
Veterinaria 2 1.5
Escuelas no pertenecientes 
a UNAM 61 45.9

En la Tabla 4, se describe el tipo de tratamiento que 
fue implementado dependiendo del motivo de consulta de 
cada uno de los participantes, notándose que la interven-
ción más utilizada fue la de Orientación y Consejería breve 
en 24.1% de los casos, seguido por la Entrevista inicial con 
20.3%, esto debido a que varios de los casos, posterior 
a la entrevista, no cumplían con los criterios de inclusión 
marcados en la Guía 2. 

Tabla 4
Tipo de tratamiento implementado  
y estado actual de los consultantes

n %
Tratamiento
Entrevista inicial 27 20.3
Orientación/Consejería breve 32 24.1
Activación conductual 13 9.8
DBT Comprensivo 21 15.8
Activación conductual y entre-
namiento en habilidades

7 5.3

Informado en DBT 26 19.5
Posvención 7 5.3
Estado actual
Alta/Cierre 36 27.1
En proceso 44 33.1
Interrupción del tratamiento con 
mejoría

13 9.8

Interrupción del tratamiento sin 
mejoría

19 14.3

Referencia institucional 21 15.8

Por otro lado, en cuanto al estado actual, del total de 
los consultantes, se han dado de alta al 27.1% y 33.1% 
aún siguen en algún tipo de tratamiento.

Tabla 5
Motivos de consulta con base en la Guía de 
intervención GI-mhGAP por género

Género 
Motivo de consulta 
desde la mhGAP

Masculino
n=35

Femenino
n=98

Total
n=133

Depresión 2
(5.7%)

7
(7.1%)

9
(6.8%)

Autolesión/suicidio 5
(14.3%)

21
(21.4%)

26
(19.5%)

Estrés 1
(2.9%)

4
(4.1%)

5
(3.8%)

Otros* 8
(22.9%)

22
(22.4%)

30
(22.6%)

Depresión y Autole-
sión/suicidio

10
(28.6%)

17
(17.3%)

27
(20.3%)

Depresión y Estrés 1
(2.9%)

5
(5.1%)

6
(4.5%)

Autolesión/suicidio y 
Estrés

1
(2.9%)

2
(2.0%)

3
(2.3%)

Depresión y Otros - 6
(6.1%)

6
(4.5%)

Autolesión/suicidio y 
Otros

1
(2.9%)

8
(8.2%)

9
(6.8%)

Autolesión/suicidio y 
Psicosis

2
(5.7%)

- 2
(1.5%)

Depresión, Autole-
sión/suicidio y Estrés

1
(2.9%)

1
(1.0%)

2
(1.5%)

Depresión, Estrés y 
Otros

- 2
(2.0%)

2
(1.5%)

Trastorno por consu-
mo de sustancias

1
(2.9%)

1
(1.0%)

2
(1.5%)

Psicosis - 1
(1.0%)

1
(0.8%)

Trastornos mentales 
y conductuales del 
niño y el adolescente

2
(5.7%)

1
(1.0%)

3
(2.3%)

*Nota: El motivo de consulta Otros se refiere a problemáticas como 
duelo, violencia familiar, violencia de pareja, disfunción familiar, disregula-
ción emocional, abuso sexual, trastorno límite de la personalidad, trastor-
no bipolar y trastornos alimenticios.

En la Tabla 5, se presentan los Motivos de consulta cla-
sificados con base en la Guía de intervención GI-mhGAP, 
destacando como principal motivo el de Otros (22.6%), el 
cual está asociado a problemáticas como duelo, violencia 
familiar y de pareja, disfunción familiar, disregulación emo-
cional, abuso sexual, así como otros trastornos mentales 
que no están clasificados dentro de la guía mhGAP, como 
trastorno límite de la personalidad, trastorno bipolar y tras-
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tornos alimenticios. Siendo precedido por Depresión en 
comorbilidad con Autolesión/suicidio (20.3%) y Autolesión/
suicidio (19.5%).

En el caso específico del género femenino, el motivo 
de consulta predominante es el de Otros (22.4%), seguido 
por el de Autolesión/suicidio (21.4%); mientras que en el 
género masculino se encuentra Depresión en comorbilidad 
con Autolesión/suicidio (28.6%) y otros (22.9%).

Guía 3. Posvención

Como parte del objetivo de la Guía de Posvención, se 
busca ayudar a los allegados de personas que han muerto 
por suicidio a disminuir el malestar emocional vinculado con 
la pérdida, por lo cual, se ha efectuado un trabajo de pos-
vención tanto con la población de la universidad como con 
algunos consultantes que solicitan atención psicológica. 

Se han llevado a cabo tres pláticas informativas con 
académicos y estudiantes de diferentes facultades de la 
UNAM, en las que ha habido algún suicidio. 

En la primera, se trabajó con un total de 300 acadé-
micos para dotarles de herramientas que les permitieran 
detectar a aquellos estudiantes que pudieran tener un ma-
lestar emocional considerable por el suicidio de uno de sus 
compañeros, con la finalidad de reducir la ocurrencia de 
más suicidios. 

En la segunda, se dio una plática psicoeducativa a 100 
estudiantes, en la que se orientó sobre el tema del suici-
dio, dando información en general y aclarando las dudas 
que surgieran, para finalmente hacer una evaluación para 
detectar casos en riesgo de suicidio o malestar emocional 
intenso.

En la tercera, se intervino con un total de 100 estudian-
tes, donde se llevó a cabo una psicoeducación al respecto 
del suicidio y el duelo por suicidio, se aclararon dudas, y 
de igual manera, se realizó una evaluación para detectar 
aquellos casos que pudieran estar en riesgo de suicidio o 
que necesitaran una intervención individual para elaborar 
el duelo, haciendo un seguimiento de ellos. 

A partir de la evaluación que se hizo con los estudian-
tes, se detectaron un total de 7 sobrevivientes que reque-
rían de una atención psicológica más especializada, don-
de 5 personas estuvieron en un grupo reflexivo vivencial y 
2 consultantes en proceso individual.

Discusión

La implementación de la Guía General ha permitido 
prevenir, detectar y brindar atención psicológica de mane-
ra oportuna en casos de depresión, autolesiones y com-
portamiento suicida tanto en población externa como en 
población universitaria.

Asimismo, ha permitido ser una guía para la toma de 
decisiones respecto a qué tipo de intervención será reali-
zada dependiendo de las necesidades que se presenten, 

las cuales van desde la realización de eventos de difusión 
que permitan la sensibilización a la comunidad respecto a 
la temática del suicidio; la implementación de conferencias 
o talleres que permitan la detección de jóvenes en riesgo 
de suicidio; la capacitación al personal administrativo y al 
cuerpo docente para la detección de alumnos con malestar 
emocional; hasta la intervención a un primer y segundo 
nivel de atención, como intervención en crisis, intervencio-
nes psicoterapéuticas basadas en evidencia o bien, pos-
vención. De estos últimos es de donde se desprenden las 
Guías de intervención.

En primer lugar, la Guía 1, funge como una pauta para 
la intervención en casos de crisis suicida, la cuál puede 
ser utilizada por cualquier persona, ya sea, personal aca-
démico o administrativo que se encuentre capacitado para 
brindar primeros auxilios psicológicos.

Por otro lado, los resultados de la implementación de 
la Guía 2 muestran que hay una mayor proporción de mu-
jeres que buscan atención psicológica en comparación con 
los hombres, lo cual probablemente se deba a que desde 
los roles de género que siguen vigentes en la sociedad, es 
más aceptado que sean ellas quienes busquen atención. 
En torno al estado civil y la escolaridad se observa que la 
mayoría de los pacientes atendidos son solteros con un 
nivel de licenciatura, estos resultados reflejan el hecho de 
que la mayor parte de la población atendida proviene de 
los bachilleratos y los primeros semestres de las carreras 
de la universidad. 

En cuanto a la procedencia de los consultantes, en su 
mayoría son pertenecientes a la comunidad universitaria, 
lo cual se puede explicar debido a que en un inicio el de-
sarrollo y la implementación de las guías estuvo dirigido a 
solucionar la demanda de atención que se estaba dando 
dentro de las diversas facultades de Ciudad Universitaria. 
No obstante, en los últimos meses el PADyRS ha logrado 
implementar la Guía 2 en dos de los centros de atención 
psicológica de la UNAM, lo cual ha permitido brindar este 
tipo de servicio a población externa.

Asimismo, la Facultad que muestra una mayor soli-
citud de atención psicológica es la de Psicología, lo cual 
puede estar vinculado a que ha habido una mayor difusión 
tanto del programa como de las guías dado que el centro 
de servicios psicológicos en el que se brinda atención a la 
población universitaria está dentro de dicha facultad. Las 
facultades que le siguen son la de Arquitectura y Derecho, 
ya que en estas se han realizado campañas de preven-
ción en donde se han impartido conferencias dirigidas a la 
identificación y atención del comportamiento suicida y los 
trastornos mentales asociados.

Referente al tipo de tratamiento implementado, desta-
ca la Orientación/Consejería breve, el cual fue utilizado con 
aquellos consultantes que presentaban malestar emocio-
nal que no interfería de manera considerable en su desem-
peño en las diferentes áreas de su vida o con la presencia 
de pensamientos de muerte, trabajando a través de psi-
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coeducación y/o generando alternativas de solución ante 
las dificultades que estaban presentando en el momento.

La segunda intervención mayormente utilizada, fue la 
entrevista inicial, esto debido a que al realizar el primer 
contacto con aquellos usuarios que referían en su ficha de 
admisión un motivo de consulta asociado a malestar emo-
cional considerable, no se detectaba que fueran síntomas 
vinculados con depresión y/o riesgo de suicidio, o bien, 
presentaban algún tipo de sintomatología asociada a los 
criterios de exclusión como consumo de sustancias, estrés 
postraumático, psicosis o trastorno antisocial, por lo que 
éstos eran referidos a otros programas de atención para 
su intervención.

El tercer tipo de intervención mayormente utilizada fue 
la informada en la terapia dialéctico conductual, a raíz de 
que el principal motivo de consulta fue el de autolesión/
suicidio y depresión. 

Los resultados en función del estado actual de los pa-
cientes muestran que se han dado de alta a 36 pacientes, 
quienes han referido una disminución en la sintomatología, 
así como del malestar emocional y el nivel de riesgo de 
suicidio asociado. Actualmente, están siendo atendidos 44 
pacientes desde los diversos tratamientos planteados en 
la Guía 2 (orientación/consejería breve, activación conduc-
tual, DBT comprensivo, activación conductual y entrena-
miento en habilidades e informado en DBT e interconsulta 
psiquiátrica para los casos que lo requieran). 

Por otra parte, 13 pacientes no concluyeron con el 
proceso terapéutico debido a que consiguieron trabajo, se 
cambiaron de domicilio o bien ingresaron a la escuela. Sin 
embargo, en estos casos se observaron cambios signifi-
cativos en el manejo y expresión emocional, así como en 
la búsqueda de soluciones alternativas. Cabe señalar que 
ninguno de los 133 pacientes atendidos hasta el momento 
ha consumado el suicidio, además de reportar remisión de 
conductas suicidas en los seguimientos realizados. 

En relación con los pacientes que se encuentran en 
la categoría de “Interrupción del tratamiento sin mejoría” 
se incluyen los casos que sólo asistieron a la entrevista 
inicial o bien, aquellos con quienes únicamente se realizó 
un contacto telefónico para agendar una primera entrevis-
ta a la cual no acudieron. Por último, se han realizado 21 
referencias institucionales a otros programas de atención 
dentro del Centro de Servicios de la Facultad de Psicolo-
gía o bien a otras instituciones, principalmente hospitales 
psiquiátricos, ya que a partir de la entrevista inicial se de-
terminó que: 1) los consultantes no cumplían con los crite-
rios de inclusión para el programa, o 2) era necesaria una 
valoración psiquiátrica porque se sospechaba la presencia 
de psicosis.

Los motivos de consulta predominantes son los cata-
logados como “Otros”, donde se incluyen problemáticas 
como duelo, violencia familiar, violencia de pareja, disfun-
ción familiar, abuso sexual, trastorno límite de la persona-
lidad, trastorno bipolar o trastornos alimenticios, dentro de 
las cuales hay presencia de malestar emocional, dificultad 

para regular las emociones y un deterioro importante en la 
vida de la persona a consecuencia de esto. 

Seguido de este motivo de consulta, se muestran con 
mayor prevalencia los de autolesión/suicidio y los de de-
presión asociados a autolesión/suicidio, para el género 
femenino y masculino respectivamente (cabe señalar que 
se empleó la categoría de género porque se consideró la 
autoidentificación de la persona). 

Finalmente, a partir de la implementación de la Guía 3 
se ha logrado proporcionar herramientas a académicos y 
estudiantes para identificar señales de alerta en personas 
cercanas o en sí mismos, de igual forma, se ha brinda-
do información acerca de las instancias a las que pueden 
recurrir en caso de manifestar malestar emocional con-
siderable asociado al riesgo de suicidio. Como resultado 
de estas intervenciones se han podido detectar sobrevi-
vientes de suicidio en riesgo emocional que han solicitado 
atención psicológica a través de la cual han logrado iden-
tificar y expresar emociones asociadas a la pérdida, ex-
plorar pensamientos y creencias en torno al suicido, notar 
señales de alerta en sí mismos y aprender a buscar otras 
soluciones. 

Dados los resultados anteriores se puede concluir 
que las guías diseñadas han mostrado ser útiles y efec-
tivas para dar respuesta en un primer nivel de atención, 
así como en un segundo nivel de atención al atender pro-
blemáticas vinculadas a síntomas depresivos, ansiosos y 
a conductas suicidas por medio de intervenciones breves 
basadas en evidencia. 

Finalmente, las guías presentadas y el trabajo realiza-
do por el PADyRS se apegan a lo sugerido por la OPS/
OMS (2017), en la mhGAP. Sin embargo, la experiencia 
hasta ahora ha demostrado la importancia de generar in-
tervenciones no sólo para los consultantes que presentan 
los síntomas, sino también para sus familiares y allegados. 
Estas guías incluyen a los familiares sólo si son sobrevi-
vientes de un suicidio, pero hasta ahora no se ha evaluado 
el impacto que los síntomas del consultante podrían tener 
en la familia (y viceversa). Lo que indica la necesidad de 
generar una guía de atención que ayude a determinar qué 
tipo de intervención basada en evidencia podría ser la más 
benéfica para esta población. 

Los resultados del trabajo con las guías constituyen 
una evidencia de la efectividad de los diferentes tipos de 
tratamientos, de la necesidad de un abordaje integral para 
la prevención del suicidio que considere los dos niveles de 
atención, así como la importancia del trabajo comunitario 
y la posvención.

Referencias 

Antony, M.M., Bieling, P.J., Cox, B.J., Enns, M.W., & Swin-
son,R.P. (1998). Psychometric properties of the 42-item 
and 21-item versions of theDepression Anxiety Stress 
Scales (DASS) in clinical groups and a community 



13P. Arenas-Landgrave et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 1-14

sample. PsychologicalAssessment, 10, 176-18, dispo-
nible vía: http://dx.doi.org/10.1037/1040-3590.10.2.176

Ardiles-Irarrázabal, R. A., Alfaro-Robles, P. A., Díaz-Man-
cilla, I. E., &  Martínez-Guzmán, V. V. (2018). Riesgo 
de suicidio adolescente en localidades urbanas y ru-
rales por género, región de Coquimbo, Chile.  Aqui-
chan, 18(2), 160-170. 

Arenas, P., Lucio, E., & Forns, M. (2012). Indicadores dife-
renciales de personalidad frente al riesgo de suicidio en 
adolescentes. Revista Iberoamericana de Diagnóstico 
y Evaluación Psicológica, 1(33), 51-74. 

Bohus, M., Kleindienst, N., Limberger, M., Stieglitz, R., Do-
msalla, M., Chapman, A... Wolf, M. (2009). The Short 
Version of Borderline Symptom List (BSL-23): Deve-
lopment and Initial Data on Psychometric Properties. 
Psychopathology, 42(1), 32-39.

Burnette, C., Ramchand, R., & Ayer, L. (2015). Gatekeep-
er Training for Suicide Prevention: A Theoretical Model 
and Review of the Empirical Literature. Santa Monica, 
CA: RAND Corporation.  

Burr, C., Piñó, A., Quiroz, L., & Martín-Lunas, E. (2011). Guía 
para el paciente participativo: Atrévete a saber, atréve-
te a exigir. México: LID Editorial Mexicana.

Brown, K. W., & Ryan, R. M. (2003). The benefits of be-
ing present: Mindfulness and its role in psychological 
well-being. Journal of Personality and Social Psy-
chology, 84, 822–848, disponible vía: http://dx.doi.
org/10.1037/0022-3514.84.4.822

Castro-Rueda., Martínez-Villalba., Camacho & Rueda-Jai-
mes. (2010). Factores de riesgo y protectores para 
intento suicida en adultos colombianos con suicidabili-
dad. Revista Colombiana de Psiquiatría, 39(4). 

Chávez, A., Medina, M., & Macías, L. (2008). Modelo psi-
coeducativo para la prevención del suicidio en jóve-
nes. Salud Mental, 31(3), 197-203. Recuperado el 11 
de noviembre de 2019, de:  http://www.redalyc.org/
articulo.oa?id=58231305 

Chávez-Hernández, A., Cortés, M., Hermosillo, C., & Medi-
na, M. (2011). Prevención del suicidio en jóvenes. Sal-
vando vidas. México: Trillas.

De la Torre, M. M. (2013). Protocolo para la detección y ma-
nejo inicial de la ideación suicida. Madrid: Universidad 
Autónoma de Madrid.    

Dirección General de Atención a la Salud [DGAS]. 
(2019).  Examen Médico Automatizado Primer Ingre-
so 2020. México: Universidad Nacional Autónoma de 
México. 

Drane, J. F. (2009).  Sufrimiento y depresión: cómo la 
comprensión y la fe pueden ser de utilidad.  Bogotá 
Colombia: San Pablo.  

Eguiluz, L. (2010). ¿Qué podemos hacer para prevenir el 
suicidio? México: Pax. 

Gagliesi, P. (2010). Un protocolo para asistir a personas 
con ideas suicidas en la práctica clínica. Revista Argen-
tina de Psiquiatría, 21(89), 35-41. 

García, G., Ocaña, J., Cruz, O., Hernández, S., Pérez, 
C., & Cabrera, M. (2018). Variables predictoras de la 
ideación suicida y sintomatología depresiva en adoles-
centes de Chiapas, México.  Ciência & Saúde Coleti-
va, 23(4), 1089-1096. Recuperado el 4 de diciembre de 
2019, de:  http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid =S1413-81232018000401089 

Gómez, M., & Santillán, C. (2019).  Manual de interven-
ción y prevención del suicidio CREAS 2016, disponible 
vía: http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.36079.89761 

Gutiérrez, J., Montoya, L., Toro, B., Briñón, M., Rosas, E., & 
Salazar, L. (2010). Depresión en estudiantes universita-
rios y su asociación con el estrés académico. Ces Me-
dicina, 24(1), 7-17. Recuperado el 29 de octubre de 19, 
de: https://www.redalyc.org/pdf/2611/261119491001.pdf 

Hogan, M., & Goldstein, J. (2016). Suicide Prevention: An 
Emerging Priority For Health Care. Health Affairs, 35(6), 
1084-1090, disponible vía: http://dx.doi.org/10.1377/hl-
thaff.2015.1672

Hernández, D., Zitko, P., & Gómez, A. (2018). Epidemiolo-
gía. En A. Gómez, H. Silva & R. Amon (Eds.). Preven-
ción del Suicidio: Teoría y Práctica. Santiago, Chile: 
Editorial Mediterráneo. 

Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI]. 
(2018). Estadísticas a propósito del día mundial para la 
prevención del suicidio (datos nacionales). Recuperado 
el 9 de diciembre de 2019, de: https://www.inegi.org.
mx/contenidos/saladeprensa/aproposito/2018/suici-
dios2018_Nal.pdf.

Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI]. 
(2019). Suicidios registrados. Recuperado el 10 de di-
ciembre de 2019, de: https://www.inegi.org.mx/temas/
salud/  

Isaac, M., Elias, B., Katz, L.Y., Belik, S.L., Deane, F., Enns, 
M.W., &  Sareen, J. (2009).  Gatekeeper training as a 
preventative intervention for suicide: A systematic re-
view.  Canadian Journal of Psychiatry-Revue  Cana-
dienne de Psychiatric, 54(4), 260–268, disponible vía: 
http://dx.doi.org/10.1177/070674370905400407

Linehan, M., Armstrong, H., Suarez, A., Allmon, D., & Heard, 
H. (1991). Cognitive-behavioral treatment of chronical-
ly parasuicidal borderline patients. Archives of Gener-
al Psychiatry, 48, 1060-1064. 

Linehan, M. (1993). Cognitive-behavioral treatment of bor-
derline personality  disorder.  New York, NY: Guilford 
Press. 

Linehan, M. M., Comtois, K. A., & Ward-Ciesielski, E. F. 
(2012). Assessing and managing risk with suicidal in-
dividuals. Cognitive and Behavioral Practice, 19(2), 
218–232, disponible vía: https://doi.org/10.1016/j.cb-
pra.2010.11.008

Londoño, C.  & González, R. (2016).  Prevalence of de-
pression and associated factors in men. Acta Colom-
biana  de  Psicología,  19(2), 330-344,  disponible vía: 
https://dx.doi.org/10.14718/ACP.2016.19.2.13 



14	 P. Arenas-Landgrave et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 1-14

Lucio, E., Lineage, M., Pérez, M., & Arenas, P. (2009). Una 
estrategia preventiva para adolescentes con riesgo 
suicida y consumo de sustancias en el escenario es-
colar. Revista española de drogodependencias, 34(3), 
323-330. 

Mardomingo, M. (2005). Actualizaciones en psicología y 
psicopatología de la adolescencia. Revista de Psiquia-
tría Infanto-Juvenil, 23(1, 3 y 4), 87. Recuperado el 4 
de noviembre de 2019, de:  http://aepnya.eu/index.php/
revistaaepnya/article/view/54 

Marín, M., Robles, R., González-Forteza, C., & Andrade, 
P. (2012). Propiedades psicométricas de la escala de 
“Dificultades en la Regulación Emocional” en español 
(DERS-E) para adolescentes mexicanos. Salud Men-
tal, 35(6), 521-526.

Medrano, L. A., & Moretti, L. F. (2016). Prácticas Basadas 
en la Evidencia. Ciencia y Profesión en el Campo de la 
Salud. Córdoba: Brujas.   

Morfín, T., & Ibarra, A. (2015). Fenómeno suicida: Un acer-
camiento transdisciplinar. México: Manual Moderno. 

Organización Mundial de la Salud [OMS]. (2001).  Pre-
vención del suicidio. Un instrumento para docentes y 
demás personal institucional.  Ginebra: Organización 
Mundial de la Salud.  Recuperado de apps.who.int/
iris/bitstream/10665/66802/1/WHO_MNH_MBD_00.3_
spa-pdf 

Organización Mundial de la Salud [OMS]. (2014). Preven-
ción del suicidio: Un imperativo global.  Washington, 
DC: Organización Panamericana de la Salud. 

Organización Panamericana de la Salud/Organización 
Mundial de la Salud [OPS/OMS]. (2017). Guía de in-
tervención mhGAP para los trastornos mentales, neu-
rológicos y por consumo de sustancias en el nivel de 
atención de salud no especializada. Versión 2.0. Was-
hington, D.C.: OPS. 

Organización Mundial de la Salud [OMS]. (2018). Suicidio. 
Ginebra: Organización Mundial de la Salud. Recupe-
rado de https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/
detail/suicide  

Pitman, A., & Caine, E. (2012).  The role of the high-risk 
approach in suicide prevention. The British Journal of 
Psychiatry, 201(3), 175-177,  disponible vía: http://dx.
doi.org/10.1192/bjp.bp.111.107805 

Rathus, J., Wagner, D., & Miller, A. (2015). Psychometric 
Evaluation of the Life Problems Inventory, a Measure 
of Borderline Personality Features in Adolescents. Psy-
chology & Psychotherapy, 5(4), 2-9.

Romo, F., Tafoya, S., &  Heinze, G. (2013).  Estudio com-
parativo sobre depresión y los factores asociados 
en alumnos del primer año de la Facultad de Me-

dicina y del  Internado.  Salud Mental,  36(5). Recu-
perado el 16 de octubre de 2019, de:  http://www.
scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid
=S0185-33252013000500004 

Sánchez, L., García de Alba, J., & Quintanilla, R. (2016). Ca-
racterísticas sociales y clínicas de personas con intento 
de suicidio en Guadalajara, México. Psicología y Sa-
lud, 26(1), 81-90. Recuperado el 25 de noviembre de 
2019, de: dehttps://www.academia.edu/38705643/Ca-
racter%C3%ADsticas_sociales_y_clinicas_del_inten-
to_suicida_en_Guadalajara_México 

Santillán, C., Espinosa, V., Sandoval, A.,  &  Eguiluz, L. 
(2017). Bienestar psicológico, conductas asociadas al 
suicidio y el desempeño académico en estudiantes uni-
versitarios.  Revista Electrónica de Psicología Iztaca-
la, 20(3), 1124-1150. Recuperado el 29 de noviembre 
de 2019, de:  https://www.iztacala.unam.mx/carreras/
psicologia/psiclin/vol20num3/Vol20No3Art16.pdf 

Slaikeu, K. (1996).  Intervención en crisis: Manual para 
práctica e investigación. México: Manual Moderno. 

Tadeo, M., Munguía, C., Benítez, V., Valles, A., Delgadillo, 
G., Flores, P., & Romo, M. (2019). Presence of depres-
sive symptoms in medical students in a Mexican public 
university. Salud mental, 42(3), 131-136. Recuperado 
el 10 diciembre de 2019, de: https://www.medigraphic.
com/pdfs/salmen/sam-2019/sam193e.pdf 

Valadez, I., Amezcua, R., González, N., Montes, R., & Var-
gas, V. (2011). Maltrato entre iguales e intento suicida 
en sujetos adolescentes escolarizados.  Revista La-
tinoamericana  de Ciencias Sociales, Niñez y Juven-
tud, 2(9), 783 - 796. 

Vignolo, J., Vacarezza, M., Álvarez, C., & Sosa, A. (2011). 
Niveles de atención, de prevención y atención prima-
ria de la salud.  Archivos de Medicina Interna,  33(1), 
7-11. Recuperado el 17 de noviembre de 2019, 
de: http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_
abstract&pid=S1688-423X2011000100003&lng=es&nr
m=iso 

Wahlbeck, K. (2015). Public mental health: the time is ripe 
for translation of evidence into practice. World Psychia-
try, 14(1), 36–42, disponible vía: http://doi.org/10.1002/
wps.20178

 World Health Organization [WHO]. (2014). Preventing suicide. 
A Global Imperative. [versión DX Reader]. Recuperado 
el 4 de diciembre de 2019, de:  http://apps.who.int/
iris/bitstream/10665/131056/1/9789241564779_eng.
pdf?ua=1&ua=1  

Yip, P. (2011). Towards Evidence-Based Suicide Prevention 
Programs. Crisis The Journal of Crisis Intervention and 
Suicide Prevention, 32(3), 117-20, disponible vía: http://
dx.doi.org/10.1027/0227-5910/a000100 

https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/suicide
https://www.who.int/es/news-room/fact-sheets/detail/suicide
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-33252013000500004
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-33252013000500004
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-33252013000500004
https://www.iztacala.unam.mx/carreras/psicologia/psiclin/vol20num3/Vol20No3Art16.pdf
https://www.iztacala.unam.mx/carreras/psicologia/psiclin/vol20num3/Vol20No3Art16.pdf
https://www.medigraphic.com/pdfs/salmen/sam-2019/sam193e.pdf
https://www.medigraphic.com/pdfs/salmen/sam-2019/sam193e.pdf
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S1688-423X2011000100003&lng=es&nrm=iso
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S1688-423X2011000100003&lng=es&nrm=iso
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S1688-423X2011000100003&lng=es&nrm=iso
http://doi.org/10.1002/wps.20178
http://doi.org/10.1002/wps.20178
http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/131056/1/9789241564779_eng.pdf?ua=1&ua=1
http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/131056/1/9789241564779_eng.pdf?ua=1&ua=1
http://apps.who.int/iris/bitstream/10665/131056/1/9789241564779_eng.pdf?ua=1&ua=1


Journal of Behavior,
Health & Social Issues

Journal of Behavior, Health & Social Issues  
Vol. 11, Num. 2 (2019) pp. 15-25 

DOI: http://dx.doi.org/10.22201/fesi.20070780.2019.11.2.75660

2007-0780/© 2020 Universidad Nacional Autónoma de México, Asociación Mexicana de Comportamiento y Salud. Este es un artículo Open Access bajo la 
licencia CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

De caminos y de metas: interacción  
entre niveles de criterios y estrategias de estudio 

About paths and goals: interaction  
between criteria levels and study strategies 

Germán Morales Chávez, Benjamín Peña Pérez, Alfredo Hernández Corona  
y Brenda Pintle Díaz 

Facultad de Estudios Superiores Iztacala, Universidad Nacional Autónoma de México.

Recibido: 13 de febrero de 2020; aceptado: 20 de abril de 2020*

Resumen

La utilidad de las estrategias que un estudiante emplea para llevar a cabo sus tareas académicas es en la actualidad incuestionable, pero 
su uso al margen de un criterio u objetivo que defina la tarea académica puede resultar en desempeños inefectivos. El presente trabajo tuvo 
por objetivo evaluar el efecto de la interacción entre criterios de ajuste y las estrategias utilizadas por los estudiantes sobre el porcentaje 
de respuestas correctas en tareas de lecto-escritura, para explorar algunas formas en las que la estrategia se integra funcionalmente al 
criterio de la tarea. Para ello participaron 32 estudiantes de la carrera de psicología, los cuales fueron expuestos a dos evaluaciones, con 
un entrenamiento diferencial entre ambas dependiendo del grupo al que pertenecieran: Grupo entrenado a usar Estrategias (GE), Grupo 
entrenado a satisfacer Criterios (GCR), Grupo con entrenamiento a satisfacer Criterios y usar Estrategias (GCE), y Grupo Control en el que 
sólo resolvían tareas (GC). Se encontró que la relación establecida entre el uso de una estrategia y el texto tiene un menor impacto que la 
relación criterio estrategia sobre el desempeño efectivo en tareas en las que hay que leer y realizar diferentes actividades. Los resultados 
se discuten a la luz de la subordinación de las estrategias a los criterios, así como de las ventajas que ofrece variar ambos elementos.

Palabras clave: Estrategias educativas, Guía de lectura, Educación Superior, Desarrollo intelectual. 

Abstract

The usefulness of study strategies for academic tasks is currently unquestionable, but its use regardless of a criterion that defines the task 
may result in ineffective performances. To explore the possibility of a functional integration of the strategy to the criteria that defines the 
academic task, the present work aimed to evaluate the effect of the interaction between adjustment criteria and the strategies used by the 
students on the percentage of correct responses in reading-writting tasks. 32 psychology students participated, they were exposed to two 
evaluations, with a differential training between them depending on the group they belonged to: Group where they were trained to use Stra-
tegies (GE), Group where they were trained to satisfy Criteria (GCR), Group where they were trained to satisfy Criteria and use Strategies 
(GCE), and Control Group where they only solved tasks (GC). It was found that the relationship established between the use of a strategy 
and the text has a lower impact than the strategy-criterion relationship on effective performance in reading adjustment tasks. Results are 
discussed in terms of subordination of the strategies to the criteria, also the advantages offered by varying both elements are discussed.

Key words: Educational strategies, Reading guide, Higher Education, Intellectual development.
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Introducción

Dada la cantidad tan reducida de estudiantes que lo-
gran llegar a la educación superior en México (alrededor de 
30%), resulta crítico diseñar las condiciones didácticas para 
que dichos individuos sean capaces de comportarse de tal 
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forma que logren satisfacer los objetivos académicos, 
disciplinares y sociales (SEP, 2018; 2019). Esto se ha  
traducido en esfuerzos institucionales por brindar una 
educación que permita lograr aprendizajes complejos, no-
vedosos y profundos. A la baja cantidad de jóvenes que 
llegan al nivel terciario, se agrega que pocos estudiantes 
alcanzan los aprendizajes esperados para dicho nivel. Una 
de las posibles explicaciones que se ha dado al respecto, 
es que los estudiantes exitosos son individuos con auto-
nomía intelectual, es decir, que son capaces de regular 
exitosamente su propia actividad para fines académicos, 
desplegando comportamientos diferentes respecto de 
aquellos que no consiguen los objetivos escolares. Entre 
otras cosas, se asume que estos estudiantes emplean 
estrategias que les permiten cumplir con las demandas 
académicas que se les plantean, lo cual ha conferido un 
papel importante a las estrategias utilizadas en el espacio 
escolar (Barrón, Flores, Ruíz, & Terrazas, 2010; Torrano, 
Fuentes, & Soria, 2017).

Las “estrategias de estudio” representan una guía de 
acciones que puede contribuir a conseguir la solución de 
un problema, el logro de una tarea o alcanzar un objetivo 
didáctico (Castelló, Clariana, & Pérez, 1997; Díaz-Barriga, 
& Hernández, 2002). Su relevancia viene dada porque se 
asume que el aprendizaje es resultado de la aplicación 
“deliberada y reflexiva” de las mismas; su uso también 
se ha correlacionado con el éxito académico que un es-
tudiante universitario puede tener, es decir, a mayor uso 
y dominio de las estrategias, mayor posibilidad de éxito 
en tareas académicas. Se ha dicho también que los es-
tudiantes que tienen un amplio repertorio de estrategias, 
son alumnos persistentes, motivados y organizados en sus 
labores (Rinaudo, Chiecher, & Donolo, 2003). También se 
ha sostenido que aquellos estudiantes que usan estrate-
gias de estudio y resultan inefectivas, tienen problemas 
para organizar, planificar y desempeñarse efectivamente 
en algunas tareas, como los exámenes (Furlan, Sánchez, 
Heredia, Piemontesi, & Illbele, 2009). 

En el análisis empírico de las estrategias que el estu-
diante emplea, autores como Fernández, Martínez, Maca-
rena y Araneda (2009), en un estudio realizado, señalan 
que el 52% de los estudiantes universitarios usa estrate-
gias complejas para aprender, como mapas conceptuales, 
resúmenes o esquemas, que les permiten clasificar, jerar-
quizar y/o transferir lo aprendido a otros contextos, lo cual 
permite un aprendizaje eficiente, y por tanto, los convier-
te en estudiantes competentes. Mientras que el 48% de 
los estudiantes utilizan estrategias más simples como la 
repetición de la información, ubicándolos como estudian-
tes “pasivos” en su proceso de aprendizaje. Dicho estudio 
resulta interesante ya que las estrategias que describen 
forman parte de las tres estrategias que aparecen con más 
frecuencia descritas y utilizadas en la literatura, de manera 
puntual son: el mapa conceptual, el resumen y la selección 
de la idea principal. 

En el caso del mapa conceptual se establece que el 
estudiante ha de hacer una esquematización de la infor-
mación que lee, es decir, pasar la información de prosa a 
esquema (Díaz-Barriga, & Hernández, 2002; Gallego, Cri-
sol, & Gámiz, 2013; González, 1992; Novak, 1988). En el 
caso del resumen, se caracteriza como una estrategia en 
la que se sintetizan de manera ordenada los argumentos 
de lo leído. Dicho de otra forma, pasar de la totalidad de in-
formación a sólo algunos fragmentos (Coll, & Bolea, 1999; 
Díaz-Barriga, & Hernández, 2002; Kaufman, & Perelman, 
1999). Finalmente, la idea principal consiste en seleccionar 
un fragmento del texto, pasar de la totalidad de la informa-
ción a sólo una oración (Baumann, 1985, 1990; Soliveres, 
Anunziata, & Macías, 2007; Van Dijk, & Kintsch; 1983). 

Las tres estrategias descritas han demostrado su vi-
gencia y relevancia, sin embargo, a diferencia de los estu-
dios que las plantean como predictoras de logros académi-
cos, existen otras investigaciones en las que empíricamen-
te se demuestra que, a pesar de su uso, los estudiantes no 
logran cumplir con éxito las tareas académicas a las cuales 
se enfrentan. Por ejemplo, Rosário et al. (2007) llevaron a 
cabo una investigación para comprobar la eficacia de un 
programa de intervención para mejorar las competencias 
de los estudiantes universitarios mediante la implementa-
ción de estrategias de estudio. Se implementó una evalua-
ción, después un entrenamiento de seis sesiones (una por 
semana) que consistía en la lectura de textos de los que 
se solicitaba discutir en pequeños grupos y la realización 
de una serie de actividades en las que ponían en juego 
las estrategias; en la última sesión se realizó una segunda 
evaluación. Los resultados indican que, aunque los estu-
diantes mejoraron el conocimiento declarativo sobre estra-
tegias de estudio, no mejoraron su aprendizaje, ni su per-
cepción para autorregular sus aprendizajes. Por otra parte, 
Cué, Quintanar, Velázquez y Tapias (2012) realizaron un 
estudio para determinar el impacto de las estrategias de 
estudio en estudiantes mexicanos de posgrado, para ello 
realizaron una evaluación a través del Cuestionario Honey 
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) (Alonso, & Ga-
llego, 2000). Posteriormente, en clases presenciales, se 
enseñó a los estudiantes a trabajar siguiendo una serie de 
estrategias, entre ellas el mapa conceptual, y finalmente 
al término del curso se aplicó nuevamente el CHAEA, en-
contrando que no existieron diferencias estadísticamente 
significativas entre la primera y la segunda evaluación. 

A pesar de resultados como los anteriores, es común 
que se asuma que las estrategias son útiles en la configu-
ración de la autonomía intelectual de los estudiantes y que, 
en todo caso, los resultados tan pobres se deban a que 
no se están empleando las estrategias pertinentes para la 
tarea (Morales, & Alfonso, 2006). Es probable que la utili-
dad de las estrategias dependa de otros factores, es decir, 
que no sean el único elemento que participa y determina el 
éxito estudiantil en un episodio de enseñanza-aprendizaje. 
En esta dirección, Bransford (1979) describe que existen 
elementos que también participan en el aprendizaje del 
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estudiante, subrayando aspectos como las características 
del estudiante, las actividades que realiza, el tipo de tareas 
o la naturaleza de los materiales. Por tanto, es posible que 
las estrategias sean elementos importantes en el aprendi-
zaje estudiantil, como factor participante y no como deter-
minante, en otras palabras, que representen una condición 
necesaria más no suficiente para que un estudiante cum-
pla con las tareas que enfrenta en el espacio académico. 

Desde la perspectiva psicológica interconductual se 
ha considerado que existen otros elementos que parti-
cipan en el contexto educativo en el nivel superior, para 
ello se recupera lo que teóricamente se ha denominado 
como interacción didáctica, es decir, la relación entre el 
desempeño de un docente, el desempeño de un estudian-
te, la tarea disciplinaria y los criterios que se cumplen en 
dicha interacción (León, Morales, Silva, & Carpio, 2011). 
Entendiendo criterio, como la demanda conductual mínima 
expuesta en la situación (Carpio, 1994), y que no debe 
confundirse con la tarea ya que, por ejemplo, si esta fuese 
alguna actividad como escribir un texto, se podrían impo-
ner diferentes tipos de criterios. Dichos criterios pueden 
estructurarse en cinco niveles, donde cada uno supone 
un grado de complejidad mayor. Los primeros tres niveles 
suponen que el estudiante interactúa con las propiedades 
presentes en la situación, ajustándose a las características 
de la situación (Ajustividad), alterando o produciendo cam-
bios en ella (Efectividad) o haciendo cosas en función de 
los cambios en la situación (Pertinencia). Mientras que los 
últimos dos niveles suponen que se establecen relaciones 
con elementos de otras situaciones (Congruencia), o entre 
productos lingüísticos (Coherencia) (Arroyo, et al., 2007; 
Carpio, 1994; Morales, et al., 2005; Ribes & López, 1985). 

Para que el estudiante logre satisfacer diferentes cri-
terios se requieren desempeños diferenciales en corres-
pondencia con los mismos, por lo que las estrategias que 
acompañan a dichos desempeños también tienen que ser 
variadas. Esto permite determinar la pertinencia de las es-
trategias en relación al criterio que estructura la interacción 
didáctica, y que define, de forma directa, a las relaciones 
pertinentes entre los desempeños del docente y del estu-
diante respecto de la tarea disciplinaria; y de forma indirec-
ta al procedimiento, materiales y herramientas a emplear. 
En suma, carece de sentido establecer un procedimiento 
antes de establecer lo que se espera lograr, por el contra-
rio, primero se determina un criterio y sólo a partir de él 
se establece un procedimiento a seguir, en ese orden, se 
plantea un destino y luego la ruta a seguir. Esto podría pa-
recer obvio, sin embargo, existen casos de docentes que 
indistintamente de aquello que se enseña, buscan proce-
der de un mismo modo, ya sea siempre subrayando el tex-
to o siempre pedir una representación gráfica, etc. 

En el presente trabajo se reconoce la multiplicidad de 
concepciones de la noción de estrategias, que incluso a ve-
ces adopta el apellido de “aprendizaje” o de “estudio” que 
resulta en una vasta y complicada clasificación. Pero tam-
bién se reconoce que una forma de darles un tratamiento 
unificador puede derivarse de considerar como eje, su fun-

ción, es decir, aquello para lo que se utiliza. En palabras de 
Sánchez y Llera: “las estrategias pertenecen a esa clase 
de conocimiento llamado procedimental (conocimiento del 
cómo), que hace referencia a cómo se hacen las cosas.” 
(2014, p. 35). A partir de lo cual hay posibilidad de traba-
jar con una muy amplia gama de estrategias existentes, 
porque lo que interesa no es el marco del que provienen o 
las múltiples definiciones o clasificaciones existentes sino 
el criterio que se pretende satisfacer a través de su uso, 
organizando en un marco armonioso la heterogénea litera-
tura al respecto. Tomar a los criterios de ajuste como ele-
mento regulador no sólo de las interacciones didácticas, 
sino también de las estrategias posibilita analizar cómo 
interactúan todos los elementos participantes y asignar un 
papel justo a cada uno. 

La correspondencia entre desempeños, es decir, las 
formas de actuación del estudiante, y los niveles de los 
criterios ha sido documentada, por ejemplo, por Morales, 
Cruz, León, Silva, Arroyo y Carpio (2010) quienes encon-
traron que implementar diferentes niveles de complejidad 
del criterio en correspondencia con desempeños estudian-
tiles variados, incrementa la efectividad cuando se afron-
tan situaciones novedosas. Dada la correlación que tiene 
que establecerse entre criterio y desempeño, es posible 
que suceda lo mismo con la relación criterio–estrategia de 
estudio, es decir, que la estrategia se integre como medio 
para el cumplimiento de un criterio, lo que significa una 
relación de subordinación de la estrategia al criterio. Esto 
puede representar un caso de integración funcional más 
complejo que aquellas relaciones en las que un estudiante 
usa las estrategias independientemente del tipo de criterio 
que se le solicita, del tipo de texto con el que interactúa o 
incluso del nivel escolar del que emplea dichas estrategias; 
lo cual puede ser un planteamiento que se presente como 
opuesto a la idea de que las estrategias sean efectivas en 
sí mismas o sean de ayuda al margen del tipo de criterio 
que se busca cumplir. Pero sobre todo, puede reubicar a 
las estrategias en su justa dimensión como componentes 
de la interacción didáctica.

Si la relación criterio–estrategia es de mayor comple-
jidad que la relación estrategia–texto (es decir, la imple-
mentación de una estrategia en relación a un material sin 
criterio alguno), entonces un estudiante que reciba un en-
trenamiento en el que se proporcionen tanto los criterios 
como las estrategias, desplegará un nivel más elevado de 
desempeño efectivo cuando enfrente nuevas tareas, que 
el nivel de aquel estudiante que sólo reciba un entrena-
miento para usar estrategias o sólo se les impongan los 
criterios. Por supuesto, es probable que estas tres condi-
ciones (criterios más estrategias, sólo criterios o sólo es-
trategias), favorezcan desempeños más elevados que si 
no se proporcionan ni criterios ni estrategias. Para ofrecer 
respaldo empírico de estas suposiciones se llevó a cabo 
un estudio con el objetivo de evaluar los efectos de la in-
teracción entre criterios de ajuste de diferente nivel y las 
estrategias utilizadas por estudiantes universitarios sobre 
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el porcentaje promedio de aciertos en tareas de lectoes-
critura. 

Método

Participantes

32 estudiantes de la carrera de Psicología de la Facul-
tad de Estudios Superiores Iztacala (FESI) de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (UNAM), que formaban 
parte de un grupo de la materia de Tradiciones teóricas. 
Con un rango de edad de entre 18 y 24 años, 22 mujeres 
y 10 hombres, los cuales firmaron un consentimiento infor-
mado con el que expresaban su acuerdo en participar en 
el estudio. 

Instrumentos

Se crearon, ex profeso para el estudio 78 tareas de 
lectoescritura, que fueron calificadas por tres jueces exper-
tos para determinar que correspondían con los diferentes 
niveles de los criterios. Estas tareas consistían en presen-
tar un texto de entre 300 y 330 palabras sobre tres tópicos: 
biología, ecología y astronomía; se eligieron tales tópicos 
para evitar que los resultados pudieran atribuirse a la his-
toria de los estudiantes respecto a las materias de la ca-
rrera. Cada texto tenía como instrucción “Lee el siguiente 
texto y después responde las preguntas”, posteriormente, 
se presentaban tres preguntas que suponían diferente ni-
vel de complejidad del criterio, determinado por el grado 
de desligamiento respecto a la lectura, es decir, la relativa 
autonomía del responder respecto de la situación definida 
por el criterio y el texto: Ajustividad (desligamiento intrasi-
tuacional), Congruencia (desligamiento extrasituacional) y 
Coherencia (desligamiento transituacional). A continuación, 
se presenta un ejemplo de las sentencias que ejemplifican 
los tipos de criterio que se impusieron y el grado de desliga-
miento que exigían respecto del texto. Ajustividad: Escribe 
el nombre de dos satélites que se mencionan en el texto 
(dependencia total respecto al texto). Congruencia: Men-
ciona un ejemplo que no se mencione en el texto sobre una 
planta o animal que haya inspirado la estructura o función 
de un invento humano (dependencia de una situación no 
presente respecto del texto). Coherencia: Establece qué 
relación puede existir entre el concepto de creación huma-
na y descubrimiento de la naturaleza (dependencia de un 
argumento no ofrecido en el texto con uno vertido en dicho 
texto). 

Diseño

Dadas las estrategias seleccionadas, se asumió que 
todos los estudiantes en algún momento contaban con ex-
periencia en el uso de estrategias como las empleadas en 
este estudio, no se aplicó una prueba para estimarla, pero 
para evitar que fungiera como variable extraña, se proce-
dió a asignar a los estudiantes de forma aleatoria a uno 

de cuatro grupos, ocho estudiantes por grupo. Grupo Con-
trol (GC), Grupo Estrategias (GE), Grupo Criterios (GCR) y 
Grupo Criterios y Estrategias (GCE). Con el fin de comparar 
los efectos de la manipulación de las variables, se realizó 
una evaluación, un entrenamiento y una segunda evalua-
ción, todo ello distribuido en cinco sesiones. El grupo con-
trol no recibió ningún tipo de entrenamiento. Las sesiones 
tuvieron una duración de dos horas, aproximadamente, y 
se llevaron a cabo en una de las aulas de la institución, los 
cuatro grupos estuvieron simultáneamente en dicha aula. 
Durante las sesiones de entrenamiento cada uno de los 
investigadores fungió como “monitor” en uno de los grupos 
para resolver posibles dudas por parte de los estudiantes 
para lograr que de ese modo las sesiones se llevasen a 
cabo como se tenían planeadas.

Procedimiento

Evaluación 1: Todos los participantes se colocaron en 
el lugar que regularmente ocupaban en la clase, a cada 
uno de ellos se le proporcionó un cuadernillo con 12 textos 
y ejercicios, uno de cada uno por hoja, con la estructura que 
se describió anteriormente. Se les solicitó que contestaran 
todas y cada una de las hojas y que al terminar entregaran 
todo el paquete a los investigadores. En esta sesión no se 
proporcionó ninguna instrucción adicional ni retroalimenta-
ción. El tiempo máximo para completar la evaluación fue 
equivalente a la duración de la clase (dos horas), cuando 
un estudiante finalizaba, podía retirarse del aula. 

Entrenamiento: Se llevó a cabo durante 3 sesiones con 
6 ejercicios por cada una (18 en total), con la duración de 
la clase como tiempo máximo para cada sesión (dos ho-
ras). Para estas sesiones se organizó a los estudiantes en 
función del grupo al que fueron asignados, 4 subgrupos en 
total, en cada sesión se proporcionó a los participantes de 
los 3 grupos experimentales (GE, GCR y GCE) 6 textos 
similares a los de la primera evaluación con la instrucción 
“Lee el siguiente texto” y después, dependiendo del gru-
po el entrenamiento se diferenciaba y en consecuencia las 
instrucciones también. A los participantes del GE se les en-
trenó a realizar un mapa conceptual, un resumen y a selec-
cionar la idea principal con la presentación aleatorizada de 
dichas estrategias para con ello controlar un posible efecto 
de arrastre. A los participantes del GCR se les entrenó a sa-
tisfacer criterios de Ajustividad, Congruencia y Coherencia 
(con presentaciones aleatorizadas de los criterios por cada 
sesión). Finalmente, al GCE, se le entrenó tanto a utilizar 
los tres tipos de estrategias como a satisfacer los tres tipos 
de criterios. 

Para el entrenamiento en estrategias del GE y GCE 
se siguieron los pasos propuestos por Santos (2019) para 
el resumen, los de Molina (2014) para la identificación de 
idea principal y los de Castañeda (2013) para el mapa 
conceptual. Se optó por retomar las instrucciones que se 
presentan en diferentes blogs, manuales y plataformas 
educativas obedeciendo a que son generalmente los sitios 
de búsqueda por parte de los estudiantes que buscan in-
formación sobre las respectivas estrategias. En cada texto 
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se les solicitaba emplear la estrategia que correspondía al 
día de entrenamiento. Los pasos para realizar la estrategia 
siempre estuvieron a disposición de los participantes, por 
lo que debían seguirlos con exactitud, de lo contrario no se 
les permitía avanzar al siguiente ejercicio. 

Por otra parte, a los participantes del GCR, se les im-
pusieron 6 criterios de diferente nivel de complejidad (de 
acuerdo a la sesión de entrenamiento que correspondía). 
Los participantes se enfrentaban al primer criterio y debían 
mostrar su respuesta al investigador, quien la cotejaba con 
un esquema de respuestas previamente elaborado, si el 
desempeño era correcto el participante avanzaba al si-
guiente criterio, de lo contrario se le solicitaba corregirlo, si 
la respuesta era incorrecta tres veces seguidas se le mos-
traba la respuesta esperada a la par que la contrastaba con 
su respuesta, enfatizando el tipo de desempeño esperable, 
ya sea atendiendo a las propiedades físicas y textuales o 
bien estableciendo relaciones lingüísticas con productos 
lingüísticos. Se realizó de la misma forma para el entrena-
miento en criterios del GCE. 

Los productos del entrenamiento fueron 6 mapas con-
ceptuales, 6 resúmenes y 6 ideas principales en el GE; para 
el GCR fueron la satisfacción de 6 criterios de Ajustividad, 
6 de Congruencia y 6 de Coherencia. Aquí se presentan 
ejemplos de los diferentes tipos de criterios: 
•	 Ajustividad: Escribe la definición que el autor brinda en 

el texto del concepto principal.
•	 Congruencia: Ilustra por medio de una situación coti-

diana, el concepto que viene en el texto. 
•	 Coherencia: ¿Cuál es la relación del concepto principal 

con el concepto secundario? 

Por último, para el GCE fueron 3 mapas conceptuales, 
3 resúmenes, 3 ideas principales, además de la satisfacción 
de 3 criterios de Ajustividad, 3 de Congruencia y 3 de Cohe-
rencia. En cada grupo se contrabalanceó el tópico de la lec-
tura, de manera que a cada grupo se le presentó la misma 
cantidad de textos de biología, ecología y astronomía. 

A los integrantes del grupo Control sólo se les propor-
cionaron el conjunto de ejercicios, seis por cada sesión, y 
18 por las tres sesiones de entrenamiento, sólo que a este 
grupo no se le solicitó que utilizara o elaborara estrategia 
alguna. Sólo tenían que cumplir con el criterio que definía 
cada ejercicio y no recibían retroalimentación al finalizar 
cada ejercicio, sino que avanzaban al siguiente ejercicio y 
al terminar los ejercicios de cada sesión, se podían retirar 
del aula. 

Evaluación 2: Al término de las sesiones de entrena-
miento se aplicó una segunda evaluación a todos los gru-
pos; se les entregó un cuadernillo con 12 textos similares 
a los que se utilizaron en la primera evaluación. De igual 
forma cada texto se acompañaba de tres preguntas ela-
boradas bajo distintos grados de complejidad (Ajustividad, 
Congruencia y Coherencia), al terminar de responder los 
estudiantes regresaban el cuadernillo, se agradecía su par-

ticipación y no se proporcionaba retroalimentación alguna, 
finalizando así la sesión. 

Resultados

Con la finalidad de comparar los efectos de los diferen-
tes entrenamientos, se calcularon los porcentajes de res-
puestas correctas por grupo, siendo calificados los ensayos 
entre cuatro investigadores en ambas evaluaciones, asigna-
do únicamente valores de correcto o incorrecto, dependien-
do si el desempeño estudiantil se correspondía con los ele-
mentos del criterio impuesto. Posteriormente, a partir de la 
diferencia entre lo obtenido en las evaluaciones (porcentaje 
de respuestas correctas de la evaluación 2 menos el porcen-
taje de respuestas correctas de la evaluación 1) se calculó 
la diferencia existente como medida denominada grado de 
cambio. La cual permite tener una mejor estimación de qué 
tan efectivo fue el entrenamiento sobre el desempeño, res-
pecto al nivel de entrada de los participantes. Los valores 
obtenidos de forma grupal muestran que en el grupo Control 
se obtuvo un grado de cambio negativo (-3.2%), lo que sig-
nifica que su desempeño fue mejor en la evaluación 1 que 
en la 2. Algo similar ocurrió con el grupo que fue entrenado 
en el uso de estrategias independientemente del texto y del 
criterio por cumplir (GE), en este grupo el valor fue de -2.1 
puntos porcentuales, que junto al grupo Control, significaron 
valores negativos obtenidos. Mientras que los integrantes de 
los grupos entrenados a cumplir con criterios (GCR) y crite-
rios en interacción con estrategias (GCE) obtuvieron grados 
de cambio positivos, con porcentajes mayores en la segun-
da evaluación respecto de la primera, 1.8 puntos porcentua-
les para el GCR y 11.1 puntos para el GCE (ver Figura 1). 
Destaca la diferencia obtenida por el GCE en comparación 
con el porcentaje obtenido por el GCR, que fue de casi diez 
puntos, más de 13 puntos con el grupo GE y más de 14 pun-
tos con el control. 

Figura 1 

Figura 1. Grado de cambio en puntos porcentuales, de cada uno de 
los grupos entre la Evaluación 1 y la Evaluación 2.

Al organizar los datos para analizarlos por el tipo de 
criterio que definía a cada ejercicio que enfrentaba el par-
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ticipante en ambas evaluaciones, se encontró que ante los 
criterios de Ajustividad tanto en la primera como en la se-
gunda evaluación, los miembros de los cuatro grupos obtu-
vieron porcentajes que superaron el 80% de respuestas co-
rrectas. Esto es entendible si se reconoce que estos crite-
rios exigen un grado de desligamiento menor respecto del 
texto, es decir, implican desempeños textuales. Sin embar-
go, en los cuatro grupos hubo una disminución del desem-
peño efectivo en la segunda evaluación. Por ejemplo, hubo 
un porcentaje de aciertos mayor en la primera evaluación 
del GCR cuya diferencia entre ambas evaluaciones fue de 
un punto porcentual. Mientras que en el GC se encontró la 
mayor diferencia, más de diez puntos porcentuales entre 
ambas evaluaciones. En general estos datos permiten sos-
tener que el desempeño ante los criterios de Ajustividad, 
que definían a las tareas de lectoescritura de menor nivel, 
no fue sensible al entrenamiento, por el contrario, se ge-
neró un efecto negativo en los cuatro grupos, con mayor 
efecto negativo en el grupo control (ver Figura 2). 

Figura 2 

Figura 2. Porcentaje promedio de aciertos ante criterios de Ajustivi-
dad para cada grupo en ambas evaluaciones.

Respecto a los criterios de Congruencia, el porcen-
taje de aciertos de todos los participantes en la primera 
Evaluación fue casi 50% menor que el obtenido con los 
criterios de menor complejidad, ya que mientras los por-
centajes ante criterios de Ajustividad se encontraron entre 
el 80% y el 90%, los puntajes que se obtuvieron ante cri-
terios de Congruencia en la Evaluación 1 oscilaron entre 
el 30% y el 40%. Lo cual se explica debido a que se exige 
un nivel de desligamiento mayor respecto del texto que lo 
que exigen los criterios de Ajustividad. No obstante, sí se 
observó un incremento en los cuatro grupos en la segunda 
evaluación, pero los cambios no fueron iguales para cada 
uno. Para hacer evidentes estas diferencias, el análisis se 
concentra en las diferencias entre ambas evaluaciones 
para cada grupo; se aprecia que el incremento para el GE 
fue de 3.1%, lo cual fue el menor incremento observado en 
los cuatro grupos. Esto es interesante a la luz de que es 
el grupo en el que se usaban estrategias y que obtuvo en 

promedio un porcentaje menor que el promedio observado 
en el grupo Control (GC) que no fueron entrenados en el 
uso de estrategias y cuyo incremento fue de casi 12 puntos 
porcentuales. En el caso del grupo entrenado a satisfacer 
criterios (GCR) el incremento en la segunda evaluación 
fue de alrededor de 14 puntos porcentuales, lo que indica 
que entrenar a cumplir con criterios de Congruencia fue 
mejor que sólo proporcionar estrategias o no proporcionar-
las. El mayor incremento se observó en el grupo en el que 
se entrenó a cumplir criterios de Congruencia y estrategias 
(GCE), cuya diferencia fue de 21.8% entre evaluaciones, 
lo que aporta elementos para suponer que entrenar a sa-
tisfacer criterios y usar estrategias contribuye a satisfacer 
criterios de Congruencia (ver Figura 3).

Figura 3

Figura 3. Porcentaje promedio de aciertos ante criterios de Con-
gruencia para cada grupo en ambas evaluaciones.

Finalmente, en cuanto al análisis del desempeño ante 
los criterios de Coherencia, antes del entrenamiento los 
estudiantes de los cuatro grupos obtuvieron un puntaje me-
nor que el obtenido ante los criterios de Ajustividad, pero 
con valores similares a los que obtuvieron ante criterios de 
Congruencia. Ya que ante los criterios de Coherencia tres 
de los cuatro grupos fueron incapaces de superar el 50% 
de aciertos (GC, GE, GCE), mientras que el grupo GCR, 
fue el único que obtuvo un porcentaje promedio superior 
(53%). Esto es entendible si se considera que este tipo 
de criterios demandan el nivel de desligamiento más com-
plejo, al exigir relacionar dos segmentos lingüísticos. En 
la segunda evaluación se observaron decrementos en los 
porcentajes promedio en tres de los cuatro grupos, éstos 
fueron el que no recibió entrenamiento (GC), el que recibió 
entrenamiento en estrategias GE e incluso el grupo que 
recibió entrenamiento para satisfacer criterios (GCR). En 
los tres grupos, por lo tanto, los porcentajes promedios de 
aciertos se ubicaron por debajo del 50%. Por el contrario, 
el único grupo que presentó un porcentaje promedio mayor 
en la segunda evaluación y en consecuencia, un grado de 
cambio positivo fue el GCE, cuya diferencia entre evalua-
ciones fue de 14.6%, lo que significa que el entrenamiento 
para cumplir criterios de Coherencia y estrategias propor-
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cionado, favoreció positivamente la satisfacción de crite-
rios de este tipo y permitió que en conjunto sus integrantes 
alcanzaran un 60% de aciertos (ver Figura 4).

Figura 4

Figura 4. Porcentajes promedio de aciertos ante criterios de Cohe-
rencia para cada grupo en ambas evaluaciones.

Discusión

El objetivo del presente trabajo fue evaluar los efec-
tos de la interacción entre criterios de ajuste de diferente 
nivel y las estrategias utilizadas por estudiantes universi-
tarios sobre el porcentaje promedio de aciertos en tareas 
de lectoescritura. Se encontraron efectos diferenciales en 
función del tipo de entrenamiento recibido y del tipo de cri-
terios que se tenían que satisfacer en la evaluación dos. 
Para caracterizar dichos efectos observados, estos se 
analizan en función del tipo de criterios empleados. 

Ante los criterios de Ajustividad los participantes mos-
traron los desempeños efectivos más elevados, incluso 
desde la primera evaluación, además no se encontraron 
efectos positivos del entrenamiento, por el contrario, el 
desempeño de los participantes de cada grupo disminuyó 
en la segunda evaluación. El nivel elevado que ya mostra-
ban los participantes se puede explicar por dos grandes 
razones, la primera de ellas tiene que ver con que este 
tipo de criterios exigen que el desempeño de los estudian-
tes se ajuste a condiciones situacionales presentes en ese 
momento, como lo es principalmente el texto que leen y 
sus características. Tener físicamente presente el texto (en 
papel o en digital), cuando se plantea un criterio de Ajus-
tividad, posibilita que se satisfaga dicho criterio haciendo 
contacto con partes del texto. La segunda, es la historia 
interactiva de los estudiantes con este tipo de criterios, ya 
que desde los primeros niveles educativos se les exige re-
lacionarse con elementos presentes en la situación, como 
lo es repetir y memorizar lo que leen, lo que escuchan o 
ven, por lo que al llegar a niveles educativos superiores ya 
presentan un dominio del desempeño que se requiere para 
cumplirlos (Morales et al., 2013). 

Esto explica de alguna forma porqué el tipo de estra-
tegias que los estudiantes más utilizan, son aquellas que 
facilitan la repetición y “memorización” (Hartwig, & Dunlos-
ky, 2012). Por ende, la historia con este tipo de criterios 
y estrategias por parte de los estudiantes hizo probables 
desempeños iniciales elevados frente a las tareas definidas 
por criterios de Ajustividad. La amplia historia con criterios 
más simples como lo son los de Ajustividad, no asegura el 
dominio total de las estrategias en su orientación a la sa-
tisfacción de criterios, ni el desarrollo de habilidades para 
cumplir otro tipo de criterios (Gargallo, Campos, & Almerich, 
2016). El alto nivel de entrada de los estudiantes, coincide 
con lo reportado en trabajos que emplean pruebas de lecto-
escritura similares, en los que se sostiene que los estudian-
tes obtienen desempeños efectivos cuando enfrentan cri-
terios de menor complejidad (Arroyo et al., 2007; Morales, 
Hernández, Arroyo, Pacheco, & Carpio, 2014). Ello denota 
la vigencia y amplitud del fomento de las habilidades más 
simples, que en el nivel educativo superior se caracterizan 
por desempeños vinculados y limitados por la literalidad del 
texto (Boatto, Veléz, & Bono, 2016). 

Uno de los criterios que define muchas de las labores 
de aprendizaje en el nivel educativo superior, es el de Con-
gruencia, que exige que el individuo establezca relaciones 
entre un segmento lingüístico, como lo pueden ser los ar-
gumentos de una postura teórica, con desempeños efecti-
vos en situaciones particulares, como lo es explicar situa-
ciones cotidianas. Es claro que el nivel de desligamiento 
de la situación y la complejidad de la interacción que hay 
que establecer, es más elevada que lo que demanda un 
criterio de Ajustividad. Esto se traduce en que los estu-
diantes presentan mayores dificultades para cumplirlos y 
ello da forma a ese efecto ampliamente documentado de 
falta de habilidades estudiantiles para resolver problemas 
complejos, como lo es concretar la teoría en la realidad 
y/o teorizar sobre la misma (Morales, Cruz, León, Silva, 
Arroyo, & Carpio, 2010). Este efecto fue reportado en este 
estudio en el que se encontraron puntajes de desempeño 
efectivo por debajo de lo que mostraron los estudiantes 
cuando los criterios eran de Ajustividad. 

Si bien posterior al entrenamiento que recibieron los 
estudiantes ninguno de ellos logró alcanzar el máximo 
puntaje, se reconoce que sí hubo cambios de acuerdo al 
grupo en el que se encontraban. Por ejemplo, a los estu-
diantes que se les solicitó enfrentar los criterios sólo con 
estrategias, respondían con desempeños para criterios 
más simples, por ejemplo, con frases literales o copias de 
lo que el texto decía, cuando lo que se solicitaba era que 
trascendieran el texto y pusieran su desempeño en con-
tacto con otras situaciones no presentes. Es interesante 
notar que los integrantes que fueron entrenados a emplear 
estrategias, obtuvieron una mejoría menor que la que mos-
traron los integrantes del grupo control, el cual no recibió 
ningún tipo de entrenamiento. 

Pareciera entonces que para cumplir con un criterio 
de Congruencia resulta más inefectivo que un estudiante 
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utilice una estrategia que sólo auspicie atender a las pro-
piedades físicas del texto (mapa conceptual, resumen o 
selección de idea principal) que no seguir alguna de estas 
estrategias. Una posible explicación es que la estrategia 
orienta el desempeño del estudiante a hacer contacto con 
aspectos fisíco – químicos del texto, es decir, lo torna si-
tuacional o textual y ello limita que se haga contacto con 
situaciones no presentes o propiedades no aparantes, que 
es lo que demanda un criterio de Congruencia. Esto pue-
de indicar que las estrategias no siempre tengan efectos 
positivos en la resolución de demandas complejas, lo que 
significa que las estrategias resultan pertinentes para cier-
tos criterios y no para otros (Crisol, & Gámiz, 2013; Fer-
nández, et al., 2009; Rinaudo, Chiecher, & Donolo, 2003). 

Para los grupos que recibieron un entrenamiento en 
criterios, en los que se les solicitaba no sólo relacionarse 
con los eventos que los textos describían, sino que a partir 
de ellos debían establecer relaciones con otras situacio-
nes, se modificó el comportamiento de estos estudiantes 
ya que, al enseñarles a establecer relaciones más comple-
jas, fueron capaces de obtener mayor porcentaje promedio 
de aciertos. También llama la atención que el mayor avan-
ce en términos de desempeño efectivo lo mostraron los in-
tegrantes del grupo que fue entrenado a usar estrategias y 
satisfacer criterios, como si proporcionar estas dos condi-
ciones, favoreciera desempeños más complejos en contra-
posición con sólo brindar estrategias o no brindarlas. Esto 
puede deberse a que proporcionar dos condiciones como 
lo son los criterios y las estrategias, es mejor que sólo una 
condición por separado ya que dan lugar a interacciones 
variadas que resultan de la combinación de tres criterios 
por cumplir con tres estrategias como opciones para cum-
plirlos. Incluso es probable que ninguna de las tres estrate-
gias sea adecuada para cumplir con los criterios más com-
plejos, pero pueden fungir como elementos que auspician 
la elaboración de nuevas estrategias. Esto por supuesto, 
requiere explorarse de manera detallada en futuras inves-
tigaciones: elegir estrategias versus elaborarlas.

Los resultados reportados son un aliciente para pro-
mocionar habilidades complejas en el nivel educativo su-
perior que muestre diferencias con los niveles previos, ya 
que mientras que en los niveles básicos son necesarias 
actividades como la repetición, en niveles superiores se 
torna crítico que el estudiante trascienda la literalidad de 
los libros y sea capaz de aplicar lo aprendido a otros es-
pacios y situaciones (Irigoyen, Acuña, & Jiménez; 2006; 
Karpicke, Butler, & Roediger; 2009). Para abonar en la di-
rección descrita, entonces no basta con proporcionar un 
paquete de estrategias, sino que estas deben estar an-
cladas a los criterios complejos, para que tengan lugar la 
formación en habilidades y competencias teóricamente 
congruentes que exige una disciplina particular (Carpio et 
al., 2005; López, 1994). 

En cuanto al criterio de Coherencia, representa el re-
querimiento del desempeño estudiantil de mayor comple-
jidad, lo cual explica que en diferentes estudios se hayan 

reportado sistemáticamente bajos desempeños ante este 
tipo de criterios, que denota que los estudiantes no cuen-
tan con las habilidades necesarias para lograr satisfacer 
este tipo de criterios (Morales, Hernández, León, Cruz, 
& Carpio; 2010; Arroyo, Solórzano, Morales, Canales, & 
Carpio, 2013; Irigoyen, Acuña, & Jiménez, 2013, Morales, 
Peña, Hernández, & Carpio, 2017). En este estudio no fue 
la excepción, ya que se encontró que antes del entrena-
miento todos los grupos obtuvieron bajos porcentajes de 
desempeño efectivo, por debajo del cincuenta por ciento, 
y disminuyó en la segunda evaluación en tres de cuatro 
grupos. Sólo el grupo que recibió entrenamiento en el uso 
de estrategias y satisfacción de criterios logró un cambio 
positivo en la segunda evaluación, lo cual puede explicar-
se en términos del papel de los criterios variados que pa-
recen favorecer diferentes tipos de desempeños, mismos 
que son posibilitados de mejor manera con el apoyo de 
las estrategias que permiten recuperar elementos textua-
les con los que se ha tenido contacto y que al interactuar, 
tornan más probable que un estudiante satisfaga criterios 
de mayor complejidad. 

El dato consistente que los estudiantes de educación 
superior muestran desempeños bajos ante los criterios de 
Coherencia, exige seguir investigando diferentes condi-
ciones que favorecen satisfacer este tipo de criterios, así 
como seguir imponiéndolos, en tanto resultan claves para 
auspiciar que el estudiante se relacione con elementos lin-
güísticos, generando nuevos productos, nuevos argumen-
tos, nuevas propuestas. Esto último es justo lo que distin-
gue a las instituciones de educación superior, lo relativo a 
la formación de estudiantes capaces de crear soluciones, 
ideas y planteamientos novedosos. 

No es cosa menor que estudiantes universitarios 
cuenten con habilidades ajustivas, pero no congruentes y 
coherentes y que ello se trate de subsanar sólo mediante 
estrategias que han demostrado potencialidad para crite-
rios simples, pero no para los complejos. Es decir, en este 
trabajo se ha reconocido la importancia de las estrategias, 
pero se reconoce que su empleo requiere una relación de 
pertinencia respecto del criterio, sobre todo cuando el cri-
terio demanda desempeños funcionalmente diferentes. No 
tener eso en cuenta puede desembocar en considerar que 
las estrategias representan formas de proceder únicas y 
estáticas, que resultan inefectivas al usarse ante criterios 
de mayor complejidad. Por ejemplo, si a un estudiante se 
le solicita describir las implicaciones que han tenido los 
argumentos de lo que ha leído, es decir, algo que no se en-
cuentra escrito en el texto y él se limita a subrayar partes 
del texto o construir un cuadro sinóptico, entonces el resul-
tado será que no va a satisfacer el criterio. Debido a que el 
estudiante está interactuando con segmentos textuales del 
material, pero lo que se le está solicitando es hacerlo con 
elementos lingüísticos que tiene que elaborar y quizás ello 
requiere elaborar la propia estrategia, más que seleccionar 
una de las disponibles. 
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La consideración de las estrategias como herramien-
tas efectivas independientemente del criterio, tipo de tex-
to y de otros factores, puede conducir al problema de no 
cumplir con criterios novedosos o complejos. Dicho proble-
ma puede resolverse en la medida en la cual se articulen 
criterios y estrategias, como lo demuestra el desempeño 
del grupo expuesto a estas condiciones tanto en las tareas 
de los criterios de Congruencia como los de Coherencia. 
Si un estudiante recibe un entrenamiento tanto en uso de 
estrategias como satisfacción de criterios variados, y con 
pertinencia, puede tener un desempeño más efectivo, lo 
cual se puede atribuir a que si un estudiante tiene mayor 
cantidad de elementos con los cuales enfrentar una tarea, 
se posibilita que elija cuáles son las acciones necesarias y 
pertinentes para satisfacerla. 

Esto implica también que las estrategias tendrían que 
diversificarse dependiendo de aquello que exija el criterio, 
con estrategias que sean más pertinentes cuando se trata 
de cumplir con criterios de Ajustividad, por ejemplo, trans-
cribir, subrayar o realizar resúmenes; y a la par también 
tendría que haber estrategias orientadas a cumplir criterios 
mucho más complejos como lo son los de Congruencia y 
Coherencia, por ejemplo, ilustrar, comparar, aplicar o argu-
mentar. Al plantear lo anterior no se pretende colocar a una 
estrategia en particular siempre ligada a un mismo criterio, 
ya que esto resultaría inadecuado considerando que un 
criterio podría requerir de más de una estrategia, o dife-
rentes criterios podrían requerir de una misma estrategia, 
más bien lo que se pretende es integrar funcionalmente a 
las estrategias con el cumplimiento de criterios. Recono-
ciendo que los datos obtenidos en el presente trabajo res-
paldan que la relación criterio–estrategia tiene mayor po-
tencialidad que la relación estrategia – texto. El límite del 
trabajo con las estrategias estaría determinado sólo por 
el infinito número de criterios posibles en una interacción 
didáctica. Esto puede significar que los estudiantes exito-
sos se distinguirían por la cantidad y nivel de los criterios 
que son capaces de satisfacer y no sólo por la cantidad de 
estrategias que emplean, ya que sirve de poco contar con 
muchas estrategias que sólo sirven para un criterio o para 
criterios de niveles sencillos.

Si esto es cierto, existe la posibilidad que nuevos cri-
terios requieran de nuevas estrategias, que quizá no se 
hayan reportado en la literatura hasta ahora, sobre todo de 
los criterios que pertenecen a los niveles más complejos, 
para los cuales las estrategias que sólo permiten recupe-
rar argumentos textuales, son insuficientes. Por supues-
to, futuros estudios podrían explorar estas posibilidades. 
Igualmente sería posible indagar qué sucede cuando a un 
estudiante se le señala que estrategia debe seguir para 
cumplir con un criterio en comparación con un estudian-
te que no se le indique la estrategia adecuada, o bien, la 
diferencia entre un estudiante que sólo sigue estrategias 
y aquel estudiante que debe elaborar las propias. Ello re-
presentaría una gran diferencia entre un estudiante cuyo 
desempeño está regulado por lo que dice el docente en 

el que sólo se le exige ajustarse y aquel estudiante quien 
de alguna forma tiene que desarrollar cierta independencia 
del docente, diseñar sus propias estrategias y con esto, 
generar nuevos conocimientos. Realizar avances en esta 
dirección todavía demanda mucho trabajo, por el momen-
to los datos reportados permiten orientar el planteamiento 
de tareas didácticas que se caractericen por: a) explicitar 
el o los criterios por cumplir, b)considerar sus diferentes 
niveles y c) por promover la identificación de la pertinencia 
de la estrategia en función de los anteriores factores. Pro-
ceder de esta forma, puede contribuir con el cumplimiento 
de las metas curriculares propuestas, diseñando para ello, 
diferentes caminos. 
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Resumen

La selección de la dieta es un proceso complejo, y para analizarla es necesario integrar información sobre la fisiología, el comportamien-
to, y los ambientes ecológicos y sociales en los que viven los sujetos de estudio. La ecología nutricional es una disciplina que justo nos 
puede ayudar a explorar las interacciones dinámicas entre los alimentos y los organismos que los consumen. En este contexto ha surgido la 
geometría nutricional, la cual considera la alimentación como un proceso cuyo fin es balancear la ingesta de múltiples nutrientes y no simple-
mente maximizar la energía. A través de la geometría nutricional se pueden analizar gráficamente y modelar varios escenarios nutricionales, 
en donde los requerimientos de nutrientes, el comportamiento, y la fisiología de los organismos son tomados en cuenta junto con variables 
ambientales en el mismo modelo multidimensional. Este marco teórico y experimental nos permite entender mejor los mecanismos que con-
trolan la ingestión de nutrientes y los apetitos específicos, y la manera en que el comportamiento y la fisiología interactúan afectando la salud 
de los individuos. En esta revisión ofrecemos una descripción de esta herramienta y de cómo puede ser empleada en diferentes estudios de 
ecología animal y aplicada al comportamiento alimentario y salud humana. 

Palabras Clave: Alimentación, apetitos, ecología nutricional, nutrientes.

Abstract

Food selection is a complex process, and to analyze it, it is necessary to integrate information on physiology, behavior, and the ecological 
and social environment where our study subjects live. In this sense, nutritional ecology is a discipline that can help us explore the dynamic 
interactions between food and the organisms that consume it. It is in this context that a novel framework has been developed: nutritional geo-
metry, which views feeding as a process with the goal of balancing the ingestion of multiple nutrients, instead of simply maximizing energy 
intake. Using nutritional geometry, it is possible to graphically analyze and model different nutritional scenarios, where nutrient requirements, 
behavior, and physiology are taken into account together with environmental variables, in the same multidimensional model. This framework 
allows to better understand the mechanisms that control nutrient intake and specific appetites, and the way in which behavior and physiology 
interact, ultimately having an effect on the health of individuals. In this review, we offer a description of the main features of this tool and how 
it can be applied to different types of research, from animal ecology to human feeding behavior and health. 
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Introducción

La alimentación está estrechamente vinculada con todos 
los aspectos de la vida. Sin embargo, entender las decisiones 
relacionadas con la selección de la dieta, tanto en animales 
como en humanos, no es una tarea sencilla. Estas decisiones 
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dependen de la interacción de muchos factores intrínsecos 
y extrínsecos tales como las necesidades y los requerimien-
tos nutricionales individuales, las deficiencias en algún ma-
cro o micronutriente, la experiencia previa, la disponibilidad 
de alimento, las interacciones sociales, y sobre todo en el 
caso de la nutrición humana, factores culturales, psicológi-
cos y socioeconómicos, entre otros. El análisis de cómo y 
porqué los organismos seleccionan o evitan ciertos alimen-
tos o nutrientes no solo es relevante en estudios sobre com-
portamiento, fisiología, ecología y reproducción, sino funda-
mental para poder abordar problemas ligados a la salud. En 
particular, existe una disciplina que explora las interacciones 
dinámicas entre los alimentos y los organismos que los con-
sumen (Bogin et al., 2018). Esta es la ecología nutricional, 
la cual busca entender, en un contexto ecológico y evolu-
tivo, a los factores que afectan la selección de la dieta en 
los organismos, y sus adaptaciones conductuales y fisioló-
gicas para obtener los alimentos y satisfacer sus requeri-
mientos nutricionales (Lambert, 2011; Righini, 2017). Esta 
rama de la ecología se enfoca en las propiedades de los 
organismos (p.ej., comportamiento, fisiología, anatomía) y 
en cómo éstas son influenciadas por el ambiente. La eco-
logía nutricional, por lo tanto, puede ser considerada una 
ciencia integrativa, que estudia fenómenos ecológicos ha-
ciendo referencias a mecanismos que operan a nivel de 
los organismos, y que a la vez analiza ciertos rasgos de los 
organismos considerando el contexto ecológico en el cual 
evolucionaron (Raubenheimer y Boggs, 2009). 

Sin embargo, la interacción compleja entre los múlti-
ples factores que se tienen que tomar en cuenta en los 
estudios de selección de la dieta ha tradicionalmente fa-
vorecido el surgimiento de modelos que de alguna manera 
tendían a simplificar la complejidad de estos fenómenos. 
Por ejemplo, la Teoría del Forrajeo Óptimo (Pyke et al., 
1977; Stephens y Krebs, 1986; Altmann, 2006) se basa 
en modelos predictivos de optimización matemática en los 
que una variable, por lo general la energía, tiene que ser 
maximizada (Schoener, 1971). La energía en este caso 
se utiliza como un proxy de la nutrición (Raubenheimer y 
Simpson, 2016). Dichos modelos de optimización se con-
sideraban adecuados debido a que el forrajeo puede ser 
analizado como un proceso que ha sido optimizado por la 
selección natural para maximizar la adecuación de los indi-
viduos, y han sido ampliamente utilizados tanto en el cam-
po de la ecología animal, por ejemplo con invertebrados, 
aves, mamíferos marinos y primates (Taghon, 1982; Harri-
son, 1984; Berec et al., 2003; Doniol-Valcroze et al., 2011), 
como en la ecología humana (Hill et al., 1987; Rodríguez 
et al., 2019). Estos marcos teóricos, sin embargo, son uni-
dimensionales y no abarcan los efectos simultáneos de di-
ferentes componentes de la dieta (Raubenheimer, 2011). 
Por esto, es necesario construir modelos multidimensiona-
les que sean nutricionalmente explícitos, ya que los macro 
y micronutrientes que los organismos obtienen de sus ali-
mentos interactúan de manera compleja y no pueden ser 
considerados por separado.

Balance de nutrientes y Geometría Nutricional

A raíz de la crítica hacia los modelos de optimización, 
ha empezado a tener más peso la noción de mezcla o ba-
lance de nutrientes (Hailey et al., 1998; Singer et al., 2002; 
Simpson et al., 2004; Felton et al., 2009a). Bajo este con-
cepto, las decisiones alimentarias de los individuos se ba-
sarían en la regulación independiente de múltiples nutrien-
tes, en respuesta a las fluctuaciones en sus requerimientos 
nutricionales y metabólicos y en los recursos disponibles 
en el ambiente. Por esto, la geometría nutricional surgió 
para analizar de manera apropiada y demostrar empírica-
mente el balance de nutrientes (Simpson y Raubenheimer, 
2012). Una descripción detallada de este marco teórico 
comprensivo fue publicada por primera vez en 1993 en 
dos artículos: uno experimental, sobre la geometría de 
la alimentación compensatoria en un insecto herbívoro; 
y otro teórico, en donde se analizaban las implicaciones 
más generales de un análisis multinivel del comportamien-
to alimentario a través de la ‘geometría de las decisiones 
nutricionales’ (Raubenheimer y Simpson, 1993; Simpson y 
Raubenheimer, 1993). 

A través de esta herramienta se pueden analizar grá-
ficamente y modelar varios escenarios nutricionales, en 
donde los requerimientos de nutrientes, el comportamien-
to, y la fisiología de los organismos estudiados son toma-
dos en cuenta junto con variables ambientales en el mismo 
modelo multidimensional (Simpson et al., 2004; Behmer, 
2009). La geometría nutricional también permite examinar 
cómo la mezcla de nutrientes (u otros componentes de la 
dieta) puede tener implicaciones para la salud o las enfer-
medades, en lugar de considerar los efectos de un dado 
nutriente aisladamente (Raubenheimer y Simpson, 2016). 

Gráficamente, los valores de la cantidad de nutrien-
tes ingeridos se pueden ubicar en un espacio cartesiano, 
llamado espacio nutricional, en donde cada eje represen-
ta un macro o micronutriente de interés en el sistema de 
estudio. Los alimentos disponibles se representan como 
vectores (o carriles nutricionales), cuyo ángulo correspon-
de a la razón de los nutrientes que contienen (Figura 1). 
Conforme el sujeto de estudio se alimenta, su posición 
avanza a lo largo de los carriles. Su objetivo es alcanzar 
el blanco u objetivo nutricional, el cual representa la razón 
‘óptima’ de nutrientes que un individuo necesita ingerir para 
obtener beneficios máximos en términos de su adecuación 
(Simpson y Raubenheimer, 2012). Esta razón ‘óptima’ sin 
embargo no es fija o predeterminada, al contrario, puede 
tener variaciones inter- e intraindividuales; por ejemplo, es 
muy probable que fluctúe en el transcurso de la vida de un 
individuo dependiendo de sus necesidades fisiológicas y 
reproductivas durante diferentes etapas. En algunos ca-
sos, el sujeto podrá alcanzar el blanco alimentándose de 
un solo alimento balanceado (i.e., un alimento con las mis-
mas proporciones de nutrientes que aquellas requeridas 
por el sujeto), pero en la mayoría de los casos los alimen-
tos disponibles no son balanceados, y esto ocasiona que 
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se tengan que tomar trayectorias alternativas para llegar 
al blanco (Figura 1). La disponibilidad de diferentes ali-
mentos permite combinarlos en la dieta, llevando a cabo lo 
que se denomina ‘mezcla’ o ‘alimentación complementaria’ 
(Raubenheimer et al., 2014). 

Figura 1

Figura 1. Representación gráfica de un modelo de geometría nutri-
cional. Dos alimentos no balanceados (A y B) están disponibles para el 
consumo de un individuo. Cada alimento está caracterizado por una razón 
entre proteína y carbohidratos más lípidos, P:(C+L). Se muestra también 
el objetivo nutricional del individuo, que solo puede ser alcanzado alter-
nando la ingestión y mezclando los dos alimentos disponibles. Modificado 
de Behmer (2009).

Nuevos conocimientos sobre la regulación simultánea 
de varios nutrientes en animales invertebrados y vertebra-
dos han surgido de experimentos de laboratorio, en donde 
se pueden ofrecer dietas a los individuos utilizando dife-
rentes tratamientos, manipulando las proporciones y canti-
dades de ciertos nutrientes, para así identificar el objetivo 
nutricional de los individuos bajo estudio y demostrar la re-
gulación activa de la ingestión de nutrientes. El balance de 
diferentes nutrientes implica la presencia de mecanismos 
internos de regulación (feedback) y homeostasis, de rutas 
neuronales y apetitos específicos asociados a sistemas 
regulatorios separados, como los que existen para proteí-
nas, carbohidratos, lípidos, y para algunos micronutrientes 
como el sodio y el calcio (Tordoff, 2001; Raubenheimer, 
2011; Morrison et al., 2012; Simpson y Raubenheimer, 
2012; Hill et al., 2018).

De esta manera se ha podido notar que los individuos 
no forrajean para maximizar la ingesta de energía, sino 
regulan la ingesta de algunos nutrientes para alcanzar 
y mantener algunas razones específicas. Además, en el 
caso de los invertebrados, debido a sus cortos ciclos de 
vida, es posible analizar cómo diferentes dietas que varían 

en cantidades y proporciones de nutrientes, por lo gene-
ral proteína y carbohidratos, afectan ciertas características 
tales como la supervivencia, el éxito reproductivo, la dura-
ción del desarrollo, el peso, y en general las historias de 
vida (Fanson et al., 2009; Roeder y Behmer, 2014; Jen-
sen et al., 2012; Clark et al., 2015; Lee, 2015; Bunning 
et al., 2016; House et al., 2016; Le Couteur et al., 2016). 
En particular, dietas bajas en proteína y altas en carbohi-
dratos favorecen la longevidad, mientras que dietas con 
un balance a favor de la proteína tienden a incrementar el 
éxito reproductivo (Le Couteur et al., 2016). Además, se ha 
observado que cuando los individuos (p.ej., escarabajos 
de tierra [Anchomenus dorsalis] y moscas del género Dro-
sophila) tienen la libertad de escoger entre diferentes die-
tas, seleccionan ciertas razones (proteína:carbohidratos o 
proteína:lípidos) que maximizan la reproducción en lugar 
de la longevidad (Lee et al., 2008; Jensen et al., 2012).

También investigaciones con vertebrados, tanto en ex-
perimentos controlados en laboratorio como en estudios 
con animales silvestres (Raubenheimer et al., 2014, 2015), 
han evidenciado que individuos de diferentes taxones y 
niveles tróficos como carnívoros, herbívoros y frugívoros 
pueden buscar nutrientes específicos durante el forrajeo, 
y regular la ingesta de diferentes nutrientes al mismo ti-
empo (Mayntz et al., 2009; Köhler et al., 2012; Tait et al., 
2014; Nie et al., 2015; Machovsky-Capuska et al., 2016). 
Por ejemplo, en ratones de laboratorio ha sido demostra-
do que ciertas razones específicas entre nutrientes (bajos 
valores de proteína:carbohidratos), y no las calorías, son 
las responsables del mantenimiento de la salud cardiome-
tabólica, del envejecimiento y de la longevidad (Solon-Bi-
et et al., 2014). De manera específica, un mayor riesgo 
de mortalidad está ligado a altos niveles sistémicos de 
proteínas debido a que éstas provocan aumentos en las 
señales reguladas por la proteína mTOR (mammalian Tar-
get of Rapamycin, o diana de rapamicina en células de 
mamíferos) (Solon-Biet et al., 2014).

Estudios en humanos y ‘Efecto Palanca  
de la Proteína’

A pesar de que el estudio de la alimentación huma-
na debería incluir no solo enfoques biológicos, ecológicos 
y fisiológicos, sino también factores socioculturales, psi-
cológicos y económicos (Housni et al., 2016), el análisis 
geométrico ha sido aplicado también a la nutrición huma-
na (Raubenheimer y Simpson, 2019). Uno de los primeros 
estudios experimentales se llevó a cabo con diez volunta-
rios de diferentes sexos, edades y pesos (Simpson et al., 
2003). Durante la primera fase del experimento, los suje-
tos tenían acceso a una gran variedad de alimentos, para 
poder establecer las ingestas de macronutrientes bajo li-
bre elección; posteriormente los mismos sujetos tuvieron 
acceso restringido a ciertas dietas que los obligaban a 
balancear la ingestión de nutrientes, consumiendo nutrien-
tes en exceso o déficit respecto a los valores alcanzados 
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durante la libre elección (Simpson et al., 2003). Con este 
diseño experimental, los autores pudieron concluir que la 
ingestión de proteína podría estar bajo una regulación fi-
siológica más estricta que la ingestión de energía deriva-
da de carbohidratos y lípidos. Esto significa que existen 
mecanismos que ayudarían a mantener la adquisición de 
proteína más constante, comparada con las más amplias  
fluctuaciones que se pueden observar en la ingestión de 
los otros nutrientes. Lo anterior ha sido observado tam-

bién en un estudio no experimental de un primate frugívoro 
(Ateles chamek, mono araña peruano) en Bolivia, en don-
de los individuos silvestres observados mantuvieron una 
ingesta diaria constante de proteína a lo largo de diferen-
tes temporadas, independientemente de las fluctuaciones 
en la disponibilidad de hojas y frutos en el ambiente (Fel-
ton et al., 2009b).

Una hipótesis que surgió de los resultados anterior-
mente descritos, y que ha sido considerada importante 

 

Figura 2

Figura 2. Efecto palanca de la proteína. A) Gráfica tomada de Simpson y Raubenheimer (2005). Cuando la ingestión de proteína es estrictamente 
regulada (i.e., hay mecanismos para mantenerla relativamente constante), el balance energético resulta afectado a través de un efecto ‘palanca’ sobre 
el consumo de carbohidratos y lípidos. Por ejemplo, una pequeña disminución en el porcentaje de proteína en la dieta puede resultar en un consumo 
en exceso de carbohidratos y lípidos (área con líneas diagonales). Por el contrario, un pequeño aumento del porcentaje de proteína en la dieta provoca 
una disminución en el consumo de carbohidratos y lípidos y por lo tanto un déficit energético (área con líneas verticales). B) En un estudio con monos 
aulladores negros silvestres (Alouatta pigra) en Campeche, México, el efecto palanca de la proteína no es evidente (Righini, 2014). Los datos, obteni-
dos durante 91 registros focales, muestran la ingesta diaria de nutrientes de 13 monos aulladores. La ingestión de energía no proteica esperada (línea 
hiperbólica) se calculó como: (Po/P) − Po; donde Po es el objetivo nutricional para la proteína (que se asume como la ingestión diaria promedio de 
proteína) y P es el porcentaje de proteína en la dieta. De acuerdo a la hipótesis del efecto palanca de la proteína, conforme el porcentaje de proteína en 
la dieta aumenta (eje de las x), la ingesta de energía no proteica disminuye, pero la ingesta de proteína diaria debería permanecer constante. A pesar 
de que el consumo de proteína diaria no fluctuó de manera importante, los datos no muestran el típico patrón del efecto palanca, ya que la ingestión 
de energía no proteica observada no sigue la distribución hiperbólica esperada. C) Figura tomada de Raubenheimer y Simpson (2019), con un ejemplo 
muy claro del efecto palanca de la proteína en humanos: la ingesta de energía es una función negativa del porcentaje de proteína en la dieta. D) Figura 
tomada de Felton et al. (2009b) que ilustra un ejemplo de efecto palanca de la proteína en monos araña (Ateles chamek) silvestres en Bolivia. Los datos, 
obtenidos durante 38 registros focales, representan la ingestión de macronutrientes de 15 monos araña. La ingestión de proteína (cuadros gris oscuro, 
línea horizontal) se mantuvo constante, y el consumo observado de carbohidratos y lípidos (rombos gris claro) siguió el patrón del consumo esperado 
(línea hiperbólica). Kcal = kilocalorías; kJ = kilojulios; mb = masa metabólica; MJ = Megajulios.
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en el estudio tanto de las causas, como de los factores 
socioeconómicos asociados a la obesidad humana, es la 
del ‘Efecto Palanca de la Proteína’ (Bekelman et al., 2017; 
Raubenheimer y Simpson, 2019). Su nombre deriva del 
hecho que los apetitos hacia la proteína funcionarían como 
una palanca hacia la ingesta de grasas, carbohidratos y 
energía total (Simpson et al., 2003; Simpson y Rauben-
heimer, 2005; Hall et al., 2019). Dietas con bajas concen-
traciones de proteína (i.e., <12-15% de la energía total de 
la dieta) estimularían un consumo excesivo de energía 
no-proteica, ya que los individuos sentirían la necesidad 
de sobre-consumir alimentos considerados de ‘baja cali-
dad’ para alcanzar los requerimientos proteicos mínimos 
(Simpson et al., 2003). 

Algunos datos que corroboran este fenómeno provie-
nen también de estudios longitudinales, como por ejemplo 
la Encuesta Longitudinal sobre Nutrición y Salud de Cebú, 
en Filipinas (Martínez-Cordero et al., 2012). Cinco veces 
durante 20 años, de 1986 a 2005, se recolectó información 
sobre el consumo de macronutrientes de 2031 mujeres 
a través del método del recordatorio de 24 horas. En el 
transcurso de los años el aporte calórico de la proteína 
se mantuvo más constante que las calorías obtenidas de 
carbohidratos y lípidos. La ingestión de proteína aumentó 
ligeramente en el tiempo, pero con una tasa de incremento 
menor que en los lípidos. Este patrón se mantuvo aun 
tomando en cuenta cambios en la dieta y el estilo de vida 
asociados a fluctuaciones en los ingresos familiares y en 
un índice de urbanidad basado en factores tales como el 
tamaño y la densidad de la población, transporte, educa-
ción y disponibilidad de servicios de salud (Martínez-Cor-
dero et al., 2012). 

Sin embargo, hasta la fecha varios estudios experi-
mentales con humanos y ratones, u observacionales con 
primates silvestres, han encontrado resultados contrastan-
tes con respecto al efecto palanca de la proteína (Felton et 
al., 2009b; Gosby et al., 2011; Griffioen-Roose et al., 2011; 
Martens et al., 2013; Righini, 2014). Por lo tanto, sería re-
comendable llevar a cabo más estudios, por ejemplo: 1) 
para aclarar si diferentes tipos de proteína (p.ej., de origen 
animal o vegetal) pueden tener el mismo efecto sobre la 
ingesta de energía; 2) si individuos pertenecientes a po-
blaciones con dietas tradicionales (i.e., más fibra y menos 
azucares refinados) poseen los mismos mecanismos de 
regulación que individuos que consumen habitualmente 
dietas más procesadas (i.e., altas en calorías, sal, azúca-
res y grasas); o 3) si hay variaciones en los patrones de 
priorización de la proteína entre poblaciones o grupos étni-
cos caracterizados por diferentes dietas, genes asociados 
al metabolismo y microbiota intestinal. En la Figura 2 se 
muestra la representación gráfica del efecto palanca de la 
proteína en diferentes estudios con primates no humanos 
y humanos. 

Conclusiones

Conocer los efectos de dietas que varían en la canti-
dad y calidad de sus componentes nutricionales sobre las 
decisiones de alimentación de los individuos es fundamen-
tal para entender las consecuencias del comportamiento 
alimentario sobre la salud. Pero aún existen lagunas en 
los conocimientos sobre los mecanismos con los cuales 
el comportamiento y la fisiología interactúan afectando la 
salud de los individuos. En este contexto, la geometría 
nutricional es una herramienta muy útil ya que puede ser 
utilizada para resolver problemas aplicados, tales como el 
diseño de dietas balanceadas para animales domésticos 
y mascotas como perros y gatos (Hewson-Hughes et al., 
2012, 2013, 2016); la identificación de las necesidades nu-
tricionales de especies en peligro de extinción (Rauben-
heimer y Simpson, 2006) o que proveen importantes 
servicios ecosistémicos (p.ej., dispersores de semillas y 
polinizadores) como los animales frugívoros y nectarívo-
ros; y el análisis de los mecanismos que provocan la obe-
sidad humana y otros trastornos metabólicos e inflamato-
rios (Simpson y Raubenheimer, 2005; Gosby et al., 2014; 
Morimoto et al., 2019). 

En los últimos años, además, el marco de la geometría 
nutricional ha sido utilizado para integrar otros temas y dis-
ciplinas, incluyendo el comportamiento (p.ej., los patrones 
de actividad de moscas de la fruta dependen de la con-
centración de proteína y carbohidratos en la dieta) (Fan-
son et al., 2013); la inmunología (p.ej., interacciones entre 
nutrición, inmunología y microbiota en insectos) (Ponton 
et al., 2013); la contaminación ambiental y las redes trófi-
cas (p.ej., los nichos nutricionales están siendo afectados 
por la ingestión de plástico en la fauna silvestre) (Ma-
chovsky-Capuska et al., 2019); la ecología urbana (p.ej., 
relaciones entre alimentos de origen natural, antrópica, y 
suplementos en poblaciones de aves urbanas) (Coogan 
et al., 2018); y la toma de decisiones colectivas (p.ej., 
comportamiento de grupos de animales en ambientes het-
erogéneos que contienen recursos alimentarios con difer-
ente abundancia, distribución y composición nutricional) 
(Lihoreau et al., 2017).

La pertinencia de este marco teórico y experimental ra-
dica precisamente en el impacto de la aplicación de con-
ceptos de regulación y balance nutricional en una gran va-
riedad organismos, independientemente de su taxonomía, 
para avanzar el conocimiento sobre el comportamiento 
alimentario y la nutrición tanto animal como humana. Los 
principales problemas de salud en México se relacionan 
con la nutrición; por ejemplo la Encuesta Nacional de Sa-
lud y Nutrición llevada a cabo en 2018 ha revelado una alta 
prevalencia de desnutrición crónica infantil (Cuevas-Nasu 
et al., 2019) y de obesidad en preescolares, escolares, 
adolescentes y adultos (Campos Rivera y Reyes Lagunes, 
2014; Shamah-Levy et al., 2019). La obesidad está asocia-
da a enfermedades crónicas como diabetes, hipertensión 
y otras enfermedades cardiovasculares que causan una 
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alta mortalidad (Bryce-Moncloa et al., 2017). De hecho, a 
nivel mundial, el sobrepeso, la desnutrición y otros facto-
res tales como el exceso en el consumo de sodio y las 
deficiencias en micronutrientes están todos asociados a 
muerte prematura (Di Angelantonio et al., 2016). A pesar 
de lo anterior, hasta hace pocos años, menos del 1% de 
los investigadores pertenecientes al Sistema Nacional de 
Investigadores (SNI) en México estaba generando cono-
cimiento en esta área (Ojeda-Granados et al., 2013). Por 
esta razón, es imperativo abordar los estudios de inves-
tigación básica en ecología conductual y nutricional en 
humanos y modelos animales desde diferentes enfoques, 
para poder obtener evidencias de los patrones que regulan 
las conductas alimentarias, y así trabajar hacia una mejor 
educación en nutrición y cambios en hábitos y conductas 
(Martínez Moreno et al., 2014). 
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Resumen 

Los conceptos de perspectiva de tiempo futuro y sentido de vida han sido estudiados durante las últimas décadas por la psicología, pero, 
no existen investigaciones que los relacionen. Ambos conceptos han mostrado tener impacto en el bienestar y la calidad de vida de las 
personas. Es por esto, que el objetivo de este estudio fue investigar la relación entre el sentido de vida y la perspectiva de tiempo futuro. 
Se realizó un estudio descriptivo exploratorio de tipo correlacional Los participantes fueron 72 jóvenes entre los 18 y los 22 años (M= 19.7 
y DE= 1.061). Los instrumentos utilizados son la Escala Dimensional de Sentido de Vida y la Escala de Perspectiva de Tiempo Futuro. Los 
datos recolectados fueron analizados en SPSS 22.0 y se obtuvo un coeficiente de correlación de Pearson. Los hallazgos muestran que los 
conceptos de sentido de vida y perspectiva de tiempo futuro correlacionan positiva y significativamente; r = 0.720 (0.000) (p < 0.001). Se 
discuten, además, los resultados a la luz de futuras intervenciones e investigaciones a realizar. 

Palabras clave: Sentido de vida, perspectiva de tiempo futuro, jóvenes y bienestar. 

Abstract 

The concepts of future time perspective and meaning of life have been studied during the last decades by psychology, but, there are no 
investigations that relate them. Both concepts have been shown to have an impact on people’s well-being and quality of life. The aim of 
this study was to investigate the relationship between the meaning of life and the future time perspective. An exploratory descriptive study 
of correlation type was carried out. The participants were 72 young people between 18 and 22 years old (M = 19.7 and SD = 1.061). The 
instruments used were the Dimensional Life Sense Scale (Escala Dimensional de Sentido de Vida) and the Future Time Perspective Scale 
(Escala de Perspectiva de Tiempo Futuro). The data collected were analyzed in SPSS 22.0 and a Pearson correlation coefficient was obtai-
ned. The findings show that the concepts of sense of life and future time perspective correlate positively and significantly; r = 0.720 (0.000) 
(p < 0.001). In addition, the findings are discussed related to future interventions and research to be carried out.

Key words: Meaning of life, future time perspective, young people, well-being. 
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definirse como la percepción afectiva y cognitiva de valores 
que invitan a la persona a actuar frente a una situación o la 
vida en general, confiriéndole identidad y coherencia person-
al (Martínez, 2013). Los conceptos alrededor del sentido de 
vida son múltiples, y este es un campo de discusión amplio 
dentro la filosofía y la psicología, por esto es pertinente la defi-
nición expuesta pues es la que más acercamiento empírico 
ha tenido y ha sido formulada precisamente con este propósi-
to. Aunque, pueden presentarse otras definiciones como la 
de Fabry (2015) que apunta que el sentido es la capacidad 
que nos permite dar respuesta a las tareas particulares que 
se nos presentan día a día en la vida. 

Definir el concepto de perspectiva de tiempo futuro tam-
poco es una tarea fácil, pues parecen existir definiciones para 

Introducción

Sentido de vida (SV) y perspectiva de tiempo futuro (PTF) 
son dos conceptos que tienen diferentes coincidencias: han 
comenzado a estudiarse con mayor profundidad en los últi-
mos años y ambos han mostrado correlacionar de forma im-
portante con diferentes variables relacionadas con el biene-
star humano, lo que les ha dado un puesto central en el de-
sarrollo de diversas intervenciones. El sentido de vida, puede 
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cada estudio que se ha realizado sobre el tema. Sin em-
bargo, según lo expuesto por Husman y Lens (1999), exis-
ten cuatro fuentes teóricas clásicas. 

Lewin (1942) quien plantea la PTF como la forma en 
que la persona se plantea las metas a futuro y el tiempo 
en que espera estas se cumplan; Fraisse (1963) quien lo 
centra más en la expectativa que tiene la persona de un 
futuro prometedor; Nuttin y Lens (1985) quienes dicen que 
la PTF está directamente relacionada con la motivación 
(mejores metas si se tiene una mejor visión de futuro) y 
Gjesme (1983) quien define la PTF como la capacidad de 
anticipar el futuro, realizando planes y proyectos. 

Definiciones más recientes como la de Lizandro y Ga-
llegos (2016) plantean la PTF como la representación cog-
nitiva del futuro en el presente, así como las metas y la 
ubicación temporal de estas; la PTF como la percepción 
del tiempo de vida que le queda a un individuo (Coudin & 
Lima, 2011); o la PTF caracterizada no sólo en extensión 
sino también en contenido (no sólo cuándo, sino también, 
qué y cómo) (Gomes, 2015b), también es posible encon-
trar la PTF vista en dos dominios: como limitada (viendo 
solo metas a corto plazo) o a largo plazo (Gellert, Ziegel-
mann, Lippke & Schwarzer 2012). 

A consecuencia de esta dificultad conceptual, viene la 
dificultad en su medición, y en el poder definir si se tra-
ta de un concepto multidimensional o unidimensional (del 
Río-González & Herrera, 2006), quienes además definen 
la PTF como la tendencia del sujeto a centrarse en el mar-
co del tiempo futuro. 

Más allá de las definiciones, ambos conceptos han 
mostrado una importante relación con variables de bienes-
tar en diferentes estudios. Un estudio realizado encontró 
que el SV era una variable mediadora entre la creencia 
religiosa o científica y la percepción de bienestar subjetivo 
(Aghababaei et al., 2016). Mayor presencia de SV, mayor 
bienestar subjetivo y felicidad (Cohen & Cairn, 2012). El 
SV predice en un 34% la varianza en el bienestar subjetivo 
(Doğan, Sapmaz, Tel, Sapmaz & Temizel, 2012).Además, 
las variables de SV y bienestar subjetivo previenen el de-
sarrollo de conductas riesgosas o poco saludables (Bras-
sai, Piko & Steger, 2011; García-Alandete, 2014). 

Kállay (2015) encontró que el SV y el bienestar psi-
cológico tienen una correlación negativa con la presen-
cia de síntomas depresivos. La variable SV muestra una 
correlación significativa negativa con complicaciones en 
salud mental (Bonab, Lavasani & Rahimi, 2007;Wang & 
Zhang, 2016; Aviad-Wilchek, Ne’eman-Haviv & Malka, 
2016). Por otro lado, el SV correlaciona con una mejor 
percepción de salud y menor presencia de problemas 
médicos (Kim, Strecher & Riff, 2014; Steger, Fitch-Mar-
tin, Donnelly & Rickard, 2015). 

La PTF también ha correlacionado con diferentes 
variables relacionadas con el bienestar y la salud: mo-
tivación y metas en adolescentes (Lizandro & Galle-
gos, 2016); aplazamiento de la gratificación, motivación 
y éxito académico (Bembenutty & Karabenick, 2004; 

Gomes, 2015a; de Bilde, Vansteenkiste & Lens, 2011; 
Gomes, 2015a;Hilpert, Husman, Stump, Kim, Chung & 
Duggan, 2012; Leondari, 2007; Pavelková & Havlićkova, 
2013;Tsai, 2015); PTF e imagen corporal en hombres y 
mujeres (Bragina, 2015); bienestar subjetivo (Allemand, 
Hill, Ghaemmaghami & Martin, 2012; Coudin & Lima, 
2011;Desmyter & Raedt, 2012; Omar, 2006; Sailer et al., 
2014); comportamientos saludables o de riesgo (Abous-
selam, Naudé, Lens & Esterhuyse, 2016; Barnett et al., 
2013; Gellert, Ziegelmann & Lippke & Schwarzer 2012; 
Mouratidis & Lens, 2015); búsqueda de sensaciones 
en jóvenes (Omar, Delgado, Souza & Formiga, 2005) y 
orientación profesional (Baltes et al., 2012).

Como se ve, la PTF y el SV se han mostrado rela-
cionadas con diferentes variables que aportan a la pre-
vención de problemáticas o el fomento del bienestar. Sin 
embargo, es escaza la literatura que las relacione. So-
lamente se encontró un estudio donde ambas variables 
se relacionaron con el Afecto Positivo, mostrando que 
este correlaciona positivamente con el SV en situaciones 
donde la PTF se ha vuelto limitada (Hicks, Trent, Davis 
& King, 2012). 

Dado que ambas variables han mostrado ser claves 
para la prevención y el fomento del bienestar, se vislum-
bra importante establecer si existe una relación entre 
ellas, para el desarrollo de intervenciones mucho más 
acertadas y exactas. El objetivo de este estudio fue eva-
luar si existe una relación entre las variables de SV y 
PTF definidas bajo los términos de Martínez (2013) y de 
del Río-González y Herrera (2006) utilizando los respec-
tivos instrumentos propuestos por cada uno de los auto-
res en un grupo de jóvenes. Se planteó que las variables 
SV y PTF correlacionarían positiva y significativamente. 

Método

Se realizó un estudio descriptivo exploratorio de tipo 
correlacional. 

Participantes

Se realizó un muestreo no probabilístico intencional 
para un grupo total de 72 jóvenes colombianos de la ciudad 
de Bogotá. El 100% de los participantes fueron estudian-
tes universitarios, de este total 16 (22,2%) eran hombres y 
56 (77,8 %) mujeres. Con un rango de edad entre 18 y 22 
años y una edad promedio de 19,17 años (DE= 1.061). El 
único criterio de inclusión fue que los estudiantes fueran 
mayores de edad. 

Instrumentos

La EDSV es un instrumento autoadministrable o de 
aplicación individualizada, en contextos clínicos o de in-
vestigación. La prueba contiene 18 ítems con un formato 
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de respuesta tipo Likert de cuatro opciones, que van desde 
“Totalmente en Desacuerdo” a “Totalmente de Acuerdo”. 
La prueba de adecuación de la matriz de datos de la mues-
tra (KMO) fue de .96 y en su totalidad, la prueba presentó 
un Alpha de Cronbach de 0.94, indicando un alto grado de 
consistencia interna (Martínez, Trujillo, Díaz del Castillo & 
Jaimes, 2011). 

El “Cuestionario Sobre los Jóvenes y el Futuro”. Eva-
lúa el concepto de PTF en tres escalas: Extensión tem-
poral, Actitud hacia el futuro y Orientación temporal. La 
escala Actitud hacia el Futuro y la Orientación Temporal, 
a su vez está divida en cuatro ejes diferentes: tendencia a 
centrarse en el futuro; desarrollar activamente planes para 
el futuro; influencia de la conducta pasada sobre el futu-
ro; imaginarse en el futuro, y la extensión temporal. Está 
compuesto por 38 ítems, que consisten en afirmaciones 
que el sujeto debe calificar en una escala Likert de cuatro 
opciones, que van desde “Totalmente en Desacuerdo” a 
“Totalmente de Acuerdo”. Las medidas de validez por es-
cala son las siguientes: la escala de Actitud hacia el futuro 
fue medida a través de 20 ítems (α = 0.77), la de Orien-
tación temporal quedó compuesta por 18 ítems (α = 0.68) 
y la escala de Extensión temporal quedó compuesta por 
13 ítems (α = 0.81) (del Río-González & Herrera, 2006). 
Ambos instrumentos han sido validados para el uso en po-
blación colombiana. 

Procedimiento

Los participantes fueron informados de los objetivos 
del estudio y firmaron el consentimiento informado. Se ex-
cluyeron aquellos participantes que no cumplieran con el 
requisito de la mayoría de edad. La totalidad de los instru-
mentos se aplicaron en tres grupos, antes del desarrollo de 
diferentes asignaturas universitarias donde los estudiantes 
estaban reunidos. Un primer grupo de 30 participantes, un 
segundo grupo de 30 participantes y un último grupo de 
12 participantes. Los instrumentos se aplicaron en papel, 
fueron recolectados y calificados, posteriormente se utilizó 
el paquete estadístico SPSS en su versión 22 y se aplicó 
un coeficiente de correlación de Pearson.

Consideraciones éticas

La investigación garantizó un proceso metodológico 
adecuado mostrando respeto por los participantes y la 
utilización de su tiempo. A todos los participantes se les 
explicó detalladamente en qué consistía el estudio que se 
estaba realizando, así como cuales eran los posibles ries-
gos o beneficios de participar en él. Todos dieron consen-
timiento de participación en la investigación a través de la 
firma de un consentimiento informado. Se les salvaguardó 
su privacidad, podían abandonar en el momento en que 
lo deseasen sin ninguna consecuencia adversa, tampoco 
se dio recompensa alguna por la participación. No existió 
ninguna posibilidad de daño para los participantes. 

Resultados

Se calcularon los coeficientes de correlación de Pear-
son entre las variables Sentido de Vida y Perspectiva de 
Tiempo Futuro, así como, entre las variable edad y el SV 
y la PTF por separado. La interpretación se hizo según los 
criterios propuestos por Cohen (1988): menores de 0.10 
como débiles; entre 0.10 y 0.30 bajas; entre 0.30 y 0.50 
moderadas; y entre 0.50 y 0.70 altas. Valores por encima 
de 0.70 indicarían que los constructos son similares, pre-
sentan colinealidad. En la Tabla 1, se presentan los es-
tadísticos descriptivos de la población para edad, EDS y 
PTF. En la Tabla 2, se presentan los estadísticos descrip-
tivos discriminados por el sexo de los participantes y por 
último en la Tabla 3 se presentan las correlaciones corres-
pondientes. Los grados de libertad fueron 72. 

Tabla 1
Estadísticos descriptivos de la población

N Mínimo Máximo M SD
Edad 72 18 22 19,17 1,061

EDS 72 0,89 3,00 2,1367 0,48212

PTF 72 83,00 130,00 110,0694 9,63463

Tabla 2
Estadísticos descriptivos discriminados según el sexo 
de los participantes

Sexo EDS PTF
Femenino M 2,1523 109,7857

N 56 56
SD 0,49411 9,57784

Masculino M 2,0819 111,0625
N 16 16

SD 0,44821 10,08278

Tabla 3 
Correlaciones entre EDS, PTF y edad 

PTF EDS
Edad .006 .120
EDS .720**

Nota: ** = p < 0,01 

En este caso, la correlación entre las puntuaciones to-
tales de la EDS y la escala de PTF es de r = 0.720 (Ver 
Tabla 3) puede interpretarse como una correlación positiva 
alta, además de esto, la correlación es significativa a nivel 
estadístico (0.000) (p < 0.001). Respecto a las correlacio-
nes con la edad, la PTF correlacionó a una magnitud de r 
= 0.006 lo que corresponde a una correlación positiva muy 
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débil que además no fue significativa a nivel estadístico 
(0.317) (p < 0.05) (Ver Tabla 3). Con respecto a la EDS la 
correlación fue de r = 0.120 lo cual se clasificaría como una 
correlación positiva baja, que tampoco obtuvo significancia 
estadística (0.962) ( p < 0,05) (Ver Tabla 3).

Datos adicionales en relación a la medición de la PTF 
y la EDS pueden ser tenidos en cuenta. La EDS tuvo una 
media de 2,136 lo que indicaría bajo los criterios de cali-
ficación de la escala que en esta muestra el promedio de 
los participantes tiene un medio sentido vital; respecto a 
la PTF la media fue de 110,069 lo que indicaría una pers-
pectiva de tiempo futura media-alta, teniendo en cuenta 
que la puntuación máxima en el cuestionario era de 152 
(Ver Tabla 1). Si se discriminan los resultados por género, 
las puntuaciones de SV son prácticamente iguales (2,15 y 
2,08), mientras que para la PTF los hombres tuvieron en 
promedio una puntuación más alta (111,06 en compara-
ción a 109,78) sin que esta sea significativa (Ver Tabla 2). 

Discusión

La hipótesis planteada para este estudio indicaba que 
se esperaba que después de realizados los análisis es-
tadísticos correspondientes las variables Sentido de Vida 
y Perspectiva de Tiempo Futuro, correlacionarían positiva 
y significativamente. Según los resultados presentados la 
hipótesis se confirmaría lo que indicaría que los conceptos 
de SV y PTF aumentan de forma lineal y positiva, es decir 
que una vez aumentan los niveles de percepción de SV 
en este grupo de jóvenes también aumenta su PTF. Como 
ya se expuso anteriormente, no se encontró literatura que 
relacionara los dos conceptos, exceptuando el trabajo de 
Hicks et al. (2012), que no podría ser un punto de com-
paración puesto que incluyen la variable Afecto Positivo 
como interviniente. 

Los resultados encontrados, sin embargo, nos brindan 
datos interesantes sobre lo que sería la relación de estos 
dos conceptos. En primer lugar, se trata de una correlación 
alta, lo que indicaría que trabajar el sentido de vida en los jó-
venes de este rango de edad tiene una alta probabilidad de 
aumentar la PTF en esta población, y viceversa. Por lo que 
podría sugerirse que los programas de intervención podrían 
centrarse en cualquiera de los constructos y conseguir los 
efectos preventivos que se revisaron en la literatura. 

Aunque probablemente, un programa que los combine 
podría tener efectos mucho más significativos. Es impor-
tante, ver que la correlación al ser mayor que 0,70 estaría 
indicando que los constructos serían altamente similares 
al menos bajo las definiciones de Martínez (2013) y de del 
Río-González y Herrera (2006). Ambos instrumentos y su 
respectiva propuesta teórica estarían evaluando variables 
y componentes muy similares, al menos en esta muestra 
en particular, lo que implicaría una revisión más profunda 
de qué concepto funciona de mejor manera, es más inclu-
yente y más práctico para la intervención e investigación. 

Esta muestra, en este caso particular, mostró que en 
su mayoría los jóvenes entre los 18 y 22 años tienen ge-
neralmente un sentido de vida medio y una perspectiva de 
su futuro medio-alta, que también muestra la similitud de 
los constructos y su linealidad pues las medias fueron muy 
cercanas. 

En la discriminación por género, no hubo diferencias 
significativas en lo que a la medición de SV se refiere, lo 
que teóricamente indicaría que ambos sexos están en la 
misma capacidad de otorgarle un sentido a su vida, así 
como de buscarlo o encontrarlo, o por el contrario de per-
derlo. Con respecto a la visión sobre el futuro, las medidas 
mostraron una leve diferencia en la media en lo que tiene 
que ver con el sexo masculino, quienes puntuaron ligera-
mente superior a las mujeres. Esto indicaría que probable-
mente los hombres de esta muestra entre los 18 y 22 años 
tienen una mejor PTF que las mujeres, lo que les daría una 
pequeña ventaja en cuanto a la prevención de problemáti-
cas en las que muestra ser efectivo el constructo. 

La correlación de la edad con cada una de las varia-
bles, fue un dato adicional que se obtuvo y que también 
nos daría indicaciones interesantes. Aunque en ambos ca-
sos se presentó que a mayor edad mayor SV y PTF, las 
correlaciones fueron muy bajas y no fueron significativas a 
nivel estadístico. Esto puede deberse a las características 
de la muestra, pero podría indicarnos que a medida que 
los años pasan, las personas tienen niveles más altos de 
SV y PTF, disminuyendo los riesgos asociados a la falta de 
ambos constructos. 

Adicionalmente, el estudio tiene varias limitaciones 
que deben tenerse en cuenta. En primer lugar, la mues-
tra es de un tamaño pequeño para que los datos sean fá-
cilmente generalizables, así mismo, los porcentajes entre 
ambos sexos fueron muy dispares, siendo más del 70% de 
los participantes mujeres. Pudo también influir el nivel edu-
cativo. Además, podría ponerse a prueba esta relación con 
otras definiciones de los conceptos. La edad correspondió 
no a un criterio relacionado con algún objetivo, si no, a lo 
que se encontró en la muestra posterior a la medición. 

Por último, teniendo en cuenta esto, futuros estudios 
deben realizarse con diferentes muestras teniendo en 
cuenta sus características por sexo, edad y nivel educa-
tivo. Se tendrán que revisar los diferentes instrumentos y 
aproximaciones teóricas a los constructos de tal manera 
que permitan mirar si los resultados son similares. Final-
mente, esta investigación daría orientación a los progra-
mas de intervención que se construyan con base en el 
SV y la PTF, con miras a ser evaluados y descubrir si es 
necesario la inclusión de ambos o bastaría con uno sólo, 
y si acaso el SV incluye la PTF o es al contrario, dada la 
similitud que parece existir entre ambos conceptos. 

Conclusión

El SV y la PTF son dos constructos que han venido 
mostrando su importancia a la hora de prevenir problemá-
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ticas en diferentes poblaciones. En este caso, se puso a 
prueba su relación, mostrando que ambos aumentan de 
forma paralela. Aunque la correlación es alta y significati-
va, se trata solamente de una primera aproximación a un 
campo en el que todavía no se ha hecho mayor explora-
ción, por lo que se recomienda que futuras investigacio-
nes, puedan profundizar utilizando muestras más grandes 
y que controlen de mejor manera las variables del sexo, la 
edad y el nivel educativo.

Nota: El autor declara que no se presentó ningún conflicto 
de intereses en el desarrollo de esta investigación. 
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Resumen

Considerando diferentes tradiciones escolares en la enseñanza de solución de problemas, en el presente estudio se diseñaron dos escena-
rios de entrenamiento con requerimientos correspondientes a los niveles de aptitud funcional contextual y suplementario de la taxonomía de 
Ribes y López (1985). Para ello, se adaptó un juego de lógica (laberinto con bolas) para demandar criterios de diferencialidad y efectividad, 
respectivamente. Participaron 16 estudiantes universitarios los cuales se dividieron en cuatro grupos. Un grupo se entrenó en formato suple-
mentario directamente mientras que los otros grupos pasaron primero por un entrenamiento en el formato contextual con diferentes grados 
de variabilidad morfológica (número de laberintos y repeticiones empleadas). Los resultados mostraron que (1) en el formato contextual, 
se aprendió más rápido cuando no hubo variabilidad o la variabilidad fue la máxima posible, (2) entre más variabilidad del entrenamiento 
contextual previo, menos ensayos se requirieron durante el entrenamiento suplementario, y (3) a largo plazo, entrenar directamente en el 
formato suplementario fue igual de efectivo que entrenarlo después del formato contextual con la mayor variabilidad.

Palabras clave: Competencias, transferencia, complejidad, taxonomía, solución de problemas. 

Abstract

Considering different school traditions for teaching problem solving, in this experiment, two training scenarios were designed which required 
the fulfillment of contextual or supplementary levels of functional aptitude described in the taxonomy of Ribes and Lopez (1985). Therefore, 
a game of logic (labyrinths and balls) was adapted to require differentiality and effectiveness criteria, respectively. Sixteen college students 
participated. They were divided into four groups. One group was directly trained in the supplementary format while the other groups were 
first exposed to a training phase using the contextual format with different degrees of variability (number of labyrinths and repetitions emplo-
yed). Results showed that (1) in the contextual format, learning was faster either under no variability or maximum variability conditions, (2) 
the greater variability of the previous contextual training, the less number of trials required to fulfill supplementary training criterion, and (3) 
in a long-term fashion, training directly in the supplementary format were as effective as training after contextual format with the maximum 
degree of variability. 

Key words: competences, transference, complexity, taxonomy, problem-solving tasks. 
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El enfoque educativo basado en el aprendizaje de compe-
tencias ha estado en el debate educativo durante las últimas 
décadas y ha influido en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en las instituciones educativas desde preescolar hasta 
los niveles universitarios (Almazán y Lozano, 2015; Farfán, 
Parra, Durante y Cabrera, 2019; Rodríguez, Rodríguez y Sil-
va, 2017). Sin embargo, hay poco trabajo que analice el im-
pacto de su traducción en acciones concretas en el trabajo  
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del aula (Díaz-Barriga, 2013; Martín, Díaz y del Barrio, 
2012; Robles, Alfageme y Vallejo, 2011). Un aspecto que 
ha limitado dicha traducción es la multiplicidad de signifi-
cados que se han otorgado al término ‘competencia’ y la 
diversidad de enfoques teóricos con los que se ha vincula-
do (Ibáñez y De la Sancha, 2013; Moreno, 2009; Posada, 
2004; Ribes, 2011). Esta variabilidad conceptual también 
ha dificultado la investigación del desarrollo competencial 
con un enfoque de ciencia básica. 

A pesar de la multiplicidad de enfoques y teorías, pa-
rece haber consenso en aspectos particulares respecto de 
qué implica aprender competencias. Una idea consensua-
da es que las competencias no pueden abordarse como 
comportamientos específicos observables (morfologías) 
sino como cadenas complejas de atributos para el des-
empeño en situaciones diversas (Alonso, 2010; Corrales, 
2016). También se reconocen los aspectos flexibles de las 
competencias, en el sentido de que éstas deben tener la 
propiedad de aplicarse de una manera tal que proporcione 
soluciones variadas y efectivas a tareas o situaciones pro-
blema relativamente nuevas (Canquiz, Inciarte y Maldona-
do, 2019; Fernández y Barbarán, 2017; Irigoyen, Jiménez 
y Acuña, 2011; Posada, 2004). Además, se ha reconocido 
la proximidad conceptual entre competencia y otros térmi-
nos como habilidad, inteligencia, destreza, y aptitud (De 
la Orden, 2011). Por último, la noción de competencia ha 
estado vinculada a diferentes clasificaciones o taxonomías 
que las ubican de acuerdo a su complejidad (Bloom et al., 
1956, Posada, 2004, Ribes y López, 1985). La noción de 
desarrollo competencial en el ámbito escolar parece es-
tar ligado a la posibilidad de estructurar desempeños cada 
vez más complejos.

Bloom et al. (1956) propusieron una de las primeras 
taxonomías de desarrollo de competencias que se ha ex-
tendido ampliamente en el campo de la evaluación educa-
tiva. Esta taxonomía supone seis niveles de competencia 
que pueden ser identificados de acuerdo a comportamien-
tos descritos para cada uno de ellos: conocimiento, com-
prensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. Cada 
nivel se considera más complejo que el anterior. Marzano 
y Kendall (2007) desarrollaron otra taxonomía que cons-
tituye básicamente un refinamiento de las categorías de 
Bloom et al. (1956). Dichas taxonomías enfatizan aspec-
tos morfológicos del desempeño (qué se hace) indepen-
dientemente de aspectos históricos de la interacción del 
individuo con la tarea y de la manera en que el individuo 
entra en contacto con los diversos elementos de la tarea 
y el contexto en que se desarrolla. Por ejemplo, en estas 
taxonomías se supone que evaluar es más complejo que 
memorizar pero esto no sería así si la evaluación consiste 
en la mera repetición de criterios de evaluación impuestos 
por otros.

En un esfuerzo por dar claridad al concepto de compe-
tencia, Ribes (2011) ha argumentado que, en el lenguaje 
ordinario, ser competente siempre se refiere a una forma 
de intervención acotada por ciertos logros específicos. Por 

ello, como concepto técnico, la competencia debe incluir 
dos aspectos: la especificación del desempeño y la espe-
cificación del o los criterios que dicho desempeño debe sa-
tisfacer. Es decir, “una competencia implica el ejercicio de 
habilidades determinadas para satisfacer un criterio de ap-
titud funcional” (p. 41). Nótese que, aunque competencia, 
habilidad y aptitud están relacionados, no se pueden em-
plear como conceptos intercambiables. “La aptitud delimita 
la manera en que se cumplirá un requisito, mientras que 
las habilidades constituyen el ejercicio mediante el cual se 
cumple” (p. 38). El criterio funcional o aptitud corresponde 
a uno de los cinco niveles de organización del comporta-
miento que fueron propuestas en la teoría de campo de 
Ribes y López (1985) y afinadas en trabajos posteriores 
(Ribes, 2010; Ribes, 2018). Estas formas o categorías cla-
sificatorias son jerárquicas, progresivamente complejas e 
inclusivas. 

La taxonomía de Ribes y López (1985) y la manera 
de caracterizar los distintos contactos funcionales en Ri-
bes (2018) representan una ventaja teórica y metodológi-
ca respecto a otras propuestas (por ejemplo, la de Bloom 
o de Marzano) pues describen formas funcionales, y no 
morfológicas, de relación sujeto-ambiente. Ribes (2011) 
ha señalado que las categorías de su teoría de campo 
describen interacciones abstraídas a partir de dominios 
exhaustivos de tipos de fenómenos psicológicos. Es decir, 
“no describen ningún fenómeno en particular, pero descri-
ben las propiedades, parámetros, relaciones y condiciones 
que caracterizan, en principio, la ocurrencia de dichos fe-
nómenos” (p. 40). Al aplicar estas categorías para anali-
zar individuos particulares en ambientes y circunstancias 
particulares, se reconoce que los procesos psicológicos 
universales se particularizan de manera idiosincrásica 
en cada individuo con base en su contacto histórico-bio-
gráfico con las circunstancias y demandas prescritas por 
su grupo cultural de referencia. Esta noción de desarrollo 
supera la visión reduccionista de otros referentes teóricos 
que postulan el progreso de manera lineal y ascendente. 

Guardando congruencia con una visión de desarro-
llo como instancias de tipos generales de proceso iden-
tificados por la teoría (Ribes, 2011), se pueden plantear 
los siguientes escenarios de desarrollo competencial. Lo 
aprendido puede transferirse en dirección ascendente (de 
un nivel de aptitud funcional a otro más complejo), des-
cendente (de un nivel de aptitud a otro menos complejo) o 
generalizarse en el mismo nivel de complejidad (de un tipo 
de morfologías de respuestas a otro pero con el mismo 
nivel de aptitud funcional) (Varela y Quintana, 1995). 

Con el propósito de estudiar el desarrollo competen-
cial ascendente en el contexto de solución de problemas 
con un enfoque de ciencia básica, en el presente estudio 
se diseñaron escenarios experimentales que hicieran refe-
rencia a los dos primeros niveles de la taxonomía de Ribes 
y López (1985) – contextual y suplementario. El nivel de 
aptitud funcional contextual describe interacciones donde 
un organismo se ajusta respondiendo a los cambios espa-
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ciotemporales que ocurren en los objetos, eventos (y otros 
organismos) del ambiente. Una interacción se estructura 
en este nivel de complejidad cuando el organismo es di-
ferencial a los cambios del ambiente. Por ello, el criterio 
de ajuste en este nivel es la diferencialidad del organismo 
a las regularidades espacio-temporales del ambiente. Ri-
bes, en 2018, lo caracterizó como contacto funcional por 
acoplamiento dado que el individuo se relaciona con ocu-
rrencias del entorno que son independientes de su com-
portamiento y, por tanto, no las puede afectar sino que sólo 
puede ser afectado por ellas. 

El nivel de aptitud funcional suplementario describe 
interacciones más complejas en las que las acciones del 
organismo producen cambios en los objetos y relaciones 
entre eventos (Ribes y López, 1985). El criterio de ajus-
te implicado es la efectividad, es decir, la adecuación de 
la actividad del organismo para regular el contacto entre 
eventos ambientales. De tal manera, la operación del or-
ganismo produce cambios aditivos o sustractivos en el 
ambiente haciendo que los cambios en el ambiente sea 
resultado de la conducta del organismo (Ribes, 2010). En 
2018, Ribes lo caracterizó como contacto funcional por al-
teración y argumentó que el contacto no está definido por 
el tipo de actividad o comportamiento que muestra el in-
dividuo sino porque dicho comportamiento cambia las cir-
cunstancias de ocurrencia de los objetos, sus propiedades 
de estímulo o los acontecimientos que tienen lugar como 
consecuencia de ello.

Los contactos funcionales por acoplamiento y altera-
ción se eligieron dado que bien podrían vincularse con 
dos concepciones de enseñanza ampliamente discutidas 
en la literatura: una que implica el reconocimiento de des-
empeños efectivos y otra que demanda una respuesta 
activa por parte de quien está aprendiendo (Díaz-Barriga, 
2011). Los escenarios experimentales se ajustaron a los 
criterios de diferencialidad y efectividad involucrando un 
juego de lógica ya que Fernández y Barbarán (2017) han 
señalado que los problemas de lógica pueden emplearse 
en las primeras etapas del desarrollo del pensamiento 
matemático. Sin embargo, el juego de lógica elegido se 
adaptó como un problema visual para que no requiriera del 
dominio de conceptos matemáticos particulares por parte 
de los participantes. En los contextos escolares, es usual 
que primero se exponga a los estudiantes al modelado de 
la solución del problema y luego se le pida que resuelva 
los problemas. Puede enseñarse la solución directa (sin 
el modelado). Cuando se modela la solución a un tipo de 
problema, el número de repeticiones y la variabilidad de 
los problemas empleados parece ser una variable relevan-
te. En un intento por abordar estas posibilidades en los 
contextos escolares, la presente investigación tuvo como 
objetivo evaluar el desarrollo competencial en dirección 
ascendente de un desempeño ejercitado mediante tareas 
diseñadas con criterio de logro contextual a tareas que de-
mandan criterios de logro suplementario empleando pro-
blemas con diferentes grados de variabilidad morfológica 

y diferente número de repeticiones en el entrenamiento de 
nivel contextual. 

Método

Sujetos

Participaron voluntariamente 16 estudiantes de peda-
gogía de un instituto privado, ingenuos experimentalmen-
te, cuyo rango de edad varió entre los 20 y 25 años. A cam-
bio de su participación, recibieron créditos escolares. La 
elección de los participantes representa una muestra por 
conveniencia. Considerando que los problemas emplea-
dos no demanda el dominio de conceptos o habilidades 
particulares, esta muestra puede considerarse pertinente 
para el propósito de la investigación.

Materiales y aparatos 

Las sesiones experimentales se realizaron en el La-
boratorio de Conducta Humana del Centro de Estudios e 
Investigaciones en Comportamiento (CEIC) de la Universi-
dad de Guadalajara el cual cuenta con cubículos aislados 
de ruido, provistos de una mesa, una silla y una compu-
tadora personal de escritorio Pentium Dual-Core de 20 
pulgadas con teclado y ratón. Las instrucciones y la tarea 
experimental se presentaron en la pantalla del monitor. Se 
utilizó el programa Visual Basic Express 2010 para la ela-
boración de la tarea experimental y el registro automático 
de las respuestas de los participantes.

Tarea experimental

La tarea fue inspirada en el juego en línea laberintos 
con bolas (Juegos de lógica y estrategia, s. f.) o “tilt maze” 
ya que las bolas se mueven en direcciones rectas simulan-
do un efecto de inclinación del laberinto. El juego en línea 
presenta un laberinto virtual en el cual hay dos canicas 
que pueden desplazarse en cuatro direcciones – arriba, 
abajo, izquierda y derecha – al presionar un botón con una 
flecha apuntando hacia arriba, abajo, a la izquierda o a la 
derecha, respectivamente. Al presionar el botón de algu-
na de las flechas, las dos canicas se mueven al mismo 
tiempo en la dirección solicitada hasta encontrar un tope 
(señalado con líneas negras) o los márgenes del laberinto. 
En esta versión del juego hay dos casillas señaladas con 
un cuadro de color rojo. El objetivo del juego consiste en 
desplazar las canicas hasta que una de ellas alcance la 
posición de una casilla “meta” en el menor número de mo-
vimientos posibles. 

Es importante señalar que, por la arquitectura de los 
laberintos, sólo una casilla permite cumplir con el obje-
tivo del juego pero el jugador no lo sabe de antemano. 
Además, la estrategia de solución demanda usar a una 
de las canicas como un “tope” para la otra. Es decir, para 
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que una canica llegue a la casilla meta, el jugador debe 
alterar la configuración espacial del laberinto a través del 
cambio de la posición de ambas canicas. Para ilustrar esta 
situación, en la figura 1 se muestra la solución a uno de 
los laberintos empleados. La arquitectura original del labe-
rinto L4 se muestra en la parte a). Dado que las bolas se 
mueven hasta alcanzar un tope o los límites del laberinto, 
si hubiera una sola bola sería imposible de resolver. Así 
que es necesario colocar una bola bloqueando la sección 
aleñada a la casilla meta M1. Esto se logra realizando los 9 
movimientos señalados en la figura con incisos de b) a j). 
Algunos movimientos, como el mostrado en b), cambian la 
posición de una bola solamente. En este caso, la bola B1 
no avanza en la dirección pedida ya que está al final de un 
tope. Pero otros movimientos afectan la posición de ambas 
bolas. Por ejemplo, el movimiento en e) hace que ambas 
bolas avancen hasta llegar al límite del laberinto. Con este 
movimiento, la bola B2 no llega a la posición de la casilla 
meta M2 porque no hay un tope que la detenga. 

 

Figura 1. Solución al laberinto L4 que requiere, como mínimo, nueve 
movimientos. 

Se eligió este juego virtual de estrategia como tarea 
experimental por varias razones. El cambio de la confi-
guración espacial debido a los movimientos provocados 
por el propio participante permite promover interacciones 
de complejidad en el nivel de aptitud suplementario. Ade-
más, el número de movimientos mínimos para resolver un 
laberinto representó un indicador que permitía homologar 
la variabilidad. Es decir, se consideró que dos arquitecturas 
diferentes implicaban la misma dificultad si se podían re-
solver en el mismo número de movimientos mínimos po-
sibles. 

Tal como se señaló anteriormente, el entrenamiento 
con un formato suplementario implicó que los participan-
tes intentaran resolver el laberinto presionando flechas 
de dirección que aparecían alrededor del laberinto. Se les 
informaba sobre el número de movimientos mínimos con 
que se podía resolver y el número de movimientos que 
llevaba. Sin embargo, en el formato contextual, las flechas 
de dirección estaban inhabilitadas. El participante no podía 
mover las canicas. En lugar de eso, se mostraba un movi-
miento (una flecha de dirección se resaltaba y las canicas 

se movían en correspondencia). Enseguida debía elegir 
entre dos opciones de texto que decían si el movimiento 
le permitía, o no, resolver el juego en el número mínimo 
de movimientos requeridos (ver procedimiento para más 
detalles). La figura 2 muestra ejemplos de las pantallas 
empleadas para la tarea en formato contextual (a) y suple-
mentario (b).

La Tabla 1 muestra los nueve laberintos empleados 
durante el experimento. Las arquitecturas de los laberintos 
fueron seleccionados del sitio web (Juegos de lógica y es-
trategia, s. f.) considerando el número de movimientos mí-
nimos para cumplir con el objetivo del juego. El laberinto L0 
se usó como preprueba y postprueba en un formato de en-
trenamiento suplementario. Los laberintos L1, L2, L3, L4 se 
introdujeron durante el entrenamiento en un formato contex-
tual. Por último, los laberintos L5, L6, L7, L8 se emplearon 
durante el entrenamiento en formato suplementario. 

Diseño experimental

La Tabla 2 describe el diseño experimental que cons-
tó de preprueba, entrenamiento contextual, entrenamiento 
suplementario y postprueba. Los participantes fueron asig-
nados de manera aleatoria a uno de cuatro grupos que 
diferían únicamente en la fase de entrenamiento contex-
tual. El Grupo 1 no recibió entrenamiento contextual (SE). 
El Grupo 2 recibió 4 sesiones de entrenamiento contex-
tual invariante (EI). Es decir, fue expuesto cuatro veces al 
mismo laberinto (L1) en el formato contextual. El Grupo 
3 recibió entrenamiento contextual parcialmente variado 
(EPV). Fue expuesto a dos repeticiones del laberinto L1 
y dos repeticiones del laberinto L2. Por último, el Grupo 4 
recibió entrenamiento totalmente variado (ETV). En este 
caso, cada sujeto fue expuesto a cuatro laberintos diferen-
tes (L1, L2, L3, L4), uno en cada sesión de entrenamiento 
en ese orden. 

Cada fase experimental contó con criterios específicos 
para determinar su finalización. Para la prueba, se consi-

 

Figura 2. Ejemplos de las pantallas empleadas durante los entre-
namientos. En a) aparece la tarea en formato contextual. Las flechas 
de direccionalidad, para mover a las canicas, estaban inhabilitadas. La 
respuesta requerida era elegir uno de los dos botones con descripciones 
acerca del movimiento simulado en la parte superior. En b) aparece la 
tarea en formato suplementario. Los botones de direccionalidad estaban 
activos. El participante debía usarlos para mover las canicas.
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Procedimiento

La convocatoria a participar se llevó a cabo a través 
del profesor del grupo de estudiantes de la escuela priva-
da seleccionada. Para ello, uno de los experimentadores 
acudió al aula y describió el objetivo general del estudio y 
las consideraciones éticas pertinentes. Quienes expresa-
ron interés de participar, se comunicaron posteriormente 
con los experimentadores mediante correo electrónico. 
Por este medio, se establecieron los días y horarios en 
que participarían. 

Una vez que los participantes acudieron a las instala-
ciones del CEIC, se les invitó a pasar a un cubículo y sen-
tarse frente al monitor. Los participantes trabajaron de ma-
nera individual y el experimentador sólo entró al cubículo 
para iniciar la programación del laberinto correspondiente.

Preprueba. Se presentó en una única ocasión el labe-
rinto L0 en el formato suplementario el cual debía resolver-
se en 11 movimientos (MMR= 11). Para ello, se presentó 
la arquitectura del laberinto en el centro de la pantalla. En 
la parte superior de la pantalla, apareció un texto señalan-
do el número de movimientos mínimos con que se podía 
resolver (MMR) el laberinto. También apareció un contador 
que señalaba el número de movimientos realizados por el 
participante momento a momento (ver figura 2, parte b). 

Recibieron las siguientes instrucciones: 
A continuación se te mostrará un juego de laberintos 

virtuales. El propósito del juego es colocar una de las ca-
nicas en una casilla roja en el mínimo de movimientos re-
queridos (MMR), los cuales se indican en la parte superior 
de la pantalla. Las líneas negras gruesas del laberinto ac-
túan como topes. Las dos canicas se moverán en la misma 
dirección hasta donde les sea posible; hasta alcanzar un 

Tabla 1
Configuración espacial de los laberintos por fase 
experimental.
Tabla 1. Configuración espacial de los laberintos empleados. 

 

Durante preprueba y postprueba (MMR = 11) 
 

 
L0 

Durante entrenamiento contextual (MMR = 9) 
 

                       
L1                             L2                            L3                            L4 

Durante entrenamiento suplementario (MMR = 10) 
 

                        
L5                              L6                             L7                          L8 

 

Grupo Preprueba Entrenamiento 
Contextual 

Entrenamiento 
Suplementario Posprueba 

G1 
(SE) 

Laberinto: L0 
 

Nivel de aptitud 
funcional requerido: 

Suplementario 

Sin entrenamiento 

Laberintos L5, 
L6, L7 y L8 

Laberinto: L0 
 

Nivel de aptitud 
funcional 
requerido: 

Suplementario 

G2 
(EI)  

Invariante  
(Laberinto L1 – 4 veces) 

G3 
(EPV) 

Parciamente variado 
(Laberinto L1 – 2 veces y 
Laberinto L2 – 2 veces) 

G4 
(ETV) 

Totalmente variado 
(Laberintos L1, L2, L3 y L4 

sin repeticiones) 

Criterio 
Solución una vez o 

máximo 60 
movimientos 

100 % de aciertos en tres 
ensayos consecutivos 

Solución con Movimiento Mínimo 
Requerido en tres ensayos 

consecutivos 
 

Tabla 2
Diseño y fases experimentales

SE: Sin entrenamiento contextual
EI: Entrenamiento contextual invariante
EPV: Entrenamiento contextual parciamente variado 
ETV: Entrenamiento contextual totalmente variado

deró sólo un ensayo en donde se podían emplear como 
máximo 60 movimientos. Las fases de entrenamiento 
contextual y suplementario consideraron 4 sesiones (una 
por laberinto). La sesión terminaba cuando el participante 
cumplía con el criterio de logro en tres ensayos consecuti-
vos. Por último, la fase de postprueba concluyó cuando se 
cumplía el criterio de logro en tres ensayos consecutivos.

Postprueba
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tope, o los márgenes del laberinto. En esta etapa, tu tarea 
consiste en colocar una canica en una casilla roja en el 
MMR. Para desplazar las canicas presiona, con el ratón, 
los botones direccionales ubicados alrededor del laberinto. 

Después de leer las instrucciones, el participante in-
tentó resolver el laberinto presionando los botones con las 
flechas para provocar los desplazamientos de las canicas. 
La programación permitió un máximo de 60 movimientos. 
El ensayo terminaba cuando el participante lograba colo-
car una canica en la casilla meta o cuando había movido 
las canicas en 60 ocasiones. Si el participante resolvía el 
laberinto en el número mínimo de movimientos, éste era 
despedido por el experimentador y no continuaba en el ex-
perimento.

Entrenamiento contextual. El entrenamiento en el 
formato contextual consistió en presentar al participante 
una simulación del juego con los laberintos L1, L2, L3 o 
L4 los cuales podían resolverse con un número mínimo de 
9 movimientos. Este entrenamiento constó de 4 sesiones 
las cuales fueron diferentes para cada grupo dependien-
do del orden de exposición y el número de repeticiones 
de los laberintos descritos en el diseño experimental. En 
cada sesión de entrenamiento, se presentó la arquitectura 
de un laberinto en el centro de la pantalla acompañado, 
en la parte superior, de la información sobre el número de 
movimientos mínimos con que se podía resolver (MMR) el 
laberinto y el número del movimiento simulado (ver Figura 
2 parte a). El movimiento simulado ocurría al resaltar un 
botón de direccionalidad y desplazar las canicas en la di-
rección señalada hasta alcanzar un tope o los límites del 
laberinto. Enseguida, aparecían dos opciones de texto en 
la parte inferior de la pantalla que decían “Este movimiento 
SI / NO te lleva a resolver el laberinto en 9 movimientos”. 
El participante debía evaluar, eligiendo uno de estos dos 
textos, si el movimiento realizado por las canicas era, o no, 
pertinente para resolver el juego en el MMR. 

Se simularon tres rutas distintas con 9 movimientos 
cada una. La ruta 1 llevaba una canica a la casilla meta. 
En la ruta 2, los primeros 5 movimientos fueron pertinentes 
pero los últimos 4 no. En consecuencia, la canica no alcan-
zaba la casilla meta. En la ruta 3, los primeros tres movi-
mientos fueron pertinentes y el resto de ellos no lo fue, por 
lo que, tampoco se llevaba a la canica a la casilla meta. 
Las rutas se presentaron de manera cuasi-aleatoria de for-
ma que nunca fuese presentada la misma ruta dos veces 
consecutivamente. Después de cada movimiento simulado 
existió una pausa programada para permitir que el partici-
pante evaluara dicho movimiento. Si el participante lo iden-
tificaba correctamente aparecía, como retroalimentación, 
un texto con la palabra “acierto”. En caso contrario, apa-
reció la leyenda “error”. Los participantes se expusieron 
al mismo laberinto hasta que lograron 100 % de aciertos 
(evaluar correctamente cada uno de los 9 movimientos si-
mulados) durante tres ensayos consecutivos. Cuando esto 
ocurría, se consideraba que había terminado esa sesión 
de entrenamiento. Enseguida, el experimentador entraba 

al cubículo y cambiaba el archivo de programación para 
exponer al participante al mismo laberinto u otro distinto 
(según el grupo asignado).

Las instrucciones en esta fase experimental fueron 
idénticas a las empleadas durante la preprueba. Sólo se 
cambió la parte que especificaba la respuesta requerida:

En esta etapa, sólo tienes que evaluar, con los boto-
nes ubicados debajo del laberinto, si el movimiento que 
realizan las canicas SÍ lleva, o NO, a resolver el juego en 
el MMR.

Es importante señalar que este entrenamiento aus-
pició un comportamiento en el nivel de aptitud contextual 
porque los participantes debían juzgar, de manera diferen-
cial, si el movimiento simulado cumplía o no con el propó-
sito del juego. Sin embargo, el aprendizaje alcanzado por 
cada participante pudo ocurrir en cualquier nivel de aptitud 
funcional dado que Ribes y López (1985) han señalado 
que el nivel de complejidad del comportamiento es algo 
que sólo puede predicarse a posteriori.

Entrenamiento suplementario. En este entrenamien-
to, el participante debía intentar resolver el laberinto: llevar 
una de las canicas hasta una casilla meta presionando so-
bre los botones direccionales ubicados alrededor del labe-
rinto (ver Figura 2 parte b). Se expuso a los participantes 
a cuatro laberintos (L5, L6, L7, L8), uno por cada sesión 
de entrenamiento, que podían resolverse en un MMR de 
10. El orden de exposición a los laberintos siempre fue el 
mismo para todos los participantes. Cuando el participante 
resolvía un laberinto en el MMR en tres ensayos conse-
cutivos se consideraba que había terminado esa sesión 
de entrenamiento. El experimentador entraba al cubícu-
lo y abría el archivo de programación correspondiente al 
nuevo laberinto. Las instrucciones empleadas en esta fase 
experimental fueron idénticas a las empleadas durante la 
preprueba.

Es importante señalar que este entrenamiento auspi-
ció un comportamiento en el nivel de aptitud suplementario 
porque las propiedades de estímulo de los componentes 
de la arquitectura del laberinto cambiaban con cada mo-
vimiento que hacía el participante. Además, no sólo debía 
encontrar una ruta de solución sino aquella ruta en que 
la bola alcanzara la casilla meta en el menor número de 
movimientos posibles. Sin embargo, el aprendizaje alcan-
zado por cada participante pudo ocurrir en cualquier nivel 
de aptitud funcional dado que Ribes y López (1985) han 
señalado que el nivel de complejidad del comportamiento 
es algo que sólo puede predicarse a posteriori.

Postprueba. En esta fase experimental se le volvió a 
presentar el laberinto L0 en un formato de respuesta su-
plementario (debía mover las canicas con los botones de 
direccionalidad hasta llevar a una de ellas a una casilla 
meta). Es decir, fue similar a la fase de preprueba y, por 
ello, se emplearon las mismas instrucciones. Sin embar-
go, se cambió el criterio de finalización. Los participantes 
fueron expuestos de manera repetida al laberinto L0 hasta 
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que lograron resolverlo con el MMR en tres ensayos con-
secutivos. 

Resultados

A excepción de la preprueba, todas las fases experi-
mentales establecieron un criterio de logro que cumplieron 
todos los participantes. Durante cada sesión de la fase de 
entrenamiento contextual, los participantes reconocieron 
correctamente la pertinencia de todos los movimientos de 
las rutas modeladas durante tres ensayos consecutivos. 
Durante cada sesión de la fase de entrenamiento suple-
mentario, los participantes resolvieron los laberintos con el 
mínimo de movimientos requeridos durante tres ensayos 
consecutivos. Para la postprueba, se exigió que resolvie-
ran el laberinto con el MMR en tres ensayos consecutivos. 
De esta manera, se aseguró que los participantes apren-
dieran las competencias implicadas durante los entrena-
mientos. 

Sin embargo, cada participante cumplió con los crite-
rios de logro de manera distinta. Por tanto, se estimaron 
tres indicadores que dieran cuenta de dichas diferencias 
en el desarrollo competencial: (1) el número de movimien-
tos empleados en cada ensayo de la tarea que requirió 
un formato de respuesta suplementaria (preprueba, entre-
namiento suplementario y postprueba), (2) el número de 
aciertos en cada ensayo de entrenamiento contextual y (3) 
el número de respuestas que emitieron los participantes 
para cumplir con el criterio de logro en cada fase experi-
mental. Enseguida se analizan estos indicadores.

La Figura 3 muestra la ejecución de los participantes 
en las fases experimentales que requirieron un formato de 
respuesta suplementaria. En el eje de las ordenadas se 
muestra el número de movimientos empleados para resol-
ver el laberinto en cada uno de los ensayos. Dado que el 
número máximo de movimientos permitidos fue de 60, la 
escala va de 0 a 60. En el eje de las abscisas, se ubican el 
número total de ensayos empleados para cumplir el crite-
rio de logro (resolver el laberinto en el número mínimo de 
movimientos en tres ensayos consecutivos) en cada se-
sión de entrenamiento.

Con respecto a la preprueba, 12 de los 16 participan-
tes resolvieron el laberinto L0 empleando entre 20 y 55 
movimientos; los otros 4 participantes emplearon 60 mo-
vimientos pero no lo resolvieron. Es decir, ningún partici-
pante resolvió el laberinto con el número mínimo de mo-
vimientos posibles. Este mismo laberinto apareció en la 
postprueba y debían resolverlo con el número de movi-
mientos posibles en tres ensayos consecutivos. Los parti-
cipantes necesitaron entre 3 y 8 ensayos para lograrlo. En 
cada grupo hay un participante que cumplió con el criterio 
de logro en tres ensayos (desempeño correcto y efectivo). 
Además, parece no haber relación entre el número de mo-
vimientos que emplearon durante el ensayo de preprueba 
y la efectividad con que cumplieron el criterio de logro du-
rante la postprueba.

 

Figura 3. Desempeño individual de los participantes durante las fa-
ses experimentales que emplearon un formato de tarea suplementario: 
preprueba (Pre), entrenamiento suplementario con cuatro laberintos (L5, 
L6, L7 y L8) y postprueba (Pos). Cada punto o barra representa a un en-
sayo. La línea recta horizontal señala el número de movimientos mínimos 
con que se podía resolver el laberinto.

Con respecto al entrenamiento suplementario, los par-
ticipantes del grupo 1, sin un entrenamiento contextual 
previo (SE), necesitaron entre 4 y 11 ensayos para cumplir 
con el criterio de logro a excepción del Participante 2 quien 
necesitó 50 ensayos con el laberinto L6. Al observar con 
detalle el desempeño de este participante (P2) en el labe-
rinto L6, el número de movimientos que realizó fueron cer-
canos al número de movimientos mínimos desde el primer 
ensayo pero sin conseguirlo durante tres ensayos conse-
cutivos. Como grupo, requirieron nueve ensayos en prome-
dio para cumplir con el criterio de logro ( = 8.71, s = 5.82) 
y hubo mucha variabilidad, especialmente al exponerse al 
laberinto L6. Los participantes del grupo 2, con un entrena-
miento contextual invariante previo (EI), requirieron entre 
3 y 20 ensayos para cumplir el criterio de logro. De nuevo, 
el laberinto L6 fue el que demandó de más ensayos. Como 
grupo, requirieron de 7 ensayos en promedio para cumplir 
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con el criterio de logro con menos variabilidad entre par-
ticipantes y laberintos (x = 6.45, s = 2.47). Los participan-
tes del grupo 3, expuesto previamente a un entrenamiento 
contextual parcialmente variado (EPV), necesitaron entre 
3 y 11 ensayos para cumplir el criterio de logro. El laberinto 
L6 lo resolvió el participante P9 en 11 ensayos. Como gru-
po, requirieron de 5 ensayos en promedio para cumplir con 
el criterio de logro con poca variabilidad entre participantes 
y laberintos (x̅= 5.15, s= 1.44). Por último, los participantes 
del grupo 4, previamente expuestos a un entrenamiento 
contextual totalmente variado (ETV), necesitaron entre 5 y 
8 ensayos para lograr el criterio. El laberinto L6 lo resolvió 
en 8 ensayos el participante P14. Como grupo, requirieron 
de 5 ensayos en promedio para cumplir con el criterio de 
logro con muy poca variabilidad entre participantes y labe-
rintos (x̅= 4.62, s= 0.77). Así, el entrenamiento contextual 
previo impactó en el número de ensayos que necesitaron 
cada grupo, en promedio, para cumplir el criterio de logro 
durante el entrenamiento suplementario. A mayor variabi-
lidad del entrenamiento contextual previo mejor fueron los 
desempeños durante el entrenamiento suplementario.

En la Figura 4 se muestra el desempeño de los parti-
cipantes que fueron expuestos a las sesiones de entrena-
miento contextual. En el eje de las ordenadas se presenta 
el número de aciertos en cada ensayo; es decir, el número 

de movimientos categorizados como “pertinentes” o “no 
pertinentes” de manera correcta. Dado que las rutas si-
muladas durante dicha fase experimental consistían de 9 
movimientos, la escala va de 0 a 9. En el eje de las absci-
sas, se ubican el número total de ensayos necesarios para 
cumplir el criterio de logro (identificar como pertinentes a 
todos los movimientos de la ruta simulada en tres ensayos 
consecutivos) en cada laberinto. 

Con respecto al Grupo 2 expuesto a un entrenamien-
to contextual invariante (EI), donde se simularon rutas del 
mismo laberinto (L1) durante las 4 sesiones, se observó 
una rápida disminución de los ensayos requeridos para 
cumplir con el criterio de logro. Así, en la primera exposi-
ción al laberinto los participantes requirieron 22 ensayos 
en promedio; en la segunda exposición necesitaron 4 en-
sayos en promedio mientras que en la tercera y cuarta ex-
posición requirieron 6 ensayos en promedio. Este mismo 
efecto se observó en el Grupo 3 expuesto a un entrena-
miento contextual parcialmente variado (EPV). Cada parti-
cipante mostró una disminución en el número de ensayos 
necesarios para alcanzar el criterio entre la primera y la 
segunda presentación del laberinto L1 y entre la primera y 
segunda presentación de laberinto L2. Además, se obser-
vó una disminución en los ensayos requeridos para cumplir 
el criterio de logro en el laberinto L2 con respecto al labe-

Figura 4. Desempeño individual de los participantes en la fase de entrenamiento contextual. Los ejes que muestran el número de ensayos emplea-
dos por los participantes para cumplir con el criterio de logro tienen diferentes escalas.

 



51M. A. Romo Estrada et al.  / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 43-54

rinto L1. Es decir, mientras que, en promedio, requirieron 
de 24 ensayos para cumplir el criterio en L1 durante la pri-
mera exposición, necesitaron de 15 ensayos para cumplir 
el criterio en L2 durante la primera exposición. Finalmente, 
este mismo efecto se observó en el Grupo 4 durante el en-
trenamiento contextual totalmente variado (ETV). Es decir, 
los participantes de este grupo requirieron, en promedio, 
13 ensayos para cumplir el criterio de logro en el laberinto 
L1, 13 ensayos en L2, 8 ensayos en L3 y 6 ensayos en L4.

En la Figura 5, se muestra el número de respuestas 
acumuladas para cumplir con los criterios de logro por los 
cuatro participantes de cada grupo en cada una de las fa-
ses experimentales. Para calcular las respuestas acumula-
das en las fases experimentales que requieren un formato 
de respuesta suplementaria, se sumaron los números de 
movimientos totales con que se resolvieron los laberintos. 
Para calcular las respuestas acumuladas durante el en-
trenamiento contextual, se sumaron los números de en-
sayos totales y se multiplicó por 9 (que es el número de 
movimientos simulados en cada ensayo). Para evaluar los 
desempeños grupales, se dibujaron líneas horizontales en 
el número de respuestas que se darían si se cumpliera 
con el criterio de logro con la máxima eficiencia grupal. 

Así, para la preprueba, la eficiencia máxima sería resolver 
el laberinto con el número mínimo de movimientos posi-
bles (11 movimientos para cada participante multiplicado 
por 4 participantes = 44 respuestas grupales). Para el 
entrenamiento contextual, la eficiencia máxima sería que 
se obtuvieran el máximo de aciertos tres veces consecu-
tivas en cada uno de los cuatro laberintos empleados (9 
aciertos multiplicado por 3 ensayos por 4 laberintos por 4 
participantes = 432 respuestas grupales). Para el entrena-
miento suplementario, la eficiencia máxima sería resolver 
tres veces consecutivas los 4 laberintos empleados con el 
número mínimo de movimientos posibles (10 movimientos 
mínimos multiplicado por 3 ensayos por 4 laberintos por 
4 participantes = 480 respuestas grupales). Para la pos-
tprueba, la máxima eficiencia sería resolver el laberinto 
durante tres veces consecutivas con el número mínimo de 
movimientos posibles (11 movimientos multiplicados por 3 
ensayos por 4 participantes = 132 respuestas grupales).

Tal como se muestra en la Figura 5, durante la preprue-
ba, el grupo más eficiente fue el Grupo 2 seguido del Gru-
po 3, Grupo 1 y Grupo 4. Sin embargo, este orden cambió 
durante la postprueba. El grupo más eficiente fue el Grupo 
1 (que no se expuso a un entrenamiento contextual previo 
al entrenamiento suplementario) seguido del Grupo 4 (con 
entrenamiento contextual totalmente variado previo al en-
trenamiento suplementario), Grupo 3 (con entrenamiento 
contextual invariante previo al entrenamiento suplementa-
rio) y Grupo 2 (con entrenamiento contextual parcialmente 
variado previo al entrenamiento suplementario). Es decir, 
en el largo plazo, parece ser igual de efectivo entrenar di-
rectamente la competencia en aptitud suplementaria que 
anteceder dicho entrenamiento con uno que impone un ni-
vel de aptitud contextual con variación de las morfologías 
de los problemas empleados.

Con respecto al entrenamiento contextual, la mayor 
eficiencia se logró en la condición invariante (Grupo 2). Le 
siguió el Grupo 4 (totalmente variado). El Grupo 3 (par-
cialmente variado) fue el menos eficiente. Es decir, repetir 
un laberinto y luego introducir uno nuevo generó más res-
puestas acumuladas para cumplir con el criterio de logro 
en la competencia contextual que emplear laberintos dis-
tintos cada vez.

La variabilidad del entrenamiento contextual previo in-
fluyó en la eficiencia grupal durante el entrenamiento su-
plementario de manera consistente. Así, fue más eficiente 
el Grupo 4 (con entrenamiento contextual totalmente varia-
do) que el Grupo 3 (parcialmente variado). Estos dos, a su 
vez, fueron más eficientes que el Grupo 2 (con un entrena-
miento contextual invariante). El Grupo 1 (que no recibió 
entrenamiento contextual previo) fue el menos eficiente ya 
que requirió de 1873 respuestas grupales para cumplir con 
el criterio de logro. 

 

Figura 5. Número de respuestas acumuladas por los cuatro 
participantes de cada grupo en cada fase experimental. Las líneas hori-
zontales muestran el criterio de logro estipulado en las competencias. En-
tre más respuestas acumuladas menor es la eficiencia grupal para lograr 
con dichos criterios.
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Discusión

A partir de la taxonomía de interacciones conductuales 
propuesta por Ribes y López (1985), Ribes (1990) ha deri-
vado cinco niveles generales de aptitud en los que puede 
ubicarse funcionalmente a las competencias. Ribes (1989) 
señala que los distintos niveles de aptitud “describen ni-
veles generales de organización del comportamiento res-
pecto a los eventos ambientales” (p. 61). Los niveles de 
aptitud, al describir niveles generales de organización del 
comportamiento respecto al entorno, implican la posibili-
dad de organizar funcionalmente las habilidades en cinco 
tipos de competencias para la obtención de logros (Ribes, 
2006). Por lo tanto, los niveles de aptitud propuestos por 
Ribes (1990) describen tendencias o propensiones a or-
ganizar el comportamiento, ya sea de manera contextual, 
suplementaria, selectora, sustitutiva referencial o sustituti-
va no referencial.

De manera adicional, Ribes, Moreno y Padilla (1996) 
han señalado que cada una de estas formas de organiza-
ción conductual implica un criterio de ajuste específico. El 
término criterio de ajuste hace referencia al requerimiento 
conductual que debe satisfacer el organismo en cada nivel 
de estructuración funcional del comportamiento (Serrano, 
2009), así como a los distintos logros o resultados de dicha 
estructuración (Ribes, Moreno y Padilla, 1996). De este 
modo, los distintos criterios de ajuste que se corresponden 
a las dos primeras funciones son: diferencialidad, para la 
función contextual; efectividad, para la función suplemen-
taria. Cada criterio es cumplido a través de modos particu-
lares de organización funcional de la conducta. Es decir, el 
individuo debe organizar funcionalmente sus habilidades 
de manera que se ajusten al criterio a cumplir.

De este modo, los criterios de ajuste, como requeri-
mientos de cómo interactuar con los objetos, son los que 
establecen la organización funcional de las habilidades 
pertinentes para la obtención de logros. Ribes y Varela 
(1994) subrayan que los criterios de ajuste no son intrín-
secos a la situación. Por el contrario, los criterios de ajuste 
son impuestos y prescriben tanto el logro a obtener como 
las posibles maneras de obtenerlo. El criterio de ajuste 
constituye, pues, la norma establecida para determinar 
si el comportamiento cumple o no con los requerimientos 
establecidos para obtener un logro bajo circunstancias es-
pecíficas. De acuerdo con Varela y Ribes (2002) el com-
portamiento competente es aquel que satisface el criterio 
establecido en la(s) manera(s) prescrita(s).

Bajo esta lógica, se diseñó una metodología donde la 
variación del arreglo espacial de los estímulos de la ta-
rea experimental condicione la efectividad de la ejecución. 
De tal suerte que, si el arreglo espacial de los objetos de 
interacción varía, en correspondencia, varíe también la 
reorganización de habilidades involucradas en una com-
petencia particular. Teniendo en cuenta esto, se realizaron 
una serie de problemas en la forma de laberintos virtuales. 
Tales laberintos debían ser resueltos por el participante en 

dos distintos niveles funcionales: contextual y/o suplemen-
tario. La resolución de este tipo de problemas demandó 
evaluar y/u operar con base en las propiedades espaciales 
de los estímulos que configuran un ambiente virtual.

La competencia contextual consistió en reconocer los 
movimientos pertinentes para resolver el laberinto, sin al-
terar de manera alguna los elementos que lo integran (ar-
quitectura del laberinto y posición de las canicas). Por otro 
lado, la competencia suplementaria consistió en producir 
los movimientos pertinentes para resolver el laberinto. Ello 
implico modificar algunos aspectos de dicho ambiente vir-
tual. En este caso, las dos canicas tuvieron que ser reor-
ganizadas de una forma particular para poder alcanzar la 
meta. Sin la introducción de cambios a las posiciones de 
las canicas por parte del participante para establecer “nue-
vos” topes y bordes de los laberintos donde eran apropia-
dos, el laberinto no podía resolverse. 

Con el propósito de evaluar de qué manera afecta el 
entrenamiento donde se impone un criterio de logro contex-
tual al entrenamiento con un criterio de logro suplementario 
en el contexto de solución a problemas espaciales, en el 
presente estudio, se entrenó una competencia que deman-
dó ser efectivo en la búsqueda de la solución a los laberin-
tos virtuales (denominado entrenamiento suplementario). 
Algunos de los participantes se entrenaron previamente en 
el reconocimiento de las soluciones a problemas similares 
(denominado entrenamiento contextual) exponiéndolos a 
diferentes grados de variabilidad en los problemas em-
pleados (el mismo laberinto, dos laberintos con dos repe-
ticiones cada uno y cuatro laberintos distintos). Dado que 
el cumplimiento de un criterio de logro suplementario es 
de mayor complejidad que el contextual (Ribes y López, 
1985) se consideró que el presente estudio podría apor-
tar información pertinente sobre el desarrollo competencial 
vertical en contextos de solución de problemas. 

Los resultados mostraron tres hallazgos principales. 
Primero, la variabilidad en las morfologías de los proble-
mas empleados durante un entrenamiento con criterio 
de logro contextual afectó la velocidad de adquisición de 
dicha competencia. Este efecto no parece ser lineal. Se 
aprendió más rápido cuando no hubo variabilidad o la 
variabilidad fue la máxima posible. La rápida adquisición 
de comportamiento estereotipado en comparación con el 
comportamiento variable ya ha sido reportada en estudios 
que emplean otras tareas de solución de problemas ta-
les como tareas de igualación de la muestra en humanos 
(Zepada y Martínez, 2013). También se ha encontrado en 
tareas de reforzamiento de conducta variable y estereo-
tipada en ratas (Grunow y Neuringer, 2002; Neuringer, 
1993). Ribes (1989) ha argumentado que el ejercicio de 
una habilidad ocurre en correspondencia con las propie-
dades morfológicas de los objetos de interacción. Por ello, 
un entrenamiento morfológicamente invariante puede pro-
piciar el comportamiento hábil.

Segundo, el entrenamiento contextual previo afectó di-
rectamente al número de ensayos requeridos para cumplir 
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con el criterio de logro en el nivel de aptitud suplementario. 
Entre más variabilidad del entrenamiento previo, menos 
ensayos se requirieron para ejercitar la competencia en un 
nivel más complejo. En términos de la teoría de campo que 
se usó como referente teórico (Ribes y López, 1985, Ri-
bes, 2010, Ribes, 2018), la falta de variabilidad en el entre-
namiento contextual promovió que los desempeños de los 
participantes se ‘anclaran’ a las arquitecturas particulares 
de los laberintos empleados y, en consecuencia, interfirió 
con el aprendizaje de las soluciones de los nuevos labe-
rintos presentados en el entrenamiento suplementario. El 
comportamiento diferencial desarrollado bajo condiciones 
de mayor variabilidad podría dar a la competencia contex-
tual una mayor amplitud o flexibilidad (Ribes, 1989) y, en 
consecuencia, desarrollaría una tendencia más sólida a 
satisfacer criterios de logro en diversas circunstancias: de 
igual o distinto nivel funcional.

Por último, se resalta la posibilidad de aprender una 
competencia en el nivel suplementario sin el precedente 
necesario de una competencia contextual. Este hallazgo 
apoya el planteamiento de concebir al desarrollo y la evo-
lución de competencias como un proceso no lineal (Ribes 
y López, 1985; Ribes, 2018). Datos similares han sido re-
portados en estudios que emplean tareas de igualación 
de la muestra (Ribes, Vargas, Luna y Martínez, 2009). 
Lo que esto supondría en los escenarios escolares es la 
viabilidad de plantear múltiples escenarios de aprendizaje 
en secuencias variadas para promover el ejercicio de una 
competencia en un nivel de aptitud particular incluyendo el 
caso del desarrollo competencial descendente. 

La clasificación de las competencias en niveles de 
complejidad representa una herramienta de gran importan-
cia para la evaluación y el diseño de estrategias didácticas 
dirigidas a la construcción gradual de las competencias 
(Posada, 2004). En este trabajo se diseñó una tarea ex-
perimental para evaluar los dos primeros niveles de apti-
tud funcional descritos en la taxonomía de Ribes y López 
(1985). Dicha tarea fue pertinente para manipular indica-
dores de desempeño propios de estos niveles. También 
puede ser útil en la promoción de competencias de mayor 
complejidad (por ejemplo, reconocer al inicio cuál casilla 
meta es inoperante y en dónde podría colocarse una de 
las canicas para alterar la arquitectura de los topes y lí-
mites del laberinto). A futuro, la metodología del presente 
estudio se puede emplear de base en nuevas investigacio-
nes que aporten al debate de la construcción de secuen-
cias didácticas efectivas en los contextos escolares bajo 
los supuestos del enfoque de competencias (Díaz-Barriga, 
2013; Fernández y Barbarán, 2017) y a la distinción entre 
competencias disciplinares y de vida (Ribes, 2008). Podría 
analizarse otras secuencias de desarrollo (transferencias 
descendentes y horizontales), otros criterios de variabili-
dad morfológica, el papel de verbalizaciones del desempe-
ño efectivo o rutas de desarrollo competencial que impli-
quen más de dos criterios de logro.
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Resumen

Los terapeutas comúnmente desean mejorar el grado de coherencia entre lo que los clientes dicen que harán, lo que hacen y lo que repor-
tan haber hecho después. Esta descripción de la práctica clínica se asemeja a los experimentos realizados en el ámbito de la corresponden-
cia Decir-Hacer-Reportar (D-H-R). Sin embargo, la investigación sobre la correspondencia en entornos aplicados, naturales y/o ecológicos 
es escasa. El objetivo principal de este trabajo fue establecer una tarea que nos permitiera evaluar la correspondencia D-H-R en un entorno 
más ecológico (el contexto terapéutico), además de investigar cómo afecta la terapia a la correspondencia. Se analizó individualmente la 
evolución PRE-POST de la correspondencia en dos grupos, experimental (terapia) y control (no terapia), para tres grupos de conductas-ob-
jetivo (Beber, Comer y Actividades). La tarea experimental demostró ser apropiada para evaluar la correspondencia en un entorno más 
ecológico. Los resultados sobre el efecto de la terapia en la correspondencia no fueron concluyentes. Sin embargo, los diferentes estudios 
de interacción verbal que ocurren a lo largo de la terapia y de conducta gobernada por reglas apuntan a que uno de los procesos clave que 
subyacen al resultado clínico exitoso es el refuerzo sistemático de la correspondencia. 

Palabras clave: Correspondencia Decir-Hacer-Reportar, Conducta verbal, Terapia, Contexto natural, Adultos

Abstract

Therapists commonly want to enhance the degree of consistency between what clients say they will do, what they do, and what they report 
having done afterwards. This description of clinical practice is similar to the experiments carried out in the field of Say-Do-Report correspon-
dence (SCRc). However, research on SCRc in applied, natural and ecological settings is still scarce. The main objective of this work was to 
establish a experimental setting and task which could enable us to assess the SDRc in a more ecological setting. In addition, we wanted to 
assess whether therapy could affect the SDRc. The evolution of the correspondence was analyzed individually in two groups: experimental 
and control. The correspondence was evaluated PRE and POST therapy, focusing on three target behaviors. Firstly, the experimental task 
has proven to be an effective way to evaluate SDRc in an ecological setting. Secondly, regarding the effect of therapy on SDRc, our initial 
evidence has been inconclusive. However, research on rule-governed behavior and on the verbal interaction patterns that occur throughout 
therapy give us reasons to believe that one of the key processes underlying successful clinical outcome is the systematic reinforcement of 
the SDRc. 

Key words: Say-Do-Report correspondence, Verbal behavior, Natural context, Therapy, Adults
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Introducción

Gran parte de lo que ocurre en terapia psicológica 
puede ser caracterizado en términos de lo que el cliente 
verbaliza que hará fuera de sesión, lo que efectivamente 
hace y lo que, en la siguiente sesión, reporta haber hecho. 
Esto guarda un estrecho paralelismo con el fenómeno de 
la correspondencia Decir-Hacer-Reportar (D-H-R), enten-
dida como la relación de coherencia o coincidencia entre 
lo que una persona dice que va hacer y lo que posterior-
mente hace (correspondencia Decir-Hacer, D-H), así como 
entre lo que hace y después reporta (correspondencia Ha-
cer-Reportar, H-R) y entre lo que dice que hará y más tar-
de reporta, independientemente de lo que realmente hizo 
(correspondencia Decir-Reportar, D-R) (Luciano, Vilchez y 
Herruzo, 1992). 

Desde hace más de medio siglo, el análisis experimen-
tal de la conducta se ha interesado en la utilización de un 
conjunto variado de procedimientos para entrenar la co-
rrespondencia D-H-R, así como en el estudio de las varia-
bles que permitirían aumentar la probabilidad de que una 
persona se comporte de determinada manera a partir del 
reforzamiento de sus descripciones de dicha conducta; en 
otras palabras, se ha estudiado cómo se produce, promue-
ve y mantiene la correspondencia D-H-R (Delgado, 2004). 

Análisis de la correspondencia  
D-H-R en el ámbito experimental

El estudio de la correspondencia D-H-R se ha enfo-
cado hacia la identificación de variables que permiten su 
establecimiento. A principios de los años sesenta, los estu-
dios se dirigieron a la modificación de la conducta no verbal 
a través de la verbal (e.g., Lovaas, 1961, 1964; Sherman, 
1964) partiendo del supuesto de que había una relación 
directa entre ambas (Herruzo & Luciano, 1994). Posterior-
mente, el estudio de Brodsky (1967) cuestionó que exis-
tiese una asociación directa, al encontrar que la conducta 
social no se incrementaba mediante el reforzamiento de la 
anticipación verbal previa de tal conducta en una partici-
pante con discapacidad intelectual. Una vez abandonada 
la idea de una relación inmediata entre conducta verbal y 
no verbal, se planteó la búsqueda de las variables que po-
dían influir sobre la correspondencia (Herruzo & Luciano, 
1994; Israel, 1978).

La mayor parte de la investigación en esta área se de-
sarrolla bajo la noción de correspondencia como regula-
ción verbal. El primer estudio lo llevan a cabo Risley y Hart 
(1968), con el objetivo de controlar la conducta no verbal 
a través de la conducta verbal, analizando las condicio-
nes que producían que las verbalizaciones de un niño re-
ferentes a su acción motora anterior aumentaran. En este 
estudio se demostró que si un maestro recompensaba – 
socialmente o con un premio físico– la verbalización a un 
niño (solo si representaba su conducta no verbal anterior), 

la correspondencia entre lo que decía y hacía aumentaba. 
Así, señalan que la conducta no verbal puede estar bajo 
el control de la verbal, de modo que una puede ser modifi-
cada únicamente modificando a la otra, siendo importante 
para el establecimiento de este control el reforzamiento de 
la correspondencia.

Dentro del área de regulación verbal se llevaron a 
cabo diferentes estudios relevantes para comparar la efi-
cacia de la secuencia Hacer-Reportar estudiada por Risley 
y Hart (1968) con la secuencia Decir-Hacer (e.g., Israel, 
1978; Israel & Brown, 1977; Israel & O´Leary, 1973). Para-
lelamente, y siguiendo la lógica de concebir el fenómeno 
de la correspondencia bajo los criterios conceptuales del 
análisis experimental de la conducta (i.e., como conducta 
gobernada por reglas), otro grupo de estudios se dirigieron 
a comparar los efectos del entrenamiento de la correspon-
dencia con los efectos del reforzamiento (e.g., Deacon & 
Koranski, 1987).

Sin embargo, independientemente de la vertiente es-
cogida para estudiar correspondencia D-H-R (regulación 
verbal o conducta gobernada por reglas), hay condiciones 
comunes a todos los estudios. La primera característica 
de estos estudios es que cuentan con una fase previa de 
entrenamiento. Además, se utilizan tres maneras de me-
dir la correspondencia: Decir-Hacer (Baer & Detrich, 1990; 
Williams & Stokes, 1982), Hacer-Reportar (Karoly & Dirks, 
1977; Israel & O´Leary,1973; Paniagua & Baer, 1982; Ris-
ley & Hart, 1968) y Decir-Reportar (Rodríguez, 2000). Otra 
de las características de los estudios de correspondencia 
es que la mayoría miden las correspondencias Decir-Ha-
cer y Hacer-Reportar, siendo menos estudiada la corres-
pondencia Decir-Reportar. 

Análisis de la correspondencia  
D-H-R en el ámbito aplicado

Desde el nacimiento de esta línea de investigación, 
la mayor parte de los estudios  se han traducido en pro-
cedimientos de modificación de conducta en ambientes 
educativos. El interés primordial de las investigaciones 
del contexto escolar ha sido analizar el fenómeno bajo la 
premisa de que el comportamiento no verbal puede ser 
modificable a partir del comportamiento verbal, con el ob-
jetivo de encontrar el mejor procedimiento para reducir los 
comportamientos disruptivos en clase. Cabe destacar los 
trabajos realizados por Friedman et al. (1990) para mejorar 
los hábitos alimenticios en niños o el estudio de Whitman 
et al. (1982) en el que mejoraron las conductas realizadas 
en clase por niños con discapacidad mental mediante un 
entrenamiento en correspondencia. 

Los resultados de estos trabajos nos permiten afirmar 
que los procedimientos de correspondencia parecen ser 
una herramienta práctica y una estrategia útil para ense-
ñar diferentes repertorios conductuales. Sin embargo, la 
diversidad de métodos, procedimientos y nociones de co-
rrespondencia hacen que no exista una única metodología 
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para generalizar los resultados encontrados. Cuando se 
habla de correspondencia como fenómeno, hay que tener 
en cuenta que no es un único fenómeno conductual sino 
un conjunto de procedimientos y resultados en los que el 
hilo conductor es la relación existente entre lo que la gente 
dice y hace (Paniagua & Baer, 1982).

Por otro lado, a pesar de la importancia clínica que 
tiene el entrenamiento en correspondencia, pues abre la 
posibilidad de influir en el cambio de la conducta de forma 
remota en los momentos en los que el terapeuta quizás no 
esté presente (Israel,1978), los estudios de corresponden-
cia en ámbitos clínicos son comparativamente menores 
que los propios en otros ámbitos. Además, estos se con-
centran en muestras y temáticas concretas: hiperactividad 
y déficit de atención (Paniagua et al., 1988), discapacidad 
intelectual (Wilson et al., 1992), síndrome de Down y retra-
so del desarrollo (Molina-Cobos et al., 2008; Luciano-So-
riano et al., 2000), hábitos inadecuados (Luciano et al., 
1992), entre otros. 

Autores como Freire (2018) remarcan la relevancia 
clínica que tiene el estudio de correspondencia debido a 
la posibilidad de modificar conductas a través del propio 
repertorio instruccional del sujeto, permitiendo prescindir 
del terapeuta en el contexto en que ha de producirse el 
cambio conductual. Por otra parte, el entrenamiento de la 
correspondencia permite que personas con algún déficit 
conductual o una probabilidad baja de emitir una o varias 
conductas adquieran y mantengan la conducta o conduc-
tas deseadas a partir del reforzamiento de verbalizaciones 
que versen sobre su acción futura. 

En este escenario, el presente estudio nace con el 
objetivo de trazar conexiones entre los resultados de la 
investigación del análisis experimental de la conducta y el 
proceso terapéutico. En el contexto clínico, el terapeuta 
refuerza en terapia que el cliente diga que tomará cier-
to curso de acción pro-terapéutico fuera de sesión; más 
tarde, el cliente hace (o no) lo que dijo que haría; y, fi-
nalmente, el cliente le cuenta al terapeuta si hizo o no lo 
que dijo que iba a hacer en la sesión anterior, siendo las 
verbalizaciones de cumplimiento reforzadas. Por tanto, el 
ámbito terapéutico parece un contexto natural idóneo para 
hacer un estudio exploratorio encaminado a aumentar la 
validez ecológica de los estudios sobre correspondencia 
Decir-Hacer-Reportar y explorar si un proceso continuado 
de entrenamiento de la correspondencia, como parece ser 
la terapia psicológica, podría afectar a esta. En el presen-
te estudio, además, se analiza la correspondencia en una 
muestra de adultos, a diferencia de la mayoría de los es-
tudios sobre correspondencia, cuyos participantes suelen 
ser niños (e.g., Baer et al., 1987; Baer et al., 1984; Baer & 
Detrich, 1990; De Freitas, 1989).

El objetivo de este trabajo es proponer una metodo-
logía de estudio de la correspondencia Decir-Hacer-Re-
portar que posibilite la adaptación de las exigencias del 
análisis experimental a contextos aplicados. Además, para 
evaluar un posible efecto de la terapia, se analizará la co-

rrespondencia en dos grupos de participantes (clientes y 
estudiantes de un centro clínico) mediante un diseño cua-
siexperimental PRE-POST. 

Las hipótesis planteadas el presente trabajo son las 
siguientes:
1.	 Los participantes que acudan a terapia psicológica 

(i.e., clientes) presentarán un incremento de la corres-
pondencia Decir-Hacer (hipótesis 1a) y la correspon-
dencia Hacer-Reportar (hipótesis 1b) entre el principio 
y el final del estudio.

2.	 Los participantes que no acudan a terapia psicológica 
(i.e., estudiantes) presentarán un incremento menor 
de la correspondencia Decir-Hacer (hipótesis 2a) y la 
correspondencia Hacer-Reportar (hipótesis 2b) que 
los participantes que sí acudan a terapia entre el prin-
cipio y el final del estudio.

Método

Participantes 

Cuatro adultos (75% mujeres; 35 años de media) par-
ticiparon en el estudio, divididos en dos grupos experimen-
tales. Los participantes del grupo Terapia (T) recibieron 
tratamiento psicológico en el Instituto Terapéutico de Ma-
drid (ITEMA), mientras que los participantes del grupo no 
Terapia (NT) eran estudiantes del centro. Todos los par-
ticipantes rellenaron un consentimiento informado antes 
del inicio del estudio y participaron de forma voluntaria al 
experimento.

Diseño y variables 

Para este estudio piloto se empleó un diseño cuasiex-
perimental pre-post con grupo control no equivalente, con 
el objetivo de estudiar la evolución de la corresponden-
cia Decir-Hacer-Reportar antes y después de que los dos 
participantes del grupo T fuesen a terapia. Se tuvieron en 
cuenta cuatro variables independientes: el momento de 
evaluación (i.e., PRE-POST), el grupo de terapia (i.e., T y 
NT), el tipo de relación de correspondencia evaluado (i.e., 
relación D-H y relación H-R) y el tipo de medida empleado 
para medir la correspondencia (i.e., medida A y medida B).

Debido al reducido número de participantes, el análisis 
de la correspondencia se llevó a cabo de manera individual. 
En total, se analizaron 18 conductas-objetivo divididas en 
tres grupos de conductas: Comer, Beber y Actividades. En 
primer lugar, se midió la ocurrencia y frecuencia de las con-
ductas-objetivo de los grupos Comer y Beber, mientras que 
se midió la ocurrencia y duración de las conductas-objetivo 
del grupo Actividades. Por otro lado, para medir la corres-
pondencia se emplearon dos medidas distintas:
1.	 Medida A: número de coincidencias de ocurrencia/no 

ocurrencia de las 18 conductas-objetivo entre los mo-
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mentos Decir y Hacer y entre los momentos Hacer y 
Reportar. 

2.	 Medida B: diferencia entre las frecuencias o duracio-
nes relativas de las conductas-objetivo en los distintos 
momentos de evaluación (i.e., correspondencia D-H: 
diferencia entre Decir y Hacer; correspondencia H-R: 
diferencia entre Hacer y Reportar). Posteriormente, 
para obtener una medida que informara directamen-
te del nivel de correspondencia alcanzado en ambos 
casos, se halló la diferencia entre 100 y la diferencia 
obtenida entre frecuencias y duraciones. Por último, 
para controlar un posible efecto debido al tipo de con-
ducta-objetivo realizada, se analizaron las diferencias 
obtenidas para cada participante entre los tres tipos 
de conductas.

Aparatos y Materiales 

Para la medición de los tres componentes de la corres-
pondencia se emplearon los siguientes instrumentos:

a) Cuestionarios: para la medición de los momentos 
Decir y Reportar se emplearon dos cuestionarios en el que 
los participantes debían estimar en qué medida llevarían a 
cabo (i.e., Decir) o recordaban haber llevado a cabo (i.e., 
Reportar) cada conducta-objetivo. Así, para los bloques de 
conductas-objetivo Comer y Beber, los participantes de-
bían asignar un porcentaje a cada comida o bebida en fun-
ción de la frecuencia estimada con la que llevarían a cabo 
(i.e., Decir) o habían llevado a cabo (i.e., Hacer) la conduc-
ta-objetivo en cuestión. Por otro lado, para el grupo de con-
ductas - objetivo del bloque Actividades, los participantes 
debían asignar un porcentaje a cada actividad en función 

 

 

Tabla 1 

Variables registradas por duración. 

  

Nota. Cada categoría es excluyente, por lo que no se pueden registrar dos categorías a la vez. 
Cuando empieza una categoría más relevante que la categoría no hacer nada/estar sentado, 
se finaliza de registrar esta y se inicia el registro de la nueva. Por ejemplo, si coge el móvil y 
mira su pantalla mientras la persona está sentada, se deja de registrar la categoría de estar 
sentada y se inicia el registro de la categoría móvil. 

 

 

Leer libro 

Inicio Cuando el participante abre el libro y a continuación empieza a leerlo.

Fin 
Si aún con el libroabierto, la persona dirige sumiradahacia otro lugar con una duraciónsuperior a 5 segundos o si cierrael
libro para finalizar la lectura.

Mirar el móvil

Inicio Cuando la persona aprieta el botón del móvil encendiéndose la pantalla y lo mira a continuación.

Comida

Inicio Cuando el participante sitúa la mano cogiendo algo de comida y/o una servilleta para coger comida posteriormente.

Fin Tras 3 segundos desde que ingiere alimento. El segundo siguiente se registra a modo de frecuencia lo que se ha comido.

Juegos de lógica

Fin 
Si la persona deja el cubo de Rubik o si aún con el cubo de Rubik en la mano, no está resolviendolo ni hablando con su 
compañero para resolverlo.

Acertijos

Inicio Si la persona comienza a realizaracertijoscon un bolígrafo o lapicero o si comenta los acertijos con algún compañero/a en
voz alta para realizarlos conjuntamente.

Fin Si aún con el libro de acertijos, dirige su mirada hacia otro lugar.

Estar sentado/no hacer nada

Inicio 
Cuando el participante no se encuentra realizando ninguna de las demás acciones, se registra su conducta dentro de esta
categoría. 

Fin Cuando se comienza a emitir una conducta descrita en el resto del sistema de categorías.

Inicio 

Fin 
Si dirige su mirada hacia otro lugar que no sea el móvil durante más de 5 segundos o si pulsa un botón para apagar la 
pantalla del móvil.

Si la persona coge el cubo de Rubik y comienza a intentar resolverlo moviendo sus partes o si está con su compañero, 
observando y comentando lo que hace el otro.

Tabla 1 
Variables registradas por duración.

Nota. Cada categoría es excluyente, por lo que no se pueden registrar dos categorías a la vez. Cuando empieza una categoría más relevante que la 
categoría no hacer nada/estar sentado, se finaliza de registrar esta y se inicia el registro de la nueva. Por ejemplo, si coge el móvil y mira su pantalla 
mientras la persona está sentada, se deja de registrar la categoría de estar sentada y se inicia el registro de la categoría móvil.
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del tiempo que estimaban que le dedicarían o creían haber 
dedicado a cada una. En ambos casos, la asignación de 
un valor = 0% equivalía a una predicción/informe de no 
ocurrencia, mientras que cualquier valor > 0% equivalía 
a una predicción/informe de ocurrencia. Para controlar la 
posibilidad de que las preguntas del cuestionario emplea-
do para la medición del momento Decir sugiriesen a los 
participantes los objetivos del estudio y ello influyese en 
su conducta en la fase de medición del momento Hacer, 
el cuestionario incluía también preguntas referentes a la 
práctica de diversos deportes y al tiempo dedicado a diver-
sas opciones de ocio.

b) Sistema de categorías: la medición del momento 
Hacer se basó en la observación y registro continuos de 
la ocurrencia (para los tres tipos de conducta-objetivo), 
frecuencia (para Comer y Beber) y duración (para Activi-
dades) de las conductas-objetivo emitidas por los partici-
pantes en una situación de espera simulada que tuvo lugar 
en las instalaciones de ITEMA. Para ello, se empleó un 
sistema de categorías construido al efecto (ver Tablas 1 
y 2). Las sesiones observadas fueron grabadas utilizando 
un circuito cerrado de cámaras situadas en el interior de 
uno de los despachos del centro, que fue acondicionado 
como sala de espera, y en el que se dispusieron los ali-
mentos (aceitunas, chocolate, tortilla de patata, gominolas, 
empanada y fruta), bebidas (agua, Coca-Cola, refresco de 
naranja, zumos, bebidas energéticas y cerveza) y materia-
les (libro, acertijos, sillas y juegos de lógica) relacionados 
con las 18 conductas-objetivo.

El registro se llevó a cabo mediante el programa Ob-
server XT 12. En concreto, se grabaron y posteriormente 
registraron un total de ocho sesiones en vídeo, de aproxi-
madamente 20 minutos de duración cada una. Para el re-
gistro de las grabaciones, se obtuvo un índice de fiabilidad 
intra-jueces de un 0,93 y un índice de fiabilidad inter-jue-
ces de un 0,67.

Procedimiento

El estudio se llevó a cabo en las instalaciones de 
ITEMA. Para determinar la evolución de la correspon-
dencia a lo largo de la terapia, todas las mediciones se 
llevaron a cabo antes de que los dos participantes del 
grupo T iniciaran el tratamiento (fase PRE) y cuatro me-
ses después, cuando el tratamiento ya se encontraba 
avanzado (fase POST). El procedimiento fue el mismo 
en ambas fases. En cada una de ellas, primero se midió 
el momento Decir, después el momento Hacer y, por úl-
timo, el momento Reportar. El tiempo transcurrido entre 
la medición de cada componente de la correspondencia 
fue de una semana.

En primer lugar, se contactó con los participantes, 
a los que se les informó de que el centro estaba reali-
zando un estudio sobre el posible impacto de la terapia 
psicológica sobre el mantenimiento y mejora de hábitos 
de salud. Una vez aceptaron participar en el estudio y 
hubieron entregado el consentimiento informado, se les 
explicó que debían rellenar una serie de cuestionarios 
sobre diversos temas relacionados con sus hábitos de 
salud. Además, como pretexto para simular la situación 
de espera en la que se evaluaría el momento Hacer, se 
les pidió que participasen en unas entrevistas individua-
les, de 10 minutos de duración.

Una semana antes de la cita en ITEMA con los en-
trevistadores, los participantes debían enviar el primer 
cuestionario (i.e., Decir). El día de la entrevista, los parti-
cipantes de los grupos NT y T eran citados a horas distin-
tas, mediando entre ambas citas unos 10 minutos. Una 
vez llegados al centro, los dos participantes del grupo 
T eran conducidos a la sala de espera simulada, donde 
permanecían 20 minutos. 10 minutos después de su lle-
gada, los participantes del grupo NT llegaban al centro 
y eran conducidos inmediatamente a las entrevistas so-
bre hábitos de salud en dos salas separadas. 10 minu-

Tabla 2
Variables registradas por frecuencia.

 

 

Tabla 2 

Variables registradas por frecuencia. 

 

Nota. Solo se tendrá en cuenta para el registro las veces que la persona agarre el alimento, 
aunque para comérselo emplee varios bocados.  

 

Bebida

Tipos Agua, coca cola, zumos, refrescos, bebida energética y cerveza. 

Registro Se registra cada vez que la persona da un sorbo a la bebida. 

Comida

Tipos Aceitunas, chocolate, tortilla, aceitunas, empanada y fruta. 

Registro Se contabiliza cada vez que la persona coja algún alimento y posteriormente se lo coma. 

Nota. Solo se tendrá en cuenta para el registro las veces que la persona agarre el alimento, aunque para comérselo emplee varios 
bocados. 
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tos después, los participantes del grupo T eran llamados 
y conducidos a las entrevistas sobre hábitos de salud, 
mientras que los participantes del grupo NT eran condu-
cidos a la sala de espera. A los participantes de ambos 
grupos se les dijo que la presencia de comida y bebida 
en la sala de espera simulada se debía a que el centro 
agradecía su participación en el estudio. Finalmente, una 
semana después, los participantes enviaban el segundo 
cuestionario (i.e., Reportar). 

Resultados

Resultados por grupo

La Tabla 3 muestra el incremento PRE-POST conjunto 
de la correspondencia D-H y H-R de los participantes del 
grupo T y del grupo NT. También se recogen ahí los resul-
tados divididos en función del bloque de conductas-objeti-
vo evaluado (i.e., Comer, Actividades y Beber).

Tabla 3
Resultados grupales Tabla 3  

Resultados grupales  

 

Nota: A = correspondencia medida en términos del número de coincidencias interfase de 
ocurrencias/no ocurrencias de conductas-objetivo (medida A); B = correspondencia medida 
en términos de las diferencias interfase entre frecuencias y duraciones relativas (medida B); 
D-H = correspondencia Decir-Hacer; H-R = correspondencia Hacer-Reportar. 

 

 D-H (A) D-H (B) H-R (A) H-R (B) 

 PRE POST PRE POST PRE POST PRE POST 

Terapia 

Comer 4/12 5/12 74,59 77,41 7/12 10/12 88,68 90,74 

Actividad 7/12 7/12 69,87 71,10 8/12 11/12 78,18 74,43 

Beber 8/12 8/12 86,67 83,13 10/12 12/12 91,67 100,00 

Total 19/36 20/36 77,04 77,21 25/36 33/36 86,18 88,39 

No 
Terapia 

Comer 9/12 7/12 90,00 90,00 12/12 10/12 100,00 95,00 

Actividad 6/12 4/12 69,44 69,24 10/12 11/12 81,47 95,91 

Beber 9/12 7/12 80,88 78,33 12/12 12/12 99,22 100,00 

Total 24/36 18/36 80,11 79,19 34/36 33/36 93,56 96,97 

Notas: A = correspondencia medida en términos del número de coinci-
dencias interfase de ocurrencias/no ocurrencias de conductas-objetivo 
(medida A); B = correspondencia medida en términos de las diferencias 
interfase entre frecuencias y duraciones relativas (medida B); D-H = co-
rrespondencia Decir-Hacer; H-R = correspondencia Hacer-Reportar.

Como puede apreciarse, el grupo T no muestra incre-
mento de la correspondencia Decir-Hacer, independiente-
mente del tipo de medida empleada para evaluarla. Por 
otro lado, la correspondencia Decir-Hacer no solo no au-
menta, sino que disminuye en el caso de los participantes 
del grupo NT. Este extraño efecto se observa de forma es-
pecialmente acusada cuando se evalúa la correspondencia 
en términos del número de coincidencias en la ocurrencia/
no ocurrencia de las conductas-objetivo (medida A). Por 
tanto, el mayor incremento de la correspondencia D-H en 
el grupo T que en el grupo NT no se debe a un aumento de 
la correspondencia D-H del primero, sino a un descenso 
de la correspondencia D-H en el segundo.

Respecto a la correspondencia Hacer-Reportar, en 
este caso sí se aprecia un incremento en el grupo T cuan-

do se evalúa la correspondencia utilizando la medida A. 
Los resultados, por tanto, apoyan nuestra hipótesis 1b. Por 
último, en el caso de los participantes del grupo NT, apare-
cen efectos contradictorios en función del tipo de medida 
utilizada. Si se emplea la medida A, la correspondencia 
Hacer-Reportar en este grupo se mantiene prácticamente 
al mismo nivel en las fases PRE y POST. Sin embargo, 
cuando se evalúa la correspondencia en términos de la di-
ferencia inter fase entre frecuencias y duraciones relativas 
de las conductas objetivo, la correspondencia Hacer-Re-
portar muestra un incremento.

Resultados individuales

Con el objetivo de llevar a cabo un análisis compara-
tivo en profundidad de los resultados hallados en función 
del tipo de medida de correspondencia, se realizó un aná-
lisis de los resultados individuales de cada participante.

En primer lugar, las Figuras 1 (medida A) y 2 (medida 
B) muestran los resultados del participante 1 del grupo T 
(P1-T).

Atendiendo a la Figura 1, el P1 del grupo T no exhibe 
un aumento global de la correspondencia D-H entre PRE-
POST terapia. Si medimos la correspondencia en términos 
de la diferencia de frecuencias y duraciones (medida B, 
Figura 2), encontramos unos resultados similares. Sin em-
bargo, si examinamos los resultados para cada bloque de 
conductas-objetivo, sí se aprecia un ligero incremento en la 
correspondencia D-H del bloque de conductas de Activida-
des, lo cual contrasta notablemente con los recogidos en 
la Figura 1 (medida A), donde se aprecia una disminución.

Respecto a la correspondencia H-R, por el contrario, 
en ambas figuras (i.e., Figura 1 y 2) se aprecia un aumento 
general entre las dos mediciones. Además, independien-
temente del tipo de medida empleado, sucede lo mismo 
en cada uno de los tres bloques de conducta-objetivo. Aun 
así, se pueden apreciar ciertas diferencias: atendiendo a la 
coincidencia interfase (medida A, Figura 1) es en el bloque 
Comer donde aparece mayor correspondencia H-R; pero 
si atendemos a la diferencia de frecuencia y duración (me-
dida B, Figura 2) el aumento más acusado de la correspon-
dencia H-R es en Beber. En este caso, por tanto, los dos ti-
pos de medidas de la correspondencia ofrecen resultados 
equivalentes en lo que al aumento de la correspondencia 
H-R se refiere, si bien aparecen ciertas divergencias res-
pecto a cómo se distribuye dicho aumento entre los tres 
bloques conductuales evaluados.
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Figura 1
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del grupo 
Terapia (medida A).

Figura 1 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del 

grupo Terapia (medida A).  
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Figura 2 
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del grupo 
Terapia (medida B).

Figura 2 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 

1 del grupo Terapia (medida B).  
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En segundo lugar, los resultados referentes al parti-
cipante 2 del grupo T (P2-T) pueden encontrarse en las 
Figuras 3 y 4. 

Respecto a la correspondencia D-H, el análisis de la 
Figura 3 sugiere un aumento a nivel global. La Figura 4, 
sin embargo, muestra un efecto mucho más inconsisten-
te. Cuando evaluamos los bloques de conductas-objetivo 
por separado, observamos que el ligero aumento de la  
correspondencia D-H que muestra la Figura 3 se produce 
exclusivamente en las conductas de Actividades y Comer. 
Este efecto, por el contrario, no se observa claramente 
en el caso de la correspondencia medida en términos de 
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frecuencia y duración (Figura 4). En este caso, por tanto, 
existe una clara divergencia entre los resultados obtenidos 
con las distintas medidas de la correspondencia.

Figura 3 
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del grupo 
Terapia (medida A).

Figura 3 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida A). 
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Figura 4
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del grupo 
Terapia (medida B).

Figura 4 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida B). 
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Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida A). 
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Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida A). 
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Figura 5
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del grupo 
No Terapia (medida A).

Figura 5  

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 

1 del grupo No Terapia (medida A). 
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Figura 6
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del grupo 
No Terapia (medida B).

Figura 6 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 1 del 

grupo No Terapia (medida B). 
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En relación con la correspondencia H-R, se puede ob-
servar en la Figura 3 que no hay un incremento, aunque 
se aprecia un ligero efecto en la dirección contraria, con 
una disminución de un punto en la correspondencia H-R 
en el caso del grupo conductual Actividades. La Figura 4, 
por otra parte, apunta en la misma dirección, si bien cabe 
destacar varias divergencias. En primer lugar, la disminu-
ción de la correspondencia H-R se aprecia aquí de forma 
mucho más pronunciada, siendo especialmente acusada 
en dos de las conductas de Actividades: ‘No hacer nada’ y 
‘Preparar comida o comer’. En el primer caso, este efecto 

Figura 3 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida A). 
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de disminución de la correspondencia también se ve re-
flejado al medir la correspondencia en términos de ocu-
rrencia. Sin embargo, en el caso de la conducta ‘Preparar 
comida o comer’, se produce una divergencia muy pronun-
ciada entre los resultados aportados por ambos tipos de 
medida. Mientras que la Figura 3 muestra un cambio de 
no-correspondencia a correspondencia PRE-POST tera-
pia, la medición de la correspondencia en términos de fre-
cuencia/duración muestra unos resultados completamente 
distintos para esta conducta; en concreto, se produce un 
descenso de la correspondencia H-R de más de un 90%.

En tercer lugar, los resultados del participante 1 del 
grupo NT (P1- NT) pueden encontrarse en las Figuras 5 
y 6.

Como puede observarse, tanto la Figura 5 como la 6 
sugieren un ligero descenso en la correspondencia D-H 
entre las fases PRE y POST, especialmente en bloque de 
Comer, concretamente en las conductas de Comer golosi-
nas y Comer empanada.

En el caso de la correspondencia H-R se producen 
resultados similares. En términos globales, la Figura 5 
muestra un pequeño descenso de la correspondencia. Sin 
embargo, en este caso se producen resultados distintos en 
función del bloque conductual examinado. En concreto, el 
bloque Actividades muestra un pequeño incremento en la 
correspondencia, mientras que el descenso de la corres-
pondencia vuelve a concentrarse en el bloque Comer. De 
forma paralela, la Figura 6 muestra claramente la misma 
variabilidad del efecto en función del bloque conductual 
examinado, si bien se muestran disparidades entre ambos 
tipos de medida en lo que respecta a las conductas-objeti-
vo responsables de la disminución de la correspondencia. 
Por ejemplo, mientras que en la Figura 6 las conductas No 
hacer nada y Comer fruta, son las principales responsa-
bles del aumento y descenso respectivamente observados 
en la correspondencia, en la Figura 5 ninguna de estas 
dos conductas-objetivo muestra variación entre las fases 
PRE y POST.

Por último, los resultados del participante 2 del grupo 
NT (P2-NT) pueden encontrarse en las Figuras 7 y 8.

Figura 7
Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-
Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del grupo 
No Terapia (medida A).
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La Figura 7 muestra que, en términos globales, el P2-
NT exhibe un descenso muy acusado de la corresponden-
cia D-H, que también se aprecia, aunque en menor me-
dida, en la Figura 8. Por otro lado, si atendemos al aná-
lisis por separado de cada bloque de conductas-objetivo, 
ambas medidas sitúan el descenso de la corresponden-
cia en los mismos bloques (i.e., Actividades y Beber). Sin 
embargo, un examen más detallado muestra una serie de 
diferencias muy acusadas entre los resultados provistos 
por cada medida de la correspondencia. En la Figura 7 
podemos ver cómo el descenso de la correspondencia me-
dida en términos de ocurrencia del bloque Actividades se 

Figura 3 

Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 

grupo Terapia (medida A). 
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Medidas PRE-POST de la correspondencia Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 
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debe a las conductas-objetivo de Resolver acertijos y Ju-
gar a juegos de lógica. Por el contrario, la Figura 8 muestra 
que la correspondencia medida en términos de frecuencia 
y duración de estas dos conductas no presenta apenas 
variación, siendo la conducta Leer un libro la responsable 
del descenso observado. Por otro lado, en el caso de las 
conductas de Beber, la Figura 7 muestra que el descenso 
de la correspondencia se debe a las conductas-objetivo de 
Beber agua y Beber cerveza. Si bien, la primera también 
exhibe un descenso acusado en la Figura 8, la segunda 
muestra, paradójicamente, un aumento de la correspon-
dencia entre las fases PRE y POST.

Figura 8 
Figura 8. Medidas PRE-POST de la correspondencia 
Decir-Hacer y Hacer-Reportar del Participante 2 del 
grupo No Terapia (medida B).

Figura 8  
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Finalmente, respecto a la correspondencia H-R, el análi-
sis de la Figura 7 muestra una evidente ausencia de ningún 
tipo de efecto sobre la correspondencia, ni en términos glo-
bales ni referente a ningún bloque en concreto. Sin embargo, 
en la Figura 8 se observa un claro aumento de la correspon-
dencia H-R, concentrado en el bloque Actividades.

Discusión

Es interesante destacar la evidente disparidad de los 
resultados obtenidos en función del tipo de medida em-
pleada, el tipo de correspondencia analizada, la conduc-
ta registrada y el participante observado. En primer lugar, 
como ya hemos apuntado, el grupo T no muestra un incre-
mento sustancial de la correspondencia Decir-Hacer entre 
la evaluación PRE-POST. Por el contrario, en el caso de 
la correspondencia Hacer-Reportar, sí se aprecia cierto in-
cremento en el grupo T, que es especialmente acusado 
cuando se evalúa la correspondencia utilizando la medida 
A. Sin embargo, un análisis más detallado de los resultados 
obtenidos para cada participante revela que este efecto no 
se da por igual en los dos casos evaluados: mientras que, 
independientemente del tipo de medida, el P1-T muestra 
una mejora de la correspondencia Hacer-Reportar entre 
el principio y el final de la terapia, el P2-T no muestra una 
mejoría en ningún tipo de correspondencia. A lo sumo, 
exhibe un ligero incremento en la correspondencia D-H, 
pero únicamente cuando es medida en función del número 
de coincidencias de ocurrencia/no-ocurrencia de conduc-
tas-objetivo (Medida A). Por tanto, los resultados no pare-
cen ajustarse de forma sistemática a las hipótesis 1a y 1b.

En segundo lugar, se observa que, independientemen-
te del tipo de medida empleada, los participantes del grupo 
NT exhiben unos niveles de correspondencia D-H y H-R 
mayores que los participantes del grupo T. En el caso de 
la correspondencia D-H, esta diferencia parece atenuarse 
después de la terapia. Sin embargo, la disminución de la 
diferencia entre ambos grupos se debe en mayor medida 
al empeoramiento general de la correspondencia D-H en 
los participantes que no fueron a terapia que a la mejora de 
la misma en los participantes que sí fueron. Por otro lado, 
en el caso de la correspondencia H-R, la disminución de la 
diferencia entre ambos grupos sí se debe a una mejora de 
la misma en el grupo T; sin embargo, esto solo se observa 
cuando se emplea la medida A; el empleo de la medida B, 
por el contrario, produce unos resultados diametralmente 
opuestos. Además, estos resultados varían enormemente 
en función del participante analizado. Por tanto, los resulta-
dos tampoco se ajustan de forma sistemática a lo esperado 
en las hipótesis 2a y 2b.

Pese a que los resultados no fueron los esperados, 
estos apuntan a determinados factores a tener en cuenta 
a la hora de continuar investigando sobre la correspon-
dencia D-H-R en contextos clínicos. En primer lugar, una 
de las principales y más relevantes conclusiones de este 
estudio es que el análisis de la correspondencia D-H-R se 
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ve afectado por el tipo de medida empleado (i.e., medida 
A o B). Como hemos podido observar, los resultados ob-
tenidos presentan una enorme variabilidad en función del 
tipo de medida utilizada, llevándonos incluso a establecer 
conclusiones opuestas en algunos casos. Estudios previos 
también han encontrado variabilidad en los resultados al 
medir la correspondencia de diferentes formas (Serrador 
et al., 2018). Una posible recomendación que se deriva 
de este estudio para futuras investigaciones sobre la co-
rrespondencia D-H-R en el contexto terapéutico sería el 
empleo conjunto de distintas medidas para aumentar la 
fiabilidad y garantía de relevancia clínica. 

En segundo lugar, es interesante reflejar que cada 
participante muestra una distribución de los porcentajes 
(i.e., medida B) de correspondencia D-H para cada con-
ducta-objetivo relativamente idiosincrática y estable a lo 
largo de la terapia (Figuras 2, 4, 6 y 8). Por ejemplo, las 
conductas-objetivo en las que un participante concreto 
tiene menores niveles de correspondencia antes de tera-
pia son también las mismas en las que exhibe menores 
niveles de correspondencia después de la terapia, pero 
distintas de aquellas en las que obtienen menores niveles 
de correspondencia antes y después de terapia el resto 
de los participantes. Lo anterior se relaciona con lo de-
fendido por la terapia basada en el análisis funcional, que 
recalca un aspecto comúnmente observado en la práctica 
clínica: el hecho de que, al margen de cualquier etiqueta 
diagnóstica, las conductas -problemáticas o no- e historia 
de aprendizaje de cada persona son únicas y deben ser 
analizadas para cada caso concreto (Froján-Parga et al., 
2019; Hurl et al., 2016). Por otro, apunta a la necesidad de 
establecer, mediante una evaluación previa, cuáles son las 
conductas-objetivo potencialmente relevantes a la hora de 
analizar la correspondencia D-H-R.

En esta misma línea, cabe señalar que ninguna de las 
conductas-objetivo contempladas en este estudio son con-
ductas que se entrenen típicamente en terapia, indepen-
dientemente de la problemática que presente cada caso 
concreto. Teniendo en cuenta todo lo anterior, futuras in-
vestigaciones en este ámbito podrían seguir dos posibles 
líneas: a) analizar la correspondencia en conductas-obje-
tivo clínicamente relevantes para cada caso, bien porque 
tengan relación con el problema que lleva a la persona 
a consulta o bien porque se determine que presentan un 
nivel bajo de correspondencia mediante una evaluación 
previa); o b) analizar comportamientos que sabemos que 
son típicamente entrenados en cualquier caso clínico (e.g., 
la realización de un autorregistro).

Al margen de lo anterior, este estudio presenta una 
serie de limitaciones metodológicas, relacionadas con la 
elección de algunas conductas-objetivo, que podrían afec-
tar a la interpretabilidad de los resultados obtenidos. En 
primer lugar, cabe destacar el hecho de que, si bien es 
cierto que todos los participantes muestran mayores nive-
les de correspondencia H-R que de correspondencia D-H, 
independientemente del tipo de medida, grupo de partici-

pantes y bloque conductual evaluado, esta diferencia es 
especialmente acusada en el caso de las conductas-obje-
tivo de Beber (en particular después de la terapia, donde 
todos los participantes alcanzan la máxima corresponden-
cia posible). De hecho, a excepción del P1-T, el resto de 
los participantes ya tienen niveles iguales o muy próximos 
a la máxima correspondencia antes de la terapia. A este 
respecto, la obvia presencia de un efecto techo podría ha-
ber impedido apreciar diferencias sustanciales entre los 
dos grupos respecto al efecto de la terapia sobre la corres-
pondencia H-R.

Sin embargo, en el caso de las conductas-objetivo de 
Actividades ocurre todo lo contrario. A este respecto, cabe 
señalar que los niveles de ambos tipos de correspondencia 
son menores para el bloque Actividades que para los otros 
dos bloques de conductas-objetivo evaluadas, independien-
temente del grupo de terapia analizado. Esto podría apuntar 
a que es más difícil para los participantes estimar conductas 
que implican una duración prolongada de tiempo que aque-
llas que se realizan de forma puntual, como beber o comer. 
Sin embargo, como revela el análisis pormenorizado de cada 
caso, esto también podría tener que ver con la influencia de 
la conducta-objetivo “No hacer nada” sobre los resultados 
globales. Como puede apreciarse, en las Figuras 2, 4, 6 y 
8, los niveles de correspondencia obtenidos en “No hacer 
nada” son muy inferiores a los obtenidos en el resto de con-
ductas-objetivo. Esto podría deberse al hecho de que esta 
era la única conducta-objetivo en la que no se evaluaba una 
conducta concreta, sino más bien la ausencia de cualquier 
otra conducta. Esto podría haber dificultado enormemente a 
los participantes el establecer predicciones con respecto a 
su comportamiento futuro.

Por último, con respecto al resto de conductas-obje-
tivo, observamos que varios participantes muestran ni-
veles de correspondencia D-H inferiores en varias con-
ductas-objetivo, aunque el efecto no es ni tan grande ni 
ocurre de forma tan sistemática como en el caso de “No 
hacer nada”. Es el caso, por ejemplo, de las conductas 
de “Comer fruta” y “Beber agua”. Esto podría apuntar a 
un factor de deseabilidad social que podría afectar a la 
capacidad de algunos participantes para establecer pre-
dicciones precisas sobre su comportamiento futuro. Este 
tipo de conductas son especialmente interesantes como 
potenciales objetivos de un programa de entrenamiento en 
correspondencia, ya que se evitaría el riesgo de encontrar 
un efecto techo pernicioso para la evaluación como el an-
teriormente descrito. En cualquier caso, se deberá tener 
en cuenta que el carácter ‘deseable’ de estas conductas es 
también idiosincrático y que, como ya avanzamos antes, 
futuras investigaciones deberían partir de una evaluación 
preexperimental de las posibles conductas-objetivo a en-
trenar en cada participante.

Pese a las muchas limitaciones señaladas, este es-
tudio realiza una serie de contribuciones importantes a 
la investigación sobre el fenómeno de la corresponden-
cia D-H-R. El desarrollo y mejora futura de la metodolo-
gía de trabajo aquí empleada puede suponer importantes 



67M. X. Froxán-Parga et al. / Journal of Behavior, Health & Social Issues, 11, 2 (2019) pp. 55-68

aportaciones tanto en el ámbito básico como en el ámbi-
to aplicado. En lo que a la investigación básica respecta, 
este experimento permite señalar aspectos interesantes y 
relevantes para el estudio de la correspondencia D-H-R 
que muchas veces no son considerados (e.g., la influen-
cia del tipo de medida de la correspondencia). Además, ha 
permitido establecer un primer acercamiento al estudio de 
la correspondencia D-H-R en un contexto más natural (el 
contexto clínico), contribuyendo así a aumentar la validez 
externa de la investigación en este ámbito y poniendo de 
manifiesto las implicaciones y dificultades metodológicas 
que futuros estudios deberán tener en cuenta.

Finalmente, en cuanto a su relevancia aplicada, el 
desarrollo de esta línea de investigación en contextos clí-
nicos podría contribuir en gran medida a la detección de 
formas más eficaces y eficientes de diseñar intervenciones 
psicológicas. Por un lado, muchos problemas psicológicos 
tienen que ver con dificultades a la hora de comportarse 
como uno dijo que haría (e.g., establecer o mantener con-
ductas pro-terapéuticas como practicar la relajación, hacer 
ejercicio, llevar a cabo actividades de ocio saludables, etc., 
y evitar conductas anti-terapéuticas como fumar, pospo-
ner la realización de tareas, pensar de forma recurrente y 
rumiativa sobre un tema ansiógeno, etc.). Una experien-
cia muy común en terapia es que los clientes sepan que 
deben hacer algo para mejorar, se digan a menudo que 
van a hacerlo, pero llegado el momento se vean incapaces 
de hacerlo. Por otro lado, dado que el informe verbal del 
cliente es generalmente la principal fuente de información 
de la que disponen los terapeutas para determinar cuáles 
son los objetivos del tratamiento, el entrenamiento de la 
capacidad de los clientes para reportar con precisión lo 
que han hecho fuera de la terapia es también un aspecto 
clave para el diseño de intervenciones eficaces. Por ello, 
el estudio de los procesos que afectan al establecimiento y 
fortalecimiento de las correspondencias D-H y H-R puede 
ser la clave para abordar los problemas psicológicos de 
una mejor forma.
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