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La adolescencia es una etapa del ciclo vital del
ser humano con cambios físicos y psicológicos
que presenta riesgos, pero también oportunidades. 
El enfoque más común para el abordaje de
la adolescencia consiste en el análisis de los 
comportamientos negativos y de los riesgos
que se enfrentan en esta etapa. Esta obra 
presenta una postura diferente, su interés
es mostrar a los lectores un conjunto de 
investigaciones realizadas en Iberoamérica
sobre el comportamiento positivo adolescente.

En la adolescencia se aprenden y evolucionan
una serie de comportamientos positivos que 
permiten la adaptación psicológica a los diversos 
contextos sociales, que establecen demandas 
concretas dependientes del contexto cultural.
Es una etapa de cambios y de ajustes psicológicos, 
que pueden enfrentarse y superarse con el apoyo
de las personas significativas que rodean
al adolescente.

Esperamos que el contenido de la presente 
obra ayude a cambiar la perspectiva de que la 
adolescencia es una etapa negativa del desarrollo 
humano; es un periodo lleno de oportunidades
de crecimiento, incluso ante la presencia de 
amenazas psicosociales.
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Prólogo
José ConCepCión Gaxiola RomeRo
noRma aliCia RuvalCaba RomeRo

De acuerdo con la OMS, la adolescencia abarca de los 10 a los 19 años, 
por lo cual es la etapa de transición entre la niñez y la edad adulta. Se 
trata de un periodo crucial para el crecimiento físico y psicológico del 
ser humano, que inicia con la pubertad y los correspondientes cambios 
morfológicos y sexuales, y culmina regularmente cuando se adquieren 
las capacidades para ser independiente. En la etapa adolescente se pre-
sentan grandes cambios físicos, psicológicos y en el desarrollo social 
que establecen riesgos y oportunidades para el desarrollo personal. A 
pesar de que en la adolescencia se pueden presentar comportamientos 
relacionados con la adaptación psicológica personal y social, por lo 
regular esta etapa se estudia asociada a los riesgos que se establecen 
para la salud física y el desarrollo psicológico. A manera de ejemplo, y 
sólo por mencionar algunos riesgos relacionados con la adolescencia, 
cuyo abordaje e interés es mundial, se investigan las consecuencias 
para la salud física de la incidencia de accidentes y los problemas 
en la salud reproductiva como embarazos no deseados, además de 
los desbalances metabólicos relacionados con la alimentación. En el 
ámbito psicológico, es regularmente en la etapa adolescente cuando 
se presenta el inicio del consumo de sustancias como las drogas sin 
prescripción, además de la asociación con grupos de iguales con 
comportamiento antisocial o delictivo, y la deserción escolar.
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8 José Concepción Gaxiola Romero | Norma Alicia Ruvalcaba Romero

Existen una gran cantidad de libros que informan sobre las ca-
racterísticas negativas de la etapa adolescente y de las consecuencias 
que tienen para su salud física y psicológica; por el contrario, son muy 
pocos los que analizan desde la investigación empírica las oportuni-
dades para el desarrollo psicológico que se pueden presentar en esta 
etapa. Dichas oportunidades de crecimiento psicológico es posible 
encontrarlas incluso frente a la presencia de riesgos contextuales que 
los adolescentes pueden enfrentar con los apoyos adecuados de las 
personas que los rodean.

El abordaje general de la presente obra se relaciona con un en-
foque de resiliencia, que implica comportamiento adaptativo bajo 
condiciones de riesgo, por tal razón la resiliencia puede ser también 
conceptualizada como adaptabilidad psicológica o simplemente como 
adaptabilidad. En este contexto, los riesgos que se presentan en la 
etapa adolescente se pueden percibir como retos para el desarrollo o 
como amenazas. Una circunstancia adversa se percibe como amenaza 
cuando no existen las competencias para enfrentarla. Por otro lado, los 
riesgos pueden ser retos para el crecimiento, cuando los adolescentes 
cuentan con las capacidades individuales para enfrentarlos y superar-
los, lo cual, de manera regular, es el resultado del apoyo otorgado por 
las personas que se relacionan de manera  directa con ellos.

El objetivo del presente libro es presentar a los lectores una com-
pilación de investigaciones desarrolladas en América Latina y España, 
relacionadas con el marco general del comportamiento positivo o 
adaptativo adolescente, a pesar de los riesgos que se pueden enfrentar 
en esta etapa de la vida. Conocer las variables asociadas al ajuste o 
adaptación psicológica por región permitirá la promoción y repro-
ducción de dichos comportamientos en poblaciones específicas.

El libro consta de 11 capítulos. El primero de ellos aborda la adap-
tación positiva de adolescentes que habitan en contextos de ries-
go psicosocial de la región central de México, específicamente en 
entornos con adversidad económica. Se aborda el rol protector del 
afrontamiento, el apoyo social y el funcionamiento familiar en los 
adolescentes que se desarrollan en dichos contextos. El capítulo ana-
liza el impacto adaptativo de variables positivas que probablemente 
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Prólogo 9

se encuentran en ambientes de pobreza y evitan las consecuencias 
negativas asociadas a dichos ambientes.

En el capítulo 2 se analiza el papel de las variables relacionadas 
con el bienestar personal de adolescentes del noroeste de México. En 
el entendido de que el bienestar personal se presenta como un factor 
con dos indicadores, el bienestar material y el bienestar subjetivo, 
se revisa el papel mediador de las conductas personales adaptativas 
(disposiciones a la resiliencia, afrontamiento activo y flexibilidad) 
en el bienestar personal, así como los factores protectores y de riesgo 
relacionados con las conductas personales adaptativas. Los factores 
protectores se conformaron por las redes de apoyo y ambiente fami-
liar positivo, mientras que los factores de riesgo que se analizaron 
fueron las características negativas de la escuela, las características 
negativas de la colonia, los amigos con conductas de riesgo y las 
dificultades familiares.

El capítulo 3 desarrolla el papel del buen trato en la satisfacción 
con la vida de adolescentes del centro de México. El buen trato es un 
constructo poco estudiado que incluye la amabilidad, la considera-
ción y la expresión de afecto como una forma alternativa a la inte-
racción violenta. Se revisa la importancia de las conductas positivas 
asociadas al bienestar psicológico de los  adolescentes.

El capítulo 4 estudia el ajuste psicosocial de adolescentes espa-
ñoles como una adaptación social, con el uso de indicadores como el 
bienestar psicológico y su implicación escolar. Se presentan resulta-
dos donde se asocia el ajuste psicosocial con los niveles de resiliencia 
y el ajuste escolar.

En el capítulo 5 se explica el papel de las características del fun-
cionamiento familiar en el estrés cotidiano familiar-social de ado-
lescentes del centro de México. Se describen las características de 
los adolescentes escolares con alta vulnerabilidad, que manifiestan 
un adecuado ajuste académico a pesar de experimentar adversidad.

El capítulo 6 expone la relación de los amigos, la conducta pro-
social y la resiliencia como variables de protección, relacionadas con 
el compromiso académico de adolescentes de secundaria. El estudio 
comprueba que el compromiso académico que muestran  adolescentes 
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10 José Concepción Gaxiola Romero | Norma Alicia Ruvalcaba Romero

del noroeste de México se relaciona con variables contextuales de 
apoyo emocional e instrumental otorgadas por las amistades de eda-
des similares.

El capítulo 7 analiza el papel de la familia positiva como una 
variable exógena relacionada con el aprendizaje autorregulado de 
estudiantes de bachillerato del noreste de México. Con el uso de ecua-
ciones estructurales, se evalúa el papel mediador de las variables 
apoyo académico de padres, bienestar psicológico y la angustia en 
el aprendizaje autorregulado de los adolescentes participantes en la 
investigación.

En el capítulo 8 se presenta un estudio cualitativo realizado con 
adolescentes chilenos que, con base en grupos focales, analiza las di-
ferencias del discurso entre el grupo denominado resiliente y el grupo 
normativo. Se discuten las diferencias de ambos grupos, con base en 
categorías analíticas que permiten conocer las variables asociadas con 
los adolescentes que son capaces de superar los riesgos que enfrentan 
en esta etapa.

El capítulo 9 aborda el tema del comportamiento prosocial en me-
nores infractores internos en un centro de rehabilitación del noroeste 
de México. Se revisan las percepciones de los adolescentes internos 
respecto a los factores protectores y de riesgo que presentaban antes 
de ingresar al centro de rehabilitación. Las variables de protección 
que se evaluaron fueron las características de un ambiente familiar 
positivo, la seguridad del vecindario y las características personales 
positivas (autodeterminación, autorregulación y desarrollo cogniti-
vo). El capí tulo evidencia que incluso en menores infractores de la 
ley existen percepciones relacionadas con comportamiento positivo 
de conducta prosocial, lo cual incluyó su participación en grupos 
prosociales, el tener motivos altruistas y el ser altruista.

Los últimos dos capítulos del libro incluyen investigaciones de 
carácter más aplicado. En el capítulo 10 se desarrolla la validación de 
instrumentos de medición de habilidades sociales y socioemocionales 
en estudiantes de secundaria del noroeste de México. La valoración 
de dichas habilidades con instrumentos pertinentes para el contexto 
mexicano puede evidenciar su papel protector en al ajuste cognitivo 
y socioemocional de los estudiantes de secundaria.
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Prólogo 11

Finalmente, el capítulo 11 presenta una síntesis de los resultados 
de la fase de evaluación de los perfiles de riesgo y protección de ado-
lescentes paraguayos, previos al desarrollo de un programa aplicado 
para la promoción de la salud con calidad de vida de la población 
participante. Este capítulo analiza la posibilidad de la promoción de 
capacidades adaptativas en adolescentes con experiencias de sucesos 
de vida estresante y percepción de pobreza.

Una de las metas planteadas para la realización del libro es la po-
sibilidad de que su contenido motive a otros investigadores a estudiar 
el comportamiento positivo adolescente en sus países y en regiones 
específicas. De ninguna manera se pretende abarcar todas las diversas 
manifestaciones de comportamiento positivo o de ajuste psicológico 
adolescente, dada la imposibilidad de hacerlo en una sola obra. Sin 
duda, el espectro de posibilidades de investigación futura es muy 
amplio, basta con observar un hecho muy frecuente: la mayoría de los 
adolescentes, en distintos países y en culturas diferentes, son capaces 
de superar exitosamente los riesgos que se presentan en esta etapa.
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Capítulo 1

Adversidad económica: 
evidencia del rol protector del 
afrontamiento, apoyo social 
y funcionamiento familiar 
en la adaptación positiva 
de adolescentes de contextos 
de riesgo psicosocial1

blanCa estela baRCelata eGuiaRte

La persona que es pobre humanamente es la que no ha 
desarrollado sus fuerzas esenciales; la que está pobre es la que 

no satisface sus necesidades o no aplica sus capacidades.

Boltvinik (2005: 15)

Alrededor de 1 mil 200 millones de personas viven en condiciones 
de pobreza extrema, lo cual vulnera su desarrollo saludable. La Co-
misión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 2018) 

1 Este estudio fue financiado por el PAPIIT IN 305917 “Análisis ecológico multifactorial de 
la adaptación adolescente en entornos vulnerables y de adversidad para la promoción de 
un desarrollo positivo” de la DGAPA, de la Universidad Nacional Autónoma de México.
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Capítulo 1. Adversidad económica 13

reportó que aproximadamente el 30.2% de la población en América 
Latina vive en situación de pobreza y que la pobreza extrema fue del 
10.2%, mientras que México presentó una de las tasas más altas de 
pobreza al ubicarse en 43.7% (12% de la población sufre pobreza ex-
trema; la pobreza urbana es de 26.3%). Estos datos reflejan las condi-
ciones y oportunidades de crecimiento de las personas, en la medida 
de que la pobreza se asocia a problemas de salud, de educación y de 
la calidad de vida en general, por lo que la Organización Mundial 
de la Salud (OMS, 2018) considera que representa un riesgo para el 
bienestar integral.

Es necesario delimitar que la pobreza tiene múltiples determi-
nantes tanto económicas como psicosociales. Boltvinik (2005) y otros 
(Hulme y McKay, 2007; Palomar, 2007) mencionan que la pobreza 
puede adquirir diversos significados, por lo que ser pobre no es lo 
mismo que estar pobre. Así, la pobreza tiene que ver con tener menos 
que algún mínimo absoluto, definido objetivamente, tener menos que 
otros miembros de una sociedad determinada y/o tener menos de lo 
que uno considera suficiente para satisfacer sus necesidades. Puede 
observarse que las dos primeras categorías definen a la pobreza de 
acuerdo con criterios objetivos, mientras que la tercera la describe en 
términos subjetivos. Ramos (2008), con base en los planteamientos 
del Banco Mundial, define a la pobreza como la imposibilidad que 
presenta un individuo o grupo de la población para alcanzar un nivel 
mínimo de desarrollo, cuyos ingresos son menores a una línea de la 
pobreza, medida a través del método de ingresos, que la CEPAL (2018) 
ha establecido como una medición de la pobreza en términos econó-
micos, el ingreso diario de una familia, usando como parámetro el 
dólar (menos de un dólar por día).

Wadsworth, Raviv, Santiago y Etter (2011) mencionan que la po-
breza subjetiva o insatisfacción representa una condición que define 
al pobre como aquella persona que se autopercibe como no satisfe-
cha con su situación económica al considerarse excluido de lo que él 
considera el modo normal de vida; en el caso de los adolescentes, la 
percepción subjetiva con respecto a lo que puede acceder y que en la 
investigación suele ser un indicador de pobreza. Estas consideracio-
nes señalan que el concepto de pobreza llega a ser relativo cuando 
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se evalúa su dimensión subjetiva o psicológica (Palomar, 2007). Por 
ello, identificar quien es pobre o medir la pobreza implica evaluar por 
lo menos algunos elementos tanto de su dimensión objetiva como 
subjetiva.

La percepción de la pobreza se asocia con las privaciones mate-
riales, es decir la falta de trabajo, de bienes y servicios, y la presencia 
de ingresos limitados, entre otros que generalmente se asocian a ma-
lestar emocional. De acuerdo con la OMS (2018), para un desarrollo 
saludable en los adolescentes son necesarios cuatro factores: a) una 
infancia saludable, b) contar con un ambiente seguro, c) información y 
oportunidades para desarrollar habilidades prácticas, vocacionales 
y de vida, y d) acceder en igualdad a diversos servicios de apoyo a 
su crecimiento; cuando estas condiciones no se cumplen se pone el 
riesgo su bienestar físico y psicológico. En este sentido, se establecen 
como tareas prioritarias evaluar y proponer acciones integrales en sa-
lud para los sectores más desfavorecidos de países en desarrollo. No 
obstante, los problemas de salud asociados con la pobreza difieren de 
un país a otro, matizados con factores macroestructurales como las 
políticas públicas en materia de salud, educación, desarrollo social y 
cultura, por lo que las acciones recomendadas tendrían que basarse 
en evidencia empírica, lo cual representa un desafío en cada país, ya 
que la pobreza es un fenómeno multidimensional complejo que va 
más allá de la capacidad económica de los individuos y familias, las 
cuales en países en vías de desarrollo están compuestas en su mayoría 
por niños y adolescentes (OMS, 2017).

Por otra parte, la OMS (2018) reporta que los adolescentes repre-
sentan una sexta parte de la población mundial y que entre el 10% y 
el 20% de la carga mundial de las enfermedades se ubica en adoles-
centes de 10 a 19 años, con una edad aproximada de inicio de 14 años, 
padecimientos que no se detectan ni se tratan. Entre los problemas 
de mayor magnitud y preocupación se encuentra el suicidio como la 
tercera causa de muerte en adolescentes de entre 15 y 19 años. Casi 
el 90% de los adolescentes del mundo viven en países de ingresos 
bajos o medianos, pero más del 90% de los suicidios de adolescentes 
se encuentran entre los adolescentes que viven en esos países. Estas 
son sólo algunas cifras que hacen que los niños y adolescentes se 
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consideren un sector poblacional prioritario de salud mental, aunque 
sólo el 9% recibe tratamiento (Unicef, 2018).

Mientras que el Consejo Nacional de Evaluación de la Política 
de Desarrollo Social (Coneval, 2016) estima que en México los  niños 
y adolescentes representan la franja más amplia de la población, la 
Unicef (2018) reporta que el grupo de 12 a 17 años constituye el 34%, 
el cual se considera la fuerza productiva futura inmediata de un país. 
No obstante, los perfiles en salud mental indican que alrededor del 
40% de adolescentes presentan algún tipo problema emocional o 
de conducta. La Encuesta de Salud Mental de Adolescentes (Benjet, 
Borges, Medina-Mora, Méndez, et al., 2009) reveló que 51% cumplía 
con algún criterio para algún trastorno mental alguna vez en la vida, 
siendo los más frecuentes los trastornos de ansiedad. Excluyendo las 
fobias específicas y sociales, el 39% de los adolescentes presentaban 
un trastorno mental: 9% un trastorno grave; 20%, uno moderado; y 
10%, leve. Uno de cada diez soportaba una carga social, como estar 
casado, tener un hijo o trabajar mientras estudiaba, y el 69% había 
vivido algún suceso traumático, desde la muerte repentina de un 
ser querido, un accidente de tránsito grave o un desastre natural, 
hasta la violación o el abuso sexual (Benjet, Borges, Medina-Mora, 
Zambrano, et al., 2009). Muchas de estas problemáticas se asocian a 
condiciones de pobreza. Si se toma en cuenta que más de la mitad 
de la población adolescente entre 12 y 17 años vive en situación de 
pobreza (53% en pobreza moderada y 8% en pobreza extrema), esta 
situación es preocupante, ya que con frecuencia los problemas emo-
cionales y de conducta se asocian con adversidad económica (ae) y 
marginación, al tratarse de un macroestresor que afecta el desarrollo 
infantil y adolescente a través de la familia (Sheidow, Henry, Tolan y 
Strachan, 2014).

En el marco de las ciencias del desarrollo (Southwick, Bonan-
no, Masten, Panter-Brick y Yehuda, 2014), el modelo ecológico- 
transaccional con base en las premisas del desarrollo humano 
 (Bonfenbrenner y Morris, 2006) representa un macro-modelo y un 
campo interdisciplinar lo suficientemente amplio e inclusivo para 
entender en especial el desarrollo infantil y adolescente en condi-
ciones normativas y no normativas y adversas como la pobreza, 
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enfatizando la prevención y la promoción de la salud, con base en la 
evidencia empírica (Masten y Monn, 2015). Este modelo propone que 
el desarrollo adolescente es el resultado de la interacción dinámica de 
diferentes factores de riesgo y protección en diferentes sistemas eco-
lógicos que van de lo individual hasta lo macroestructural  (Cicchetti, 
2010;  Masten, 2014). La pobreza es un factor macroestructural que 
implica un riesgo significativo para el desarrollo adolescente y se la 
considera un macroestresor que conlleva a un estrés crónico, que ge-
neralmente opera de manera acumulativa y en cascada asociándose 
con otros sucesos negativos y adversidades El vivir en un contexto de 
permanente pobreza aumenta la probabilidad de que los adolescentes 
presenten alteraciones en su desarrollo y conductas desadaptativas 
( O’Dougherty, Masten y Narayan, 2013). La pobreza o bajo nivel so-
cioeconómico representa ae, que implica una constante lucha entre 
las expectativas y las demandas no satisfechas, poniendo a prueba 
la capacidad de adaptación de los adolescentes y sus familias, en el 
día a día en ambientes familiares y sociales de riesgo. Estudios con 
familias pobres reportan patrones de crianza limitados o inadecua-
dos, asociados con inicio de la paternidad a temprana edad (por 
ejemplo, adolescencia), baja escolaridad, y falta de oportunidades 
laborales, lo que conlleva a un riesgo acumulativo y/o multiplicativo 
(Rutter, 2013).

Ciertamente, la pobreza es un factor de riesgo para el desarrollo 
de los adolescentes, sin embargo algunos adolescentes son capaces de 
mantener trayectorias de desarrollo y resultados positivos en términos 
de adaptación, lo que se denomina resiliencia (Masten, 2014; Odou-
gherty et al., 2013) aunque también se utiliza el concepto de resistencia 
al estrés para describir el mantenimiento de una conducta adecuada en 
presencia de eventos estresantes frecuentemente asociados a contextos 
adversos (Traub y Boynton-Jarrett, 2017).

Los estudios iniciales en los sesenta y setenta sobre esquizofrenia 
y pobreza con base en la “psicopatología del desarrollo” (O’Dougherty 
et al., 2013) mostró que hay niños y adolescentes quienes, a pesar de 
algunos factores de riesgo como la carga genética y de otras variables 
familiares desfavorables, presentan un desarrollo “normal o típico”, 
mientras que otros presentan alteraciones o trastornos psiquiátricos. 
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Estudios en diferentes escenarios, dominios, y problemáticas, como 
maltrato infantil (Cicchetti, 2010), pobreza (Luthar y Latendresse, 
2005) y adversidad en el contexto de la recuperación del trauma (Mas-
ten 2016) en condiciones extremas de estrés (Masten y Narayan, 2012) 
muestran que la adaptación depende de la combinación de factores de 
riesgo y de protección. Un factor de riesgo es una condición personal 
o contextual que aumenta la probabilidad de que se presente una al-
teración en el desarrollo adolescente, en tanto que un factor protector 
implica una condición personal o contextual que puede amortiguar el 
riesgo disminuyendo la probabilidad de que se presente un problema 
y aumentando la probabilidad de una adaptación positiva.

De esta forma, la resiliencia es la capacidad de adaptación positiva 
o ajuste psicosocial en una situación de adversidad, ya sea matiza-
da por la exposición a estresores crónicos de manera permanente o 
por experimentar una situación en la cual el riesgo es significativo 
 (Masten, 2014). La resiliencia puede ser medida o identificada a través 
de comportamientos asociados a un perfil psicológico o conjunto de 
factores psicológicos que contribuyen a que una persona demuestre 
competencia en términos psicosociales y académicos bajo condiciones 
adversas y de estrés. La resiliencia es un proceso que se construye a 
partir de la combinación de atributos personales, familiares, sociales y 
culturales, que le permiten al adolescente enfrentar de manera exitosa 
las dificultades y retos de la vida, en particular los eventos altamente 
estresantes, sin embarg el afrontamiento del adolescente parece ser 
central para la adaptación (Rutter, 2007).

Los modelos de estrés familiar y adaptación adolescente estable-
cen que el estrés no sólo afecta a la familia en general, sino que genera 
un desequilibrio que pone a prueba la estabilidad y salud mental de 
sus miembros (Conger y Conger, 2008). La investigación (Santiago, 
Etter, Wadsworth y Raviv, 2012) sobre las presiones económicas y la 
adaptación adolescente en ambientes de pobreza con adolescentes 
y sus familias, muestran que el afrontamiento puede asumir un rol 
mediador o moderador entre la presión económica y las conductas 
internalizadas y externalizadas e incluso ante el conflicto familiar. El 
afrontamiento comprometido o funcional estuvo asociado a adapta-
ción, mientras que el afrontamiento no comprometido o disfuncional 
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se relacionó con trayectorias desadaptadas, como depresión, ansiedad 
y agresividad (Santiago, Wadsworth y Stump, 2011).

El afrontamiento comprometido puede funcionar como pro-
tector contra el estrés relacionado con la pobreza que se traduce 
en una disminución de los problemas internalizados, en tanto el 
afrontamiento no comprometido exacerbó los efectos del estrés y los 
problemas externalizados (Wadsworth et al., 2011). El afrontamiento 
comprometido o funcional también puede tener un efecto positivo 
sobre los síntomas depresivos de las madres y los padres de niños y 
adolescentes, con una disminución de la depresión de los padres y 
la tensión económica, por un lado, así como aumento de las inte-
racciones positivas entre padres e hijos, por el otro, que en conjunto 
predijeron de manera negativa problemas internalizados y externa-
lizados (Wadsworth et al., 2013). Estudios más recientes (como el de 
Ponnet, Wouters, Goedemé y Mortelmans, 2016) confirman parte de 
estos hallazgos, en tanto el afrontamiento media el estrés por síntomas 
depresivos y el conflicto parental, mientras que la crianza positiva 
puede ser un moderador de los problemas de los hijos.

El apoyo social percibido son las creencias que un individuo tiene 
sobre que es querido, respetado y atendido, a partir de la valoración 
subjetiva de los comportamientos de personas que provienen de una 
red social, como la familia, los padres, los compañeros, los maestros 
o personas significativas, que puede ayudar a hacer frente situaciones 
problemáticas o adversas (Malecki y Demaray, 2006; Vaux et al., 1986). 
Es una variable asociada al afrontamiento que también puede asumir 
un rol protector amortiguando la exposición al estrés. Por ejemplo, el 
afrontamiento desadaptativo se relacionó con mayor estrés percibido 
y menor apoyo social, así como con problemas emocionales y de 
conducta (Hampel y Petermann, 2006).

Por otro lado, Malecki y Demaray (2006) reportaron que el apoyo 
social puede moderar la relación entre la pobreza y el rendimien-
to académico. Encontraron relaciones significativas entre el nivel 
 socioeconómico bajo, el rendimiento académico y valores moderados 
de apoyo social. Otro estudio mostró que el apoyo social percibido se 
asoció negativamente con los síntomas depresivos, encontrando que 
el escaso apoyo familiar fue el predictor más fuerte (Barrera, Neira, 
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Raipán, Riquelme y Escobar, 2019). No obstante, hay evidencia del 
doble papel, riesgo-protección, que puede asumir el apoyo social, por 
ejemplo, en el caso de las relaciones interpersonales como estresores 
y como fuentes de apoyo social (Camara, Bacigalup y Padilla, 2017).

En síntesis, hay evidencia de que los adolescentes que perciben 
mayor apoyo social recurren a fuentes de apoyo familiares, madu-
ras, amigables y confiables, como una estrategia de afrontamiento, 
y presentan mayor bienestar psicológico, basado en las experiencias 
positivas que les suele proporcionar una amplia red de apoyo social, 
en la cual también suelen estar incluidos los maestros, los pares y los 
padres, quienes durante la adolescencia aún son fuente primaria de 
apoyo social en situaciones de crisis (Dolbier, Smith y Steinhardt, 
2007); más apoyo social de pares y más apoyo familiar se asocian con 
menos problemas emocionales y de conducta (Stice, Ragan y Randall, 
2004; Taylor, 2010).

Los factores de riesgo asociados con problemas de salud mental 
incluyen a la pobreza, la exclusión, la violencia y la falta de apoyo 
social. Sin embargo, hay factores que pueden funcionar como protec-
tores y fomentar la salud emocional, como la cohesión y comunica-
ción familiar o la percepción positiva de apoyo social (Masten, 2014). 
Generalmente estos factores tienen influencia negativa en la adapta-
ción de los adolescentes a través de la familia, como lo demuestran 
algunos estudios sobre la influencia de la familia sobre el compor-
tamiento antisocial que puede verse aumentado por pares negativos 
(Deković, Wissink y Meijer, 2004), o la influencia del estrés en el 
 funcionamiento familiar y éste en las conductas internalizadas (Shei-
dow, Henry, Tolan y Strachan, 2014). Varias características familiares 
positivas se relacionan con competencia social y autoestima, niveles 
reducidos de conductas internalizadas y externalizadas, y de proble-
mas académicos. El funcionamiento familiar y la crianza pueden ser 
variables de riego-protección, aunque no siempre estar asociadas a 
los problemas de adaptación de los hijos. Se tienen datos de que la 
comunicación familiar, las reglas sobre la televisión y el comporta-
miento saludable de los padres se relacionan con comportamientos 
de promoción de la salud del adolescente (Traub y Boynton-Jarrett, 
2017; Youngblade et al., 2007).

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   19MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   19 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



20 Blanca Estela Barcelata Eguiarte

En un estudio (Cavendish, Montague, Enders y Dietz, 2014), en el 
que las madres percibían mayores conflictos familiares que sus hijos, el 
funcionamiento familiar no resultó un predictor de la adaptación ado-
lescente, de forma que el funcionamiento emocional de los niños no 
mostró relaciones significativas con el estrés parental. Otros resultados 
muestran que el funcionamiento familiar (cohesión, adaptabilidad, 
comunicación con la madre/padre) son predictores negativos de los 
síntomas internalizados y externalizados, aunque mediados también 
por el afrontamiento (Francisco, Loios y Pedro, 2016).

En suma, entre los propósitos de la perspectiva ecológica-tran-
saccional está analizar la combinación de factores de riesgo y de 
protección, a lo largo de diferentes sistemas, que contribuyen a que 
algunos chicos se adapten positivamente a pesar de experimentar 
situaciones adversas, y otros no lo hagan (Cicchetti, 2010). Existen 
muchos estudios longitudinales y transversales a nivel internacional, 
enfocados a identificar recursos en los adolescentes y en sus ambien-
tes familiares, no obstante, es relativamente escasa la investigación 
que relacione en conjunto el afrontamiento, el apoyo social percibido 
y el funcionamiento familiar con la adaptación, que además examine 
su valor predictivo en contextos de pobreza y marginación en Méxi-
co. Planear acciones integrales en múltiples escenarios como escuelas 
y clínicas, desde un enfoque preventivo, conlleva la búsqueda de 
evidencia empírica que las sustenten (Youngblade et al., 2007).

Por tal motivo, el objetivo general de este estudio fue examinar 
el valor predictivo del afrontamiento, el apoyo social percibido y el 
funcionamiento familiar en la adaptación adolescente medida a través 
de conductas internalizadas, externalizadas y positivas, evaluando la 
dimensión objetiva y subjetiva de la pobreza.

Método

Participantes

Participaron de manera intencional 278 adolescentes, 135 hombres 
(48.56%) y 143 mujeres (51.43%) de 13 a 18 años (M = 15.3 años; D.E. = 
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1.34) de escuelas públicas de educación media y media superior ubi-
cadas en la zona metropolitana de la Ciudad de México, considerada 
económicamente vulnerable (Coneval, 2016).

Instrumentos

Cédula sociodemográfica del adolescente y su familia (Barcelata, 2014). 
Se utilizó este instrumento que consta de 16 reactivos de opción múl-
tiple (Kuder-Richardson = .764). para obtener algunos datos socio-
demográficos de los adolescentes y sus familias e identificar algunos 
marcadores socioeconómicos de pobreza.

Escala de percepción subjetiva de pobreza. Para evaluar la dimen-
sión subjetiva de la pobreza por parte de los adolescentes, se utilizó 
una escala de percepción de apuros económicos (Wadsworth y Com-
pas, 2002) en su versión para población mexicana integrada en el 
Cuestionario de Estudiantes 2006 (Instituto Nacional de Psiquiatría, 
2006). Constan de nueve ítems en una escala Likert de cuatro puntos: 
1 = siempre, 2 = casi siempre, 3 = algunas veces, 4 = nunca. Se reportan 
datos psicométricos de la adaptación en población mexicana como la 
consistencia interna, con un alfa global de .93; correlaciones signifi-
cativas (p = .05) entre reactivos y la escala total, así como adecuados 
niveles de discriminación (Márquez, 2008).

Adolescent Coping Scale (ACS: Frydenberg y Lewis, 2000). Para 
evaluar el afrontamiento se utilizó la versión en español (escalas de 
afrontamiento para adolescentes) adaptada por Barcelata, Coppari, 
y Márquez (2014). Está compuesta por 80 reactivos, 79 en escala 
Likert de cinco puntos: 1 = no me ocurre nunca o no lo hago; 2 = me 
ocurre o lo hago raras veces; 3 = me ocurre o lo hago algunas veces; 
4 = me ocurre o lo hago a menudo; 5 = me ocurre o lo hago con 
mucha frecuencia. Los reactivos se agrupan en 3 estilos de afronta-
miento y 18 estrategias: afrontamiento productivo: concentrarse en 
resolver el problema (Rp), α = .822; esforzarse y tener éxito (Es), α 
= .835; invertir en amigos íntimos (Ai), α = .823; buscar pertenencia 
(Pe), α = .826; fijarse en lo positivo (Po), α = .826; buscar diversiones 
relajantes (Dr), α = .829; distracción física (Fi), α = .842. Afronta-
miento no productivo: preocuparse (Pr), α = .828; hacerse ilusiones 
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(Hi), α = .828; falta de afrontamiento (Na), α = .844; reducción de 
la tensión (Rt), α = .837; ignorar el problema (Ip), α = .849; autoin-
culparse (Cu), α = .841; reservarlo para sí mismo (Re), α = .846. 
Referencia a otros: buscar apoyo social (As), α = .825; acción social 
(So), α = .831; buscar apoyo espiritual (Ae), α = .826; buscar ayuda 
profesional (Ap), α = .830. Presenta un alfa global de Cronbach de 
.754 y un coeficiente de test-retest de .78.

Social Support Appraisals Scale (SS-A: Vaux et al., 1986). Para eva-
luar la apreciación del apoyo social, se usó la versión validada (escala 
de apreciación de apoyo social) para población mexicana (Martínez, 
2004) consta de 23 reactivos es una escala Likert del 1 al 4 en donde 
1 = está muy de acuerdo y 4 = muy en desacuerdo, organizados en 
tres escalas o factores: 1, familia (8 reactivos; α = .74), 2, amigos (7 
reactivos; α = .65), 3, otros (8 reactivos: α = .64). Se reportan índices 
de consistencia interna de .80 a .90 en su versión original y de .80 
a .77 (alfa total = .78) en la versión adaptada (Martínez, 2004). En 
estudiantes se obtuvieron alfas de .83 a .96 (Zamora, 2006), mientras 
que los valores alfa y total en este estudio fueron de .76 a .89, con una 
alfa de Cronbach total de .87.

Escala de relaciones intrafamiliares (ERI: Rivera y Andrade, 2010). 
Para medir el funcionamiento familiar se utilizó la versión corta de 12 
reactivos tipo Likert (alfa de Cronbach global de .752). Se agregaron 
cuatro reactivos para explorar la percepción de apoyo de la madre, 
del padre, y de otras personas significativas fuera de la familia nuclear 
(Barcelata, Granados y Ramírez, 2013). La versión ajustada de la escala 
consta de 16 reactivos tipo Likert de 5 puntos: de 1 = totalmente en 
desacuerdo a 5 = totalmente de acuerdo, por lo cual a mayor pun-
taje mayor nivel del factor, que mide cada una de sus dimensiones 
(α global = .82): 1, unión y apoyo (α = .85); 2, expresión (α = .88); 3, 
dificultades (α = .73).

Youth Self Report (YSR: Achenbach y Rescorla, 2001). Para evaluar 
la adaptación adolescente se utilizó la versión adaptada y validada 
para adolescentes mexicanos (Barcelata y Márquez, 2019). Esta escala, 
está compuesta por 50 reactivos Likert de tres puntos: 0 = no es cierto, 
1 = de cierta manera, o algunas veces y 2 = muy cierto o a menudo, 
distribuidos en 12 factores de primer orden (varianza explicada = 
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55.54%; alfa de Cronbach total = .949), agrupados en cuatro factores 
de segundo orden: 1. conductas internalizadas (α = 779): depresión (α 
= .782), ansiedad (α = .654), retraimiento (α = .690), quejas somáticas 
(α = .693), problemas de sueño (α = .608); 2. conductas externalizadas 
(α = .762): ruptura de reglas (α = .776), conducta agresiva (α = .654); 
3. conductas mixtas (α = .699): problemas de pensamiento (α = .664), 
problemas de atención (α = .642), búsqueda de atención (α = .661); 4. 
cualidades positivas (α = .735): conducta prosocial/sentido del humor 
(α = .775), autoconcepto positivo (α=.661).

Procedimiento

Se llevó a cabo una investigación trasversal de campo, ex post facto 
con un diseño correlacional multivariado. Se contactó a directivos 
de instituciones públicas de educación media y media superior, de la 
zona oriente y norte metropolitana de la Ciudad de México, por ser 
considerada de bajo desarrollo psicosocial (Coneval, 2016). Una vez 
que los directivos autorizaron la evaluación de una muestra de sus 
estudiantes y de acuerdo con las normas éticas para la investigación 
(Comisión Nacional para la Protección de los Sujetos Humanos de 
Investigación Biomédica y del Comportamiento, 2010), se aplicaron 
consentimientos/asentimientos informados a los padres y adoles-
centes respectivamente, quienes participaron de manera voluntaria 
y anónima.

Análisis de datos

Se obtuvieron algunos marcadores de bajo nivel económico o AE 
como escolaridad y ocupación de los padres; configuración familiar; 
tipo y características de la vivienda;  índice de hacinamiento; ingreso 
familiar y gasto diario por el adolescente (Conger y Conger, 2008). 
Con base en estos marcadores se  generaron variables dummy para 
realizar un screening e identificar a los adolescentes con AE y sin ad-
versidad económica (SAE) y poder valorar su percepción de presión 
económica. Se  realizaron análisis descriptivos y de diferencias de me-
dias de las variables  percepción de presión económica, afrontamiento, 
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24 Blanca Estela Barcelata Eguiarte

apoyo social percibido y funcionamiento familiar, y la adaptación en 
términos de conductas internalizadas, externalizadas y  cualidades 
 positivas de ambos grupos con t de Student y se calcularon correlacio-
nes con r de Pearson entre las variables. Con base en las  correlaciones 
se probaron modelos de regresión logística, para evaluar la capaci-
dad predictiva de dichas variables en la adaptación. Los análisis se 
realizaron con el SPSS 21 y la elección de los estadísticos fue bajo el 
supuesto de una distribución normal de las variables de estudio, dado 
que los valores de la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov 
no fueron significativos, los cuales oscilaron entre d = .075 (p = .200) 
a d = .105 (p = .200). El G*Power se utilizó para valorar la potencia y 
el tamaño del efecto de algunos de los análisis estadísticos (Cárdenas 
y Arancibia, 2014).

Resultados

En la tabla 1 se aprecia que toda la muestra presenta valores modera-
dos-altos de presión económica, aunque el grupo con AE tiene mayor 
percepción de presión económica que el grupo SAE. En cuanto al 
afrontamiento, se observan valores más altos para afrontamiento no 
productivo en todos los adolescentes, principalmente en los de AE, 
mientras que el grupo SAE utiliza más el afrontamiento no productivo, 
sin diferencias estadísticamente significativas con referencia a otros. 
Con respecto al apoyo social percibido se observan mayores puntajes 
en los adolescentes con AE, con una tendencia de toda la muestra a 
presentar puntajes ligeramente por arriba de la media. En relación 
con el funcionamiento familiar se observan mayores puntuaciones 
en el grupo SAE. En términos de adaptación, se observan puntua-
ciones más altas en conductas internalizadas como externalizadas 
en el grupo AE, en tanto que el grupo SAE presenta valores mayores 
en cualidades positivas. Sin embargo, se observa que los índices de 
potencia y tamaño del efecto tienden a ser pequeños, en especial en 
los indicadores de adaptación.
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26 Blanca Estela Barcelata Eguiarte

Las correlaciones entre presión económica, afrontamiento, apoyo 
social percibido y funcionamiento familiar con las conductas externa-
lizadas, internalizadas y cualidades positivas son moderadas y bajas, 
pero la mayoría de ellas con significancia estadística (tabla 2). Se 
observan correlaciones positivas entre afrontamiento con referencia 
a otros y conductas externalizadas; entre afrontamiento productivo y 
cualidades positivas, entre presión económica y conductas externali-
zadas, así como entre funcionamiento familiar y cualidades positivas. 
También se aprecian correlaciones negativas entre afrontamiento 
productivo y funcionamiento familiar con conductas internalizadas 
y externalizadas. Apoyo social percibido correlaciona de manera 
negativa con conductas internalizadas y externalizadas, aunque de 
forma positiva con cualidades positivas.

Tabla 2. Correlaciones entre presión económica, estilos 
de afrontamiento, apoyo social percibido, funcionamiento 

familiar, y adaptación (conductas internalizados, 
externalizadas, y cualidades positivas) de toda la muestra

Variables Conductas
internalizadas

Conductas
externalizadas

Cualidades
positivas

Presión económica .134** .356** -.197
Afrontamiento productivo -.189* -.209* .406**
Afrontamiento no productivo .209* .234* -.122*
Afrontamiento referencia a otros .097 .342* .115*
Apoyo social percibido -.367**. -.243** .328**
Funcionamiento familiar -.210* .236* .258**

N=278; p < 0.05*; p < 0.01*.

Para conocer la contribución conjunta de la presión económica, 
afrontamiento, apoyo social percibido y funcionamiento familiar, en 
la adaptación, se llevó a cabo un análisis de regresión logística con 
el método enter, introduciéndose las variables principales o globales 
como predictores y como variable criterio la adaptación (tabla 3). Se 
obtuvo un coeficiente R2 = .279, que indica que el 28% de la varianza 
se explica a partir de dichas variables asociadas a la adaptación (X2 = 
6.024, p = .644). Se observan asociaciones estadísticamente significa-
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Capítulo 1. Adversidad económica 27

tivas entre, las presiones económicas, el afrontamiento productivo y 
no productivo y con referencia a otros y la adaptación. El apoyo social 
percibido no contribuye de manera significativa, como tampoco lo 
hace el funcionamiento familiar a la adaptación.

Tabla 3. Modelo general predictivo de la adaptación
Predictores β Wald Sig. Exp(β) 95% I.C.

Constante 12.983
Presiones económicas 0.189 5.003 .039* 1.002 (.844, 1.063)
Afrontamiento 
productivo 0.321 3.924 .017* .979 (.955, 1.003)

Afrontamiento no 
productivo -0.216 2.303 .031* .994 (.971, 1.017)

Con referencia a otros  0.158 4.345 .041* 1.060 (1.009, 
1.113)

Apoyo social 
percibido 1.109 1.083 .052 .991 (.953, 1.031)

Funcionamiento 
familiar 1.001 .847 .072 1.994 (.952, 1.221)

N=278; p < 0.05*; p < 0.01*.

Se realizaron tres análisis de regresión logística por pasos sucesivos 
stepwise para probar la capacidad predictiva de las variables principales 
para cada uno de los indicadores o variables criterio de la adaptación: 
conductas externalizadas, internalizadas y cualidades positivas (tabla 
4). A diferencia del análisis previo, considerando sólo la variable adap-
tación global, en estos tres grupos de regresiones por tipo de conductas, 
el modelo para conductas externalizadas es el que presentó mejor ajuste 
en menor número de pasos que explica el 48% de la varianza (X2 = 8.585; 
p = .694). Para el modelo de conductas internalizadas en el primer paso 
entraron el afrontamiento no productivo y el afrontamiento productivo 
en sentido negativo, agregándose en un segundo paso el apoyo social 
percibido y funcionamiento familiar que en conjunto explican el 34.5% 
de la varianza (X2 = 7.273; p = .529). El modelo para cualidades positivas 
en el tercer paso mostró un mejor ajuste con una R2 mayor que explica el 
29% de la varianza (X2 = 6.024; p = .644), como se aprecia en la tabla 4.
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28 Blanca Estela Barcelata Eguiarte

Tabla 4. Modelos predictivos de las conductas 
externalizadas, internalizadas y cualidades
positivas como indicadores de adaptación

Modelo/
Pasos Predictores Criterio β Wald Exp(β) 95% I.C. 

1 Presiones 
económicas

Conductas
Externalizados

-.223 20.316 .977 (.882, 953)

Afrontamiento 
productivo -.221 12.924* .979 (.955, 1.003)

2 Afrontamiento 
no productivo .216 4.303* .994 (.971, 1.017)

Con referencia a 
otros .158 8.345** 1.060 (1.009, 1.113)

3 Funcionamiento 
familiar R2 = .477 -.022 4.632* .980 (.959, .998)

1 Afrontamiento 
no productivo

Conductas
internalizadas .199 11.200* .991 (1.031, 1.172) 

Afrontamiento 
productivo -.086 4.141* 1.090 (1.003, 1.184)

2 Apoyo social 
percibido -.122 9.018** 1.130 (1.043, 1.224)

3 Funcionamiento
familiar R2 = .345 -.124 2.321 .884 (.756, 1036)

1 Presiones 
económicas

Cualidades 
positivas -.189 16.003* 1.002 (.844, 1.063)

Afrontamiento 
productivo .280 14.296** 1.083 (1.034, 1.136)

Afrontamiento 
no productivo

-.197 11.157** .948 (.870, 960)

2 Apoyo social 
percibido .096 2.138 1.006 (.977,1.035)

3 Funcionamiento
familiar R2 = .286 -.345 10.341** .893 (.919, .978)

N=278; p < 0.05*; p < 0.01*.
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Capítulo 1. Adversidad económica 29

Discusión y conclusiones

El primer objetivo general de este estudio fue examinar el valor pre-
dictivo de variables como presión económica, afrontamiento, apoyo 
social percibido y funcionamiento familiar en la adaptación usando 
como indicadores las conductas internalizadas, externalizadas y las 
cualidades positivas en adolescentes de contextos de marginación y 
AE. Para garantizar la presencia de adversidad  económica se cons-
truyeron variables para identificar a chicos y chicas que presentaban 
marcadores de adversidad diferenciándose de los que no presentaban. 
De esta forma se constató que la adaptación puede estar dada por 
otras variables y no necesariamente sólo por el contexto de margi-
nación en el que viven los adolescentes. Se observaron diferencias 
significativas entre los adolescentes identificados con AE y los que se 
consideraron sin adversidad económica, por no cubrir con todos los 
criterios (SAE) (Conger y  Conger, 2008). Las diferencias fueron en 
casi todas las variables, excepto en el afrontamiento con referencia a 
otros y apoyo social percibido. El grupo con AE mostró mayor percep-
ción de presión económica, mayor nivel de conductas externalizadas 
y también internalizadas, aunque con diferencias significativas a nivel 
casi marginal, con una potencia por debajo de lo esperado (80%) y 
con un tamaño del efecto pequeño. Los modelos predictivos de cada 
una de las conductas confirman la importancia del afrontamiento en 
los procesos adaptativos en contextos de AE (Rutter, 2007; 2013). Se 
constató la asociación entre un estilo de afrontamiento productivo 
y las conductas positivas, mostrando su rol predictor en este tipo de 
conductas (Wadsworth y Compas, 2002; Wadsworth et al., 2013). 
Por el contrario, se encontró que el estilo no productivo contribuye 
a la presencia de conductas internalizadas. En los tres modelos de 
adaptación (conductas internalizadas, conductas externalizadas y 
cualidades positivas), que se examinaron, el afrontamiento produc-
tivo o funcional resultó ser un factor protector común para los tres 
tipos de comportamientos e indicadores de adaptación (Santiago et 
al., 2012; Wadsworth et al., 2011; 2013). En concordancia con Cama-
ra et al. (2017) el papel del afrontamiento con referencia a otros no 
resulta del todo claro. Aunque se encuentra relacionado tanto con 
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las conductas externalizadas como internalizadas, sólo fue predictor 
de las conductas externalizadas, pero no de la internalizadas, ni de 
las cualidades positivas. Este resultado es similar a datos previos que 
señalan que el apoyo social percibido puede tener un doble papel, 
ya que el afrontamiento con referencia a otros y relacionado con la 
búsqueda de apoyo social, por ejemplo, de pares, en ambientes de 
desventaja económica o de clase socioeconómica baja puede repre-
sentar un riesgo (Santiago et al., 2011; Taylor, 2010). No obstante, la 
presión económica no parece asociarse a las conductas internalizadas 
cuyo predictor más fuerte parece ser el afrontamiento no productivo.

Esto parece apoyar el hecho que el afrontamiento con referencias 
a otros fue un predictor de las conductas externalizadas, generalmen-
te de mayor prevalencia en estos contextos de riesgo, a diferencia del 
grupo de conductas internalizadas, las cuales parecen asociarse más al 
uso de estrategias no productivas como la rumiación o la autoculpa, 
siendo su principal predictor en esta muestra, junto con un menor 
apoyo social percibido (Hampel y Petermann, 2006). Contrariamente 
a otros estudios (Camara et al., 2017; Malecki, y Demaray, 2006), la 
percepción del apoyo social no fue de los mejores predictores de la 
adaptación global como podría haberse esperado. Sin embargo, para 
el grupo de conductas internalizadas resultó ser un predictor negati-
vo, es decir, la menor percepción de apoyo social se asoció a la pre-
sencia de conductas internalizadas como la depresión, la  ansiedad y 
el retraimiento, como se menciona previamente (Barrera et al., 2019). 
Tampoco el funcionamiento familiar global presentó una asociación 
significativa con la adaptación general, en el modelo global, cuando 
se analizó con otras variables de manera conjunta, a pesar de que  los 
análisis correlacionales bivariados mostraron relación con todos los 
indicadores de adaptación (conductas internalizadas, externalizadas 
y cualidades positivas) de forma similar a otros estudios (Schwartz et 
al., 2015; Youngblade et al., 2007). Cuando los análisis de regresión se 
hicieron tomando como variables criterios los tres tipos de conductas, 
externalizadas, internalizadas y cualidades positivas por separado, el 
funcionamiento familiar mostró un valor predictivo en las primeras, 
por ejemplo, rompimiento de reglas, delincuencia y agresividad de 
manera similar a reportes previos (Cavendish et al., 2014; Dekovic et 
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al., 2004). Sin embargo, aunque sí hay relación entre el funcionamien-
to familiar y las conductas internalizadas, no resultó ser un predictor 
significativo como se informa en otros estudios (Francisco et al., 2016; 
Sheidow et al., 2014).

Asimismo, las cualidades positivas tuvieron como primer predic-
tor, aunque negativo, la presión económica, lo cual parece indicar que 
los adolescentes a pesar de tener algunas condiciones de AE no per-
ciben su situación económica con presión, lo que parece reflejar una 
diferencia importante con los adolescentes que presentan conductas 
internalizadas y externalizadas (Conger y Conger, 2008; Wadsworth 
et al., 2011). El afrontamiento productivo y el no productivo también 
fueron predictores de las cualidades positivas, el primero con una 
asociación positiva y el segundo negativa. Es decir, parece que el 
afrontamiento productivo, junto con las otras variables, entre ellas un 
funcionamiento familiar positivo, contribuye a que los adolescentes 
presenten conductas positivas a pesar del contexto de marginación 
en el que viven (Traub y Boynton-Jarrett, 2017). Sin embargo, se ob-
serva que el modelo de cualidades positivas fue el más débil, tal vez 
debido a que los reactivos que evalúan los recursos son relativamente 
escasos en comparación con el número de reactivos con los que se 
evalúan las conductas internalizadas y externalizadas (Barcelata y 
Márquez, 2019).

Estos hallazgos indican la relación compleja entre las variables 
estudiadas y la necesidad de seguir explorando otras variables rela-
cionadas, que, en el caso de la dinámica o funcionamiento familiar, 
se recomienda, evaluar otras dimensiones de este y utilizar otros 
instrumentos; además considerar variables parentales como en otros 
estudios (Dolbier et al., 2007; Ponnet et al., 2016; Kwon y Wickra-
ma, 2014). Esto contribuiría a entender mejor el desarrollo de los 
adolescentes desde una perspectiva multinivel, a partir de lo cual se 
podrían diseñar programas más integrales (Al et al., 2012; Masten y 
Monn, 2015).

Algunas limitaciones de esta investigación hacen necesario que 
se consideren con cautela estos hallazgos y que no se generalice. 
Por ejemplo, en este manuscrito no se presenta el análisis de las 
 dimensiones de cada una de las variables principales, lo cual per-
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32 Blanca Estela Barcelata Eguiarte

mitiría observar qué estrategias de afrontamiento son predictoras 
de la adaptación, la cual en estudios transversales como el presente 
se evalúa de manera indirecta y estática a través de indicadores de 
adaptación-desadaptación, como son las cualidades positivas y las 
conductas internalizadas y externalizadas, respectivamente. Asimis-
mo, se sugiere que se trabaje con muestras más amplias y de pre-
ferencia representativas de otros sectores poblacionales, ya que los 
contextos de marginación y pobreza varían, toda vez que las zonas de 
las cuales se obtuvo la muestra  podrían identificarse como entornos 
de pobreza urbana (CEPAL, 2018). También es importante considerar 
que en este estudio se identificaron marcadores de AE en el marco de 
las ciencias del desarrollo (Conger y Conger, 2008; Santiago et al., 
2011, 2012; Wadsworth et al., 2011, 2012) y que han resultados útiles 
para el estudio de la adaptación infantil y adolescente en ambientes 
de deprivación económica, por lo que no se aplicaron indicadores 
de tipo económico más “robustos” desde una perspectiva económica 
(Morales-Ramos y Morales-Ramos, 2008).

La mayoría de la investigación atribuye la mayor vulnerabilidad 
psicológica de los adolescentes a las condiciones de pobreza, sin em-
bargo su impacto en la salud mental, específicamente en este tipo de 
población, ha sido poco explorado en México. La presencia del mayor 
número de conductas externalizadas en esta muestra parece refle-
jar, en parte, datos de los perfiles epidemiológicos de salud mental 
(Benjet, Borges, Medina-Mora, Méndez et al., 2009) asociados a con-
diciones generadas por la mayor deprivación económica y otras ad-
versidades (Benjet, Borges, Medina-Mora, Zambrano et al., 2009), así 
como con la percepción de presión económica o de tener menos que 
los demás para poder desarrollar sus potencialidades, experimentar 
satisfacción y bienestar subjetivo (Boltvinik, 2005; Hulme y McKay, 
2007; Palomar, 2007). Como se mencionó, estos datos coinciden con 
hallazgos previos (Barcelata y Márquez, 2017) que indican la influen-
cia de la pobreza en comportamientos desadaptados, pero también 
la posibilidad de que se presenten patrones de conductas positivas 
y adaptativas, como el comportamiento prosocial, que pueden ser 
consideradas como recursos y de resiliencia. Estos resultados podrían 
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ser potencialmente útiles al diseñar programas de intervención, desde 
una perspectiva preventiva y multinivel que incluya a las familias en 
contextos de marginación y AE.
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Capítulo 2

Factores contextuales 
e individuales percibidos 
relacionados al bienestar 
personal de adolescentes 
mexicanos1
sandybell González luGo
José ConCepCión Gaxiola RomeRo

La psicología de la salud se interesa en los factores psíquicos y sociales 
relacionados en el proceso salud-enfermedad (Díaz, 2010). Este inte-
rés incluye la evaluación de la salud mental con indicadores positivos 
y no solo los asociados al déficit (Ryff, 2016; Sanjuán y Ávila, 2016). 
Según la Organización Mundial de la Salud, la dimensión positiva de 
la salud mental se refiere al bienestar emocional y psicológico (Schü-
tte, Chastang, Parent-Thirion, Vermeylen y Niedhammer, 2014), por 
lo tanto, el estudio de estos elementos es relevante para comprender 
la salud mental de manera global y no solo su componente negativo.

Los estudios de bienestar se han dividido en dos enfoques, el de 
bienestar subjetivo compuesto por la satisfacción con la vida, altos 

1 Este trabajo se realizó dentro del programa de Doctorado en Ciencias Químico-Biológicas 
y de la Salud, del Departamento de Ciencias de la Salud de la Universidad de Sonora, con 
el apoyo del programa de becas nacionales Conacyt durante el periodo 2014-2018.
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afectos positivos y bajos afectos negativos (Deci y Ryan, 2008), y 
el de bienestar psicológico, bajo una perspectiva del desarrollo del 
potencial humano, que incluye la auto aceptación, las relaciones po-
sitivas, el crecimiento personal, los propósitos de vida, el dominio del 
entorno y la autonomía (Ryff y Keyes, 1995). Ambas perspectivas están 
relacionadas (Díaz, Stavraki y Blanco, 2015; González-Villalobos y 
Josefa, 2017). Aunque otros autores señalan que el bienestar subjetivo 
y psicológico comparten entre el 35 y 76% de la varianza, y sugieren 
su evaluación conjunta (Moreno y Marrero, 2015).

La cercanía conceptual entre el bienestar subjetivo y psicológi-
co llevó a proponer el constructo bienestar personal (Díaz, Blanco 
Durán, 2011), conformado por el bienestar subjetivo (bienestar psi-
cológico y físico) material y social (Corral, Frías, Gaxiola, Fraijo y 
Corral, 2014).

En América Latina se tiene poco conocimiento sobre el bienes-
tar personal de niños y adolescentes (Alfaro et al., 2014). Su estudio, 
debería considerar la interacción entre características personales del 
adolescente y su medio ambiente en un enfoque multinivel (Vesco-
velli, Albieri y Ruini, 2014). Durante la adolescencia, se adquieren 
recursos físicos, cognitivos, emocionales y sociales que sentarán la 
base para la salud y bienestar en etapas y generaciones posteriores 
(Patton et al., 2016). Una de las variables que más impacta el desarro-
llo psicológico del adolescente es la familia, considerada la primera 
institución humana proveedora de apoyo y seguridad, cuyas relacio-
nes y funcionamiento positivo promueven la salud mental (Sruthy y 
Naachimuthu, 2017). La cohesión familiar, la aceptación, expresiones 
de cuidado y afecto se asocian al bienestar psicológico del adolescen-
te (Kaneez, 2015). Entre más positivas sean las relaciones familiares 
mayor será el bienestar subjetivo, mientras que éste decrece si dichas 
relaciones son negativas (Navarro et al., 2017).

Además, la familia influye en la expresión de conductas como 
el afrontamiento. La percepción de un inadecuado funcionamiento 
familiar se asocia al uso de estrategias de afrontamiento desadapta-
tivas (Francisco, Loios y Pedro, 2016). Por su parte, las estrategias 
de afrontamiento efectivas, centradas en la solución de problemas 
contribuyen al bienestar subjetivo y psicológico (Sanjuán y Ávila, 
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2016), y aquellas centradas en la emoción o evasivas, como el culparse 
o reservarse el problema para sí mismo, se relacionan con un menor 
bienestar personal en adolescentes (Viñas Poch, González Carrasco, 
García Moreno, Malo Cerrato y Casas Aznar, 2015).

Para hacer uso de estrategias de afrontamiento efectivas, es im-
portante la flexibilidad psicológica, serie de procesos que implican la 
reconfiguración de recursos mentales, el cambio de perspectiva y el 
equilibro de deseos y necesidades (Kashdan y Rottenberg, 2010). La 
flexibilidad involucra la habilidad de adaptarse a demandas emocio-
nales y situacionales (Moyer y Sandoz, 2015), lo que remite al estudio 
de la resiliencia.

La resiliencia en la adolescencia se asocia al bienestar general 
compuesto por las áreas física, emocional, social y escolar (Patil y 
Adsul, 2017). El estudio de la resiliencia es pertinente, debido a la 
influencia que puede tener un contexto de riesgo en el desarrollo del 
adolescente, conllevándolo a participar en conductas antisociales 
como el consumo de sustancias, depresión, ansiedad, entre otros re-
sultados desadaptativos (Dooley, Fitzgerald y Giollabhui, 2015; Fine, 
Mahler, Steinberg, Frick y Cauffman, 2017; Kassis, Artz, y White, 2017; 
Siennick, Widdowson, Woessner, Feinberg y Spoth, 2017).

Sin embargo, no todos los factores de riesgo culminan en con-
secuencias negativas (Corral et al., 2014); en tales casos, las dispo-
siciones a la resiliencia juegan un importante papel al probabilizar 
la adaptación (Gaxiola, 2015). Algunas de estas disposiciones son la 
orientación a la meta, el optimismo, la autoeficacia, la religiosidad, 
la perseverancia, el sentido del humor y la actitud positiva (Gaxiola, 
Frías, Hurtado, Salcido y Figueroa, 2011). Para enfrentar las circuns-
tancias adversas, el ser humano utiliza este tipo de disposiciones 
desarrolladas históricamente y sus recursos situacionales para enfren-
tar eventos difíciles (Gaxiola, 2015). Dichos recursos se consideran 
factores protectores, debido que disminuyen el efecto de factores 
estresantes (Kotliarenco, Cáceres y Fontecilla, 1997).

Adolescentes con experiencias adversas en su niñez, tienen menos 
probabilidad de referir altos niveles de bienestar (emocional, social, 
conductual), pero factores protectores como pertenecer a un vecin-
dario y escuela seguros pueden mediar parcialmente dicha relación 
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(Moore y Ramírez, 2016) . Características positivas del entorno como 
la limpieza de la escuela puede ser un predictor de bienestar subjetivo 
(Galli, Castellá-Sarriera y Bedin, 2016), por otro lado, diferencias en 
el bienestar de adolescentes son atribuibles a la calidad de la infraes-
tructura de los centros escolares (Cuyvers, De Weerd, Dupont, Mols 
y Nuytten, 2011). Estas relaciones son consistentes a nivel del vecin-
dario, adolescentes que viven en áreas con desventajas económicas 
tienden a registrar más depresión, mientras que la promoción de 
apoyo social en las familias y en los vecindarios puede disminuir la 
angustia y promover la esperanza (Cheng et al., 2014).

Otros estudios indican que altos niveles de apoyo percibido por 
parte de la familia y amigos en adolescentes de 12 a 15 años, se asocian 
a su bienestar personal, al predecir su satisfacción con la vida (Ro-
dríguez-Fernández, Ramos-Díaz, Ros, Fernández-Zabala y Revuelta, 
2016). Distintas fuentes de apoyo provenientes de la familia, amigos 
y profesorado explican una proporción importante de la varianza en 
algunas escalas de bienestar subjetivo, según análisis de regresión 
(Azpiazu, Esnaola y Sarasa, 2016) y modelos estructurales arrojan 
resultados similares (Gutiérrez y Gonçalves, 2013). El apoyo fami-
liar tiene efectos directos e indirectos sobre el bienestar psicológico, 
mientras el de amigos efectos indirectos, ambos mediados por la va-
riable autoestima (Gardner y Webb, 2017). En este sentido, la relación 
entre el apoyo social y el bienestar podría ser una relación indirecta, 
mediada por variables individuales que son promovidas a partir del 
apoyo y que impactan el bienestar del adolescente (Li et al., 2014).

Por lo anterior, el objetivo del estudio fue generar un modelo de 
variables contextuales e individuales relacionadas con el bienestar 
personal percibido de adolescentes mexicanos que asisten a escuelas 
con distinto grado de marginación social. En la figura 1, se describe 
el modelo hipotético donde se señalan las relaciones esperadas entre 
las variables.
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Figura 1. Modelo hipotético de factores relacionados con el bienestar personal de adolescentes 
mexicanos.

Método

Se realizó un estudio transversal con 480 adolescentes estudiantes de 
dos escuelas secundarias seleccionadas al azar de los sectores cate-
gorizados con grado de marginación social muy bajo y medio, según 
el Consejo Nacional de Población y Vivienda (Conapo, 2010) de la 
ciudad de Hermosillo, Sonora, ubicada en el noroeste de México, a fin 
de generar comparaciones. Para determinar el tamaño de la muestra 
se consideraron dos criterios sugeridos para la elaboración de mo-
delos de ecuaciones estructurales (Vargas Halabí y Mora-Esquivel, 
2017), el de cantidad absoluta de casos, al menos 200 como sugerencia 
general (Jackson, 2003; Hair, Black, Babin y Anderson, 2014) y el de 
la potencia estadística, determinada a priori considerando un efecto 
anticipado 0.3, un poder estadístico deseado de .90 y un nivel de pro-
babilidad de 0.5, para las 12 variables manifiestas y los 4 constructos 
latentes a especificar en el modelo, con base en la herramienta de 
Soper (2018) se sugiere un tamaño mínimo de 173 participantes para 
detectar el efecto.
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Participantes

Del total de la muestra se eliminó del análisis a los participantes que 
tenían más del 5% de datos faltantes en sus instrumentos, por lo que se 
obtuvo una muestra final de 458 participantes, cuyo promedio de edad 
fue 13.31 años ± 1.02, siendo el 47.8% mujeres. El 51.5% de la muestra 
pertenecía a la escuela de muy baja marginación. No se encontraron 
diferencias por edad o género según la escuela de procedencia.

Procedimiento

Se acudió a las escuelas ubicadas en sectores de muy bajo y medio gra-
do de marginación social según los indicadores del Conapo (2010), 
en su informe “Indicadores de marginación por localidad”. Para selec-
cionar a las escuelas se numeraron en ambos sectores y se eligió una 
de cada sector a partir de la técnica de números aleatorios.

Posteriormente se explicaron los objetivos del estudio a las au-
toridades educativas, y al obtener su aprobación para participar se 
seleccionaron por conveniencia tres grupos, uno de primero, uno de 
segundo y uno de tercer grado de cada escuela. En el salón de clase 
se explicó de forma colectiva a los estudiantes los objetivos de la in-
vestigación y previo consentimiento informado, donde se resaltó la 
confidencialidad del manejo de la información y la nula penalización 
al negarse en participar o en decidir abandonar el estudio, se procedió 
a aplicar la batería de pruebas en aproximadamente 50 minutos. Este 
tiempo de respuesta ha sido el utilizado en otros estudios con adoles-
centes mexicanos (González, Pineda y Gaxiola, 2018), y se considera 
un tiempo adecuado al ser el equivalente a una clase.

Instrumentos

Se incluyó un apartado de datos sociodemográficos (sexo, edad, es-
colaridad de padres) y el siguiente conjunto de pruebas:

Escala de bienestar personal. Diseñada ex profeso y validada en 227 
adolescentes, con base en la definición de sus dimensiones y en algunas 
escalas como la de bienestar psicológico (Ryff, 1989) y calidad de vida 
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(Skevington, Lotfy y O’Connell, 2004). Se conforma por 11 preguntas 
distribuidas en dos factores denominados bienestar subjetivo y mate-
rial, que conformaron un factor general de bienestar personal por me-
dio de un análisis factorial confirmatorio, cuyo valor de alfa fue de 0.89.

La escala evalúa el grado de satisfacción de los y las adolescentes 
con elementos subjetivos de bienestar físico y psicológico con pre-
guntas como “mi habilidad para realizar actividades de la vida diaria” 
y “mi forma de ser”, y de bienestar material con reactivos como “la 
limpieza de mi casa” y “la cantidad de dinero que tiene mi familia 
para cubrir sus necesidades”, donde el adolescente indica el grado de 
satisfacción con dichos cuestionamientos en una escala tipo Likert de 
5 puntos donde 0 = muy insatisfecho y 4 = muy satisfecho.

Escala de redes de apoyo (Villalobos, 2009). Adaptada por Torres 
Cruz y Ruiz Badillo (2013), contiene 19 preguntas que evalúan el apo-
yo percibido por los adolescentes de su familia, amigos, maestros e 
instituciones. Las opciones de respuesta son tipo Likert de 5 puntos 
que van de “siempre” a “nunca”, algunos de sus indicadores son “tengo 
personas que me apoyan” y “cuento con algún apoyo por parte de la 
escuela”. En un estudio previo con adolescentes mexicanos se obtuvo 
alfa de 0.75 (González & Rivera, 2016).

Ambiente familiar positivo (Aranda, Gaxiola, González y Valenzuela, 
2015). Escala de 19 preguntas que evalúan la calidad del ambiente familiar 
en términos de las interacciones positivas que se dan entre sus miem-
bros. La forma de respuesta es tipo Likert de 5 puntos (0 = nunca a 4 = 
siempre), donde se evalúa la frecuencia con la que los miembros de la 
familia participan en distintas interacciones; por ejemplo “nos demos-
tramos cariño y afecto” y “mantuvimos el orden y la limpieza de la casa 
en general”. Los autores reportan un valor de alfa de 0.93.

Escala de características de amigos de riesgo (Gaxiola, González y 
Contreras, 2012). Evalúa si los amigos del adolescente presentan con-
ductas de riesgo, como faltar a clases, participar en peleas o consumir 
bebidas alcohólicas, consiste en ocho preguntas utilizadas en previos 
estudios con adolescentes de la región, con valores de alfa de 0.84.

Ambiente en la colonia (Frías, López y Díaz, 2003). Algunas carac-
terísticas negativas del vecindario fueron evaluadas con nueve reacti-
vos centrados en la percepción los adolescentes acerca del vecindario, 
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por ejemplo “¿qué tan peligrosa es tu colonia/barrio?” y “¿qué tantos 
vagos hay en tu colonia/barrio?”. Para homogeneizar el cuadernillo 
de pruebas se modificó la escala original de 10 a 5 puntos que osci-
lan de 0 = nada a 4 = demasiado. El alfa es de 0.82 en adolescentes 
mexicanos (Gaxiola, González y Gaxiola, 2013).

Ambiente escolar (Frías et al., 2003). Se evaluó la percepción de 
contexto de riesgo escolar con cinco preguntas relacionadas con la 
inseguridad e infraestructura. La versión original maneja una forma 
de respuesta de 10 puntos, pero en este estudio se utilizaron cinco 
opciones de respuestas van desde 0 = nada a 4 = demasiado. Algunas 
preguntas son “¿qué tan peligrosa es tu escuela?” y “¿qué tan sucia está 
tu escuela?”. Se reporta un valor de alfa de 0.78 en adolescentes con 
esta modalidad de respuesta (Gaxiola et al., 2013).

Conflictos familiares. Se utilizó la escala “dificultades” de la escala 
“Evaluación de las relaciones intrafamiliares E.R.I” en su versión inter-
media (Rivera-Heredia y Andrade Palos, 2010). Esta dimensión confor-
mada por 15 preguntas evalúa aspectos de las relaciones intrafamiliares 
considerados indeseables, negativos, problemáticos o difíciles, para el 
individuo o la sociedad. Mide el grado de conflicto percibido dentro de 
una familia. La forma de respuesta ofrece cinco opciones que van de 1 = 
totalmente de acuerdo hasta 5 = totalmente en desacuerdo. Un ejemplo 
de reactivo es “hay muchos malos sentimientos en la familia”. Se reporta 
un valor de alfa de 0.92 (Rivera-Heredia y Andrade Palos, 2010).

Afrontamiento. El instrumento que se utilizó para medir esta 
variable se conforma por 15 reactivos distribuidos en dos factores, 
evasivo y activo, con un alfa de 0.70. (Villalobos Cano, 2009). Sin 
embargo, en el estudio piloto para esta población se seleccionaron 
únicamente nueve reactivos que mostraron validez de constructo en 
los análisis correspondientes manteniendo el valor de alfa. Asimis-
mo, se adaptaron las opciones de respuesta en una escala Likert de 
0 a 3 para mantener la homogeneidad con el resto de las pruebas a 
utilizarse (González, Gaxiola y Rascón, 2017).

Flexibilidad cognitiva. Para evaluarla se diseñó un breve cuestio-
nario ex profeso para el estudio. En el pilotaje con una muestra de 120 
adolescentes se obtuvo un valor de alfa de 0.70 para los seis reactivos 
que la componen. Ejemplos de dichas preguntas son “busco diferen-
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tes formas de resolver los problemas” y “me cuesta trabajo cambiar 
de opinión”, con opciones de respuesta del 0 al 4, donde 0 = nunca 
y 4 = siempre.

Inventario de resiliencia (Gaxiola et al., 2011). Cuenta con escala 
Likert de 5 opciones de respuesta, las disposiciones de resiliencia 
como tendencia de conducta personal adaptativa. Se conforma por 20 
reactivos que miden los subfactores optimismo, religiosidad, sentido 
del humor, perseverancia, autoeficacia, orientación a la meta y actitud 
positiva. El valor de alfa es de 0.93 (Gaxiola et al., 2011).

Análisis de dato

Se capturaron los datos en el programa SPSS versión 21. Se obtuvieron 
análisis descriptivos de las variables sociodemográficas y valores de 
alfa de Cronbach para las escalas. Los datos perdidos se sustituyeron 
por el promedio de la respuesta por participante, siempre y cuando 
estos no constituyeran más del 5% del cuestionario, en dichos casos 
los participantes fueron excluidos. Posteriormente, se conformaron 
índices a partir del promedio de las escalas, los cuales se compararon 
utilizando el estadístico U de Mann Whitnney entre los grupos de 
muy baja y media marginación debido a la no normalidad de los da-
tos. Se obtuvieron las diferencias en las variables sociodemográficas. 
Los índices conformados se exportaron al programa multivariado EQS 
versión 6.0, donde se probó el modelo de ecuaciones estructurales.

Se utilizó la prueba de normalidad multivariada de Mardia (Bent-
ler, 2010), al encontrarse datos no paramétricos, por lo tanto se selec-
cionó el método robusto de Satorra y Bentler (1994) para especificar 
el modelo, que funciona mejor que otros métodos bajo circunstan-
cias de no normalidad. Se formularon y analizaron varios modelos, 
donde la eliminación de variables se realizó a partir del análisis de la 
matriz residual para identificar los errores de predicción para un par 
de indicadores (Cupani, 2012), además de considerar la pertinencia 
teórica en la modificación o eliminación de relaciones y/o variables 
que justificara su reestructuración (Markland, 2007). Los modelos se 
evaluaron utilizando el estadístico Satorra Bentler Chi cuadrado, del 
cual se espera un valor de probabilidad asociado mayor a 0.05, así 
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como los indicadores prácticos del método robusto Bentler-Bonett 
de ajuste normado (IBAN), el Índice de Bentler-Bonnett de ajuste no 
normado (IBANN), el índice de ajuste comparativo (CFI), esperando 
obtener valores mayores a 0.90, y el error cuadrático medio de apro-
ximación (RMSEA) menor a 0.8 (Ruiz, Pardo y Martín, 2010).

Resultados

Los padres y las madres de adolescentes que asisten a la escuela del 
sector de media marginación cuentan con menos años de escolaridad 
que los del sector de muy baja marginación (tabla 1).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de la muestra por grupo (n = 458)

Variables Muy baja 
marginación n=236

Media marginación 
n=222 X2

Sexo F (%) F (%) p

  Femenino 111 (47) 108 (48.6)
.601

  Masculino 117 (49.6) 103 (46.4)
Estado civil mamá    

  Casada 157 (66.5) 106 (47.7)

.000
  Divorciada 39 (16.5) 25 (11.3)
  Unión libre 21 (8.9) 44 (19.8)
  Soltera 12 (5.1) 27 (12.2)
  Viuda 6 (2.5) 11 (5.0)

Estado civil papá    

  Casado 162 (68.8) 115 (51.8)

.000
  Divorciado 31 (13.1) 22 (9.9)
  Unión libre 16 (6.8) 21 (8.9)
  Soltero 2 (0.8) 32 (14.4)
  Viudo 0 2 (0.9)

Las madres del grupo con baja marginación tienen en promedio 14.3 
años de escolaridad, equivalente a bachillerato terminado, mientras que 
las del sector de media marginación con 8.75 años en promedio, equi-
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valente al nivel de secundaria (nueve años de escolaridad). Situación 
similar se observa con los reportes de escolaridad de los padres (tabla 2).

Tabla 2. Diferencias en edad de los participantes, 
edades y escolaridad de padres

  Muy baja marginación 
n=236

Media marginación 
n=222

Variable M D.E M D.E t p

Edad 13.32 1.06 13.30 0.98 1.66 0.86

Edad madre 40.22 5.84 37.54 6.31 4.53 0.00

Edad padre 42.69 6.39 40.52 8.85 2.72 0.07

Escolaridad 
madre 14.13 3.33 8.75 2.57 18.03 0.00

Escolaridad 
padre 13.84 3.50 9.18 3.04 13.29 0.00

En la tabla 3 se presentan los valores de alfa para todas las escalas, 
considerados ideales al ser estos superiores 0.70 (Souza, Alexandre 
y Guirardello, 2017).

Tabla 3. Valores de alfa de Cronbach para las escalas (n=458)
Variable A Número de ítems

Ambiente familiar positivo 0.90 19

Dificultades familiares 0.90 15

Redes de apoyo 0.79 15

Características negativas escuela 0.82 5

Características negativas colonia 0.85 9

Contexto negativo (escuela y colonia) 0.87 14

Conductas de riesgo amigos 0.84 8

Afrontamiento 0.70 9

Flexibilidad 0.71 6

Disposiciones de resiliencia 0.85 18

Bienestar personal 0.79 11
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Posteriormente, se realizó un modelo en cada una de las muestras, 
de muy bajo y medio grado de marginación, y se obtuvo adecuada bon-
dad de ajuste en el grupo de baja marginación, pero no en el de media 
marginación (tabla 4). A pesar de la bondad de ajuste obtenida en el 
modelo de muy baja marginación, en ambos grupos el factor “afron-
tamiento evasivo” propuesto como indicador independiente, arrojó 
errores mayores de predicción en la matriz de residuales comparado 
con los demás pares de indicadores, además resultó no tener relación 
significativa con el resto de las variables probadas en el modelo. Con la 
finalidad de simplificar el modelo del grupo de muy baja marginación 
y observar si mejora la bondad de ajuste del grupo de media margina-
ción, se realizaron dos modelos más en los que se excluyó dicho factor.

Tabla 4. Modelos de ecuaciones estructurales en los grupos
Modelo 1. 
Muy baja 

marginación

Modelo 1. 
Media 

marginación

Modelo 2. 
Muy baja 

marginación

Modelo 2. 
Media 

marginación

SB X2 39.33 82.36 43.71 46.21

Valor p 0.77 0.001 0.24 0.16

gl 47 47 38 38

BBNFI 0.94 0.86 0.93 0.91

BBNNFI 1.018 0.90 0.98 0.97

CFI 1.000 0.93 0.99 0.98

RMSEA 0.000 0.58 0.025 0.031

CI 90% RMSEA 0.000-0.030 0.37-0.79 0.000-0.054 0.000-0.59

R2 0.40 0.43 0.37 0.40

Modelo 1* Incluye todas las variables planteadas en la hipótesis.
Modelo 2* Excluyendo a la variable “afrontamiento evasivo”.

Para el grupo de baja marginación ambos modelos presentan ade-
cuada bondad de ajuste, sin embargo se consideró más adecuado el mo-
delo 2, por ser un modelo más sencillo y mantener su bondad de ajuste.
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Figura 2. Modelo 2 de factores relacionados con el bienestar personal de adolescentes del 
sector de muy baja marginación.
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Figura 3. Modelo 2 de factores relacionados con el bienestar personal de adolescentes del 
sector de media marginación.
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Discusión

El objetivo del estudio fue generar un modelo de ecuaciones estructu-
rales con las relaciones de variables contextuales e individuales en el 
bienestar personal de adolescentes pertenecientes a escuelas ubicadas 
en distinto grado de marginación social. Derivado de dicho objetivo 
se obtuvieron dos modelos, uno para cada grupo de adolescentes, 
donde se explica más de un tercio de la varianza del bienestar personal, 
con 40% en el grupo de media marginación y 37% en el de muy baja 
marginación. De las relaciones planteadas en el modelo hipotético, 
únicamente la variable “afrontamiento evasivo” afectó la bondad de 
ajuste en el grupo de media marginación. Por otro lado, en el grupo de 
muy baja marginación dicha variable no afectaba la bondad de ajuste, 
sin embargo su eliminación permitió obtener un modelo más sencillo 
que mantuvo su bondad de ajuste pese a su ausencia. En cuanto a las 
estrategias de afrontamiento, es importante mencionar que a pesar 
de que ambos grupos utilizan los dos tipos de estrategias, como lo 
han reportado otros estudios (Verdugo-Lucero et al., 2013), y que en 
los resultados obtenidos se observa que las estrategias evasivas son 
igualmente utilizadas por ambos grupos, son las estrategias activas, 
es decir las que implican la búsqueda de soluciones, las relacionadas 
con el bienestar personal (Sanjuán y Ávila, 2016). Este hallazgo es 
importante porque sustenta los modelos de adaptabilidad más allá de 
los estudios de “invulnerabilidad”, en donde se planteaba que algunos 
niños no se veían afectados por situaciones de estrés; sin embargo, 
hoy sabemos que la resistencia al estrés es relativa y por lo tanto no 
es estable a lo largo del tiempo ni según la etapa de desarrollo (Rut-
ter, 1985). Por lo tanto, en algunas ocasiones los adolescentes pueden 
mostrar afrontamientos activos, en otras evasivos o incluso ambos 
de manera simultánea.

El resto de las variables se mantuvo en ambos modelos según las 
hipótesis planteadas, a excepción de los factores de riesgo, que no se 
relacionaron directa y significativamente con las conductas personales 
adaptativas en ningún grupo, sino únicamente con los factores pro-
tectores en el grupo de muy baja marginación. Primero, se observa en 
ambos modelos la conformación de cuatro variables latentes deno-
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minadas factores protectores, factores de riesgo, conductas personales 
adaptativas y bienestar personal. La conformación de cada una de ellas 
subyace a la evidencia empírica que sustenta la correlación entre las 
variables manifiestas que las integran. Los resultados del modelo se-
ñalan, en concordancia con la literatura, que las variables protectoras 
más importantes para el bienestar personal son el ambiente familiar, el 
apoyo social y la resiliencia (Fernández, García-Viniegras y Lorenzo, 
2014; Lyubomirsky, 2001). La familia actúa como un factor protector 
al modular eventos adversos y promover el bienestar emocional en 
adolescentes (Balistreri y Alvira-Hammond, 2016). El funcionamiento 
familiar es un predictor de la resiliencia, de acuerdo con modelos de 
regresión lineal múltiple (Hendrie, 2015). Por otra parte, según los 
resultados de la presente investigación, el apoyo social y familiar se re-
lacionaron con la resiliencia (Leiva, Pineda y Encina, 2013). La familia 
fue el factor que tuvo mayor efecto en adolescentes con vulnerabilidad 
social, como se observa en el grupo de media marginación, donde el 
coeficiente estructural de ambiente familiar positivo fue ligeramente 
superior al de apoyo social.

Al igual que en otros estudios donde el afrontamiento activo es 
más probable en aquellas personas que cuentan con apoyo social (Vi-
naccia, Quiceno y Moreno San Pedro, 2007), esta variable se relacionó 
con el afrontamiento activo y, además, la flexibilidad, considerada un 
elemento importante en dicha clase de afrontamiento.

Estas relaciones sugieren que el apoyo y el ambiente familiar posi-
tivo podrían ayudar al adolescente a desarrollar habilidades cognitivas 
de solución de problemas, a partir del diálogo que mantiene en dichas 
relaciones familiares y de apoyo, así como la estimulación cognitiva 
que se promueve a partir de la convivencia y comunicación dentro 
del hogar (Henao, Ramírez y Ramírez, 2007). Este tipo de interaccio-
nes explicaría por qué el ambiente familiar positivo, como parte del 
constructo factores protectores, se relaciona de forma positiva con el 
cuestionario de flexibilidad cognitiva. La conformación de la variable 
latente factores protectores a partir de las variables redes de apoyo y 
ambiente familiar positivo, denota que los adolescentes con un nivel de 
funcionamiento familiar balanceado también pueden percibir redes 
de apoyo social, como ha sido demostrado en población de adultos 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   53MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   53 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



54 Sandybell González Lugo | José Concepción Gaxiola Romero

mexicanos (Medellín Fontes, Rivera Heredia, López Peñaloza, Kanán 
Cedeño y Rodríguez-Orozco, 2012).

En cuanto a los factores de riesgo, su falta de relación con los facto-
res protectores y con las conductas personales adaptativas en el grupo 
de media marginación resultó incongruente con la hipótesis plan-
teada, sin embargo hay que considerar que dichos factores de riesgo, 
aunque son mayores que en el grupo de muy baja marginación, no 
constituyen factores de riesgo extremos, lo cual puede favorecer la 
adaptabilidad a partir de la habituación, considerada también como 
una forma de adaptación, que se refiere a la reducción en la percep-
ción a una estimulación repetida (Frisancho, 1993). Es decir, la per-
cepción constante de dichos factores de riesgo puede convertirlos en 
un elemento natural del entorno que no logra afectar sus conductas 
individuales de manera directa, pues los jóvenes se habitúan a estas 
condiciones. Lo contrario se observa en el sector de muy bajo riesgo, 
en donde los factores protectores actúan mitigando el efecto de los 
riesgos, pues aunque estos son reportados con menor frecuencia, 
pueden resultar más significativos para los jóvenes del sector de muy 
baja marginación, y por ello en este grupo se presenta una covarianza 
negativa entre los factores de riesgo y factores protectores.

Respecto a la relación entre factores protectores y de riesgo en el 
grupo de muy baja marginación, Barra (2004) señala que en los mo-
delos de amortiguación del estrés el apoyo es una fuente de protección 
(amortiguador), contra los estresores, en este caso factores de riesgo en 
la familia, amigos, vecindario y escuela. Esto nos permite comprender 
la relación negativa entre los factores de riesgo y los protectores, pues 
individuos que cuentan con recursos de apoyo sociales y familiares 
tienden a valorar los riesgos como menos amenazantes, lo que con-
lleva a un mejor afrontamiento de los problemas (Barra, 2004), que 
se observa en la trayectoria positiva de los factores protectores a las 
conductas personales adaptativas.

Por otra parte, la relación no significativa entre factores protecto-
res y riesgo del grupo de media marginación puede explicarse desde 
una segunda perspectiva conocida como modelo de efectos principa-
les, donde se enfatiza que los apoyos recibidos, independientemen-
te de los riesgos, son recursos útiles que generan beneficios en las 
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personas (Barra, 2004). Asimismo, según los modelos explicativos 
de riesgo-protección, podemos analizar las relaciones en el grupo 
de muy baja marginación a partir del modelo compensatorio, en el 
cual los factores estresantes (los riesgos) y los atributos individuales 
(conductas personales adaptativas) se combinan aditivamente en 
la predicción de una consecuencia (bienestar personal), y el riesgo 
puede ser contrarrestado por cualidades personales o por fuentes de 
apoyo, tal como sucede en el grupo de muy baja marginación, donde 
los factores protectores contrarrestan el riesgo (Werner, 1993).

Por otro lado, en el grupo de medio grado de marginación, se 
pueden entender las relaciones según lo propuesto por Seligman 
(1995, citado en Walsh, 2004) en el modelo de inmunización, en el 
cual se establece que experiencias negativas pueden funcionar como 
inmunizadores, y así estar preparado para enfrentar situaciones de 
mayor riesgo. Esto se refiere a la posibilidad de que los adolescentes 
del sector de medio grado de marginación estén “inmunizados” a 
dichos riesgos contextuales, por lo cual éstos ya no representan un 
riesgo significativo, lo cual explica la nula asociación entre éstos y el 
resto de las variables.

A partir de los resultados, se pueden derivar nuevas líneas de 
investigaciones en muestras de mayor riesgo contextual, para ob-
servar si estos afectasen las conductas personales adaptativas. Así 
mismo, se pueden proponer programas centrados en la promoción 
de los factores protectores y las conductas personales adaptativas en 
ambos grupos de adolescentes, con el fin de evaluar si existen efectos 
diferenciales en el bienestar personal de los adolescentes. Lo ante-
rior podría confirmar las relaciones del modelo y generar resultados 
positivos que puedan utilizarse para mejorar la salud mental de los 
adolescentes. También se sugiere la evaluación de una variable des-
adaptativa como la depresión o deserción escolar (Gaxiola, 2015), en 
donde pudiera medir el efecto negativo de los factores de riesgo que 
no fueron contemplados en el presente estudio.

Entre las limitaciones de la investigación se encuentra la dificultad 
para generalizar los resultados debido al tipo de muestreo, así como el 
establecimiento de relaciones causales por ser un diseño transversal. 
Por otro lado, la medición de la flexibilidad cognitiva por autorrepor-
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te puede conllevar un sesgo, al ser esta variable un indicador de las 
funciones ejecutivas, cuya evaluación con pruebas neuropsicológicas 
brindaría mayor objetividad. Futuros estudios podrían considerar es-
tas recomendaciones para ampliar el conocimiento sobre el bienestar 
personal de adolescentes.
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Capítulo 3

Buen trato como predictor 
de satisfacción con la vida 
en adolescentes

noRma aliCia RuvalCaba RomeRo
HéCtoR Rubén bRavo andRade
meRCedes GabRiela oRozCo solís

El término buen trato es de reciente aparición en el ámbito científico, 
por lo que es escasa su literatura (Vásquez, 2012). Definirlo simple-
mente como ausencia de maltrato no agota la riqueza del construc-
to (Iglesias, 2001; Vásquez, 2012). Si bien sobre el maltrato existe 
certidumbre en cuanto a su concepto y consecuencias (Pérez-Rojo, 
Chulián, López, Noriega, Velasco y Carretero, 2017), el buen trato ha 
ido ganando claridad, al reconocerse con un significado plural que 
implica una ética del cuidado, un derecho y un factor protector del 
desarrollo anclado al contexto. De este modo, no es sólo la ausencia de 
maltrato sino su opuesto en un sentido positivo (Contreras-Ramírez 
y Vega-Arce, 2016).

El interés en el estudio del buen trato surge principalmente en 
contextos franceses y latinoamericanos (Contreras-Ramírez y Ve-
ga-Arce, 2016), abocándose a favorecer las oportunidades y dere-
chos de niños y niñas en un primer momento (Iglesias, 2001; Roca, 
2010). Posteriormente, se amplía su espectro a población vulnerable, 
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 incluidos adultos mayores (Lozano y Fajardo, 2018; Pérez-Rojo et 
al., 2017), siendo abordado en población general en los últimos años 
(Ruvalcaba y Alva, 2013; Ruvalcaba-Romero, Alfaro-Beracoechea, 
Orozco-Solís y Rayón-Carlos, 2018).

Ahora bien, existen dos elementos constitutivos de este término. 
Por un lado, su carácter relacional, es decir, hace alusión a la forma de 
la interacción que se establece entre personas (Contreras-Ramírez y Ve-
ga-Arce, 2016; Roca, 2010) e incluso consigo mismo (Ruvalcaba-Romero 
et al., 2018). Por otra parte, se encuentra su nodal componente afectivo 
(Iglesias, 2001; Lozano y Fajardo, 2018; Vásquez, 2012), referente a la ca-
lidad del vínculo con una carga primariamente emocional caracterizada 
por un trato cálido y amoroso (Ramírez, 2019; Ruvalcaba y Alva, 2013).

El buen trato se ha vinculado con distintos valores, tales como 
respeto, dignidad, autonomía, libertad, igualdad y tolerancia (Loza-
no y Fajardo, 2018; Ramírez, 2019; Roca, 2010), atención, cuidado y 
protección (Barudy y Dantagnan, 2005). Así también, se le ha relacio-
nado con conceptos como bienestar, cuidado, promoción de la salud 
y humanización (Contreras-Ramírez y Vega-Arce, 2016; Roca, 2010). 
Se han hecho intentos por sistematizar los componentes del buen 
trato. En ese sentido, Iglesias (2001) menciona como sus elementos el 
reconocimiento de sí mismo y del otro, la empatía, la comunicación 
efectiva, la interacción igualitaria y la negociación (Iglesias, 2001), a 
los cuales Ceballos y sus colaboradores (2011) agregan la justicia social.

Sanz (2016) conceptualiza el buen trato como una forma de expre-
sión del respeto y amor que una persona merece y que se manifiesta 
como un deseo de vivir en paz, armonía, equilibrio, de desarrollarse 
en salud, bienestar y goce; asimismo, considera que el buen trato 
posee una dimensión social que implica el respeto a las diferencias y 
valores como la colaboración y la solidaridad, una dimensión rela-
cional que implica una relación desde la igualdad y la negociación, 
y finalmente una dimensión personal relacionada con el mantenerse 
en paz consigo mismo.

Por su parte, Ruvalcaba y Alva (2013) sostienen que algunos elemen-
tos del buen trato son: aceptación, empatía, convivencia y amor incondi-
cional. Tanto Iglesias (2001) como Ruvalcaba y Alva (2013) argumentan 
que el buen trato favorece el crecimiento y el desarrollo personales.
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Recientemente se ha propuesto un modelo del buen trato que 
cuenta con adecuado soporte empírico. Ruvalcaba y su equipo (2018) 
desarrollaron una escala para evaluar el buen trato en adultos mexi-
canos; dicho instrumento está conformado por seis dimensiones. 
La más evidente es la de buen trato recibido, a la cual se suman tres 
relativas a la generación de buen trato, a saber, amabilidad, conside-
ración y expresión de afecto. Los dos últimos factores representan un 
aporte a la comprensión del constructo, se refiere a las dimensiones 
del buen trato generado hacia uno mismo, siendo una relativa a lo 
físico y otra a lo psicológico. Con base en esta propuesta, se define el 
“buen trato como una competencia social orientada a la generación 
de bienestar a través de la interacción entre la expresividad de afectos 
positivos, la amabilidad y la consideración tanto por los demás como 
por sí mismo” (p. 13). En dicho estudio se encontró que los factores 
del buen trato correlacionaron positivamente con cordialidad y ne-
gativamente con agresión.

El interés en el bienestar ha estado presente de distintas formas a 
lo largo de la historia de la humanidad. En la antigüedad, se trataba 
como un tema filosófico, sobre las vías para su alcance; en el siglo XX 
fue adoptado por la sociología, ligado a la calidad de vida de las na-
ciones; para los años setenta, se acoge en la psicología, y se lo asocia a 
causas individuales internas; y ya en la década de los ochenta surgen 
estudios empíricos sobre el tópico. Se pueden rastrear dos tendencias 
diferenciadas en su estudio. Por un lado, se encuentra una perspectiva 
eudaemonista, que pone su atención en las virtudes, el sentido vital y 
la calidad de las relaciones de las personas. De esta perspectiva, surge 
el modelo del bienestar psicológico conformado por seis dimensio-
nes: autoaceptación, autonomía, dominio del entorno, propósito en 
la vida, relaciones positivas, y crecimiento personal. Por otra parte, 
existe una aproximación hedonista, centrada en los afectos, la satis-
facción y el placer. Esta tendencia configura las bases del estudio del 
bienestar desde la perspectiva subjetiva (Castro, 2010).

El modelo del bienestar subjetivo tiene tres componentes básicos: 
el afecto positivo, el afecto negativo y la satisfacción con la vida. Los 
dos primeros hacen alusión a estados emocionales, mientras que el 
tercero se refiere a un proceso de juicio cognitivo (Diener, Emmons, 
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Larsen y Griffin, 1985). Inicialmente, el bienestar subjetivo se evaluaba 
a partir de la intensidad con que se experimentaban emociones positi-
vas, y se ponían en balance las negativas. Una desventaja de esta pers-
pectiva es que los estados emocionales fluctúan a lo largo del tiempo. 
Por ello, se integró el juicio cognitivo que, al ser una autoevaluación 
de los objetivos vitales alcanzados, es independiente de los estados 
anímicos y goza de mayor estabilidad temporal (Castro, 2010).

De este modo, la satisfacción vital se define como una evaluación 
global de la vida de la persona bajo sus propios criterios, lo cual signi-
fica que no se hace referencia a ningún dominio específico (Diener et 
al., 1985). Esta característica dota al constructo de un carácter de uni-
versalidad, dado que es la persona quien establece los parámetros desde 
los cuales evalúa su propia vida, independientemente de la cultura a la 
que pertenezca (Martell et al., 2018; Padrós, Gutiérrez y Medina, 2015).

A través de la literatura especializada se ha puesto de manifiesto 
que individuos satisfechos con su vida son en general bien adaptados 
y libres de psicopatología (Diener et al., 1985). Se han encontrado 
asociaciones positivas entre la satisfacción con la vida y el afecto posi-
tivo, así como correlaciones negativas con afecto negativo y depresión 
(Padrós et al., 2015). Asimismo, hay evidencia de su asociación con el 
autocuidado, tanto en su sentido interno y social como físico (Cam-
pos-García, Oliver, Tomás, Galiana y Gutiérrez, 2018), así como con la 
actividad física (González-Serrano, Huéscar y Moreno-Murcia, 2013).

En lo que se refiere a población adolescente, se ha encontrado que la 
satisfacción vital se predice por el autoconcepto familiar y la reparación 
emocional (Casadiego, Trujillo, Gairán, Cháaro, Cuervo y Díaz, 2018). 
Asimismo, se predice por variables relacionadas con los recursos de 
afrontamiento, satisfacción con uno mismo, competencia emocional 
y satisfacción con los estudios (López-Cassá, Pérez-Escoda y Alegre, 
2018); autoconcepto, resiliencia y apoyo familiar (Rodríguez-Fernán-
dez, Ramos-Díaz, Ros, Fernández-Zabala y Revuelta, 2016).

Lo anterior es relevante porque tradicionalmente la adolescencia 
se concebía como una etapa de conflicto caracterizada por la pre-
sencia de conductas de riesgo. De manera paulatina se ha transitado 
hacia una tendencia al reconocimiento de fortalezas, salud y bienestar 
en los adolescentes (Andrade, 2018; Lerner et al., 2013). Desde esta 
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aproximación, se plantea no sólo estudiar a este grupo poblacional 
por las personas en las que se convertirán, desde una perspectiva 
adultocéntrica, sino por su bienestar en su adolescencia en sí, en 
su presente (Casas, 2011). Así, se plantea como pertinente estudiar 
la relación que la satisfacción con la vida puede guardar con otros 
indicadores positivos, incluido el buen trato.

Tomando en cuenta que el buen trato, basado en relaciones in-
terpersonales afectivas y de cuidado mutuo supone la generación 
del bienestar y salud psíquica (Barudy, 2005; Sanz, 2016), que se en-
cuentra ligado a la satisfacción vital, y considerando que no exis-
ten investigaciones que evalúen la relación entre estas variables en 
adolescentes, el presente estudio tuvo como objetivo establecer el 
carácter predictivo del buen trato sobre la satisfacción con la vida en 
adolescentes mexicanos. La hipótesis sobre la que se trabajó fue que 
encontraríamos una relación positiva entre las variables de estudio, 
con un valor predictivo significativo de los componentes del buen 
trato sobre la satisfacción vital.

Método

Participantes

La muestra estuvo constituida por 341 estudiantes de 14 preparatorias 
adscritas a una Universidad Pública del Estado de Jalisco en México, 
tanto en el turno matutino (48%) como en el turno vespertino (52%). 
Las escuelas y los participantes fueron seleccionados por un muestreo 
por conveniencia. El 36% son hombres y 64% son mujeres con una 
edad comprendida entre los 15 y los 19 años de edad (media 16.78, 
DT = 1.17).

Instrumentos

Cuestionario de características sociodemográficas. Fue utilizado para 
recabar las variables de edad, género, escuela de pertenencia y turno 
al que acuden a la escuela.
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Escala de buen trato (Ruvalcaba, Alfaro, Orozco y Rayón, 2018). 
Se trata de una escala de 37 ítems, que involucran tanto el buen trato 
recibido por parte de otros como el buen trato otorgado a sí mismo 
en el aspecto físico y psicológico, así como tres factores relacionados 
con el buen trato otorgado a los demás: consideración, amabilidad y 
expresiones de afecto. Las opciones de respuesta están en escala tipo 
Likert de cinco puntos, yendo de “nunca” a “siempre”. Los índices de 
confiabilidad reportados para cada una de las dimensiones oscilan 
entre α = .794 y α = .949.

Escala de satisfacción con la vida (SWLS, Diener, Emmons, Larsen 
y Griffin, 1985; adaptación al castellano por Laca, Verdugo y Guzmán, 
2005). Es un instrumento unifactorial, que incluye cinco ítems que 
evalúan la valoración global cognitiva de la satisfacción con la vida. 
Las opciones de respuesta se presentan en escala Likert de siete pun-
tos, yendo de “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de acuerdo”. 
El alfa de Cronbach obtenida en este estudio fue de α = .827.

Procedimiento de recolección de datos

Inicialmente, se obtuvo el consentimiento del personal directivo de 
las instituciones participantes. Después, se llevó a cabo la aplicación 
de los cuestionarios, que se contestaron en formato electrónico, en 
los salones de cómputo y en horario regular de clases. Previo al inicio 
de cada sesión, se brindó la información necesaria para la obtención 
del consentimiento de los participantes, rescatando los elementos de 
confidencialidad y voluntariedad. Asimismo, antes de comenzar a 
responder los instrumentos, se proporcionaron las instrucciones re-
queridas y se aclararon dudas. No se otorgó ninguna remuneración 
por la participación en la investigación.

Procedimiento de análisis de datos

El análisis fue realizado en el programa SPSS 25. De manera inicial, se 
obtuvieron estadísticos descriptivos de los datos sociodemográficos 
y las variables de estudio. Posteriormente, se aplicaron análisis de 
correlación de Pearson para determinar la asociación entre el buen 
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trato y la satisfacción vital. Al final, se llevó a cabo una regresión lineal 
con el método de pasos sucesivos, para establecer el valor predictivo 
del buen trato sobre la satisfacción.

Resultado

Los resultados descriptivos de las variables consideradas en este estu-
dio se muestran en la tabla 1, donde podemos observar que todas las 
puntuaciones se ubican por encima de la media teórica.

Tabla 1. Resultados descriptivos para variables 
buen trato y satisfacción con la vida

Media D.T. Mín Máx

Satisfacción con la vida 4.99 1.51 1.00 7.00
Buen trato recibido 3.94 0.73 1.00 5.00
Consideración 4.14 0.56 1.00 5.00
Amabilidad 4.07 0.64 1.00 5.00
Expresión de afecto 3.63 0.73 1.00 5.00
Buen trato autogenerado físico 3.36 0.74 1.00 5.00
Buen trato autogenerado psicológico 3.81 0.69 1.00 5.00

Elaboración propia. Con el objetivo de identificar las relaciones entre las variables, se realizó un análisis 
de correlación, cuyos resultados se pueden observar en la tabla 2.

Tabla 2. Correlación entre buen trato y satisfacción con la vida
1 2 3 4 5 6 7

Satisfacción 
con la vida 1 1 .484** .313** .241** .276** .477** .438**

Buen trato 
recibido 2 1 .461** .350** .461** .424** .446**

Consideración 3 1 .653** .473** .285** .398**

Amabilidad 4 1 .428** .353** .327**

Expresión de 
afecto 5 1 .321** .304**

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   69MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   69 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



70 Ruvalcaba Romero | Bravo Andrade | Orozco Solís

Tabla 2. Correlación entre buen trato y satisfacción con la vida
1 2 3 4 5 6 7

Buen trato 
autogenerado 
físico

6 1 .539**

Buen trato 
autogenerado 
psicológico 

7             1

** p <.01 Elaboración propia.

Finalmente, y con la intención de identificar el valor predictivo del 
buen trato sobre la satisfacción vital, realizamos un análisis de regre-
sión lineal con el método de pasos sucesivos, en donde en primer paso 
se ubicaron las variables correspondientes al buen trato otorgado a los 
demás y en segundo paso el buen trato recibido por los demás, para 
finalmente en un tercer paso incluir las variables correspondientes al 
buen trato generado a sí mismo. Los resultados podemos observarlos 
en la tabla 3. Destaca que fue excluida del modelo la variable “ama-
bilidad” y que al incorporar al modelo el buen trato recibido tanto 
de los demás como de uno mismo, las variables de consideración y 
expresión de afecto pierden significancia estadística. El modelo final 
predice en 34.3% la satisfacción vital de los jóvenes participantes en 
este estudio.

Tabla 3. Análisis de regresión con satisfacción 
vital como variable dependiente

  R2 F β p

Modelo 1 .119 22.86***

Consideración .235 .000
Expresión de afecto .165 .005

Modelo 2 .245 36.45***

Consideración .104 .068
Expresión de afecto .033 .559
Buen trato recibido .421 .000
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Tabla 3. Análisis de regresión con satisfacción 
vital como variable dependiente

  R2 F β p

Modelo 3 .343 34.96***

Consideración .051 .346
Expresión de afecto -.010 .848
Buen trato recibido .286 .000
Buen trato autogenerado físico .262 .000
Buen trato autogenerado 
psicológico     .152 .007

*** p<.001 Elaboración propia.

Discusión

La calidad del trato que se recibe y provee en la adolescencia repre-
senta un componente que influye en diversos indicadores del desa-
rrollo social y emocional de los individuos. El objetivo del presente 
trabajo fue establecer el carácter predictivo del buen trato sobre la 
satisfacción con la vida en adolescentes mexicanos, partiendo de 
la hipótesis de que encontraríamos una relación positiva entre las 
variables de estudio.

La totalidad de las dimensiones del buen trato correlacionaron 
significativamente con la satisfacción vital, observando coeficien-
tes positivos de débiles a moderados. Lo anterior coincide con lo 
mencionado por diversos autores que señalan que las conductas de 
cuidado, hacia los demás y a sí mismo, promueven la generación de 
emociones positivas que se vinculan con el incremento del bienestar 
(Contreras-Ramírez y Vega-Arce, 2016; Richaud y Mesurado, 2016; 
Ruvalcaba y Alva, 2013). A su vez, los adolescentes que perciben un 
mayor bienestar psicológico tienden a sentirse más satisfechos con 
sus vidas, característica que favorece un mejor ajuste psicosocial 
(Barcelata y Rivas, 2016; Diener et al., 1985). Este resultado refleja 
la necesidad de continuar investigando sobre el concepto del buen 
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trato y su asociación con otras variables, al posicionarse como una 
competencia que se relaciona con la prosocialidad y el desarrollo 
positivo de los individuos.

Posteriormente, se analizó el valor predictivo de los componentes 
del buen trato sobre la satisfacción con la vida, obteniendo un modelo 
final, donde el buen trato recibido y el autogenerado, a nivel físico y 
psicológico, son variables que predicen la satisfacción en un 34.3%. De 
esta manera, la hipótesis de este trabajo fue confirmada, encontrando 
que los factores relacionados con el trato recibido y auto-proporcio-
nado son componentes que mantienen una influencia significativa 
sobre la satisfacción vital.

Con respecto al buen trato recibido, esta dimensión hace refe-
rencia a la percepción que tiene el sujeto sobre el cuidado y afecto 
que le brindan las personas que lo rodean. El valor predictivo de esta 
variable sobre la satisfacción con la vida puede ser explicado desde 
un punto de vista evolutivo. La adolescencia es una etapa en la que 
sentirse atendido y apoyado por las personas significativas adquiere 
una importancia central para el desarrollo socioemocional (Azpiazua, 
Esnaolab y Sarasac, 2015; Luo, Xiang, Zhang y Wang, 2017). El per-
cibir que se cuenta con personas cercanas, que brinden apoyo y un 
sentido de protección, representa un factor que influye en el bienestar 
y el ajuste psicosocial de los adolescentes (Garrido, Pons, Murgui, S. 
y Ortega, 2018; Ruvalcaba, Fuerte y Robles, 2015). De tal manera, es 
probable que los adolescentes que perciben que el trato recibido de los 
demás cumple con sus necesidades de atención y cuidado, se sientan 
más satisfechos con su vida. Por lo tanto, es necesario continuar explo-
rando el papel que el buen trato recibido puede tener como promotor 
de bienestar y del desarrollo de recursos psicológicos protectores en 
la adolescencia.

Las otras dos dimensiones que conservaron significancia al prede-
cir la satisfacción vital fueron el buen trato autogenerado, a nivel físico 
y psicológico. Este resultado coincide con investigaciones previas en 
las que se señala que brindar cuidados y atención a sí mismo, a nivel 
físico y psicológico, es otro componente asociado con la satisfacción 
vital (Campos-García et al., 2018). Sin embargo, resulta relevante 
también tomar en cuenta la influencia que las características evo-
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lutivas propias de la adolescencia pueden tener en este hallazgo. En 
esta etapa, la percepción que tiene el adolescente de sí mismo, a un 
nivel físico y psicosocial, adquiere un papel relevante en su desarrollo 
(Ramos-Díaz, Rodríguez- Fernández y Antonio-Aguirre, 2017; Ro-
dríguez-Fernández et al., 2016). Diversos constructos relacionados 
con la autoevaluación mantienen una influencia significativa en in-
dicadores del ajuste psicosocial en la adolescencia (Calero, Schmidt, y 
Bugallo, 2016; Cava, Buelga y Carrascosa, 2015; Rodríguez-Fernández, 
Ramos-Díaz, Ros y Fernández-Zavala, 2015). El que un adolescente 
se sienta satisfecho consigo mismo representa una característica aso-
ciada con mayor bienestar y satisfacción con la vida (López-Cassá et 
al., 2018).

En la actualidad es poca la información que existe con respecto 
al buen trato autogenerado a nivel físico o psicológico, que se aborda 
más desde la postura del autocuidado. En el área física, las acciones de 
autocuidado enfocadas a la mejora de aspectos como la alimentación, 
el descanso y el ejercicio se asocian con un incremento del bienes-
tar y la reducción de conductas como la agresividad (Blanchflower, 
Oswald y Stewart-Brown, 2013; Gadermann et al., 2016; Park, Chiu, 
y Won, 2017). Asimismo, retomando el tema de la autoevaluación, 
trabajos como el de Martínez y González (2017) han encontrado que 
hacer ejercicio mejora el autoconcepto físico de los adolescentes, 
aumentando el ajuste psicosocial y las conductas prosociales. Por 
lo tanto, es probable que los adolescentes que se cuidan más a nivel 
físico tengan una mejor percepción de sí mismos y una mayor sen-
sación de bienestar, aspectos que pueden influir en la forma en que 
se relacionan con los otros.

Por su parte, el buen trato autogenerado a nivel psicológico hace 
referencia a la capacidad para dedicar tiempo al ocio y las actividades 
que resultan placenteras, así como, para respetar las propias decisio-
nes. La relación predictiva de esta variable con la satisfacción vital 
puede ser explicada debido a que, estar en contacto con aspectos que 
resultan placenteros favorece la generación de emociones positivas, 
elemento relacionado previamente con un mayor bienestar y satisfac-
ción (Barcelata y Rivas, 2016; Richaud y Mesurado, 2016). Asimismo, 
debido a la relevancia que tiene el desarrollo emocional en la ado-
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lescencia, lograr tratarse con respeto y amabilidad representa una 
característica asociada con mayor bienestar (Mantzios y Egan, 2017). 
De tal manera, es probable que los adolescentes que son más flexibles 
consigo mismos, y, que son capaces de generar y disfrutar situaciones 
que les resultan placenteras tengan una mayor satisfacción con la 
vida. Sin embargo, es necesario explorar en futuras investigaciones la 
influencia que las acciones de buen trato, físico y psicológico, pueden 
tener en la percepción que los adolescentes tienen de sí mismos, y 
también, en el desarrollo de otros recursos psicológicos protectores.

Con base en lo mencionado hasta el momento, podemos concluir 
que el presente trabajo mantiene importantes aportes para la literatura 
científica. A nivel teórico, consideramos que abona a la exploración de 
un concepto innovador que es el buen trato, comenzando a plantear 
la relevancia que mantiene como competencia social. Asimismo, los 
resultados encontrados permiten identificar el papel predictivo que 
este componente tiene sobre una variable relacionada con bienestar, 
abriendo el campo para el futuro análisis de su influencia en otros 
indicadores de ajuste psicosocial. Metodológicamente, esta investi-
gación brinda mayor soporte empírico a la posibilidad de evaluar el 
constructo del buen trato, aportando mayor sustento al instrumento 
de medición. Desde el punto de vista práctico, el desarrollo de este 
estudio comienza a sentar las bases para la identificación de los com-
ponentes que será necesario abordar en futuras intervenciones enfo-
cadas a la mejora de las dimensiones relacionadas con el buen trato.

A pesar de que el presente trabajo brinda aportes relevantes, es 
importante reconocer que cuenta con algunas limitaciones como lo 
es el diseño transversal, por lo que es necesario llevar a cabo estudios 
longitudinales que exploren la relación entre estas variables. Asimis-
mo, otra limitación tiene que ver con el proceso de selección de la 
muestra, de modo que es recomendable realizar futuras investiga-
ciones sobre el tema con muestreos aleatorios. Aunado a lo anterior, 
también se considera una limitación haber incluido únicamente po-
blación escolarizada de nivel preparatoria, por ello resulta importante 
replicar el estudio con adolescentes de otros niveles educativos y sin 
escolarización. Aunado a lo anterior, resultaría interesante comple-
mentar la información con estudios cualitativos, explorando el papel 
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que los componentes que perdieron significancia, relacionados con el 
buen trato hacia otros, pudieran tener en la generación de bienestar 
y satisfacción.
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Capítulo 4

Ajuste psicosocial y capacidad 
resiliente adolescente: un estudio 
desde la psicología positiva1

aRantzazu RodRíGuez FeRnández
estibaliz Ramos díaz
aRantza FeRnández zabala

El ajuste psicosocial

Durante el último siglo han tenido lugar diversas discusiones teóricas 
sobre el ajuste o funcionamiento adaptativo, mientras que a nivel 
empírico este tema ha recibido menor atención. Sin embargo, en los 
últimos años la psicología científica se ha interesado por el estudio del 
ajuste adolescente dejando atrás la visión tradicional de la adaptación 
humana en términos negativos. Varias influencias han apoyado este 
renovado interés por el ajuste psicosocial: 1) el descubrimiento por 

1 Este trabajo ha sido desarrollado por las autoras de esta investigación, componentes del 
grupo Consolidado de Investigación IT934-16 perteneciente al Sistema Universitario 
Vasco, así como del proyecto EDU2017-83949-P dentro del subprograma estatal de Ge-
neración del Conocimiento del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad, 
bajo la financiación de los mismos.
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parte de la psicología comparada y la biología evolutiva del poten-
cial de plasticidad en el desarrollo humano (Gottlieb, 1997); 2) las 
demostraciones de que la optimización del desarrollo humano es 
posible a través de la alteración de relaciones bidireccionales entre 
las personas y sus ecologías (Baltes, Lindenberger y Staudinger, 2006; 
Bronfenbrenner, 2005); y 3) la investigación reciente ha revelado que 
determinadas variables psicológicas positivas son susceptibles de 
investigación. En concreto, la psicología positiva (Seligman y Csi-
kszentmihalyi, 2000) ha promovido la corriente centrada en el fun-
cionamiento adaptativo adolescente en lugar del enfoque del déficit 
(Lerner, Phelps, Forman, y Bowers, 2009; Oliva et al., 2010). Esta 
nueva perspectiva de desarrollo positivo adolescente tiene como ob-
jetivo identificar los elementos que originan un desarrollo positivo en 
la adolescencia. Así, se da paso a la preferencia de las investigaciones 
centradas en el desarrollo positivo y la promoción de la calidad de 
vida, entendida ésta como una variable que incluye múltiples dimen-
siones subjetivas de carácter biopsicosocial (WHOQOL Group, 1995).

Desde esta posición, el término ajuste psicosocial hace referencia 
a la relación persona-sociedad y consiste en la respuesta psicológica 
adecuada del adolescente a diversas situaciones sociales (Masten y 
Tellegen, 2012). En este capítulo se presenta el comportamiento adap-
tativo adolescente a través de dos indicadores del ajuste psicosocial: 
bienestar subjetivo e implicación escolar.

El bienestar subjetivo como índice del ajuste 
psicológico

En la literatura científica se encuentra una amplia gama de etiquetas 
para denominar y explicar esta dimensión psicológica del bienestar 
(felicidad, satisfacción, bienestar psicológico, optimismo, afecto po-
sitivo), de modo que el término bienestar subjetivo se ha convertido 
en referencia prioritaria frente al resto y en objetivo de importantes 
estudios psicológicos (Waterman, 2013).

La temática del bienestar ha dado lugar en el transcurso de su estu-
dio a dos grandes tradiciones conceptuales: la hedónica y la eudamónica 
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(Díaz et al., 2006; Keyes, Shmotkin y Ryff, 2002). La primera está conec-
tada básicamente con el bienestar y la segunda está unida al potencial 
crecimiento personal. La mayoría de los conceptos utilizados para de-
nominar al bienestar pueden clasificarse en estas dos perspectivas, sien-
do bienestar subjetivo el indicador esencial de la perspectiva hedónica 
y bienestar psicológico representante de la perspectiva eudaimónica.

Ambas tradiciones focalizan su atención en un mismo proceso 
psicológico, no obstante se miden a través de distintos indicadores 
(ver cuadro 8). Mientras los estudios del bienestar subjetivo han cen-
trado su atención en la felicidad, el balance afectivo y la satisfacción 
con la vida (Bradburn, 1969; Diener, 1984; Diener, Oishi y Lucas, 
2003), la perspectiva del bienestar psicológico ha mostrado especial 
interés en el desarrollo de las capacidades y el crecimiento personal 
(Waterman, 2013).

 Tabla 1. Indicadores del bienestar subjetivo y del bienestar psicológico
Bienestar subjetivo Bienestar psicológico

Satisfacción con la vida
Autoaceptación
Relaciones positivas con los demás

Afecto positivo
Autonomía
Dominio del entorno

Afecto negativo
Propósito en la vida
Crecimiento personal

La escuela hedónica entiende originariamente el bienestar como 
la representación de calidad de vida fundamentado en la conexión 
entre el contexto y la satisfacción (Campbell, Converse y Rodgers, 
1976). Posteriormente, se delimita el bienestar en términos de ba-
lance afectivo (Argyle, 1992; Bradburn, 1969) y de satisfacción con 
la vida, definida como la valoración general que las personas hacen 
de su vida (Diener, 1994; Veenhoven, 1994). Dicho de otra manera, 
dentro del hedonismo se hace referencia al bienestar subjetivo como 
el juicio individual que uno hace sobre su vida (Diener, 2000). Así, la 
satisfacción con la vida se entiende como los patrones que establecen 
lo que es calidad de vida (Diener, 1984) y el afecto hace referencia 
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a las experiencias universales que se producen a lo largo de la vida 
(actitudes, emociones, ideologías, valores, orientaciones, prejuicios, 
estados de ánimo) y son esenciales para el bienestar (Warr, 2013).

La perspectiva más extendida (Diener, Scollon y Lucas, 2009) 
considera que el bienestar subjetivo está conformado por dos grandes 
constructos: 1) un constructo cognitivo (la satisfacción con la vida) 
y 2) un constructo afectivo (balance afectivo). El afecto positivo y 
negativo que componen este balance son dimensiones diferenciadas 
entre sí (Rodríguez-Fernández y Goñi, 2009).

La investigación previa sobre los motivos de la felicidad es escasa. 
La revisión de Wilson (1967) propuso el primer prototipo de persona 
feliz tras identificar variables sociodemográficas, mientras que otras 
líneas analizaron los procesos etiológicos de la felicidad (Cuadra y 
Florenzano, 2003). Por lo tanto, desde la revisión de Wilson (1967) 
hasta la actualidad, los indicadores para medir el bienestar subjetivo 
se han situado en una doble vertiente: las variables sociodemográficas 
y los rasgos y estilos de personalidad.

Bienestar psicológico y variables 
sociodemográfica

Aunque en este estudio se aborda la variable “nivel educativo”, son 
escasos los estudios que la trabajan, y son más abundantes los que 
hacen referencia a la relación del bienestar con la edad. La edad es una 
variable que ha ofrecido resultados diversos en la investigación previa. 
Mientras los estudios iniciales constatan una relación negativa entre 
edad y felicidad (Andrews y Withey, 1976; Wilson, 1967), investiga-
ciones transculturales posteriores cuestionan los resultados de estas 
conclusiones iniciales al demostrar que la satisfacción con la vida no 
disminuye al aumentar la edad (Inglehart, 1990; Butt y Beiser, 1987). 
Asimismo, se confirma una relación positiva entre satisfacción y edad 
(Charles, Reynolds y Gatz, 2001; Horley y Lavery, 1995), mientras que 
el afecto positivo y el afecto negativo son vividos más intensamente 
en la juventud (Diener, Larsen, Levine y Emmons, 1985).
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La evidencia empírica actual es resumida por Pavot y Diener 
(2013) con las siguientes conclusiones: 1) no existe una disminución 
global en el bienestar subjetivo durante la etapa de la adultez tardía 
hasta la fase final de la vida, y 2) existe un incremento general en el 
bienestar subjetivo global mientras se avanza a lo largo de la trayec-
toria vital.

En cuanto al sexo, en la revisión de la literatura científica se lo-
calizan escasas discrepancias intersexo en los índices de bienestar 
subjetivo (Goodstein, Zautra y Goodhart, 1982). En el meta-análisis 
de los autores Haring, Okun y Stock (1984) y en estudios posteriores 
(Pinquart y Sörensen, 2001) se halla una ligera propensión masculina 
a presentar niveles de felicidad mayores que las mujeres. Para explicar 
esta ligera disparidad entre sexos, algunos investigadores muestran 
diferencias significativas entre hombres y mujeres en la experimen-
tación de la afectividad (Cardenal y Fierro, 2001; Diener et al., 1999). 
En relación con esto último, parece que las mujeres se muestran más 
expresivas en la expresión de sus emociones y son más sensibles ante 
los eventos de la vida, habiéndose afirmado recientemente que los 
niveles de felicidad son más altos en las mujeres comparativamente 
con los hombres (Tiefenbach y Kohlbacher, 2013).

Bienestar psicológico y resiliencia

La literatura científica ha evidenciado, por una parte, que la resiliencia 
se vincula con la satisfacción con la vida (Liu, Wang y Li, 2012; Mak, 
Ng y Wong, 2011); por otra parte, está conectada negativamente con 
el afecto negativo y de manera positiva con la afectividad positiva 
(Benetti y Kambouropoulos, 2006; Liu et al. 2012; Smith, Tooley, 
Christopher y Kay, 2010). Asimismo, se ha confirmado que la per-
sonas resilientes que avanzan en sus objetivos muestran niveles altos 
de afecto positivo y de satisfacción con la vida (Tugade y Fredickson, 
2004). En otras palabras, el hecho de adaptarse adecuadamente a las 
situaciones estresantes implica niveles superiores de bienestar con sí 
mismo y de felicidad, de manera opuesta a las personas no resilientes.
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A grandes rasgos, el bienestar subjetivo ofrece información acerca 
del nivel de bienestar con uno mismo. Aunque se trata de un concepto 
difícilmente abarcable, existe acuerdo en confirmar la existencia de 
dos grandes dimensiones: una cognitiva y otra afectiva.

Se ha comprobado la presencia de una conexión positiva entre 
la resiliencia y la satisfacción con la vida, de manera que las perso-
nas resilientes confían en sus habilidades para restaurar situaciones 
de adversidad, lo que se traduciría en un mayor bienestar subjetivo 
(Sinclair y Wallston, 2004). De hecho, la resiliencia ha sido consis-
tentemente identificada como una variable particularmente relevante 
para la satisfacción con la vida a través de varios estudios que han 
revelado un vínculo positivo concurrente entre la resiliencia y la sa-
tisfacción con la vida (Liu, Wang y Li, 2012; Mak, Ng y Wong, 2011). 
Dicho de otro modo, se dispone de evidencia empírica suficiente 
para confirmar el efecto beneficioso que la resiliencia ejerce sobre la 
satisfacción con la vida (Liu, Wang, y Lü, 2013).

Se ha encontrado que la resiliencia ejerce un rol de mediación 
en la relación entre afecto positivo y satisfacción con la vida, sugi-
riendo que las personas que experimentan felicidad tienen niveles 
más altos de satisfacción no solamente porque se sienten mejor, sino 
también porque desarrollan recursos psicológicos como la resiliencia 
(Cohn, Fredrickson, Brown, Mikels y Conway, 2009). También se 
ha corroborado empíricamente otro modelo en el que la resiliencia 
ejerce el rol de variable predictora del componente cognitivo del 
bienestar subjetivo, de manera que cuanto más altos son los niveles 
de resiliencia, también aumentan los de la satisfacción con la vida 
(Limonero, Tomás, Fernández, Gómez y Ardilla, 2012). Asimismo, se 
ha propuesto que el vínculo entre la resiliencia y la satisfacción con 
la vida se encuentra mediado completamente por el balance afectivo 
(Liu et al., 2012; Liu, Wang, Zhou y Li, 2014).

Por lo tanto, entre los rasgos psicológicos que promueven la sa-
tisfacción con la vida se encuentra la capacidad de la persona de 
desarrollarse a pesar de las situaciones adversas y superarlas. Parece 
que a mayor capacidad de adaptación a la adversidad, mayor nivel de 
satisfacción, al revés que las personas no resilientes. Sin embargo, se 
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desconoce cuál es el comportamiento exacto de estas variables y su 
relación en la etapa de la adolescencia.

Un elevado número de estudios revela el fuerte vínculo existente 
entre la resiliencia y las emociones positivas, poniéndose de mani-
fiesto que las personas resilientes conservan el nivel de afecto positivo 
en las situaciones estresantes, a pesar de que experimentan también 
afecto negativo, ya que tienen más habilidades de superación y cre-
cimiento (Ong, Bergeman, Bisconti y Wallace, 2006). Se sabe que 
las personas resilientes se caracterizan por tener una afectividad 
positiva (Masten, 2001; Wolin y Wolin, 1993). Se sabe asimismo que 
determinadas características individuales como el optimismo y la 
esperanza amortiguan el efecto del estrés (Abramson et al., 2000). 
Igualmente, Folkman y Moskowitz (2000) mantienen que interpretar 
positivamente los eventos vitales y el afrontamiento centrado en el 
problema beneficiaría a la experimentación de emociones positivas 
ante la adversidad. Dicho de otro modo, se encuentra que la resilien-
cia está asociada con la facilitación de las emociones positivas y el 
alivio de las emociones negativas (Benetti y Kambouropoulos, 2006; 
Liu et al. 2012).

También se ha apoyado la idea inversa, basada en que los estados 
positivos conllevan niveles más altos de resiliencia posteriormente 
(Fredrickson y Joiner, 2002). Esto significa que la resiliencia también 
se debe en parte a la aparición de las emociones positivas, ya que, ante 
un evento estresante, la diferencia de emociones positivas frente a las 
negativas juega a favor del afrontamiento de la adversidad (Ong et al., 
2006; Tugade y Fredrickson, 2004). Salovey, Rothman, Detweiler y 
Steward (2000) sugieren que las emociones positivas pueden facilitar 
prácticas de comportamiento saludable y subrayan la conexión entre 
las emociones positivas entre los estados emocionales positivos y el 
aumento de la disponibilidad de recursos resilientes.

En la misma línea se manifiestan Tugade y Fredrickson (2004) 
cuando argumentan que la capacidad de experimentar afecto positivo 
es esencial para la protección ante de la adversidad. Greco, Morelato e 
Ison (2006) proponen que el afecto positivo es una herramienta que 
fomenta el desarrollo de la resiliencia durante la infancia. Por último, 
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Ong y Bergeman (2008) sugieren que las personas resilientes tienen 
mayor capacidad de reacción para vivenciar positivamente los acon-
tecimientos diarios. Posteriormente, diversos autores añaden que la 
experimentación de emociones positivas promueve la habilidad de 
recuperarse adecuadamente de las circunstancias de estrés diario 
(Ong, Bergeman y Chow, 2010).

En definitiva, puede presuponerse que la resiliencia resulta ser un 
buen indicador del balance afectivo, que implica sentir más emocio-
nes agradables y pocas desagradables, aunque se trata de una relación 
que apenas se ha explorado hasta ahora.

La implicación escolar como índice 
del ajuste social

Durante la adolescencia uno de los ámbitos donde los jóvenes in-
vierten la mayor parte de su tiempo es la escuela. En este ambiente 
se promueve el desarrollo sociopersonal del estudiante y tiene lugar 
la interacción social. En esta etapa evolutiva adquieren mayor im-
portancia no sólo los vínculos establecidos en el contexto escolar, 
sino también la autonomía y la participación en la escuela. De forma 
paralela, el sistema educativo también se transforma de manera nota-
ble, y el paso a la enseñanza secundaria obligatoria supone un nuevo 
desafío para los adolescentes.

A pesar de las recientes aportaciones de la psicología positiva a 
la comprensión de la adaptación adolescente, los estudios empíricos 
destinados a analizar indicadores de ajuste en el contexto escolar 
son escasos. Con todo, la investigación ha demostrado que, con res-
pecto al funcionamiento académico y socioemocional, los jóvenes 
muestran tanto patrones desajustados como patrones relacionados 
con el comportamiento ajustado en la escuela y el logro académico 
(Li y Lerner, 2011). La perspectiva centrada en la optimización del 
desarrollo humano considera que la enseñanza debe servir de guía 
al adolescente en el logro de diversas metas básicas relacionadas con 
el desarrollo social y personal (Feagan y Bartsch, 1993). En definiti-
va, la escuela es una institución social con obligaciones educativas 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   86MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   86 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 4. Ajuste psicosocial y capacidad resiliente adolescente 87

de preparación de los estudiantes para la vida adulta en su contexto 
social (Flammer y Alsaker, 2006).

Entre la selección de variables de adaptación destinadas a medir la 
relación estudiante-escuela realizada por Libbey (2004) se encuentra 
la implicación escolar. Se ha demostrado que es un factor de pro-
tección esencial que promueve resultados socioeducativos positivos 
(O´Farrel y Morrison, 2003) y que se encuentra conectado tanto con 
el desarrollo adaptativo adolescente como con el desajuste adoles-
cente (Wingspread Connectedness Conference, 2004). Li y Lerner 
(2011) señalan que un alto nivel de implicación escolar es esencial 
para entender la adaptación positiva adolescente.

La implicación escolar es concebida como un metaconstructo 
con dimensiones emocionales, conductuales y cognitivas (Fredricks, 
Blumenfeld y Paris, 2004). Por tanto, tres serían sus componentes: 
implicación cognitiva, implicación conductual e implicación emo-
cional (Fredricks, Blumenfeld, Friedel y Paris, 2005; Ramos-Díaz, 
Rodríguez-Fernández y Revuelta, 2016). Se entiende, por tanto, que 
los estudiantes implicados no sólo asisten a clase y se realizan aca-
démicamente, sino que se esfuerzan, se obstinan, autoregulan su 
conducta en función de los objetivos, se desafían a ellos mismos para 
superarse y disfrutan con los retos y el aprendizaje (Klem y Connell, 
2004). Igualmente, son atentos y participan en clase, se esfuerzan en 
la realización de las tareas dentro del aula y exhiben interés y moti-
vación para aprender (Fredicks et al., 2004; Marks, 2000; Skinner y 
Belmont, 1993). En cambio, los alumnos no implicados escolarmente 
muestran más conductas disruptivas, obtienen resultados más bajos, 
son más proclives a abandonar los estudios, tienen un perfil más pa-
sivo y manifiestan aburrimiento o incluso enfado en el aula (Skinner 
y Belmont, 1997). En consecuencia, la desimplicación escolar predice 
niveles más altos de estrés percibido (Raufelder et al., 2013), proble-
mas de conducta y fracaso escolar (Wang y Fredricks, 2014), mayor 
deserción escolar (Lamote, Speybroeck, Van den Noorgate y Van 
Damme, 2013) y problemas de delincuencia y abuso de sustancias du-
rante la adolescencia y la adultez (Henry, Knight y Thornberry, 2012).

Aún más, la implicación escolar ha sido identificada como una 
variable estrechamente vinculada con el éxito en los resultados al-
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canzados posteriormente en la adultez (Abbott-Chapman et al., 2014; 
Li y Lerner, 2011). Respecto a la adolescencia, Eccles y Roeser (2011) 
manifiestan que la implicación escolar juega un influyente rol en la 
prevención del fracaso escolar, la promoción de la competencia y 
resultados adaptativos.

Implicación escolar y variables 
sociodemográficas

Respecto al nivel educativo, en las tareas evolutivas de la adolescencia, 
destaca el incremento de expectativas académicas y la exigencia de 
desplegar conductas sociales responsables (Mahatmya, Lohman, Ma-
tjasko y Farb, 2012). Asimismo, un menor apoyo social del profeso-
rado, las altas expectativas por parte de los profesores, la competiti-
vidad y el aumento de la comparación social podrían favorecer a un 
desajuste en la relación entre el estudiante y el contexto educativo 
(Tuominen-Soini y Salmera-Aro, 2014).

A pesar de que la mayor parte de las investigaciones con la impli-
cación escolar como tema central han sido transversales (Tuomi-
nen-Soini y Salmera-Aro, 2014), algunas de ellas han demostrado que 
la implicación se reduce durante la adolescencia (Wang y Eccles, 2012). 
Este cambio podría estar relacionado con la motivación académica 
de los estudiantes, variable en la que también se detectan disminu-
ciones similares (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles y Wigfield, 2002). Se 
sabe que a medida que el nivel educativo avanza disminuye la impli-
cación escolar (Liu y Lu, 2011), y concretamente en el paso de prima-
ria a secundaria (Eccles et al., 1997) debido a la pobre adaptación 
persona-entorno. En este mismo periodo de transición existe eviden-
cia sobre la disminución de la motivación, el apego a la escuela y el 
logro académico (Anderman y Maehr, 1994). Tras este periodo de 
adolescencia temprana, se detecta una tendencia a la estabilidad del 
nivel de implicación escolar durante el curso de la adolescencia (Ja-
nosz, Archambault, Morizot y Pagani, 2008). Se sabe menos sobre los 
itinerarios académicos posteriores que tienen lugar durante la ado-
lescencia media y tardía, momento en el que se afrontan crecientes 
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demandas escolares y aumenta la conciencia sobre las diferencias 
individuales en la habilidad y el logro (Wigfield, Eccles, Schiefele, 
Roeser y Davis-Kean, 2006).

Desde un punto de vista evolutivo, durante el periodo adolescente 
se experimenta una rápida maduración física, así como un acelerado 
desarrollo de las habilidades cognitivas. Los adolescentes comienzan 
a tener una mayor auto-reflexión, siendo capaces de hipotetizar sobre 
varias estrategias simultáneamente en lugar de centrarse en un solo 
dominio (Keating, 2004). En consecuencia, la habilidad para impli-
carse a nivel cognitivo con la escuela es mayor durante la adolescencia 
si se compara con la infancia temprana y media.

En lo referente a la variable demográfica sexo, parece que la impli-
cación escolar disminuye durante la adolescencia de manera similar 
en ambos sexos (Simons-Morton y Crump, 2003). Sin embargo, en 
comparación con las chicas, los chicos son más proclives a cursar una 
trayectoria de implicación escolar más inestable y progresivamente 
decreciente, lo que les convierte en más vulnerables al fracaso escolar 
(Li y Lerner, 2011). Ghazvini y Khahehpour (2011) también conclu-
yen que los chicos despliegan una menor cantidad de estrategias de 
aprendizaje y que las chicas asumen más responsabilidad en los fallos 
académicos. Es más, las chicas habitualmente se implican más a ni-
vel escolar que los chicos (Samela-Aro y Upadyaya, 2012; Lam et al., 
2012), por lo que las variaciones intersexo deberían ser más estudiadas 
entre estudiantes de edades y niveles educativos diferentes (Tuominen 
y Salmera-Aro, 2014).

Implicación escolar y resiliencia

A pesar de que la utilidad de la resiliencia en contextos escolares ha 
sido ampliamente reconocida (Masten, Herbers, Cutuli y Lafavor, 
2008), la aplicación de un enfoque de resiliencia en la investigación 
educativa es inusual (Martin y Marsh, 2006), la investigación previa 
sobre el vínculo resiliencia-implicación escolar es escasa (Jones y La-
freniere, 2014). Desde la psicología positiva hay estudios que conectan 
a la resiliencia con otros indicadores de ajuste escolar, como el clima 
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motivacional del aula (Alonso-Tapia, Nieto y Ruiz, 2013), la motiva-
ción y la regulación emocional (Fried y Chapman, 2012) o el rendi-
miento académico en la adolescencia (Gaixola, Lugo y Villa, 2013). 
Por lo tanto, aunque no se sabe si la resiliencia predice la implicación 
escolar, puede intuirse la existencia de relación entre las dos variables.

En este terreno, un estudio de Sharkey, You y Schnoebelen (2008) 
revela que la resiliencia posee un rol parcial de mediador entre los 
recursos escolares y la implicación escolar. Por otro lado, el estudio 
cualitativo de Malindi y Machenjedze (2012) muestra que la implica-
ción escolar refuerza la resiliencia de menores en situación de ries-
go a través del fomento del cambio prosocial, orientación al futuro, 
oportunidades de apoyo, el aprendizaje de habilidades básicas y la 
restauración de la etapa de la infancia. Por tanto, se confirma el rol 
de la implicación escolar como promotor de la resiliencia en menores 
con experiencias vitales de desprotección. Asimismo, Irvin (2012) 
indica que los jóvenes con perfiles problemáticos y no implicados 
a nivel escolar se encontraban en una situación de riesgo, mientras 
que se identifica la implicación conductual y psicológica como un rol 
promotor de la resiliencia.

Respecto a la influencia de la resiliencia en la implicación esco-
lar, se sugiere que la mejora de ésta deriva de los esfuerzos escolares 
orientados al fomento de la resiliencia ambiental (Ungar y Liebenberg, 
2013). Jones y Lafreniere (2014) observan una correlación de carácter 
positivo entre ambas variables y que factores como el autoconcepto, 
el apoyo social percibido o la autoeficacia actúan como predictores 
de dicha relación. Se ha encontrado también que los estudiantes no 
resilientes sufren un mayor efecto de aspectos contextuales de riesgo, 
por lo que la resiliencia es una variable amortiguadora frente a dichos 
aspectos (Gaixola, Lugo, Guedea y Villa, 2013). Asimismo, se sabe 
que los alumnos con mejores resultados académicos muestran ca-
racterísticas resilientes (Peralta, Ramírez y Castaño, 2006). En último 
lugar, Skinner y Pitzer (2012) presentan una propuesta de intervención 
que incluye conceptos como la “resiliencia diaria”, sugiriendo que los 
recursos psicológicos que promueven la implicación mejorarían la 
conducta ante los desafíos a través de dinámicas de afrontamiento 
académico como un puente de regreso a la implicación.
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Y aunque de todo lo anterior quedan claras las relaciones bivaria-
das, falta aún por conocer el papel que la interacción de tales variables 
puede llegar a ejercer en el ajuste psicosocial adolescente. De ahí que 
los objetivos del presente trabajo sean: a) analizar la interacción que 
la resiliencia y las variables sociodemográficas ejercen sobre la im-
plicación escolar y el bienestar psicológico; b) examinar la influencia 
que la capacidad de resiliencia ejerce sobre el ajuste psicosocial.

Método

Participantes

En este estudio toman parte un total de 1250 estudiantes del País 
Vasco (España) de entre 12 y 15 años de edad (M = 13.72, DT = 1.09), 
de los cuales 612 (49%) son hombres y 638 (51%) mujeres. Distribuidos 
en función del nivel académico de secundaria, 232 se encuentran en 
primero, 274 en segundo, 353 en tercero y 394 en cuarto curso, sin 
diferencias significativas en función del sexo en tales cursos (x² = 2.89, 
p >.05).

Instrumentos

Para medir la resiliencia se aplicó la escala de resiliencia de Connor 
y Davidson (CD-RISC, 2003), comprendido por 25 ítems a los que se 
responde en una escala Likert de cinco grados (desde 0 = nada de 
acuerdo a 4 = totalmente de acuerdo). La validación original de la 
escala obtuvo un valor de consistencia de α = .89. Aunque los autores 
sugieren que la escala es multidimensional, con una estructura penta-
dimensional (aceptación positiva del cambio, competencia personal, 
control, confianza en la intuición y tolerancia a la adversidad y espi-
ritualidad), diversos estudios posteriores aconsejan utilizarla como 
un único factor.

Se mide la satisfacción con la vida con la escala de satisfacción con 
la vida (SWLS) de Diener, Emmons, Larsen y Griffin (1985). Cuenta 
con cinco ítems en formato Likert de siete grados (1 = completa-
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mente en desacuerdo a 7 = completamente de acuerdo). Se extrajo 
una elevada consistencia interna de α = .84 en la validación española 
(Atienza et al., 2000).

Para el afecto negativo y positivo se utiliza la escala positive and 
negative affect de Bradburn (1969). Consta de 18 ítems (nueve ítems 
para evaluar el afecto positivo y otros nueve para el negativo) para 
los que los estudiantes tienen que valorar si han experimentado en la 
última semana los estados que se presentan en una escala tipo Likert 
con tres alternativas de respuesta (1 = poco o nunca a 3 = general-
mente). Los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach obtenidos en 
una muestra española (Barrio et al., 1989) fueron de α = .71 en afecto 
negativo y α = .76 en afecto positivo.

En cuanto al constructo de implicación escolar, se opta por eva-
luarlo con el cuestionario de implicación escolar (SEM) de Fredericks 
et al. (2005), en su versión validada al castellano (Ramos, Rodrí-
guez-Fernández y Revuelta, 2016). Posee 19 ítems con un formato 
de respuesta Likert de cinco grados (1 = nunca y 5 = siempre). La 
evaluación de la fiabilidad presenta índices de consistencia interna 
adecuados con valores entre .72 y .77 para la implicación emocional; 
.83 y .86 para la implicación comportamental; y .55 y .82 para la im-
plicación cognitiva (Fredricks et al., 2011).

Procedimiento

La aplicación de la batería de cuestionarios se realizó de forma gru-
pal por parte de las autoras de esta investigación dentro del horario 
lectivo de clases y simultáneamente al alumnado con objetivo de 
confirmar igualdad en la aplicación. El tiempo medio de respuesta al 
cuestionario fue de aproximadamente treinta minutos. Con el propó-
sito de mitigar respuestas en dirección de las hipótesis de la investiga-
ción, se empleó el criterio de ciego único, evitando que los estudiantes 
conocieran la finalidad del estudio. Se aseguró el anonimato de las 
respuestas, así como la participación voluntaria en la investigación, 
y se respetaron las directrices éticas establecidas por la Universidad 
del País Vasco para la investigación con personas.
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Análisis de datos

Los valores perdidos (2.1%) se obtienen a partir del algoritmo de maxi-
mización de expectativa y de la cadena Markov Monte Carlo (MCMC) 
a través de LISREL. Para examinar las correlaciones se utiliza la técnica 
de correlaciones de Pearson con un nivel crítico bilateral. Para estudiar 
la relación lineal entre dos variables controlando el efecto de variables 
extrañas se calculan los coeficientes de correlación parcial. El examen de 
la varianza factorial se realiza mediante el modelo lineal general univa-
riante y con el empleo de las comparaciones múltiples post-hoc (de Tukey 
o Games-Howell, según la varianza obtenida). Asimismo, se calcula el 
tamaño del efecto parcial (η2) de las variables independientes sobre la 
variable dependiente implicadas en la varianza factorial. Por último, para 
examinar la capacidad predictiva que una variable ejerce sobre otra, se 
utilizarán regresiones lineales, a través del coeficiente R2 para determi-
nar la proporción de varianza de la variable dependiente explicada por la 
variable independiente. También se utilizará el coeficiente β1 para cono-
cer el cambio en la variable dependiente originado por la independiente.

Resultados

Los resultados relativos al primer objetivo (analizar la interacción 
que la resiliencia y las variables sexo y nivel educativo ejercen en la 
relación para con la implicación escolar y el bienestar psicológico) se 
presentan en las tablas 2 a 9. En primer lugar, se presentan aquellos 
correspondientes a la interacción de la resiliencia y el sexo sobre el 
bienestar subjetivo (tablas 2 y 3) y sobre la implicación escolar (tablas 
4 y 5), seguidos de las mismas interacciones, pero teniendo en cuenta 
la variable nivel educativo en lugar del sexo (tablas 6 a 9).
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Tabla 2. Bienestar subjetivo en función 
del nivel de resiliencia según el sexo

Hombre Mujer

VD Nivel 
resiliencia M (DT) n F (p) p-h Nivel

resiliencia
M

(DT) n F (p) p-h

SV

Bajo (a) 22.25 
(6.11) 68

57.48 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Bajo (a) 20.67 
(6.75) 137

89.09 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Medio (b) 26.94 
(4.31) 426 Medio (b) 26.76 

(4.87) 434

Alto (c) 29.67 
(4.47) 122 Alto (c) 29.65 

(4.66) 69

AP

Bajo (a) 23.22 
(5.38) 68

52.44 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Bajo (a) 21.45 
(4.63) 137

116.54 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Medio (b) 26.59 
(4.05) 426 Medio (b) 26.16 

(4.01) 434

Alto (c) 29.72 
(4.42) 122 Alto (c) 30.04 

(3.00) 69

AN

Bajo (a) 19.45 
(5.20) 68

3.76 
(n.s.)

Bajo (a) 21.23 
(5.00 137

15.34 
(.000*)

a-bMedio (b) 17.84 
(4.17) 426 Medio (b) 18.71 

(4.51) 434

Alto (c) 18.06 
(5.07) 122 Alto (c) 18.76 

(5.26) 69

Notas:. SV = satisfacción con la vida; AP = afecto positivo; AN = afecto negaitvo; n.s .= no significativo 
estadísticamente; p.h. post-hoc; * p < .05.

Los resultados (tabla 2) muestran que, independientemente del 
sexo, los chicos y las chicas que puntúan más alto en resiliencia tienen 
un mayor nivel de satisfacción, experimentan más emociones posi-
tivas y menor cantidad de emociones negativas, aunque en este caso 
sólo entre las chicas no existen diferencias significativas en el afecto 
negativo según el nivel de en la muestra de varones. Además, tal como 
indica la prueba post-hoc, tales diferencias se dan en todos los casos 
entre los tres niveles de resiliencia (bajo, medio y alto), excepto en el 
caso del afecto negativo, donde únicamente difieren las adolescentes 
de nivel medio con respecto a las de nivel bajo. Por tanto, se conclu-
ye que quienes se consideran más resilientes disfrutan de un mayor 
bienestar subjetivo, que es sinónimo de experimentar predominan-

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   94MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   94 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 4. Ajuste psicosocial y capacidad resiliente adolescente 95

temente emociones positivas, escasas emociones negativas y evaluar 
positivamente la trayectoria vital.

Tabla 3. Tamaño del efecto de la resiliencia 
y el sexo sobre el bienestar subjetivo

Satisfacción con la 
vida (η2) Afecto positivo (η2) Afecto negativo (η2)

Modelo corregido .204 .224 .046
Interceptación .941 .958 .909
Sexo .002 .003 .008
Resiliencia .174 .190 .024
Resiliencia * Sexo .003 .005 .001

Para saber cuál de las dos variables y su interacción tiene mayor 
grado de incidencia sobre los componentes del indicador de ajuste 
psicológico, se recurre al cálculo del índice η2 (ver tabla 3). Para su 
interpretación se toma como referencia la regla de Cohen (1988), que 
fija los siguientes intervalos: efecto pequeño (.01-.06), efecto medio 
(.06-.14) y efecto grande (>.14).

Tabla 4. Implicación escolar en función 
del nivel de resiliencia según el sexo
Hombre Mujer

VD Nivel
resiliencia

M
(DT) n F

(p) p-h Nivel
resiliencia

M
(DT) n F

(p) p-h

IC

Bajo (a) 17.79
(2.98) 68

12.64 
(.000*) b-c

Bajo (a) 18.51 
(2.78) 137

24.52 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Medio (b) 18.62
(2.89) 426 Medio (b) 20.04 

(2.70) 434

Alto (c) 19.85
(3.02) 122 Alto (c) 21.02 

(2.47) 69

IE

Bajo (a) 19.41 
(4.35) 68

21.90 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Bajo (a) 19.86 
(4.02) 137

57.51 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Medio (b) 20.91 
(3.91) 426 Medio (b) 22.81 

(3.46) 434

Alto (c) 23.09 
(3.95) 122 Alto (c) 25.08 

(3.12) 69
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Tabla 4. Implicación escolar en función 
del nivel de resiliencia según el sexo
Hombre Mujer

VD Nivel
resiliencia

M
(DT) n F

(p) p-h Nivel
resiliencia

M
(DT) n F

(p) p-h

ICg

Bajo (a) 20.38 
(5.79) 68

22.12 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Bajo (a) 20.44 
(5.08) 137

29.32 
(.000*)

a-b
a-c
b-c

Medio (b) 22.42 
(5.41) 426 Medio (b) 23.09 

(5.29) 434

Alto (c) 25.60 
(25.60) 122 Alto (c) 26.34 

(5.93) 69

Notas: IC = implicación conductual; IE = implic. afectiva; Icg = implic. cognitiva; p-h: post-hoc; * p < .05.

Los resultados confirman que es la resiliencia la variable explica-
tiva de la varianza de las puntuaciones en bienestar subjetivo, ejer-
ciendo un considerable control sobre la satisfacción con la vida (η2 
=.174) y afecto positivo (η2 =.190), y un efecto pequeño sobre la va-
riable afecto negativo (η2 =.024). Mientras, el sexo o la interacción de 
ambas variables apenas tiene algún efecto. Con respecto a la implica-
ción escolar en función de la interacción entre el nivel de resiliencia 
y sexo (tabla 4), los datos extraídos indican que en ambos sexos las 
personas que se perciben más resilientes (nivel alto de resiliencia) se 
muestran más implicadas con la escuela a nivel conductual, a nivel 
emocional y a nivel cognitivo en comparación con aquellas personas 
que se perciben menos resilientes (nivel bajo de resiliencia).

Tabla 5. Tamaño del efecto de la resiliencia 
y el sexo sobre la implicación escolar

Implicación 
conductual

(η2)

Implicación 
emocional

(η2)

Implicación 
cognitiva

(η2)

Modelo corregido .085 .129 .076
Interceptación .965 .952 .911
Sexo .022 .021 .001
Resiliencia .045 .091 .069
Resiliencia * Sexo .002 .005 .000
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Sin embargo, las pruebas post-hoc (tabla 4) apuntan que en las 
chicas todas las medidas de implicación escolar difieren significati-
vamente en función del nivel de resiliencia (p < .05). mientras que 
en los chicos la variación en las medidas de implicación escolar es 
significativa en todas sus facetas, excepto en la conductual si se com-
paran los grupos de resiliencia baja versus resiliencia media (p > .05). 
El tamaño del efecto (tabla 5) revela que es la resiliencia la variable 
que en mayor grado explica los niveles de implicación, si bien no al 
mismo grado que lo hacía con el bienestar.

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   97MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   97 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



98 Rodríguez Fernández | Ramos Díaz | Fernández Zabala

Ta
bl

a 
6.

 B
ie

ne
st

ar
 s

ub
je

tiv
o 

en
 fu

nc
ió

n 
de

l n
iv

el
 d

e 
re

si
lie

nc
ia

 s
eg

ún
 e

l n
iv

el
 e

du
ca

tiv
o

1º
 E

SO
2º

 E
SO

3º
 E

SO
4º

 E
SO

NR
M (D
T)

n
F P

(p
-h

)

M (D
T)

n
F P

(p
-h

)

M (D
T)

n
F P

(p
-h

)

M (D
T)

n
F P

(p
-h

)

SV

B
21

.4
2 

(6
.9

4)
26

31
.5

5 
.0

00
* 

(b
-m

 
b-

a 
m

-a
) 

21
.8

8 
(6

,2
8)

51
35

.8
7 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

20
.9

8 
(6

.7
6)

64
46

.6
9 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

20
.7

3 
(6

.6
1)

63
41

.4
2 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

M
28

.5
0 

(4
.4

6)
15

8
26

.5
5 

(4
.4

6)
18

0
26

.3
9 

(4
.4

1)
23

7
26

.5
1 

(4
.7

3)
28

6

A
30

.2
4 

(4
.1

1)
49

30
.3

2 
(4

.6
1)

43
29

.5
1 

(4
.6

1)
52

28
.6

8 
(4

.7
5)

45

AP

B
22

.4
6 

(4
.8

8)
26

31
.4

6 
.0

00
* 

(b
-m

 
b-

a
m

-a
)

23
.6

0 
(4

.7
5)

51
33

.7
0 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

21
.5

3 
(4

.8
8)

64
64

.9
4 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

21
.2

3 
(4

.9
8)

63
48

.2
5 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a 

m
-a

)

M
27

.4
8 

(3
.8

5)
15

8
26

.8
0 

(3
.5

8)
18

0
25

.5
6 

(4
.0

5)
23

7
26

.1
3 

(4
.2

1)
28

6

A
30

.2
0 

(4
.0

7)
49

30
.0

6 
(3

.4
4)

43
30

.4
4 

(3
.8

3)
52

28
.9

7 
(3

.8
2)

45

AN

B
20

.1
5 

(5
.6

4)
26

2.
66

 
n.

s.

20
.1

3 
(5

.1
4)

51
3.

71
 

.0
26

* 
(b

-a
)

20
.4

2 
(4

.5
3)

64
7.

04
 

.0
01

* 
(a

-m
)

21
.4

1 
(5

.4
9)

63
10

.9
4 

.0
00

* 
(b

-m
 

b-
a)

M
17

.9
5 

(4
.3

8)
15

8
18

.8
2 

(4
.2

5)
18

0
18

.1
3 

(4
.0

7)
23

7
18

.2
5 

(4
.6

6)
28

6

A
17

.7
5 

(5
.1

2)
49

17
.5

8 
(4

.9
8)

43
18

.8
6 

(5
.2

8)
52

19
.1

5 
(5

.1
6)

45

N
ot

as
: S

V 
= 

sa
tis

fa
cc

ió
n 

co
n 

la
 v

id
a;

 A
P 

= 
af

ec
to

 p
os

iti
vo

; A
N 

= 
af

ec
to

 n
eg

at
iv

o;
 N

R 
= 

ni
ve

l r
es

ili
en

ci
a;

 B
 

= 
ba

jo
; M

 =
 m

ed
io

; A
 =

 a
lto

; P
-h

 =
 p

os
t-h

oc
; n

.s.
: n

o 
sig

ni
fic

at
iv

o 
es

ta
dí

st
ic

am
en

te
. *

 p
 <

 .0
5.

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   98MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   98 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 4. Ajuste psicosocial y capacidad resiliente adolescente 99

Al analizar los niveles de bienestar subjetivo (tabla 6) se puede ver que 
varían en cada uno de los cuatro cursos académicos en función del nivel 
de resiliencia, tanto en satisfacción con la vida como en afecto positivo, 
obteniendo mayores índices de satisfacción con la vida y de emociones 
positivas quienes se consideran más resilientes. En relación con el afecto 
negativo, se puede confirmar que sólo para el alumnado de segundo curso 
de secundaria varía significativamente en afecto negativo en función del 
nivel de resiliencia. Las comparaciones múltiples post-hoc indican que, 
mientras las puntuaciones obtenidas en satisfacción con la vida y afecto 
positivo varían significativamente en función del grado de resiliencia en 
todos los cursos de ESO, las puntuaciones medias obtenidas en afecto 
negativo no difieren de las obtenidas por quienes aseguran ser resilientes 
por encima de ese rango medio en ninguno de los niveles educativos. 
Tampoco difieren las puntuaciones de la faceta negativa de emocionalidad 
en los siguientes grupos: primero y segundo de ESO (resiliencia baja ver-
sus resiliencia media), primero de ESO (resiliencia baja versus resiliencia 
media) y segundo de ESO (resiliencia baja versus resiliencia alta).

Tabla 7. Tamaño del efecto de la resiliencia 
y el nivel educativo sobre el bienestar subjetivo

Satisfacción con la 
vida (η2)

Afecto positivo 
(η2)

Afecto negativo 
(η2)

Modelo corregido .218 .244 .041
Interceptación .943 .960 .910
Nivel educativo .007 .012 .004
Resiliencia .189 .206 .028
Resiliencia*N. educativo .005 .009 .006

En cuanto al tamaño del efecto, en la tabla 7 se puede comprobar 
que la resiliencia obtiene el valor más alto del parámetro Eta cuadrado 
(η2), y por lo tanto se puede afirmar que es la variable que mayor tanto 
por ciento de la variabilidad del bienestar subjetivo explica en este mo-
delo, en comparación con el nivel educativo e incluso con la interacción 
entre resiliencia y nivel educativo, alcanzado un tamaño del efecto 
grande en todas las dimensiones del bienestar subjetivo, excepto en 
afecto negativo, donde se queda en un valor de .028 (efecto pequeño).
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Tal como se puede comprobar en la tabla 8, relativa a la implica-
ción escolar en función del nivel de resiliencia y el nivel educativo, 
en todos los cursos académicos se da una significativa variación de 
las medidas de implicación escolar en función del nivel de resiliencia. 
concretamente, esto implica un decremento de la implicación escolar 
a medida que aumenta el nivel educativo; por lo que, si se comparan 
las submuestras pertenecientes a los primeros cursos con las de los 
últimos cursos de ESO, los niveles de implicación tienden a reducir-
se, especialmente en la implicación cognitiva. Ahora bien, no todos 
los niveles de resiliencia están asociados a una mayor implicación 
escolar; según los contrastes post-hoc, en primer curso, el grupo de 
nivel medio de resiliencia obtiene puntuaciones diferencialmente no 
significativas en todas las escalas de implicación escolar al compararlo 
con el grupo de nivel alto, e igualmente en el caso de la implicación 
cognitiva si se compara con el grupo que obtiene un nivel bajo de resi-
liencia. Para segundo curso las diferencias en implicación emocional 
no son significativas en el grupo resiliencia media versus resiliencia 
alta, y para tercero de ESO tampoco lo son si se contrastan niveles 
bajos de resiliencia frente a nivel medio de resiliencia tanto en impli-
cación emocional como en implicación cognitiva. En último lugar, 
para cuarto de ESO no existen diferencias significativas en implicación 
conductual en los grupos resiliencia baja versus resiliencia media, ni 
tampoco en implicación cognitiva en los grupos resiliencia media 
versus resiliencia alta.
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La tabla 9 da a conocer un efecto pequeño del nivel educativo en 
cada una de las tres facetas de la implicación escolar (conductual, 
emocional y cognitiva) y más inferior aún es al de la interacción 
resiliencia y nivel educativo. No obstante, resulta necesario resaltar 
que el efecto de la resiliencia es diferente en función del tipo de im-
plicación, siendo pequeño para la implicación conductual y medio 
para la implicación emocional y la cognitiva.

Tabla 9. Tamaño del efecto de la resiliencia 
y el nivel educativo sobre la implicación escolar

Implicación 
conductual (η2)

Implicación 
emocional (η2)

Implicación 
cognitiva (η2)

Modelo corregido .087 .158 .138
Interceptación .966 .954 .919
Nivel educativo .021 .032 .039
Resiliencia .033 .077 .063
Resiliencia*N.Educat .005 .008 .004

Con respecto al segundo objetivo de este trabajo, que trataba de 
examinar la influencia que la capacidad de resiliencia ejerce sobre el 
ajuste psicosocial, se analizan en primer lugar las relaciones entre las 
variables consideradas de resiliencia, bienestar subjetivo e implica-
ción escolar y el grado de mediación que pudieran ejercer el sexo y el 
nivel educativo (ver tabla 10) para, en un segundo momento, analizar 
la capacidad predictiva del bienestar y la implicación a partir de los 
niveles de resiliencia (ver tabla 11).

En la tabla 10 los datos evidencian que las relaciones de signo 
positivo existentes entre la resiliencia y las dimensiones de bienestar 
subjetivo son estadísticamente significativas y que existen relaciones 
significativas entre la resiliencia y la implicación escolar, la cual es 
la correlación de la mayor intensidad con la implicación emocional.
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Capítulo 4. Ajuste psicosocial y capacidad resiliente adolescente 103

Tabla 10. Correlaciones bivariadas y parciales de resiliencia 
con bienestar subjetivo e implicación escolar

Variable RS SV AP AN

1. Resiliencia (RS) - .486** .515** -.156**
2. Satisfacción con la vida (SV) .501** - .493** -.388**
3. Afecto positivo (AP) .530** .506** - -.085**
4. Afecto negativo (AN) -.179** -.397** -.105** -

RS IC IE ICog

1. Resiliencia (RS) - .256** .352** .298**

2. Implicación conductual (IC) .228** - .440** .361**

3. Implicación emocional (IE) .331** .482** - .392**

4. Implicación cognitiva (Icog) .312** .387** .430** -

** p< .01.

Se confirma así que los adolescentes resilientes perciben un mayor 
nivel de bienestar personal e implicación escolar, y viceversa. Por otro 
lado, las correlaciones parciales controlando el efecto de las variables 
sociodemográficas (situadas encima de las diagonales) muestran re-
sultados similares a las correlaciones bivariadas, lo que implica que 
las variables sociopersonales no tienen un efecto mediador.

En cuanto a la capacidad predictiva de la resiliencia sobre los dos 
indicadores del ajuste psicosocial (implicación escolar y bienestar 
psicológico), se puede comprobar en la tabla 10 que dicha variable 
presenta una capacidad explicativa (R2) mucho más elevada sobre 
dos de los componentes del bienestar subjetivo, la satisfacción con 
la vida y el afecto positivo) en comparación con el afecto negativo y 
todas las formas de implicación escolar.

Algo similar ocurre con su capacidad predictiva (B) al tener ma-
yor efecto predictivo también sobre las dos dimensiones del bienestar 
mencionadas que sobre cualquiera de las medidas de la implicación.
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Discusión

Aunque el término ajuste psicosocial ha tenido muchas definiciones, 
básicamente consiste en la respuesta psicológica adaptada que da una 
persona ante una situación social, y son los indicadores de bienestar 
psicológico e implicación escolar los dos que mejor pueden recoger 
el comportamiento adaptado del adolescente, tanto por el tiempo 
que pasan en el centro educativo como por el ajuste social que deben 
alcanzar durante dicha etapa de la vida.

El objetivo de esta investigación era doble. De un lado, y dado que 
la investigación previa había analizado únicamente la relación biva-
riada entre resiliencia, ajuste psicosocial y variables sociodemográfi-
cas tales como el sexo y el nivel educativo, se derivaba la necesidad de 
analizar la relación multivariada entre ellas a partir de la interacción 
entre la resiliencia, el sexo y el nivel educativo y su efecto estadístico 
sobre las variables de ajuste (implicación escolar y bienestar psicoló-
gico). De otro lado, una vez conocidas tales relaciones multivariadas, 
examinar la influencia que la capacidad de resiliencia puede llegar a 
ejercer sobre el ajuste psicosocial adolescente.

Los datos arrojados en este estudio dejan claro que, independien-
temente del sexo de la persona, quienes se consideran más resilien-
tes disfrutan de una mayor implicación escolar cognitiva, afectiva y 
conductual y un mayor bienestar subjetivo, lo cual es sinónimo de 
experimentar predominantemente afecto positivo, y menor afecto 
negativo, al mismo tiempo que se evalúa de forma satisfactoria la 
propia trayectoria vital. Ahora bien, en el caso de los adolescentes 
varones obtienen mayores puntuaciones en los tres componentes del 
bienestar, mientras que son ellas las que destacan en la implicación 
escolar y sus tres formas.

En cuanto al nivel educativo, se ha encontrado que, a rasgos gene-
rales, tanto la satisfacción con la vida como el número de emociones 
positivas es más elevado en todos los niveles educativos a medida 
que la persona dispone de un mayor nivel de resiliencia. Ahora bien, 
no ocurre lo mismo con el afecto negativo, donde los niveles de re-
siliencia no parecen afectar estadísticamente en primer curso de ESO 
y en los restantes cursos únicamente quienes presentan niveles altos 
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de resiliencia logran experimentar un menor número de emociones 
negativas. En la misma línea se encuentran los resultados relativos a la 
implicación escolar, donde los índices más altos de resiliencia se rela-
cionan con una mayor implicación (afectiva, conductual y cognitiva) 
en cualquiera de los cursos de la educación secundaria obligatoria.

Esto coincide con las investigaciones que, por aproximación, se 
pueden considerar como previas, las cuales consideran la resiliencia 
como una variable relevante para la satisfacción con la vida (Liu, 
Wang y Li, 2012; Liu, Wang y Lü, 2013) y el afecto positivo (Cohn et 
al., 2019), posiblemente debido a que las personas con una tendencia 
al comportamiento resiliente confían en sus propias capacidades 
para dar la vuelta a las situaciones adversas que puedan sufrir, lo que 
les hace experimentar una mayor sensación de bienestar (Sinclair y 
Wallston, 2004).

Algo menos investigado hasta el momento era la relación entre la 
resiliencia y la implicación escolar, pues lo poco que se había trabaja-
do se había hecho desde enfoques como el clima motivacional de aula 
(Alonso-Tapia, Nieto y Ruiz, 2013), la regulación emocional dentro de 
la motivación (Fried y Chapman, 2012) o el rendimiento en los estu-
dios de secundaria (Gaixola, Lugo, Guedea y Villa, 2013). Pero todos 
estos estudios hacían suponer que existiría una asociación directa y 
positiva entre ambas variables y que la utilidad de la resiliencia a nivel 
educativo sería relevante (Masten, Herbers, Cutuli y Lafavor, 2008), si 
bien en algunos estudios la plantean como variable mediadora entre 
la implicación y otros factores como los recursos escolares (Sharkey, 
You y Schnoebelen, 2008), el autoconcepto o el apoyo social (Jones 
y Lafraniere, 2014).

Pero estos resultados deben ser matizados por el tamaño del efec-
to de las diversas variables. Tanto la edad como el sexo presentan un 
efecto estadístico bajo, según Cohen (1988), sobre los dos indicadores 
del ajuste psicosocial evaluados en este estudio tanto según el sexo 
como según el nivel educativo. Algo distinto es el papel que juega la 
resiliencia en la explicación de las variaciones tanto en las puntuacio-
nes de bienestar subjetivo como en las puntuaciones de implicación 
escolar, ya que su peso es considerablemente más elevado sobre las 
puntuaciones en bienestar que sobre las puntuaciones en implicación. 
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Un resultado que se corrobora en el segundo objetivo del estudio al 
extraer que la resiliencia tiene una mayor capacidad predictiva sobre 
el bienestar psicológico, especialmente sobre la satisfacción con la 
vida y el afecto negativo, en comparación con los componentes de la 
implicación escolar.

En cualquier caso, el presente trabajo empírico deja patente la 
necesidad de trabajar la resiliencia desde el ámbito escolar al ser un 
rasgo psicológico que no sólo promueve la satisfacción con la vida 
o las emociones positivas, sino que moviliza la capacidad de crecer 
como persona y de sobreponerse ante las situaciones adversas que 
tiene lugar también en el ámbito escolar. Los esfuerzos escolares por 
mejorar aspectos resilientes del ambiente, la resiliencia individual del 
propio alumno y su implicación académica, deberían ser materializa-
dos en propuestas de intervención psicoeducativas encaminadas a la 
mejora de recursos psicológicos necesarios ante los desafíos acadé-
micos que promoverían la capacidad de afrontamiento y mejorarían 
la implicación escolar (Skinner y Pitzer, 2012).
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Estresores cotidianos, clima 
social familiar y resiliencia 
en escolares1
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La infancia es una etapa del desarrollo que se considera de las más 
vulnerables, debido a que se puede sufrir de algún tipo de trastorno, 
físico o mental, el cual se asocia con problemas familiares, escolares 
y sociales (Secretaría de Salud de México, 2013: 2018).

Para la Organización Mundial de la Salud (OMS), el crecimiento 
y desarrollo saludable de la niñez debe ser una de las prioridades de 
las sociedades (OMS, 2019). Sin embargo, las diversas demandas del 
entorno pueden generar estrés especialmente en la infancia, el cual 
se relaciona con otros trastornos psicológicos como la ansiedad y la 
depresión, y dependiendo de los recursos que disponen podrá hacer 
frente esta situación, ya sea de manera funcional y adaptativa; o bien, 
ocasionar malestar psicológico.

1 Este estudio forma parte del proyecto titulado “Resiliencia y factores psicosociales de 
la permanencia en la escuela”, avalado y registrado en la Secretaría de Investigación y 
Estudios Avanzados de la UAEM.
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En México, según la OMS en 2018 el 75 % de los habitantes padece 
estrés, y este problema se encuentra principalmente asociado con el 
ámbito laboral y la exigencia escolar. Los niños de familias en situa-
ción de pobreza integran un grupo considerado vulnerable debido a 
que presentan mayor riesgo de depresión, trastornos de ansiedad y 
estrés. Si bien existe cierta predisposición genética, también intervie-
nen factores ambientales y sociales a partir de estilos de vida.

Es habitual pensar que los individuos que están expuestos a al-
guna situación de estrés o de adversidad pueden desarrollar alguna 
patología, sin embargo algunas personas a pesar de vivir en una si-
tuación de vulnerabilidad como lo es la pobreza, se desarrollan de 
manera funcional y adaptativa, es decir, son resilientes.

Así, para que los niños y las niñas tengan un desarrollo favora-
ble, se deben tener en cuenta los factores que están asociados con 
el mismo (Mustard, 2009). En este sentido, en el presente capítulo 
se estudian aquellos aspectos que generan estrés cotidiano familiar, 
social, el clima familiar que perciben tener los niños y la capacidad 
de adaptase y ajustarse a pesar de encontrarse en una situación de 
adversidad, es decir, su resiliencia psicológica.

La relevancia en su estudio radica en que, en la actualidad, la in-
teracción familiar puede generar conflictos debido a diversos factores 
(económicos, sociales y culturales) y desencadenar condiciones de 
alto estrés al interior, lo cual depende de la capacidad de la familia 
para la superación de las crisis; de ahí que se constituyen en impor-
tantes constructos para investigar, cuyos resultados pueden generar 
propuestas de intervención en beneficio de la salud y bienestar, dirigi-
das a grupos vulnerables como lo es la infancia. Por lo anterior, surge 
la siguiente pregunta de investigación: ¿Habrá relación entre el estrés 
cotidiano familiar-social, el funcionamiento familiar y la resiliencia 
en un grupo de escolares en situación de alta marginalidad?

A continuación se presentan las variables bajo estudio de manera 
separada con la finalidad de facilitar su exposición.
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Estresores cotidianos

Para iniciar, es importante mencionar que el estrés es una variable que 
suele ser muy estudiada por los investigadores, pues este tiene efectos 
importantes tanto en la salud física como mental de las personas.

De acuerdo con Selye (1974), el estrés es un conjunto de respuestas 
fisiológicas, fundamentalmente hormonales, como reacción a estí-
mulos inespecíficos (estresores). En el mismo orden de ideas, Oblitas 
(2004) menciona que en el estrés intervienen factores fisiológicos y 
bioquímicos que se centran en las respuestas orgánicas que se gene-
ran en la persona cuando se enfrenta a una situación percibida como 
amenazante. Esto implica que el estrés sea considerado un constructo 
interactivo entre lo físico y lo psicológico.

Los estresores cotidianos pueden ser definidos como ajetreos dia-
rios que surgen día a día y que llegan a irritar y desbordar al individuo 
(Álvarez, 2005). Es importante considerar que “estos estresores pue-
den ser de baja intensidad, pero de alta frecuencia y se pueden presen-
tar en el hogar, la escuela y tener efectos importantes en el bienestar de 
los niños y niñas” (Nina, 2013: 95). También es necesario indicar que 
muchos de los eventos estresantes “son normales en la vida cotidiana 
de las personas, otros aparecen de manera especial en ciertos periodos 
de desarrollo y otros ocurren en forma extraordinaria” (Mérzeville, 
2004: 219). Por ello, se tiene que tomar en consideración tanto el 
contenido como la duración y las diferencias individuales.

No siempre la respuesta que da la persona ante el estrés es des-
favorable, pues esta puede ser útil para hacer frente a los retos de la 
vida diaria, ya que se ponen en marcha recursos extraordinarios que 
permiten asumir con éxito la situación (González y García, 1995).

Sin embargo, cuando el estrés es patológico provoca en las personas 
preocupación y angustia (Naranjo, 2009) pues ellas se concentran en 
obtener resultados al margen de sus consecuencias sobre la calidad de 
vida. De acuerdo con Cockerman (2008), el estrés también se centra en 
factores psicosociales que incluyen a los estilos de vida o hábitos y está 
asociado con trastornos psicológicos como la ansiedad y la depresión.

Al igual que los adultos, los niños y niñas están expuestos a es-
tímulos imprevistos o accidentales. En este sentido, existen un gran 
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número de acontecimientos, cambios y conflictos que requieren un 
gran esfuerzo de adaptación y la movilización de todos sus recursos 
de afrontamiento (González y García, 1995; Oros y Vogel, 2005).

En lo referente al estrés escolar, el inicio de esta etapa se con-
sidera un cambio importante, de gran influencia en el desarrollo y 
adaptación. Entre los factores causantes de estrés en escolares están el 
sistema de calificación (González y García, 1995), la transición entre 
niveles, ciclos o etapas educativas, el cambio de escuela o de profesor, 
la repetición del curso o el exceso de actividades escolares, la tensión 
en clase entre el profesor y los alumnos, falta de comunicación, un 
excesivo control del comportamiento de los alumnos y alumnas y 
una alta valoración de la competitividad, lo que constantemente se ve 
reflejado en el rendimiento académico (Trianes et al., 2014), así como 
conductas disruptivas y desafiantes (Baena, 2007).

Por último, el ámbito familiar se considera de gran influencia en 
la vida de los niños y niñas, llegando a ser una de las mayores fuentes 
de estrés y conflicto que tienen que ver tanto con la estructura como 
en la dinámica de la familia. Entre ellos se encuentra: divorcio o se-
paración de los padres, duelo por la pérdida de uno o ambos padres, 
maltrato físico y/o psicológico, abuso sexual, entre otros (González 
et al., 2014). No sólo conflictos graves provocan estrés en la familia, 
también pueden ocurrir “peleas de hermanos, escasa interacción con 
los padres, pasar mucho tiempo solo en casa, la educación recibida, 
las variaciones en el tipo de apego y otras circunstancias de la vida 
diaria” (Trianes y Escobar, 2009: 247).

Si bien en el estudio de la familia se analiza su composición y 
estructura, tareas y actividades que realizan cada uno de sus miem-
bros, su funcionamiento e interacción han sido un importante tópico 
debido a su impacto en la salud mental, la socialización y desarrollo 
pleno de los individuos, como se refiere en los siguientes párrafos.

Clima familiar

El concepto de familia es muy amplio y es abordado desde diferentes 
disciplinas. La familia es definida tradicionalmente como “un lugar 
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primordial donde se comparten y gestionan los riesgos sociales de 
sus miembros” (Carbonell et al. 2012: 4) o bien como “el grupo de 
personas entre quienes existe un parentesco de consanguinidad por 
lejano que fuere” (De Pina Vara, 2005: 287).

De acuerdo con Gutiérrez, Díaz y Román (2016), la familia es 
considerada una institución fundamental donde las personas se pue-
den desarrollar en la parte biopsicosociocultural y es el más signifi-
cativo elemento de conservación de las riquezas culturales, morales 
y jurídicas que son transmitidas a otras generaciones, por lo que es 
importante comprender no sólo la estructura de la misma sino el 
funcionamiento que tiene. De acuerdo con Rivera (2013), constituye 
una importante fuente de protección para el niño y la niña, dado 
que es la primera instancia encargada de cubrir las necesidades de 
su desarrollo.

En este sentido, el funcionamiento familiar es uno de los factores 
asociados con el bienestar psicológico de las personas, el cual se re-
fiere a la “forma en que interactúan los miembros de una familia, la 
que puede ser funcional o disfuncional” (Velasco y Luna, 2006, citado 
en Padilla y Díaz, 2011: 312). Para Moss (1973) el clima familiar hace 
referencia a la atmósfera psicológica de la casa familiar, lo cual varía 
notablemente de una familia a otra.

El mismo autor menciona que esto es un determinante decisi-
vo para el desarrollo favorable de una persona, contemplando una 
combinación de variables organizacionales, sociales y físicas. Así, el 
“clima social familiar” toma en consideración tres dimensiones de 
evaluación como son: 1) las relaciones, las cuales evalúan el grado 
de comunicación y libre expresión dentro de la familia, así como el 
grado de interacción conflictiva que la caracteriza; 2) el desarrollo, 
evalúa la importancia que tienen dentro de la familia ciertos procesos 
de desarrollo personal ,que pueden ser permitidos o no por la vida 
común (autonomía, actuación, intelectual-cultural y moralidad-re-
ligiosidad) y 3) estabilidad, que proporciona información sobre la 
estructura y organización de la familia y sobre el grado de control que 
normalmente ejercen algunos de los miembros (Moss, 1973).

En este sentido, para Gonzales y Pereda (2009) el clima social 
familiar es “la suma de las aportaciones personales de cada miembro 
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de la familia, traducida en algo que proporciona emoción” (p. 24). 
Así, una familia con un clima saludable estimula a los miembros, les 
genera autoestima, importancia, seguridad y particularmente resi-
liencia (Zamudio, 2008).

La importancia en el estudio del clima familiar, así como el clima 
social adecuado tiene efectos positivos sobre el ajuste psicológico, en 
la adaptación social y escolar, así como en la capacidad de afronta-
miento de niños y adolescentes (Martínez, Trianes y García, 2011).

Resiliencia

Con cierta frecuencia, las personas tienen que poner a prueba sus 
recursos psicológicos para hacer frente a las situaciones adversas de 
la vida, a este fenómeno se le ha denominado resiliencia. En el campo 
de la mecánica, la física y la ingeniería, se considera como la “capaci-
dad de los materiales de recobrar su forma, luego de estar sometidas 
a largos periodos de presión” (Cortés, 2015: 118). En el Diccionario 
de la Lengua Española (2014), la palabra resiliencia es definida como 
la “capacidad humana de asumir con flexibilidad situaciones límite 
y sobreponerse a ellas”. De acuerdo con Rutter (1992), se emplea el 
término para caracterizar a aquellas personas que, a pesar de nacer 
y vivir en situaciones de alto riesgo, se desarrollan psicológicamente 
sanos y exitosos.

Si bien existen múltiples definiciones sobre resiliencia, en este 
estudio se retoma la perspectiva ecológica en el sentido de que “im-
plica un conjunto de atributos intrapsíquicos (internos), sociales y 
culturales (externos) que posibilitan al individuo para interactuar en 
el medio y ajustarse a los cambios y demandas de diferentes situacio-
nes de forma positiva” (González Arratia y Valdez, 2019: 111). En este 
sentido, la resiliencia es un proceso dinámico, es decir, “sus bases se 
encuentran en la interacción que tiene la persona con el entorno, la 
familia y el medio social” (Oviedo y Salas, 2014: 36).

Para Kotliarenco, Cáceres y Fontecilla (1996), las personas re-
silientes presentan algunas características que los distinguen de los 
demás, como: a) mayor coeficiente intelectual y habilidades de resolu-
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ción de problemas; b) mejores estilos de afrontamiento; c) motivación 
al logro (mayor autoeficacia); d) empatía, conocimiento y manejo 
adecuado de relaciones interpersonales; e) voluntad y capacidad de 
pacificación y f) sentido del humor positivo.

La investigación al respecto señala que en el caso de los niños y 
niñas la familia es un importante factor que puede actuar como de 
riesgo o bien como de protección. En el sentido que cuentan con al-
gún vínculo familiar estrecho y significativo, la existencia de amigos, 
vecinos, maestros, entre otros, en quienes pueden confiar (González 
Arratia, Valdez y López, 2007).

Por tanto, en especial la resiliencia en la etapa infantil se encuentra 
vinculada con las competencias parentales, y particularmente es la 
madre que en primer lugar influye de manera directa en el desarrollo 
de la resiliencia del niño y la niña. Un ejemplo de ello es el estudio 
longitudinal de Barudy y Dantagnan (2005) sobre el desarrollo infantil, 
quienes evidenciaron que las cualidades maternas sobre intercambios 
afectivos y relacionales con sus hijos, sus capacidades educativas y la 
organización de la vida familiar hacían la diferencia entre las familias 
estudiadas.

Por otro lado, la escuela también puede ser un entorno favorece-
dor de la resiliencia que brinda oportunidad de desarrollo para los 
niños. En esta etapa escolar se espera que los niños y las niñas se cen-
tren en aprender las habilidades de la vida diaria, en la búsqueda del 
éxito y de la aceptación de sus pares, en conseguir amigos y colaborar 
en tareas tanto individuales como colectivas. Sin embargo, el hecho 
de no lograr cumplir con sus expectativas genera en los niños mayor 
susceptibilidad a la crítica, se sienten inseguros, con baja autoestima 
y tienen un manejo inadecuado de los fracasos, por lo que en ellos 
se debilita la formación de su resiliencia (Munist et al., 1998), sobre 
todo, cuando se tienen carencias económicas lo que los coloca en 
desventaja, con sentimientos de frustración y falta de competencia 
(Uriarte, 2006).

En el contexto de vulnerabilidad socioeconómica las diferencias 
por género señalan que tiene mayores repercusiones y afecta más a 
las mujeres (Fereira, 2013; Coneval, 2010). Así, frente a las condiciones 
existentes de pobreza que vivencian y que están expuestos los niños, esto 
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representa un riesgo psicosocial, lo que hace que sea una importante 
fuente de estrés que a su vez genera crisis al interior de la familia. Por 
ello, es fundamental la capacidad de resiliencia de los individuos para 
enfrentar las crisis aun cuando el riesgo esté presente. Por lo anterior, 
los objetivos de la presente investigación son: 1) comprobar la relación 
entre estrés cotidiano familiar-social, funcionamiento familiar y resi-
liencia en una muestra de escolares de contextos de alta vulnerabilidad 
socioeconómica; 2) determinar la relación entre el rendimiento acadé-
mico, el estrés cotidiano familiar-social y el funcionamiento familiar en 
escolares de alta vulnerabilidad; 3) comparar el nivel de estrés cotidiano 
familiar-social, funcionamiento familiar y resiliencia entre niños y niñas; 
4) comparar entre los grupos clasificados como resilientes y no resilientes 
el nivel de estrés cotidiano familiar-social y el funcionamiento familiar; 
5) determinar en qué medida el estrés cotidiano familiar-social incide 
sobre la resiliencia; 6) determinar en qué medida el funcionamiento 
familiar incide sobre la resiliencia en la muestra bajo estudio.

En concordancia con los objetivos, se plantea que:
• H1. El estrés cotidiano familiar-social está negativamente asocia-

do con el funcionamiento familiar y la resiliencia en escolares.
• H2. El rendimiento académico está negativamente asociado con 

el estrés cotidiano familiar-social y el funcionamiento familiar.
• H3. El nivel de estrés cotidiano familiar-social, funcionamiento 

familiar y resiliencia difiere entre niños y niñas.
• H4. El nivel de estrés cotidiano familiar-social y funcionamiento 

familiar difiere entre los grupos clasificados como resilientes y 
no resilientes.

• H5. El estrés cotidiano familiar-social incide sobre la resiliencia.
• H6. El funcionamiento familiar incide sobre la resiliencia.

Método

Participantes

Se realizó una investigación no experimental, transversal de tipo 
correlacional, en la que se trabajó con un muestreo no probabilístico 
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de tipo intencional, con una muestra compuesta por un total de 222 
participantes, de ambos sexos, igualmente representados, con un 
rango de edad de 11 a 15 años (M = 12.68, DE = .93). El 71.2% refiere 
vivir con ambos padres, el 25% en un hogar monomarental y el resto 
sólo con el padre (3.8%). Todos son estudiantes de educación básica 
de diferentes instituciones educativas públicas de la ciudad de Toluca, 
México y con un promedio de calificaciones de 8.7 (DE = .80).

Instrumentos

Resiliencia. Se utilizó la escala de González Arratia (2011) que pro-
porciona un índice general de resiliencia, consta de 32 ítems y cinco 
opciones de respuesta que van de siempre a nunca. Con tres factores: 
1) factor protector interno (FPI) mide habilidades para la solución de 
problemas; 2) factor protector externo (FPE) evalúa la percepción del 
individuo de contar con apoyo de la familia y/o personas significativas 
y 3) factor empatía (FE), mide comportamiento altruista y prosocial. 
Explicada el 37.82% de la varianza total y una confiabilidad alfa de 
Cronbach de .9192.

Funcionamiento familiar. Fue medido con la escala de Moos y 
Moos (1980), en este estudio fue aplicada la versión validada en España 
por Seisdedos, Cruz y Cordero (1984), con un alfa de 0.76. Consta de 
90 ítems divididos en tres dimensiones generales que a su vez se com-
ponen en diez subescalas y que a continuación se explican (tabla 1).

Tabla 1. Dimensiones escala funcionamiento familiar
Dimensiones generales Subescalas

Relaciones.
Evalúa el grado de comunicación y 
conflicto al interior de la familia.

Cohesión
Se refiere a la ayuda y apoyo que existe 
entre sí de los miembros de la familia.
Expresividad
Expresión libre de los sentimientos.
Conflicto
Expresión libre de sentimientos 
de agresión y conflicto entre los 
miembros de la familia.
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Tabla 1. Dimensiones escala funcionamiento familiar
Dimensiones generales Subescalas

Desarrollo.
Se refiere a procesos de desarrollo 
personal debido a la interacción familiar.

Autonomía
Seguridad, autosuficiencia y toma de 
decisiones.
Actuación
Acción competitiva en diferentes 
contextos (escuela, trabajo, etc.).
Intelectual-cultural
Inclinación hacia actividades 
intelectuales, sociales, políticas y 
culturales.
Social-recreativo
Nivel de involucramiento en 
actividades deportivas y tiempo libre.
Moralidad-religiosidad
Importancia de la práctica religiosa o 
espiritual.

Estabilidad.
Hace referencia a la organización y 
estructura familiar como es el control que 
se ejerce al interior de la familia.

Organización
Evalúa el nivel de estructura y 
organización para la planificación de 
actividades y responsabilidades de la 
familia.
Control
Seguimiento de reglas y 
procedimientos establecidos en la 
familia.

Escala de estrés cotidiano familiar. Evalúa los estresores psicoso-
ciales que suceden en el ambiente familiar. Está compuesta por 20 
ítems y cinco factores que son: 1) violencia de papás; 2) prohibiciones 
de mamá; 3) prohibiciones de papá; 4) regaños de papás y problemas 
con hermanos con un formato de respuesta tipo Likert con cuatro 
opciones de respuesta (González Forteza, Andrade y Jiménez, 1997: 
320). La consistencia interna reportada por las autoras es de 0.86.

Estrés cotidiano social. “Evalúa la presencia, en el contexto social 
de situaciones de vida diaria que significan simbólicamente daño, 
amenaza o desafío” (González Forteza et al., 1997: 321). Con 17 ítems 
y cuatro opciones de respuesta, divida en cuatro dimensiones: 1) 
traición del grupo de pares; 2) desventaja con el grupo de pares; 3) 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   125MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   125 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



126 González Arratia López Fuentes | Torres Muñoz | Ruiz Martínez

rechazo social; y 4) problemas escolares. Las autoras reportan un alfa 
de Cronbach total de .82.

Procedimiento

Previa autorización de la institución y del consentimiento informado 
por parte de los padres, se aplicaron todos los instrumentos de manera 
colectiva en las diferentes instituciones, en un tiempo aproximado 
de cuarenta minutos, en las respectivas aulas. La aplicación se reali-
zó por parte de los investigadores y se explicaron las instrucciones, 
todos participaron de manera voluntaria, anónima y confidencial. El 
protocolo de esta investigación forma parte de un proyecto mayor con 
Clave 4645/2019SF, y ha sido aprobado y registrado por el Comité de 
Ética de la UAEM.

Análisis de datos

Se utilizó estadística descriptiva (media y desviación estándar), para 
cada una de las variables, y se hizo el cálculo de la confiabilidad de las 
escalas usando para ello alfa de Cronbach. Para analizar las diferencias 
según la variable sexo y grupo (resiliente-no resiliente) se utilizó la 
prueba t de Student para muestras independientes. Para determinar el 
grado de relación entre las variables, se usó la prueba r de Pearson y se 
realizaron análisis de regresión lineal múltiple por el método por pasos, 
considerando como variable criterio el puntaje total de resiliencia y 
como variables predictoras las dimensiones de las escalas de manera 
simultánea. Se trabajó con un nivel de confianza del 95% (IC al 95%). 
Los análisis se realizaron con el programa estadístico SPSS versión 20.

Resultados

Se llevaron a cabo análisis descriptivos de las variables evaluadas, 
en las que se encontró que, en cuanto a funcionamiento familiar, la 
media más baja corresponde a la subescala de conflicto, mientras que 
la dimensión cohesión es el mayor puntaje. La dimensión desarrollo 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   126MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   126 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 5. Estresores cotidianos, clima social familiar y resiliencia en escolares 127

presenta puntajes más altos. En el caso de la escala de estrés cotidiano 
familiar, el puntaje promedio más alto es en la dimensión violencia 
entre papás. Para estrés cotidiano social, el promedio más alto es la 
dimensión traición en el grupo de pares. Respecto a resiliencia el 
factor protector interno mostró el mayor puntaje (ver tabla 2).

Tabla 2. Datos descriptivos y de confiabilidad para las 
escalas de estrés cotidiano familiar, estrés cotidiano 

social, funcionamiento familiar y resiliencia

Escala Dimensión Mín-máx Media DE Alfa de 
Cronbach

Funcionamiento 
familiar

Cohesión  0-9 6.90 1.95
Expresión  0-9 5.05 1.82
Conflicto  0-9 3.21 2.04
Autonomía  0-8 5.05 1.50
Actuación  0-9 5.93 1.51
Intelectual 01/09/20 5.11 1.68
Social-recreativo  0-8    5.38 1.64
Moralidad  0-9 4.86 1.83
Organización  1-9 6.08 1.88
Control  1-8 5.09 1.36
Relaciones  1-7 7.33 5.05
Desarrollo  2-7 7.60 5.27
Estabilidad 01/08/20 5.58 1.33

Puntaje total 29-70 52.70 7.05 .697

Estrés cotidiano 
familiar

Violencia papás  0-12 3.26 2.78

Prohibiciones 
mamá  0-15 2.9 2.81

Prohibiciones 
papá  0-10 2.47 2.50

Regaños de papás  0-9 2.08 1.98
Problemas 
hermanos  0-9 2.56 2.46

Enfermedades 
papás  0-6 0.71 1.23

Puntaje total .804
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Tabla 2. Datos descriptivos y de confiabilidad para las 
escalas de estrés cotidiano familiar, estrés cotidiano 

social, funcionamiento familiar y resiliencia

Escala Dimensión Mín-máx Media DE Alfa de 
Cronbach

Estrés cotidiano 
social

Traición con el 
grupo de pares  0-15 5.22 4.07

Desventaja con el 
grupo de pares  0-14 4.33 3.58

Recazo social  0-9 2.25 2.54
Problemas 
escolares  0-6 1.27 1.64

Estrés social  0-43  11.62  9.18 .840

Resiliencia

Factor protector 
interno  0-70 57.40 10.48

Factor protector 
externo  0-55 46.77 7.32

Factor empatía  0-35 28.33 5.2
Puntaje total  0-160 132.44 21.52 .961

Con el propósito de examinar la relación entre las variables se 
utilizó el análisis de correlación r de Pearson entre las dimensiones, 
en el que se encontró que los valores de correlación oscilan entre .14 y 
.35, las cuales resultaron ser de bajas a moderadas, y que indican que, 
a mayor funcionamiento familiar, mayor resiliencia, mientras que a 
mayor estrés cotidiano familiar y social, menor resiliencia. El resto de 
las variables no se presentaron asociaciones significativas. En la tabla 
3 se muestran aquellas correlaciones que resultaron ser significativas.

Tabla 3. Intercorrelaciones entre las variable

Variable Dimensión FPI FPE FE Puntaje total 
resiliencia

Funcionamiento 
familiar 

Expresión .20* .24** .24* .23*

Social .13* .16* -17* .16*

Puntaje total .21** .27** .24** .25*
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Tabla 3. Intercorrelaciones entre las variable

Variable Dimensión FPI FPE FE Puntaje total 
resiliencia

Estrés cotidiano 
familiar

Violencia papás -.26** -.26** -.25** -.14*
Prohibiciones mamá -.19** -.18** -.18** -.20**
Prohibiciones papá --- -.14* -.16* -.14*
Regaños papá --- --- -.15* ---
Enfermedades papás -.15* --- --- ---

Estrés cotidiano 
social

Traición -.18** -.22** -.21** -.21*
Desventaja con el 
grupo de pares -.23** -.24** -.23** -.25**

Rechazo social -.24** -.35** -.23** -.29**
Problemas escolares -.28** -.22** -.23** -.27**

Nota: *p=.05, **p=.001.

En el caso de la variable rendimiento escolar, se encontró que se 
asocia negativamente con las subescalas de estrés cotidiano familiar y 
social. No se obtuvo relación significativa con resiliencia (ver tabla 4).

Tabla 4. Intercorrelaciones rendimiento académico
Variable Dimensión Rendimiento académico

Estrés cotidiano familiar

Violencia de papás -.14*

Prohibiciones mamá -.27**

Prohibiciones papá -.17*

Regaños papás -.21**

Problemas hermanos -.13*

Estrés cotidiano social
Desventaja con el grupo 
de pares -.21**

Problemas escolares -.25**

Nota: *p=.05, **p=.001.

Se llevó a cabo un análisis por sexo, en el que se encontró que, de 
las 26 variables evaluadas, las puntuaciones promedio más altas se 
presentaron en el caso de los niños en las subescalas de: actuación, 
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organización y estabilidad de funcionamiento familiar. Del mismo 
modo, se reportan puntajes más altos en la subescala de traición del 
grupo de pares y puntaje total de estrés social en el caso de las niñas 
en comparación con los niños. Respecto al rendimiento académico, 
es ligeramente más alto en las niñas, el cual fue medido a partir de 
las calificaciones (ver tabla 5).

Tabla 5. Diferencias por sexo, prueba t de Student
Niños Niñas

Variable Dimensión M DE M DE t 
(222) P d 

Cohen

Funcionamiento 
familiar

Actuación  6.28 1.23 5.57 1.23 -3.60 .000 0.57
Organización  6.40 1.73 5.75 1.96 2.60 .010 0.35
Estabilidad  5.79 1.25 5.38 1.38 -2.30 .022 0.31

Estrés cotidiano 
social

Traición del 
grupo de 
pares

 4.10 3.44  6.35 4.34 4.26 .000 0.57

Puntaje total 9.72 7.90 13.51 9.98 3.13 .002 0.42
Rendimiento 
académico Promedio 8.61  .84 8.87 0.75 2.44 .015 0.32

A partir del puntaje total de resiliencia, los participantes se clasifi-
caron en dos grupos. El grupo 1 considerado no resiliente, se confor-
mó por aquellos participantes con un puntaje menor a 137 (n = 112). El 
grupo 2, resiliente cuyo puntaje es superior a 138 (n = 108). A partir de 
esta clasificación, se realizó un análisis de diferencias usando para ello 
la prueba t de Student, en el que se encontró que los niños del grupo 
no resiliente presentan mayor puntaje de estrés cotidiano familiar, en 
específico las diferencias significativas son en las subescalas: violencia 
papás, prohibiciones mamá, prohibiciones papás y problemas con los 
hermanos, así como mayor estrés cotidiano social, en la dimensión 
traición de grupo de pares (ver tabla 6).
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Tabla 6. Diferencias grupo resiliente y no resiliente

No resiliente Resiliente

Variable Dimensión M DE M DE t 
(222) p d 

Cohen

Estrés 
cotidiano 
familiar

Violencia papás 3.97 2.65 2.49 2.62 4.16 .000 0.56

Prohibiciones 
mamá 3.58 3.31 2.67 3.06 2.12 .035 0.28

Prohibiciones 
papá 2.90 2.55 2.07 2.40 2.46 .015 0.33

Problemas 
hermanos 2.95 2.56 2.18 2.30 2.34 .020 0.31

Estrés 
social

Traición del 
grupo de pares 6.12 4.20 4.24 3.61 3.56 .000 0.48

Puntaje total 13.90 9.40 9.09 7.95 4.10 .000 0.55

Se llevaron a cabo tres análisis de regresión lineal múltiple, de ma-
nera separada con el método por pasos, con el objetivo de determinar 
en qué medida las variables evaluadas inciden sobre la resiliencia. En 
el primero de ellos se incorporaron las dimensiones de la escala de 
funcionamiento familiar como variables predictoras y el puntaje total 
de resiliencia como variable criterio. De este análisis, se encontró que 
la dimensión expresión, seguida de organización, predicen la resi-
liencia en un 9% de la varianza (R = .23; R2 = .09; β = .21; t = 2.81; p = 
.005). Respecto al estrés cotidiano familiar, la subescala de violencia 
de papás explica la resiliencia en un 9% de la varianza (R = .30; R2 = 
.094; β = -.23; t =-3.08; p =.002), finalmente, el estrés cotidiano social, 
la dimensión rechazo social explica el 13% (R =.36; R2 = .13; β =-.20; 
t =2.65; p =.008), el resto de las variables se excluyeron del análisis.

Discusión

Este estudio tuvo por objetivo analizar la relación entre estrés cotidia-
no familiar, social, funcionamiento familiar y resiliencia en un grupo 
de niños considerados con vulnerabilidad psicosocial.
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Los resultados indican que existe un nivel alto de cohesión, que 
se refiere al grado en que la familia se encuentra unida. Al mismo 
tiempo, llama la atención que las situaciones de mayor estrés en el 
ambiente familiar, es la violencia entre los papás. Estos resultados 
parecen contradictorios, en el sentido de que muestran por un lado 
cohesión en la familia, pero al mismo tiempo se exhiben niveles de 
violencia entre los padres. Esto abre la posibilidad también de pensar 
que esta disyuntiva se debe a la necesidad de mostrar y/o aparentar 
cierta armonía a interior de la familia, a pesar de que probablemente se 
observan conductas violentas entre los padres y los niños son agentes 
pasivos de los mismos, lo que coincide con Natera, Orford, Copello, 
Mora, Tiburcio y Velleman (2003) en el sentido de que “guardar los 
secretos familiares es consecuencia de una imposición del jefe de 
familia” (p. 15). Una posible explicación es desde la perspectiva de la 
cultura colectivista en este tipo de relaciones en la que se mantiene 
la relación con el grupo y se minimiza el conflicto.

En este contexto, es indispensable analizar y profundizar, dado 
que pudieran estar expuestos a un clima familiar conflictivo y disfun-
cional. A ello se refieren Amar, Kotliarenko y Abello (2003), cuando 
mencionan que “los niños no sólo tienen que superar el evento de 
ser espectadores de conflictos violentos entre sus padres, sino que 
además tienen que aprender a sobrevivir al maltrato que éstos les 
dan” (p. 173). Adicionalmente, también se ha visto que existen una 
serie de mecanismos que proporcionan el ajuste y la adaptación sa-
tisfactoria en niños víctimas de la violencia por parte de sus padres 
y que son: la lealtad hacia los padres, la normalización del ambiente 
abusivo, la invisibilidad del abusador, la autovaloración y la visión 
futura (Amar et al., 2003: 171). Por ello, esto explicaría parcialmente 
los resultados, ya que se necesita indagar aún más sobre la presencia 
de violencia (pasiva-activa) para corroborar una futura hipótesis, y 
analizar aún más cómo es que se está entendiendo tanto la cohesión 
como el conflicto, para explicarnos con mayor detalle el papel pro-
tector y de riesgo de la familia.

Respecto al funcionamiento familiar entre niños y niñas, los re-
sultados mostraron diferencias que indican que en los niños existen 
puntajes promedio más altos en las subescalas de actuación, organi-
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zación y estabilidad. Esto puede deberse a que los niños perciben al 
interior de su familia mayor estabilidad, lo que puede denotar roles 
tradicionales de la familia en el caso de los niños, mientras que en 
las niñas se desempeña con un rol más expresivo. De esto, surge la 
necesidad de estudiar tanto las actividades como las responsabilida-
des que ejercen cada uno de los miembros de la familia, pero desde la 
perspectiva de género y así tener mayor comprensión de estos datos.

En cuanto a los estresores, estos pueden ser similares para niños 
y niñas, lo que es importante considerar es la forma en que estos 
pueden ser percibidos, ya que en este estudio son las niñas quienes 
presentaron niveles más altos de estrés cotidiano social, lo que tam-
bién sería necesario reconocer las formas de enfrentar el estrés están 
vinculadas a las diferencias de género, roles y estereotipos de género 
asociados a las fuentes de estrés.

Respecto a las diferencias entre los grupos resiliente y no resi-
liente, los resultados indican que en el caso del grupo no resiliente 
presentan mayor estrés cotidiano familiar y social, lo que sugiere que 
en este caso la familia de ser un factor de protección, paso a ser un 
factor de riesgo. Más aún en el marco de la pobreza, se ha reportado 
que la disfuncionalidad de la familia se ve favorecida debido a múlti-
ples agentes estresores afectan la estabilidad y el adecuado desarrollo 
de las relaciones internas y externas (Palomar, 2015). Se sabe que las 
relaciones de apoyo familiar y social propia la resiliencia, de ahí que 
es indispensable aprovechar el beneficio de la red de apoyo e identi-
ficar a otros grupos que generen confianza y seguridad en especial a 
los niños.

Por otro lado, se encontró relación positiva significativa entre 
resiliencia y funcionamiento familiar, como se esperaba, lo cual coin-
cide con Pérez, Guevara, Canales y Matta (2018). El enfoque de la 
resiliencia nos ayuda a articular distintos tópicos como lo es el fun-
cionamiento familiar y el estrés al interior de la familia. Tomando 
en cuenta lo anterior, se considera que el adecuado funcionamiento 
de la familia podría estar sirviendo como un factor de protección 
frente al estrés, lo que supone ahora la necesidad de estudiar no sólo 
la resiliencia individual, sino familiar, para analizar sus fortalezas, 
perspectivas y su forma de recuperarse frente a las crisis. La estrate-
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gia investigativa sería con modelos mixtos de investigación, lo que 
implica ajustes metodológicos para identificar la activación o es-
tancamiento de la resiliencia familiar (Gómez y Kotliarenco, 2010) 
y continuar estudiando el funcionamiento familiar en familias que 
hayan experimentado riesgos significativos, lo que sería con estudios 
longitudinales incorporando también otras variables como lo es los 
estilos de enfrentamiento a los problemas; esto nos dará mayor evi-
dencia al respecto en beneficio del bienestar de los niños y familias 
en condiciones de vulnerabilidad.

Conclusiones y límites del estudio

En los resultados de este estudio se puede observar que se cumplieron 
con los objetivos planteados, así como con las hipótesis, encontrando 
relación entre resiliencia, estrés cotidiano familiar y social y rendi-
miento académico, diferencias entre niños y niñas, así como en los 
grupos clasificados como resilientes y no resilientes y la incidencia 
del estrés cotidiano familiar-social y el funcionamiento familiar sobre 
la resiliencia.

Los participantes tienen un nivel alto de cohesión familiar, sin 
embargo la violencia entre los padres resalta como un resultado que 
debe considerarse para su intervención.

Parece ser que existe la tendencia a considerar que el rendimiento 
académico puede verse influido por el funcionamiento familiar y el 
estrés cotidiano, sin embargo, es importante dar un seguimiento a 
la muestra y analizar la posibilidad de la inclusión de otras variables 
como la autoestima y estilos de afrontamiento para seguir corrobo-
rando estos datos y tener una explicación más amplia.

La resiliencia y el funcionamiento familiar se encuentran vincu-
lados, sin embargo es necesario continuar indagando en ese vínculo 
para poder tomarlos en cuenta como fortalezas de los individuos al 
enfrentar los conflictos.

Aunque los resultados dan pie para poder proponer estrategias 
de prevención e intervención, se requiere seguir indagando para ob-
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tener mayor evidencia de cómo mejorar el bienestar psicológico de 
los niños y niñas frente a la precariedad económica.

Se recomienda la réplica de la investigación con niños y niñas 
en situaciones diferentes de vulnerabilidad, para seguir aportando 
evidencias acerca del tema, así como la ampliación de la muestra.
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El compromiso académico permite a los estudiantes cumplir sus me-
tas escolares y tener éxito escolar, e implica una competencia adap-
tativa utilizada por los estudiantes para culminar sus estudios. Dado 
que es una variable relevante para el desarrollo escolar de los ado-
lescentes, es necesario conocer las variables que influyen en dicho 
compromiso. En este contexto, los adolescentes en México presentan 
distintos riesgos en su entorno y en sus estudios, por lo cual en los 
últimos años se ha tratado de conocer más acerca de sus comporta-
mientos y actitudes hacia la educación y las variables involucradas en 
su desarrollo adaptativo.

La educación secundaria en México puede ser cursada en es-
cuelas públicas y privadas, además existen distintas modalidades 
como secundarias generales, secundarias técnicas, telesecundarias y 
secundarias para trabajadores. Constituye un nivel indispensable para 
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iniciar los estudios medio superior y se espera sea cursada durante la 
adolescencia entre los 12 y los 16 años. El objetivo de los estudios de 
secundaria es que los egresados sean capaces de reflexionar y anali-
zar, que tengan iniciativa por cuidar su salud y medio ambiente, que 
conozcan y ejerzan sus derechos y que puedan generar conocimiento 
(SEP, 2016).

Aun con los objetivos planteados por la Secretaría de Educación 
Pública y los esfuerzos de educadores e instituciones en México, el 
promedio de escolaridad en el país ha sido de 9.1 años. En el estado de 
Sonora, ubicado al noroeste de México, se ha reportado un promedio 
de 10 años de escolaridad, esto es igual a estudiar hasta el primer año 
de preparatoria (Inegi, 2015).

Del año 2000 al 2010 la tasa de deserción indicaba que uno de 
cada seis estudiantes ha abandonado la escuela secundaria por año 
(Unesco, 2013); para 2015 la deserción en la educación secundaria fue 
de 271 372 estudiantes, ya sea que abandonaron o fueron expulsados 
de sus escuelas. Esto indica que la deserción escolar es una amenaza 
para los adolescentes y representa un reto para las instituciones edu-
cativas, por ello se considera necesario estudiar las variables relacio-
nadas con este fenómeno para idear estrategias que permitan a los 
adolescentes permanecer en la escuela y alcanzar mejores resultados.

De acuerdo con el informe de la evaluación PISA 2018 los es-
tudiantes mexicanos no mostraron puntuaciones satisfactorias en 
lectura, matemática y ciencias; además, se indicó que los promedios 
obtenidos en México se han mantenido por debajo del promedio 
OCDE desde el año 2003. Esto muestra que el rendimiento de los 
adolescentes necesita ser atendido y encontrar oportunidades para 
mejorar. Aunado a esto, el 29% mencionó haber faltado un día a la 
escuela y el 47% indicó haber llegado tarde a la escuela. Por otra parte, 
según esta evaluación el 23% de los estudiantes informa haber vivido 
acoso escolar al menos una vez durante el último mes; sin embargo, 
el 86% de los participantes mexicanos mostró interés en ayudar a los 
estudiantes indefensos (OCDE, 2018).

En las evaluaciones nacionales, se encontró poca diferencia entre 
los resultados de PLANEA 2015 y la evaluación del 2017 de tercero de 
secundaria. Sin embargo, Sonora fue el estado que mostró las diferen-

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   140MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   140 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 6. Relación con amigos, conducta prosocial y resiliencia 141

cias más altas y significativas tanto en lectura y comunicación como 
en matemáticas, mejorando su promedio en estas áreas. A partir de lo 
anterior, surge una inquietud por estudiar variables benéficas para el 
mejoramiento del rendimiento escolar en los adolescentes sonorenses 
(INEE, 2017).

Realizar estudios dedicados a los adolescentes es relevante ya 
que ellos se encuentran en una etapa considerada de riesgo (Unicef 
México, 2016). Además, es crucial reconocer variables que influyen 
de manera positiva y son factores protectores en los estudiantes ado-
lescentes, mismas que ayudan a contrastar las conductas y ambientes 
de riesgo, patologías y la deserción escolar (Aguiar y Acle-Tomasini, 
2012). De esta forma, surgen preguntas relevantes en el estudio del 
desarrollo positivo del adolescente, como ¿qué caracteriza a los ado-
lescentes que no obstante los riesgos logran el éxito o la adaptación?, 
o bien, ¿qué variables ambientales o individuales están involucradas 
en un sano desarrollo? (Aguiar y Acle-Tomasini, 2012; J. Gaxiola et al., 
2012; J. C. Gaxiola, 2015). Se ha tratado de conocer las razones por las 
que algunos estudiantes muestran características de éxito académico 
mientras que otros desertan; para ello, se han estudiado variables 
como métodos de estudio, disciplina y responsabilidad personal, 
autoconocimiento, autoeficacia, motivación y expectativas del futuro 
(Soria-Barreto y Zúñiga-Jara, 2014).

Estudios señalan que tener logros académicos se relaciona con la 
satisfacción de los estudiantes, además el permanecer en ambientes 
que brinden bienestar provee de herramientas que les permiten ma-
nejar el estrés y enfrentar los cambios y la adversidad; esto los dirige 
a esforzarse por tener una mejor conducta en clase y optimizar su 
rendimiento académico, lo cual, a su vez, trae consigo satisfacción; 
de ahí la importancia de abordar temas relacionados con el ren-
dimiento académico y los entornos que rodean al estudiante (Jia, 
Huebner y Hills, 2015). En este sentido, primero se ha planteado que 
hay una necesidad por estudiar aspectos académicos en adolescen-
tes mexicanos, pues existen riesgos actuales que pueden obstruir su 
crecimiento, para ello es necesario conocer variables positivas que 
influyen para un sano desarrollo psicológico y que dan acceso al éxito 
de los adolescentes.
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Mejorar el compromiso académico en el nivel educativo básico 
puede ayudar a prevenir problemas futuros en la educación media 
superior. Por tanto, se vuelve importante conocer la relación entre 
variables positivas y el compromiso académico. Esto ayudará en el 
desarrollo de programas dirigidos al fomento de la permanencia en 
la escuela y el éxito académico.

Este estudio pretende evaluar la influencia del tipo de amistades, 
la conducta prosocial y disposiciones a la resiliencia sobre el com-
promiso académico de estudiantes de secundaria, a fin de aportar 
conocimiento que ayude a mejorar el rendimiento. En primera ins-
tancia, se busca destacar las variables que actúan como protectores 
para el desarrollo de capacidades que aportan al éxito académico de 
los estudiantes y sus competencias adaptativas como el compromiso 
académico, aun cuando existan factores como un vecindario margi-
nado o amistades de riesgo. Aunque han sido estudiadas individual-
mente en diferentes investigaciones, con su relación o impacto sobre 
el rendimiento y aspectos académicos, no se han encontrado estudios 
que traten de integrar variables enfocadas a las relaciones de pares, la 
resiliencia y el compromiso académico, por ello el presente estudio 
pretende integrarlas todas en un solo modelo, lo que lo hace un mo-
delo distinto. Se busca destacar la participación de la amistad de los 
adolescentes en el desarrollo de habilidades como la conducta proso-
cial y resiliencia, lo que da como resultado el compromiso académico.

Los hallazgos de la investigación pueden beneficiar a las escue-
las participantes, al conocer las habilidades que sus estudiantes han 
desarrollado para lograr el éxito académico como lo son el compro-
miso académico y las disposiciones a la resiliencia. De esta forma, 
es posible diseñar futuras intervenciones o programas que ayuden 
a minimizar el impacto de los riesgos y aumentar o promover am-
bientes protectores con el fomento del apoyo de amigos y la conducta 
prosocial, para el desarrollo del compromiso académico y el mejora-
miento del rendimiento de sus estudiantes.
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Compromiso académico

Aunque obtener calificaciones escolares altas forma parte del llamado 
éxito académico, no es un aspecto único y definitorio del éxito, pues 
existen otros aspectos importantes como la actitud del estudiante 
frente a sus autoridades, el apego a las reglas escolares y sus relacio-
nes con los compañeros (Requeno, 1998). Una forma en la que se 
ha tratado de estudiar el éxito de los estudiantes ha sido por medio 
del compromiso académico, debido a que es entendido como una 
herramienta que ayuda a los estudiantes a alcanzar metas escolares 
(Gutiérrez, Tomás y Barriga, 2017).

El compromiso académico se puede definir como la forma en la 
que los estudiantes se adhieren a su escuela para conseguir sus metas 
académicas, conformado por factores cognitivos, afectivos y con-
ductuales (Navarro-Abal, López-López y Climent-Rodríguez, 2018). 
En este sentido, cuando un estudiante tiene compromiso académico 
comprende y acepta las reglas institucionales como los horarios de 
clases establecidos y el cuidado de las instalaciones; este tipo de es-
tudiante se esfuerza por aprender y se siente seguro y cómodo en su 
escuela (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004).

Algunos autores mencionan que el compromiso académico tiene 
distintas dimensiones, una de ellas es el compromiso emocional, defi-
nido como el interés que muestra el alumno hacia el aprendizaje y una 
buena actitud hacia su institución; otra dimensión es el compromiso 
conductual que se refiere al esfuerzo, participación y la conducta po-
sitiva hacia aspectos escolares; por último, el compromiso cognitivo, 
que se define como el establecimiento de metas de aprendizaje y la 
inversión de tiempo en la adquisición y ejecución del conocimiento 
(Appleton, Christenson, Kim y Reschly, 2006; Fredricks et al., 2004).

Disposiciones a la resiliencia

La resiliencia es un proceso dinámico que implica adaptación po-
sitiva en un contexto de adversidad (Luthar, 2003; Luthar, Cicchetti 
y Becker, 2007). Se considera una persona resiliente aquella que en 
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medio de la adversidad y el riesgo logra crecer y desarrollarse (Munist 
et al., 1998). Aunque en sus inicios algunos autores se referían a la 
resiliencia como una capacidad personal para adaptarse a situaciones 
estresantes, y la consideraban una habilidad, con el tiempo se inclu-
yeron aspectos contextuales como factores relevantes que influyen en 
que una persona sea resiliente o no; se comprendió que no se trataba 
de una capacidad mágica o extraordinaria sino de una serie de va-
riables que propiciaban el hecho de que una persona lograra resistir 
la adversidad (Masten, 2001, 2014; Ungar, 2012).

En este sentido, la resiliencia no se refiere a una capacidad o habili-
dad personal, sino a un proceso e interacción de variables que constru-
yen en las personas disposiciones que les permite ser resilientes; dichas 
disposiciones son atributos personales que se desarrollan gracias a la 
existencia de factores protectores alrededor de la persona en riesgo 
(Gaxiola, Frías, Hurtado, Salcido y Figueroa, 2011). Dentro de dichos 
atributos se consideran el afrontamiento, el cual se refiere a los esfuerzos 
cognitivos y conductuales que el sujeto realiza a fin de controlar los retos 
internos o externos que demandan más recursos personales de los que 
se tiene (Lazarus y Folkman, 1984); asimismo, se consideran como parte 
de estos atributos la actitud positiva, que es una disposición de aprender 
de los problemas en la vida; el sentido del humor; la empatía, definida 
como la habilidad de entender las emociones de otros (Eisenberg y 
Mussen, 1989); la flexibilidad, que se refiere a aceptar que es posible 
adaptarse a pesar de la pérdida; la perseverancia, entendiéndola como 
la persistencia para alcanzar metas; la autoeficacia, que se trata de creen-
cias en la capacidad que se tiene de sí mismo para lograr algo (Bandura, 
1997); de igual forma se han incluido el optimismo y la orientación a la 
meta, este último refiere a la tendencia de establecer metas pero tam-
bién de trabajar para cumplirlas. Tales atributos ayudan a la persona a 
enfrentar, resistir y crecer ante los riesgos presentes (Gaxiola et al., 2011).

La importancia de incluir a la resiliencia en los estudios sobre 
aspectos académicos se debe a que puede ser determinante para al-
canzar el éxito (Longás, Cussó, Querol y Riera, 2016). Los estudios 
indican que la resiliencia se asocia con aspectos escolares como el ren-
dimiento académico de estudiantes de secundaria (Rodríguez-Fer-
nández, Ramos-Díaz, Ros, Fernández-Zabala y Revuelta, 2016).
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Conducta prosocial

La conducta prosocial puede definirse como una serie de conductas 
voluntarias que buscan ayudar o beneficiar a otra persona o grupo 
de personas; su fin es mantener relaciones empáticas y cooperativas 
(Eisenberg y Mussen, 1989). Los adolescentes prosociales tienen una 
mayor predisposición a presentar conductas saludables, en este sen-
tido tales adolescentes presentan menor probabilidad de consumir 
drogas o presentar algún tipo de conducta de riesgo para la salud 
(Martínez, Inglés, Piqueras y Ramos, 2010). Lo anterior representa 
un factor protector para los adolescentes.

Además, la conducta prosocial puede facilitar el aprendizaje es-
colar de los estudiantes, pues se ha encontrado que los estudiantes 
prosociales presentan un patrón atribucional adaptativo, es decir 
conocen sus propias capacidades y reconocen que tener éxito implica 
esfuerzo propio, por tanto tienden a obtener mejores resultados en sus 
clases (Redondo, Ingles y García-Fernandez, 2014). En un estudio con 
adolescentes de secundaria se encontró que aquellos con alto rendi-
miento académico presentan niveles elevados de conducta prosocial, 
mientras que quienes habían reprobado materias presentaban menor 
conducta prosocial (Inglés et al., 2009).

Asimismo, existe evidencia del papel predictivo que la conducta 
prosocial tiene sobre la forma en que los estudiantes atienden sus 
estudios, lo que indica que aquellos adolescentes empáticos y que 
ayudan a otros tienden a presentar estrategias como motivación ha-
cia la escuela, procesar los conceptos recibidos, preparación antes de 
exámenes y autoevaluación (Inglés, Martínez-González y García-Fer-
nández, 2013).

De igual forma, se ha encontrado que el desarrollo de la pro-
socialidad en adolescentes por medio de actividades físicas puede 
mejorar el autoconcepto, facilitando el establecimiento de relaciones 
entre compañeros de clase, aspecto importante para la integración 
en el aula y el mejoramiento de los resultados académicos (Martí-
nez y González, 2017). Además, promover la conducta prosocial en 
adolescentes ayuda a disminuir la agresión verbal y física entre pares 
(Caprara et al., 2014).
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La convivencia con los pares es parte importante del desarrollo del 
adolescente, aún más en ambientes educativos; se ha encontrado que 
mientras las personas se sientan rechazadas disminuirá la tendencia 
de conducta prosocial, mientras que el sentirse aceptado producirá 
conductas prosociales entre pares (Plazas, Morón, Sarmiento, Ariza 
y Darío, 2010). La aceptación de pares tiene que ver con las redes de 
apoyo que el alumno percibe y con las amistades.

Apoyo social académico y amistad

El apoyo social consiste en una serie de actividades que las personas 
hacen para dar soporte al otro, sin embargo también implica la per-
cepción y el significado que la persona apoyada le dé a dichas activi-
dades; de esta manera el apoyo social se convierte en una herramienta 
que brinda soporte emocional, sentido de comprensión y respeto 
(Feldman, Chacón-Puignau, Zaragoza, Bagés y De Pablo, 2008). Hay 
estudios que han encontrado que el apoyo social puede propiciar la 
adaptación académica en estudiantes (Lupano y Castro, 2014).

Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, Ros y Fernández-Zabala 
(2015) encontraron que el apoyo familiar, así como el apoyo de los 
amigos y profesores se relaciona con la resiliencia de estudiantes 
adolescentes. En otro estudio sobre resiliencia y apoyo social, se 
encontró una relación positiva y significativa entre ambas variables 
(Leiva, Pineda y Encina, 2013). Lo anterior indica que el apoyo social 
en los adolescentes es una variable contextual que los protege ante el 
riesgo y dispone el desarrollo de habilidades que los ayude a afrontar 
nuevos retos o problemas.

Aragón y Bosques (2012) encontraron que los adolescentes ten-
dían a adaptarse más a sus compañeros, explicando que existe un 
apoyo y una comprensión entre ellos de los cambios sociales, físicos y 
emocionales que viven en esa etapa. Esto explica la importancia de la 
relación con los amigos en la etapa adolescente y su ajuste psicológico.

Para el presente estudio se tomará el apoyo social académico de 
amigos, ya que es una de las principales fuentes de apoyo individual 
y escolar de los estudiantes. Además, resultados muestran una asocia-
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ción significativa entre las relaciones interpersonales y el rendimiento 
académico en estudiantes de nivel básico, lo cual indica que mientras 
más percepción de apoyo tenga el adolescente más probabilidad ten-
drá de alcanzar el éxito académico (Giraldo y Mera, 2000).

El apoyo social académico de los amigos se refiere a las amistades 
que promueven el desarrollo académico, brindan recursos emocio-
nales e instrumentales para fortalecer el aprendizaje de sus amigos 
(Chen, 2008; Shin y Ryan, 2014). Entonces, los amigos que apoyan 
académicamente influyen en la motivación y persistencia académica 
de sus compañeros (Ricard y Pelletier, 2016; Rodríguez-Fernández, 
Ramos-Díaz, Martínez y Rey-Baltar, 2018).

Para los adolescentes una verdadera amistad consiste en rela-
ciones confiables a largo plazo que implica tener un sentimiento de 
intimidad, comunicación y afecto; además, la amistad representa una 
oportunidad de compartir sueños y esperanzas con sus pares y son 
un soporte para resolver problemas psicológicos, tomar conciencia, 
formar actitudes sociales y crecer en el aspecto personal; el grupo de 
amigos de un adolescente puede ser de la misma escuela o del barrio 
(Giró, 2011). Así, las amistades positivas y negativas son relevantes 
para el desarrollo de la adaptación en adolescentes (Burk y Laursen, 
2005).

Los amigos y la percepción del apoyo social brindado por ellos 
es un aspecto positivo para los adolescentes, sin embargo, debido a 
la gran importancia que se le da a estas relaciones, pueden afectar el 
sano desarrollo. Por ejemplo, el rechazo o la aceptación social, que 
son parte del estatus social entre compañeros de clase, puede predecir 
conductas prosociales o antisociales, por ello la amistad entre pares 
puede ser tanto un factor protector como un factor de riesgo para 
los adolescentes (Jiménez, Estévez y Murgui, 2014; Jiménez, Moreno, 
Murgui y Musitu, 2008). Se ha encontrado que los adolescentes con 
amistades de riesgo disminuyen sus metas académicas y pueden em-
pobrecer su rendimiento académico (Gaxiola, González, Contreras 
y Gaxiola, 2012).

Bartolomé, Montañés y Montañés (2008) mencionan que los ado-
lescentes con riesgo de presentar conductas antisociales con mayor 
frecuencia tienen amistades con conductas problema; en cambio, 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   147MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   147 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



148 Paola Escobedo Hernández | José Concepción Gaxiola Romero

cuando los adolescentes tienen bajo riesgo de conductas antisociales, 
es común que se relacionen con amigos prosociales; los autores con-
cluyen que los amigos tienen un papel importante en la conducta pro-
social o antisocial de los adolescentes. Entonces, el tipo de amistades 
de los adolescentes puede determinar las conductas que presentarán. 
Tener amigos de riesgo se asocia con la presencia de conductas pro-
blemáticas y con bajas calificaciones escolares; además, se relacionan 
con el desajuste (Burk y Laursen, 2005).

De acuerdo con lo anterior, se planteó como objetivo probar un 
modelo de trayectorias del compromiso académico conformado por 
el apoyo social académico de amigos, amistades de riesgo, conducta 
prosocial y disposiciones a la resiliencia en adolescentes estudiantes 
de secundaria de Hermosillo, Sonora, México.

Método

El estudio tiene un enfoque cuantitativo, ya que se consideró una for-
ma viable para lograr alcanzar el objetivo planteado. El diseño es no 
experimental de tipo transversal, ya que no se manipularon variables, 
más bien se analizaron los datos aplicando los instrumentos en un 
solo momento; además, con un alcance correlacional, con el fin de 
conocer el tipo de relaciones existentes entre cada una de las variables.

Participante

Para algunos autores el tamaño de la muestra es de 10 a 20 partici-
pantes por variables observadas, en este caso debido a que se plantea 
un análisis de trayectoria, se evaluaron cinco variables, por lo que se 
estima un mínimo de participantes de 100 (Harris et al., 1987), en este 
caso participaron 127 estudiantes, de los cuales 37% fueron de prime-
ro, 36.2% de segundo y 26.8% de tercer grado del nivel secundaria. 
Sus edades oscilaban entre 12 y 18 años, con una media de 13.47 (D.E. 
= 1.05). El 41.7% fueron hombres y el 56.7% mujeres.
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Instrumentos

Variable dependiente

Compromiso académico. Compromiso estudiantil /Student Engag-
ment Instrument (SEI) consta de 33 ítems (Appleton et al., 2006). La 
escala va de 1 = totalmente en desacuerdo a 4 = totalmente de acuerdo. 
Un ejemplo de pregunta es “¿Qué tan frecuente trabajas duro para 
estar bien en la escuela?”. El valor alfa fue de .72.

Variables mediadoras

Escala prosocial. Mide conductas dirigidas a la convivencia en el aula. 
Con cuatro formas de respuestas, donde 0 = nunca y 4 = siempre, 
conformada por 40 reactivos, por ejemplo “Actúo como mediador 
en los conflictos dentro del grupo”, “Doy apoyo a un compañero y 
me comporto de forma adecuada con todos”. El valor alfa fue de .92 
(Méndez, Mendoza, Rodríguez y García, 2015).

Disposiciones a la resiliencia. IRES consta de 20 preguntas que 
miden atributos de una persona resiliente. Las respuestas van de 0 
= nunca a 5 = siempre. Un ejemplo es “Cuando hubo problemas los 
enfrentaste inmediatamente”. El alfa de Cronbach fue de .94 (Gaxiola 
et al., 2011).

Variables contextuales

Apoyo social-académico de amigos (FPASS/Friend-Peer Academic Su-
pport Scale) de Chen (2008). Consta de 22 reactivos sobre apoyo de 
amigos relacionado con la escuela. Un ejemplo de pregunta es “Mis 
amigos me quieren ayudar para que dé lo mejor en la escuela”. Su tipo 
de respuesta van de “nunca” a “siempre”. El alfa fue de .83.

Amistades de riesgo. Consta de ocho ítems (Gaxiola, González y 
Contreras, 2012) que miden las conductas de riesgo de los amigos del 
adolescente. Las respuestas van de 0 = nunca a 4 = siempre. Ejemplos 
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de ítems son “Mis amigos consumen drogas”, “Mis amigos demues-
tran que no les interesa la escuela”. El alfa fue de 0.77.

Procedimiento

El presente estudio forma parte de una investigación sobre modelos 
ecológicos de adaptabilidad escolar, en el cual se hizo un listado de las 
escuelas secundarias de Hermosillo, que fueron divididas de acuerdo 
con el nivel de marginación de su zona de ubicación. En el estudio 
original participaron dos escuelas una de bajo grado de marginación 
y otra de medio grado de marginación (Conapo, 2011). Se seleccionó 
aleatoriamente una escuela de cada zona con un total de dos escuelas 
participantes. Para el presente estudio se tomó en cuenta la participa-
ción de la escuela de medio grado de marginación, lo cual indica que 
la escuela está situada en una zona de riesgo para los adolescentes, 
esto con el fin de conocer cómo actúan las variables positivas dentro 
de un contexto considerado de riesgo.

Una vez seleccionada la escuela se solicitaron los permisos nece-
sarios a sus directivos, para elegir un grupo aleatoriamente de pri-
mero, segundo y tercer grado. Antes de la aplicación del instrumento 
se entregó un consentimiento informado para los padres de familia 
debido a que se trataba de menores de edad; en este consentimien-
to se describía el propósito del estudio y la confidencialidad de los 
datos, los alumnos debían entregar el consentimiento firmado el día 
de aplicación del instrumento. Los alumnos que cumplían con las 
firmas de sus padres o tutores se les proporcionaba un asentimiento 
de participación donde aceptaban participar en el estudio y responder 
los instrumentos.

La aplicación se realizaba de manera colectiva, en la que los ins-
tructores leían los reactivos de los instrumentos para que los alum-
nos respondieran individualmente en sus hojas de respuesta, para 
asegurar que leyeran y respondieran todo el instrumento, por lo que 
se realizaron indicaciones previas a los instructores. La recolección 
de datos se llevó a cabo en diferentes días, y fue necesario más de un 
instructor por grupo para mantener el orden.
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Análisis de datos

Los datos se registraron en el programa es SPSS 24 para analizar demo-
gráficos y estadísticos descriptivos. Además, se sumaron los reactivos 
de las escalas para conformar las variables latentes. Se realizó un aná-
lisis de consistencia interna. Luego, se realizó una prueba Rho-Spe-
arman para verificar las correlaciones entre las variables; además, se 
realizó un análisis de trayectorias con fin de probar un modelo (Ruiz, 
Pardo y San Martín, 2010).

Resultados

Para obtener la confiablidad de los datos, se computaron las alfas de 
Cronbach para cada escala, en la tabla 1 se muestran los resultados. 
Todas las alfas son mayores a .60, por tanto son aceptables.

Tabla 1. Alfa de Cronbach por escalas
Escala Alfa

 Resiliencia (IRES) .85

 Compromiso académico .70

 Conducta prosocial .88

 Apoyo académico de amigos .94

 Amistades de riesgo .89

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las escalas
Escalas Media DE

Disposiciones a la resiliencia 2.93 0.57

Compromiso académico 3.39 0.48

Conducta prosocial 2.37 0.67

Apoyo social académico de amigos 2.13 0.95

Amistades de riesgo 0.91 0.94
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A continuación, se muestran los estadísticos descriptivos de cada 
una de las escalas, la media más baja se obtuvo en la escala de amis-
tades de riesgo con 0.91, y la más elevada en compromiso académico 
con 3.39 (tabla 2).

Tabla 3. Correlaciones entre variables

ADR ASAA CPS CA IRES

Amistades de riesgo 1.00

Apoyo social académico de amigos -.26** 1.00

Conducta prosocial -.14 .47** 1.00

Compromiso académico -.26** .28** .47** 1.00

Disposiciones a la resiliencia -.25** .33** .61** .63** 1.00

Nota: **. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Nota: ADR: amistades de riesgo, ASAA: apoyo social académico de amigos, CPS: conducta prosocial, CA: 
compromiso académico, IRES: disposiciones a la resiliencia.

La tabla 3 muestra los resultados del análisis de correlación. Se 
puede observar que la variable dependiente compromiso académico 
se correlacionó con todas las variables significativamente, la corre-
lación más alta fue con la variable disposiciones a la resiliencia (.63), 
mientras que la relación con las amistades de riesgo fue significativa 
y negativa (-.26); la conducta prosocial y disposiciones a la resiliencia 
se correlacionaron positiva y significativamente (.613). La relación 
entre conducta prosocial y amistades de riesgo fue negativa, aunque 
no significativa (tabla 3).

En la figura 1 se muestra el modelo resultante, en el que se encon-
tró que el compromiso académico es afectado por las disposiciones a 
la resiliencia (.582), mientras que estas son afectadas por la conducta 
prosocial (.573) misma que la influye el apoyo social de amigos (.447), 
en el caso de las amistades de riesgo la relación con el apoyo social de 
amigos no fue significativa.
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Figura 1. Modelo de compromiso académico. (5gl) p=.07; BBNFI93; BBNNFI 94; CFI .96; RMSEA07 
(0.00-0.15).

Discusión

De acuerdo con los resultados, se encontró que el compromiso aca-
démico se relacionó con el apoyo social académico, la conducta pro-
social y las disposiciones a la resiliencia de una forma positiva y sig-
nificativa, lo que indica que mientras estas variables se encuentren 
presentes será más probable que aumente el compromiso académico 
en los estudiantes de secundaria (Chen, 2008; Gaxiola et al., 2012; 
Gaxiola, González y Gaxiola, 2013; Inglés et al., 2009). Por otro lado, 
la relación entre el compromiso académico y las amistades de riesgo 
fue negativa y significativa, lo que indica que tener amigos que usan 
drogas, que tienen conductas contra las normas sociales y de ries-
go para la salud disminuye la probabilidad de que los adolescentes 
tengan un grado de compromiso que los ayude a cumplir sus metas 
educativas (Bartolomé et al., 2008; Burk y Laursen, 2005). A fin de 
conocer la dirección de estas relaciones, se realizó un análisis de 
ecuaciones estructurales y se encontró que existe una relación directa 
entre el compromiso académico y las disposiciones a la resiliencia.
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El éxito académico es considerado una característica de los jó-
venes resilientes en situaciones de riesgo (Longás et al., 2016; Ro-
dríguez-Fernández et al., 2016). En el caso de los participantes del 
presente estudio pertenecían a una escuela en una zona de medio 
grado de marginación, los vecinos forman parte de una comunidad 
rezagada que no obtiene oportunidades de progreso; esto constituye 
un riesgo para la vida de los habitantes, pues se encuentra rodeados 
de desigualdad de oportunidad y de servicios (Conapo, 2011), sin 
embargo el hecho de tener compromiso académico, a pesar de vivir 
en tales condiciones, muestra que estos jóvenes han superado los 
riesgos no obstante el contexto desfavorable y, por ende, cuentan con 
disposiciones a la resiliencia (Gaxiola et al., 2011; Gaxiola et al., 2012; 
Rodríguez-Fernández et al., 2016).

La conducta prosocial se relaciona con el apoyo social académico 
de amigos, esto indica que mientras se perciba un apoyo por parte de 
los amigos más alta es la probabilidad de que los adolescentes sean 
empáticos y busquen apoyar a sus pares; en otras palabras, el dar y 
recibir crea un ambiente positivo en la escuela (Caprara et al., 2014; 
Rodríguez-Fernández et al., 2018).

La relación entre las amistades de riesgo y el apoyo social acadé-
mico de amigos no fue significativa, lo cual puede deberse a que son 
variables totalmente distintas: mientras una puede influir en conduc-
tas desadaptativas, la otra es un promotor de conducta positiva como 
la conducta prosocial.

Los hallazgos encontrados pueden ayudar al diseño de programas 
para alcanzar éxito académico dirigido a adolescentes de secundaria 
con base en su nivel de marginación, incluyendo la promoción de 
variables como la conducta prosocial y apoyo social de amigos. Es 
importante intervenir en esta edad pues es considerada una etapa de 
vulnerabilidad (Aguiar y Acle-Tomasini, 2012). Algo destacable es 
el alto impacto de la conducta prosocial y apoyo social académico, 
aspectos asociados con el contexto y relaciones interpersonales, lo 
cual puede indicar que cuando un estudiante mantiene relaciones 
interpersonales fuertes recibe apoyo y los brinda, resultará más pro-
bable que desarrolle adaptabilidad escolar y, por ende, mejorará su 
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compromiso académico. Esto muestra una oportunidad de protec-
ción para los adolescentes de esta población.

La presente investigación tuvo las siguientes limitaciones: en pri-
mer lugar, el estudio fue de tipo correlacional transversal, por tanto no 
es posible generalizar los resultados. Por otra parte, no se utilizaron 
calificaciones escolares oficiales como indicador del éxito académi-
co, aspecto que podría enriquecer los resultados. Sin embargo, los 
resultados obtenidos son útiles para conocer las variables presentes 
en el desarrollo de competencias adaptativas como el compromiso 
académico en los adolescentes de la ciudad de Hermosillo, Sonora.
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Capítulo 7

Ambiente familiar positivo 
y aprendizaje autorregulado 
de bachilleres del noroeste 
de México1

José ConCepCión Gaxiola RomeRo

En México, las estadísticas oficiales señalan que, en el año de 2016, 
la eficiencia terminal en el nivel de bachillerato o educación media 
superior fue del 66.7% (Inegi, 2019), lo que implica que el abando-
no escolar en ese nivel de estudios en México corresponde a 33.3%. 
Dichos datos indican, de manera indirecta, que existen una serie de 
riesgos que exceden las capacidades de afrontamientos de algunos 
de los estudiantes, pero, por otra parte, también muestran que casi 
tres cuartas partes de los estudiantes permanecen y culminan con 
sus estudios, a pesar de que también pueden enfrentar riesgos para 
abandonar tempranamente las instituciones educativas. Además, los 
datos del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos 

1 La presente investigación se desarrolló gracias al financiamiento otorgado por CONACYT 
clave 281010 del proyecto de ciencia básica de título “Variables ecológicas predictoras de la 
resiliencia académica de estudiantes de bachillerato: un estudio longitudinal”. El capítulo 
presenta resultados de tipo transversal de la primera cohorte de una de las instituciones 
seleccionadas para el estudio longitudinal general. 
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(pisa, 2015), que es una prueba que mide el nivel de competencia 
de los estudiantes de 15 años en las áreas de matemáticas, lenguaje y 
ciencias, señalan que en los 37 países de la OCDE (Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico), el 20% reportó haber 
faltado un día o más a la escuela en los 15 días anteriores a la prueba, 
mientras que en México el 26% de los estudiantes reportaron dicha 
situación. De acuerdo con los mismos datos, el 49% de estudiantes 
mexicanos señaló haber llegado tarde a clases, contra el 44% de los 
estudiantes de los otros países miembros. Lo anterior muestra un 
posible problema de desmotivación para los estudios2 que se asocia, 
según los mismos datos de PISA, con el bajo rendimiento escolar.

Existen numerosas investigaciones en México que abordan el 
abandono escolar y el bajo rendimiento escolar, desde el análisis de los 
riesgos que enfrentan los estudiantes de bachillerato y de sus conse-
cuencias negativas (Villalobos et al., 2015; Hernández y Vargas, 2016; 
Ruiz, García y Pérez, 2014; Vidales, 2009), sin embargo son pocos los 
estudios que analizan las variables relacionadas con el éxito escolar 
o la permanencia de los estudiantes en las instituciones educativas 
de dicho nivel educativo (Torres y Ruiz, 2012; Gaxiola y González, 
2019). La presente investigación presenta un enfoque relacionado 
con la resiliencia o adaptabilidad psicológica (Gaxiola, 2016), es decir 
con la investigación de las variables relacionadas con la adaptación 
psicológica y el éxito en contextos educativos.

En este contexto, el aprendizaje autorregulado constituye una 
variable relacionada con el éxito y el logro académico de los estudian-
tes. Los estudiantes autorregulados en su aprendizaje son aquellos 
comprometidos motivacionalmente, metacognitivamente y conduc-
tualmente con las tareas académicas (Zimmerman, 1986). De acuerdo 
con Zimmerman (2002), el componente motivacional abarca un alto 
nivel de autoeficacia; el aspecto metacognitivo incluye la planeación, 

2 La desmotivación para asistir a clases es un problema complejo y multifactorial que se 
evidencia con la inasistencia a clases. En este fenómeno pueden participar desde aspectos 
relacionados con la salud, hasta variables de tipo social como dificultades económicas 
e incluso la inseguridad existente en las comunidades. Tampoco se pueden descartar 
las características físicas de las instituciones o el plan de estudios que pueden ser en lo 
particular o, en su conjunto, variables desmotivadoras. 
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la organización, el establecimiento de metas, la autoevaluación y el 
automonitoreo del proceso de aprendizaje; mientras que el ámbito 
conductual, envuelve la selección, estructuración y la creación de 
ambientes que optimizan el aprendizaje.

En una revisión metaanalítica (Dent y Koenka, 2016) encontraron 
una relación entre el logro escolar general y la dimensión cognitiva 
del aprendizaje autorregulado en adolescentes, aunque baja (r = .11 
a r = .20), fue una relación significativa en los 61 estudios analiza-
dos. Otras investigaciones muestran relaciones significativas entre el 
aprendizaje autorregulado y los logros académicos de adolescentes 
(Broadbent y Poon, 2015; Cleary y Kitsantas, 2017; Li, Zheng, Liang, 
Zhang y Tsai, 2018). Por lo anterior, la variable aprendizaje autorregu-
lado puede ser usada como medida asociada a la adaptación escolar 
de los estudiantes.

La teoría de la autodeterminación postula que para estar motiva-
do se requieren satisfacer las necesidades de relación, competencia 
y autonomía (Ryan y Deci, 2000). En dicho contexto, el aprendizaje 
autorregulado es una variable motivacional que incluye competencia 
para organizarse y autonomía para cumplir con las metas académicas 
de manera independiente. Aunque el aprendizaje autorregulado es 
una característica psicológica individual, se sostiene mediante apoyos 
sociales basados en las relaciones humanas, es decir el aprendizaje 
autorregulado es una variable que sintetiza la autodeterminación 
personal del estudiante en el ámbito escolar.

Entre las relaciones humanas de mayor importancia para promo-
ver el desarrollo psicológico del adolescente se encuentran las rela-
ciones positivas que se establecen en la familia (Delgado, 2015). Las 
familias positivas son aquellas que cooperan y participan activamente 
en el desarrollo psicológico de sus miembros, con el fin de que cada 
uno logre las metas propuestas y, progresivamente, su independencia 
(Corral et al., 2014). La teoría de Corral et al. (2014) se basa en que 
las familias positivas son sustentables, lo que significa que son grupos 
sociales donde los miembros reciben beneficios de los integrantes 
de la familia, pero también aportan beneficios para los demás, con 
el fin de que se mantenga la positividad de dichas relaciones en el 
futuro. Las relaciones familiares positivas se basan en el principio de 
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transacción comportamental, que implica la inversión y cooperación 
de todos los integrantes de un ambiente para conservarlo. Ejemplos 
de transacciones familiares positivas son las cooperativas, afectivas 
y educativas donde todos cooperan para el bienestar del grupo, se 
expresan afecto y promueven la educación y desarrollo psicológico 
de sus integrantes (Aranda, Gaxiola, González y Valenzuela, 2015).

Se espera que entre el conjunto de apoyos que brindan los padres 
de las familias positivas provean de recursos emocionales e instru-
mentales para el desarrollo académico de sus hijos e hijas, debido 
a que el ámbito de aprendizaje escolar representa un área con alta 
valoración e impacto social y de especial importancia para el desa-
rrollo psicológico individual. Resultados de investigaciones indican 
que las conductas relacionadas con el ajuste y éxito escolar, como el 
aprendizaje autorregulado, requieren del apoyo y guía del contexto 
inmediato con el que interactúan los estudiantes, donde se involucran 
en sus actividades académicas e incentivan su desarrollo autónomo 
(Thomas, Muls, De Backer y Lombaerts, 2019). Por otro lado, investi-
gaciones preliminares señalan que las familias positivas se relacionan 
de manera directa con el aprendizaje autorregulado de estudiantes de 
bachillerato (Gaxiola y González, 2019).

De acuerdo con la teoría de los ambientes positivos (Corral et al., 
2014), el resultado de un ambiente familiar positivo es el bienestar 
psicológico de sus integrantes. El bienestar psicológico forma parte 
del bienestar personal general y, con base en autores clásicos (Ryff, 
1989), representa los juicios subjetivos sobre la satisfacción personal 
y el sentido de la vida presente y futura. Al respecto, las familias co-
municativas y afectivas, donde todos los miembros cooperan para 
apoyar el desarrollo psicológico de sus miembros, se asocian con 
indicadores de bienestar psicológico en adolescentes (González et al., 
2015). Lo anterior también lo señalan otras investigaciones que mues-
tran que los grupos sociales que apoyan la sustentabilidad de manera 
participativa promueven el bienestar psicológico de sus integrantes 
(Di Fabio, 2017; Kjell, 2011; O’Brien, 2016; Olivos y Clayton, 2017). 
Así, la percepción de una relación de apoyo cercano de los padres se 
asocia con el bienestar psicológico de los hijos (King, 2015; Emadpoor, 
Lavasani y Shahcheraghi, 2016; Yap y Baharudin, 2016). Esta relación 
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parece estar mediada por el nivel de calidez, envolvimiento y grado de 
autonomía promovido por los padres en las actividades de sus hijos 
(Kocayörük, Altıntas e İçbay, 2015).

Según la teoría, el bienestar psicológico es resultado del proce-
so de autodeterminación (Ryan y Deci, 2000; Ryan y Deci, 2016). 
Como se indicó previamente, el aprendizaje autorregulado puede 
ser la manifestación de la autodeterminación en el contexto educati-
vo. Sin embargo, algunas investigaciones muestran la posibilidad de 
que el bienestar psicológico preceda a mediciones de ajuste escolar 
(Shoshani y Slone, 2013). Al respecto, en un metaanálisis se conclu-
yó que el bienestar subjetivo presentó correlaciones significativas 
con el aprendizaje autorregulado, aunque de magnitud pequeña a 
moderada (Bücker, Nuraydin, Simonsmeier, Schneider y Luhmann, 
2018). El interés de probar una relación entre el bienestar psicológico 
como antecedente del aprendizaje autorregulado se basa en la teoría 
de ambientes positivos (Corral et al., 2014), donde una escuela con 
características de sustentabilidad y de apoyo entre sus integrantes es 
probable que propicie el bienestar psicológico y los logros académicos 
de la escuela en general y de los estudiantes en particular.

Debido a las características mencionadas de las familias positivas, 
es posible que se relacionen negativamente con indicadores persona-
les de desajuste psicológico. Según Rinder (2004), la angustia refiere 
a una consecuencia manifestada como una condición subjetiva de 
malestar. Resultados de investigaciones señalan que los entornos 
familiares que carecen del apoyo entre sus miembros para su mante-
nimiento son caóticos, desorganizados e impredecibles, además pue-
den producir angustia a sus integrantes, debido a la falta de cercanía e 
interés para realizar tareas cooperativas conjuntas (Kolak, Van Wade 
y Ross, 2018). En un estudio previo se encontró una relación negativa 
entre las familias positivas y la angustia de estudiantes de bachillerato 
(Gaxiola, Gaxiola, Escobedo y González, 2018).

A partir de lo anterior, se espera que el aprendizaje autorregu-
lado de los estudiantes surja de un entorno de aprendizaje donde se 
promuevan los niveles de bienestar psicológico de ellos. Resultados 
de investigaciones señalan que las emociones positivas se relacionan 
con el aprendizaje autorregulado (Mega, Ronconi y De Beni, 2014), 
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sin embargo otros estudios muestran que el afecto positivo como la 
alegría o la tranquilidad, y el afecto negativo, como la frustración o 
ansiedad, son características del estado emocional que pueden estar 
presentes simultáneamente (Watson, Clark y Tellegen, 1988), por lo 
cual no todo el ajuste académico de los estudiantes puede ser expli-
cado por afectos positivos.

En general, la angustia se relaciona con indicadores de desajuste 
escolar y bajo funcionamiento académico (Bruffaerts et al., 2018). 
De manera específica, resultados de estudios muestran una relación 
negativa entre la angustia y el aprendizaje autorregulado de los estu-
diantes (Räisänen, Postaref y Lindblom-Ylänne, 2016), pero dichos 
hallazgos no son concluyentes, puesto que existen otros autores como 
Adler (2017) que señalan que el afecto negativo como el estrés y la 
ansiedad pueden ser favorables en los eventos donde se requiere pen-
samiento crítico y analítico. En el nivel de bachillerato es fundamental 
que los estudiantes desarrollen dicha habilidad, lo cual se espera que 
suceda de manera más probable en contextos educativos con alto 
aprovechamiento académico. Es probable, entonces, que en contex-
tos académicos demandantes el afecto negativo como la angustia se 
relacione positivamente con indicadores de ajuste escolar como el 
aprendizaje autorregulado. En la presente investigación se propone 
evaluar la posible relación positiva entre el bienestar psicológico y el 
aprendizaje autorregulado, así como una relación positiva entre la 
angustia y el aprendizaje autorregulado.

A partir de lo anterior, el objetivo de la presente investigación 
fue probar dos modelos de trayectorias, el primero para evaluar las 
relaciones directas e indirectas entre el ambiente familiar positivo, 
el apoyo académico de los padres y el bienestar psicológico en el 
aprendizaje autorregulado de estudiantes de bachillerato (modelo 
hipotético, figura 1). El segundo modelo a probar fue para medir las 
relaciones directas e indirectas entre el ambiente familiar positivo, 
el apoyo académico de los padres, la angustia y el aprendizaje auto-
rregulado en la misma población de estudiantes (modelo hipotético, 
figura 2).
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Figura 1. Modelo hipotético del aprendizaje autorregulado con mediación del bienestar 
subjetivo.
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Figura 2. Modelo hipotético del aprendizaje autorregulado con mediación de la angustia 
general.

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   166MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   166 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



Capítulo 7. Ambiente familiar positivo y aprendizaje autorregulado 167

Método

El diseño de la investigación fue de tipo correlacional-transversal.

Participantes

En la investigación participaron 259 estudiantes de primer semestre 
de bachillerato de la escuela con más alto aprovechamiento académi-
co de la ciudad de Hermosillo, Sonora. Todos fueron voluntarios y 
firmaron su asentimiento informado, además entregaron el consen-
timiento informado de sus padres o tutores. La edad promedio de 
los participantes fue de 14.7 años (D.E. = .47). Con respecto al sexo, 
151 fueron mujeres (58.3%) y 108 hombres (41.7%). El promedio de 
calificaciones que reportaron de su educación secundaria fue de 93.5 
(rango mín. = 73 y máx. = 100, D.E. = 5.6). El 78.2% señaló que vivía 
con ambos padres, el 16.3% sólo con mamá, el .8% sólo con papá, el 
3.2% con sus abuelos, el .4% con sus tíos y el 1.2% con otras personas 
no enlistadas.

Instrumentos

Se conformó un cuadernillo de instrumentos donde se incluyeron 
escalas tipo Likert para medir el ambiente familiar positivo, el apoyo 
académico de los padres, el bienestar subjetivo, la angustia general y 
el aprendizaje autorregulado.

Para evaluar el ambiente familiar positivo se usó el inventario 
FAMPOS (Aranda et al., 2015) con 19 ítems que preguntan sobre las 
transacciones afectivas, cooperativas, educativas y económicas que 
realizan el conjunto de los integrantes de la familia en el último mes. 
Un ejemplo de pregunta fue “Todos nos sentimos amados”. Las op-
ciones de respuesta van del 0 = nunca a 4 = siempre. Los autores 
reportaron un valor de alpha de Cronbach de .93.

El apoyo académico de los padres se evaluó con la versión en espa-
ñol del instrumento “Parental Academic Support Scale/PASS” (Chen, 
2005) que con 31 preguntas mide el apoyo académico instrumental y 
emocional percibido de los padres. Un ejemplo de pregunta es “Mis 
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padres quieren que haga mi mejor trabajo escolar.”. Las opciones de 
respuesta van de 0 = nunca, a 5 = siempre. Los autores reportaron un 
valor de alpha de .88.

Para medir el bienestar subjetivo se seleccionaron los siete ítems 
que miden dicha dimensión del inventario de bienestar personal de 
Gaxiola, González y Valenzuela (2015). Un ejemplo de pregunta de la 
escala es “¿Qué tan satisfecho estás con tu salud personal?”. La escala 
de respuestas del inventario va de 0 = totalmente insatisfecho a 10 = 
totalmente satisfecho. Los autores reportaron un valor de alfa de .87.

Con el fin de medir la angustia general se aplicó la traducción al 
español del “Mood and Anxiety Symptoms Questionnaire/MASQ-D30” 
(Wardenaar et al., 2010). El inventario pregunta sobre cómo se sin-
tieron la semana pasada por ejemplo, “Me sentí pesimista acerca del 
futuro”. Las respuestas del cuestionario van del 0 = para nada a 4 = 
muchas veces. Los autores señalaron que el instrumento cuenta con 
un valor de alfa de .87.

El aprendizaje autorregulado se evaluó con la traducción al espa-
ñol de la versión breve de la escala “Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire/MSLQ” (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991; 
Sharma, 2013), que incluye 24 preguntas sobre las estrategias que 
usan los estudiantes para regular su aprendizaje escolar. La escala 
de respuestas va del 1 = no es verdad para ti, a 7 = es muy verdadero 
para ti. Se reporta un valor de alfa para el instrumento completo de 
.73 (Sharma, 2013).

Todos los instrumentos aplicados obtuvieron validez de cons-
tructo, en estudios aún no publicados, realizados previamente en 
poblaciones similares.

Procedimiento

Se solicitó y se obtuvo el aval del Comité de Ética de Investigación 
de la Universidad de Sonora. La selección de la institución donde se 
realizó la presente investigación se realizó con base en el listado oficial 
del aprovechamiento académico de los bachilleratos de la ciudad de 
Hermosillo, Sonora. Se seleccionó el bachillerato con el mayor apro-
vechamiento académico de la ciudad. Una vez realizada la selección 
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de la escuela donde se realizaría la investigación, se acudió a solicitar 
formalmente el apoyo de los directivos y el consentimiento de los 
padres de familia, puesto que los participantes eran menores de edad. 
Cuando se obtuvieron los permisos correspondientes, se acudió a 
todos los grupos de primer ingreso para solicitar el asentimiento de 
los estudiantes, donde se explicaron los objetivos del estudio y su par-
ticipación libre y voluntaria en la investigación. Solamente se aplicó 
la encuesta a aquellos estudiantes que presentaron el consentimiento 
de sus padres o tutores y el asentimiento personal. La aplicación se 
realizó grupalmente por psicólogos entrenados y duró aproximada-
mente sesenta minutos.

Análisis de datos

Los datos se capturaron en el programa estadístico SPSS versión 23. 
Se realizaron análisis de estadísticas univariadas, correlaciones entre 
las variables del estudio y se construyeron índices con la sumatorias 
de los promedios de las variables. Para evaluar la normalidad de los 
datos se usó el análisis de la curtosis multivariada normalizada o coe-
ficiente de Mardia (1970). De acuerdo con Bollen (1989) cuando dicho 
coeficiente es menor a p (p+2), donde p son las variables observadas, 
se comprueba la distribución normal de la población.

Posteriormente, se realizó el análisis de las correlaciones entre las 
variables con el uso de los índices conformados. El objetivo del análi-
sis de correlación fue para conocer de manera preliminar la relación 
entre las variables planteadas en el modelo estructural. Finalmente, se 
exportaron los datos al programa EQS 6.2 para probar los dos modelos 
hipotéticos planteados en análisis de trayectorias de ecuaciones es-
tructurales, con el objetivo de evaluar el nivel de bondad de ajuste de 
los modelos hipotéticos planteados, con respecto a los datos (Bentler, 
2006). De acuerdo con Hu y Bentler (1999), se espera que el valor 
de Chi cuadrada (χ2) sea no significativo, además, que se presenten 
índices de ajuste como el CFI o índice de ajuste comparativo, el BBNFI 
o el BBNNFI con valores mayores a .90, y un valor menor a .08 de la 
raíz cuadrática media del error de aproximación (RMSEA).
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Resultados

La tabla 1 muestra los resultados de los valores de consistencia interna 
de las escalas usadas en la investigación, de acuerdo con los punta-
jes de alpha de Cronbach. Como se puede observar los valores son 
superiores a .70, lo que denota aceptable consistencia interna de las 
medidas utilizadas (Bland y Altman, 1997).

Tabla 1. Consistencia interna de las escalas usadas en la investigación
   Escala Alfa de Cronbach

Ambiente familiar positivo 0.95
Apoyo académico padres .84
Bienestar subjetivo .92
Angustia .86
Aprendizaje autorregulado .94

Con respecto al análisis de normalidad de los datos, el valor del 
coeficiente de Mardia fue de 3.8 que es menor al valor de p (p+2), 
donde las variables observadas de la investigación fueron 4. Es decir, 
de acuerdo con la fórmula propuesta [4 (4+2) = 24], por lo cual se 
comprobó la distribución normal de la población. Con base en el 
resultado anterior se utilizó el análisis de correlación de Pearson para 
las variables de la investigación.

Los resultados de las correlaciones entre todas las variables del 
estudio se encuentran en la tabla 2. El valor de correlación menor fue 
entre la angustia y el aprendizaje autorregulado (r = .28), mientras 
que el valor mayor fue entre el ambiente familiar positivo y el apoyo 
académico de padres (r = .64). No se obtuvieron correlaciones sig-
nificativas entre las variables ambiente familiar positivo y angustia, 
apoyo académico de padre y angustia, así como entre la angustia y el 
aprendizaje autorregulado.
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Tabla 2. Correlaciones de Pearson de las variables de la investigación
Variable AFP AAP  BS ANG APAU

Ambiente familiar positivo (AFP) 1
Apoyo académico padres (AAP) .64** 1
Bienestar subjetivo (BS) .55** .48** 1
Angustia (ANG)  ---- ---- -.20** 1
Aprendizaje autorregulado (APAU) .40**  .32** .28** ---- 1

** p ≤ .0.

En la figura 3 se presentan los resultados del modelo de trayecto-
rias del aprendizaje autorregulado con mediación del bienestar subje-
tivo. Como se observa, el mayor peso estructural fue para la relación 
entre el ambiente familiar positivo y el apoyo académico de padres 
con .64; mientras que el menor peso estructural lo obtuvo la relación 
entre el apoyo académico de padres y el bienestar subjetivo, con .22.

Apoyo académico
padres

Bienestar
subjetivo

Aprendizaje
autorregulado

Ambiente familiar
positivo

.64

.36

.41

.22

Figura 3. Modelo de aprendizaje autorregulado de estudiantes de bachillerato con mediación 
del bienestar subjetivo. Todos los pesos factoriales y los coeficientes estructurales son signifi-
cativos (p< .05). Bondades de ajuste χ2 = 1.82 (1 GL) p = 0.1773; BBNFI = .99, BBNNFI = .98, CFI = 
.99, RMSEA = .05, R2 Aprendizaje autorregulado= .16.
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En la figura 4 se muestran los resultados del modelo de trayecto-
rias del aprendizaje autorregulado con mediación del bienestar sub-
jetivo. Similar al modelo 3, se obtuvo el mayor peso estructural en la 
relación entre el ambiente familiar positivo y el apoyo académico de 
padres con .64. Se encontró, además, que el más bajo peso estructural 
fue para la relación positiva entre la angustia general y el aprendizaje 
autorregulado.

Apoyo académico
padres

Angustia
general

Aprendizaje
autorregulado

Ambiente familiar
positivo

.64

.42

.15

Figura 4. Modelo de aprendizaje autorregulado y angustia de estudiantes de bachillerato con 
alto aprovechamiento. Todos los pesos factoriales y los coeficientes estructurales son signifi-
cativos (p< .05). Bondades de ajuste χ2 = 2.06 (1 GL) p = 0.1506; BBNFI = .98, BBNNFI = .96, CFI = 
.99, RMSEA = .06, R2 Aprendizaje autorregulado = .18.

Discusión

El objetivo de la presente investigación fue probar dos modelos de 
trayectorias, el primero para evaluar las relaciones directas e indi-
rectas entre el ambiente familiar positivo, el apoyo académico de 
los padres y el bienestar psicológico en el aprendizaje autorregulado 
de estudiantes de bachillerato. El segundo modelo que se probó fue 
con la variante de medir la relación de la angustia en el aprendizaje 
autorregulado, con el uso de las mismas relaciones y variables que en 
el primer modelo.
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En el primer modelo, como se esperaba en el modelo hipotético, 
se encontró una relación positiva y significativa entre el ambiente fa-
miliar positivo y el apoyo académico de los padres, a su vez los datos 
confirmaron una relación positiva entre el apoyo académico de los 
padres y el bienestar psicológico. Por otra parte, resultó una relación 
positiva entre el ambiente familiar positivo y el bienestar psicológico, 
así como entre el ambiente familiar positivo y el aprendizaje autorre-
gulado. Sin embargo, no se comprobó una relación positiva y signi-
ficativa entre el bienestar psicológico y el aprendizaje autorregulado.

La relación entre ambiente familiar positivo y apoyo académico 
de padres fue alta y puede explicarse debido que en un entorno fami-
liar positivo o sustentable los miembros están interesados en cooperar 
para que los demás integrantes cumplan sus metas en los ámbitos en 
que se desarrollan (Corral et al., 2014). Con base en las características 
de las familias positivas, se pudo comprobar que los padres que cons-
truyen un ambiente familiar positivo apoyan el desarrollo académico 
de sus hijos. También, los resultados muestran, en apoyo de la teoría 
de los ambientes positivos familiares, que el bienestar subjetivo de los 
estudiantes de bachillerato es un resultado esperado de los ambientes 
positivos. La relación entre el apoyo académico de los padres y el 
bienestar subjetivo fue bajo, probablemente debido a que la ayuda 
académica de los padres constituye solamente una porción de otros 
apoyos que reciben los estudiantes como el que reciben de los amigos 
y de los profesores (Liu, Mei, Tian y Huebner, 2016). De acuerdo con 
los resultados, fue más alto el valor encontrado en la relación directa 
entre el ambiente familiar positivo y el bienestar subjetivo. Lo ante-
rior comprueba, en concordancia con otras investigaciones, el papel 
esencial de las relaciones familiares donde prevalece la cooperación 
y el soporte emocional e instrumental entre sus miembros, para el 
desarrollo del bienestar subjetivo de los adolescentes (González et 
al., 2015).

Los datos encontrados señalan que un ambiente familiar positivo 
se retroalimenta positivamente, donde la inversión que realizan los 
miembros de la familia puede resultar en el bienestar subjetivo, en 
el caso de la presente investigación, de los estudiantes de bachille-
rato evaluados. De esta manera, los ambientes positivos pueden ser 
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variables exógenas que posibilitan el desarrollo de nichos de com-
portamiento adaptativo, que originen cadenas de comportamiento 
positivo (Gaxiola, 2016), y culminan, como en el caso de la presente 
investigación, en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes.

El presente estudio, parcialmente, fue de carácter exploratorio, 
porque es de las primeras investigaciones que prueban la relación 
directa entre el ambiente familiar positivo, con base en la teoría de 
ambientes positivos y el aprendizaje autorregulado (Gaxiola y Gon-
zález, 2019). De acuerdo con los datos dicha relación, aunque fue baja 
y positiva, implica que al menos una porción del ambiente familiar 
positivo contribuye a la motivación escolar y al desarrollo de variables 
cognitivas y metacognitivas. El aprendizaje autorregulado requiere 
de organización y esfuerzo personal que pudiera modelarse al ser 
integrante y participe de una familia donde todos se esfuerzan en 
su funcionamiento y crecimiento grupal e individual. No obstante, 
dicha hipótesis requiere comprobarse con nuevos estudios en inves-
tigaciones futuras.

Un resultado interesante, en el primer modelo, es que no se en-
contró relación significativa entre el bienestar psicológico y el apren-
dizaje autorregulado. Lo anterior puede significar que los logros aca-
démicos obtenidos de manera individual en la población de estudio, 
caracterizada en general por mediciones oficiales de la institución de 
altos logros académicos, no provienen de su bienestar psicológico. Es 
decir, los participantes pueden encontrarse en un entorno de estrés 
escolar debido a la gran cantidad de trabajos escolares o tareas ex-
tracurriculares que deben realizar, para mantener su adaptación a un 
entorno de alta exigencia institucional (Feld y Shusterman, 2015), sin 
relación con su bienestar psicológico. Otra implicación de lo anterior 
de carácter más teórico es que no se encontró apoyo para establecer 
que el bienestar psicológico constituye antecedente a la motivación 
que conlleva el aprendizaje autorregulado. Es probable, entonces, que 
el bienestar psicológico sea el resultado del aprendizaje autorregulado 
y no el antecedente, lo que probaría en investigaciones posteriores, 
una propuesta más tradicional de la teoría de la autodeterminación, 
que postula que el bienestar psicológico es el resultado de las diversas 
adaptaciones psicológicas (Ryan y Deci, 2000).
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Con respecto al segundo modelo, se presentaron relaciones po-
sitivas y significativas similares al primer modelo, entre el ambiente 
familiar positivo y el apoyo académico de los padres, y el ambiente fa-
miliar positivo y el aprendizaje autorregulado. No se encontraron 
relaciones significativas negativas entre el apoyo académico de los 
padres y la angustia general, ni negativas entre el ambiente familiar po-
sitivo y la angustia general. Dichos resultados pudieran implicar que 
las características de apoyo asociadas a los ambientes positivos no son 
suficientes para disminuir los niveles de angustia de los estudiantes 
evaluados, seleccionados de una institución educativa demandante. 
Se requieren de más estudios al respecto para asegurar lo anterior.

Lo interesante del segundo modelo es que resultó una relación 
positiva y significativa, aunque baja, entre la angustia general y el 
aprendizaje autorregulado. Recientemente se indicó la posibilidad de 
que la angustia se relacionara con indicadores de adaptación acadé-
mica, debido al estado de alerta y ejecución asociado a dicho estado 
emocional (Adler, 2017). Dicha relación abre líneas de investigación 
donde una variable tradicionalmente relacionada con aspectos ne-
gativos de adaptación escolar como la angustia (Bruffaerts et al., 
2018), puede mediar resultados de ajuste escolar como el aprendizaje 
autorregulado, al menos en instituciones similares a la institución 
donde se realizó la presente investigación, que se caracteriza por ser 
exigente académicamente para mantener calificaciones altas en su 
aprovechamiento académico. Lo interesante sería probar en futuros 
investigaciones, si es posible desarrollar de manera más eficiente, el 
aprendizaje autorregulado en un contexto escolar sin estrés. El estrés 
puede desarrollar ejecuciones eficientes en diferentes contextos, sin 
embargo también puede ocasionar problemas en las relaciones so-
ciales y de salud mental como la depresión los adolescentes (Gore y 
Colten, 2017). El resultado donde la angustia puede desarrollar un 
nivel de aprendizaje autorregulado no significa que sea positivo que 
los adolescentes experimenten dicho malestar en las instituciones 
educativas, por lo cual es necesario evaluar entornos más positivos 
que puedan desarrollar los mismos o mayores niveles de aprendizaje 
autorregulado en los estudiantes de bachillerato, sin las consecuencias 
negativas que pueden generar la angustia en la salud psicológica de los 
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adolescentes. Finalmente, es necesario considerar que tal resultado se 
presentó en una población con un contexto de familia positiva y de 
apoyo parental en las actividades académicas, donde el apoyo emocio-
nal e instrumental recibido fue esencial para manifestar adaptación 
académica exitosa (Wentzel, Russell y Baker, 2016), medida con el 
indicador de la autorregulación del aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados, aunque preliminares, pueden servir para consi-
derar la elaboración de programas para mantener e incrementar las 
interacciones positivas en las familias donde ya existan, así como para 
trabajar para que se establezcan dichas interacciones en las familias 
donde no se presenten, con el fin de mejorar el aprendizaje autorre-
gulado de los estudiantes de bachillerato. Dichos programas pueden 
ser aplicados desde las instituciones educativas, pero se requiere del 
desarrollo de investigaciones aplicadas futuras, que establezcan los 
métodos más pertinentes para su aplicación, atendiendo a la realidad 
cultural de las regiones donde se encuentran ubicadas las escuelas.

En términos teóricos se propuso un marco conceptual novedoso 
para el análisis del aprendizaje autorregulado, mediante la combina-
ción de la teoría de la autodetereminación (Ryan y Deci, 2000) y la 
teoría de los ambientes positivos (Corral et al., 2014). La teoría de la 
autoderminación puede utilizarse para explicar el aspecto motiva-
cional del aprendizaje autorregulado, mientras que la teoría de los 
ambientes positivos pude ser útil en el análisis del cumplimiento de 
la necesidad de relaciones sociales humanas que propone la teoría de 
la autodeterminación.

La presente investigación presenta algunas limitaciones. La pri-
mera de ellas es que los modelos resultantes provienen de un análisis 
correlacional de corte transversal, por lo cual no es posible argu-
mentar que las relaciones presentadas son causales, a pesar de ser 
el resultado del empleo del análisis de trayectorias en el programa 
de ecuaciones estructurales (Bentler, 2016). La segunda limitación 
tiene relación con el tipo de población seleccionada, debido a que los 
participantes provienen de la escuela con más alto aprovechamiento 
académico de la región, por lo cual es posible que varíen en muestras 
de instituciones con menor aprovechamiento escolar. Otra limitación 
consiste en que no se obtuvieron los datos de otros miembros de 
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la familia, aparte de los estudiantes, para comprobar si el bienestar 
psicológico es un resultado esperado en todos los miembros de la 
familia, es decir en los que reciben apoyo, pero también en los que 
lo brindan, como predice la teoría de los ambientes positivos. De 
acuerdo con la teoría de ambientes positivos, en una familia donde 
todos participan en el mantenimiento y crecimiento psicológico de 
sus miembros todos deben recibir bienestar psicológico (Corral et 
al., 2014).

Por otra parte, en los resultados obtenidos de los dos modelos, la 
variable aprendizaje autorregulado no contempló la evaluación de su 
posible relación con algún comportamiento académico exitoso como, 
por ejemplo, los logros académicos o el nivel de competencia en mate-
rias específicas del plan de estudios. Por último, la varianza explicada 
del aprendizaje autorregulado del primer modelo que consistió en 
la mediación del bienestar psicológico fue del 16%, y la del segundo 
modelo con la participación de la angustia general en la autorregula-
ción del aprendizaje fue del 18%. Lo anterior implica la necesidad de 
contemplar para futuros estudios, otras variables de tipo ambiental 
o personal que pueden influir en el aprendizaje autorregulado de los 
estudiantes como, por ejemplo, la relación de los compañeros o la 
autoeficacia académica personal (Brown, Peterson y Yao, 2016).

A pesar de las limitaciones anteriores, los resultados obtenidos 
pueden tomarse como base para realizar estudios en otras poblacio-
nes con menor aprovechamiento académico, o bien para justificar la 
realización de estudios longitudinales con el uso de variables predic-
toras de la autorregulación del aprendizaje, similares a las utilizadas 
en la presente investigación.
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Capítulo 8

Psicología positiva y resiliencia: 
el discurso de adolescentes 
en contextos educativos 
vulnerables

maRCo antonio villalta pauCaR

Hay amplio consenso en considerar al periodo de la adolescencia 
como de tránsito de la niñez a la juventud, que inicia con las evi-
dentes transformaciones cognitivas y del cuerpo infantil (Brown y 
Wright, 2001; Moreno, 2015). Los estudios de la adolescencia suelen 
ubicarla entre los 13 y 19 años y caracterizarla, entre otros aspectos, 
por la búsqueda de nuevas sensaciones y experiencias, y donde los 
procesos de cambios neurobiológicos los llevan a conductas de riesgo 
a su salud mental y física (Vargas-Trujillo, Barrera, Burgos y Daza, 
2006; Volkow et al., 2018). Por ejemplo, la adicción al uso de tecno-
logías (Torres-Rodríguez, Griffiths, Carbonell, Farriols-Hernando y 
Torres-Jimenez, 2017); la falta de autorregulación (Steinberg et al., 
2018); la victimización por bullying (Arseneault, 2018), el consumo 
de sustancias (Brown et al., 2015; Chen y Jacobson, 2012), trastornos 
alimentarios asociados a autoimagen (Rohde, Stice y Marti, 2015), 
depresión e intentos suicidas (Thapar, Collishaw, Pine y Thapar, 2012). 
Es decir, las investigaciones configuran cierta asociación entre ado-
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lescencia y conductas de riesgo (Duell et al., 2018; Kann et al., 2018) 
que caracterizan este periodo de la vida.

Tambien hay consenso entre los especialistas sobre el papel del 
contexto socio histórico en las posibilidades y límites de desarrollo 
humano (Gaxiola, González y Contreras, 2012; Morales, 2014; Sandín, 
Sánchez, Campo y Massot, 2014; Villalta, 2013). En una perspectiva 
socio-cultural no hay una adolescencia, en realidad hay “adolescen-
cias”, definidos según los contextos específicos donde se desarrollan. 
En dichos contextos la educación y las condiciones para el aprendi-
zaje aportan al bienestar y la construcción social de la convivencia 
ciudadana.

En línea con la promoción del desarrollo humano, la investiga-
ción psicológica de las últimas décadas ha dado un giro desde una 
psicología centrada en el estudio de factores de riesgo hacia la psico-
logía positiva, es decir el estudio de las fortalezas y recursos humanos 
que las personas movilizan para aprender a ser felices, haciendo que 
la vida merezca ser vivida (Moreno y Gálvez, 2010; Pan y Chan, 2007; 
Park, Peterson y Sun, 2013). En psicología positiva se han desarrolla-
do modelos explicativos de la salud mental, en tanto desarrollo de las 
potencialidades psicológicas de las personas (Díaz et al., 2006; Park et 
al., 2013; Vázquez y Hervás, 2009; Vera-Villarroel, Urzúa, Silva, Pavez 
y Celis-Atenas, 2013).

La salud mental es más que ausencia de enfermedad, implica algo 
más que resolver problemas, tiene que ver con experiencias positivas, 
fortaleza de carácter, expectativas de futuro e instituciones positivas 
(Park et al., 2013; Vázquez y Hervás, 2009). En la línea de la psicolo-
gía positiva, la felicidad y la sabiduría son elementos que la escuela 
debe promover en la investigación de las fortalezas de las personas, 
las cuales se pueden evidenciar o medir y desarrollar por medio del 
aprendizaje (Moreno y Gálvez, 2010).

Algunos autores han criticado el carácter voluntarista individual 
de la felicidad, atribuido a la psicología positiva, carente de evidencia 
(Capponi, 2019; Coyne y Tennen, 2010); no obstante, esto puede ser 
un malentendido de lo que proponen los psicólogos positivos, pues 
estos no niegan los problemas que experimentan las personas, entre 
otros aspectos los derivados de las crisis que revelan las fortalezas de 
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carácter y el rol de la comunidad, la familia, las instituciones sociales 
como vías de acceso a la felicidad, las cuales han sido ampliamente do-
cumentadas (Capponi, 2019; Park et al., 2013; Vázquez y Hervás, 2009).

El constructo resiliencia aparece en la investigación psicosocial 
como explicativo de procesos individuales o colectivos saludables 
o adaptativos a pesar de experimentar condiciones de adversidad o 
riesgo a la salud física o mental (Luthar et al., 2000; Villalta, 2010; 
Vinaccia, Quiceno y Moreno, 2007). La investigación en resiliencia 
pone de relieve los procesos y capacidades que desarrollan las perso-
nas y comunidades para enfrentar la adversidad o factores de riesgo 
que amenazan la salud física o mental (Brody, Yu, Miller y Chen, 2016; 
Saavedra y Varas, 2017).

En efecto, la resiliencia es un constructo que lleva a la práctica 
el desarrollo de potencialidades de las personas que postula la psi-
cología positiva (Moreno y Gálvez, 2010; Park et al., 2013), y ambas 
confluyen en explicar el desarrollo y crecimiento de las personas (Ma-
ttar, 2003; Moreno y Gálvez, 2010; Vera, Carbelo y Vecina, 2006). La 
psicología positiva se aboca al estudio de las fortalezas de las personas 
para alcanzar el bienestar de modo proactivo, en tanto la resiliencia 
focaliza el logro o mantenimiento del bienestar a pesar de vivenciar 
situaciones de adversidad que la amenacen (Luthar, Cicchetti y Bec-
ker, 2000; Quiceno et al., 2013).

Así, en el estudio de la adolescencia, la perspectiva de la psicolo-
gía positiva y resiliencia complementan el enfoque de prevención de 
riesgos a la salud física y mental, poniendo énfasis en las fortalezas 
que desarrollan los adolescentes en las diversas situaciones de su 
vida, especialmente en la escuela; como, por ejemplo, el esfuerzo para 
obtener logros educativos en contextos de vulnerabilidad social y sus 
implicancias para la salud (Brody et al., 2016), el valor que otorgan a 
los modelos en sus logros educativas en dichos contextos (Morales, 
2014; Sandín-Esteban y Sánchez-Martí, 2015; Villalta, 2013), la resi-
liencia al estrés y relación con la salud (Crump, Sundquist, Winkleby 
y Sundquist, 2016), el estilo educativo de los padres en la resiliencia de 
los adolescentes al acoso escolar o abuso de sustancias (Gomez-Ortiz, 
Del Rey, Romera y Ortega-Ruiz, 2015; Liebschutz et al., 2015; Oliva, 
Jimenez y Parra, 2009; Torrente, 2005).
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El entorno social próximo, especialmente la familia, aporta a los 
adolescentes aquellos recursos resilientes que subyacen a sus com-
portamientos (Oliva et al., 2009; Torrente, 2005). Dichos recursos se 
configuran en la interacción con el entorno social que permite a los 
adolescentes abordar y superar la adversidad o situaciones de riesgo 
a su salud.

El carácter contextual de la resiliencia hace particularmente com-
pleja su medición dado que es un constructo que relaciona situaciones 
de adversidad, vulnerabilidad de la persona, factores protectores y 
tipo de respuesta o resultados en su configuración. No obstante, la 
investigación al respecto ha avanzado hacia el reconocimiento y me-
dición de factores de resiliencia, denominados así porque resultan de 
la integración de los elementos que el constructo relaciona. Esta es la 
perspectiva que da sustento a la escala SV-RES, en la que se definen y 
miden 12 factores de la resiliencia: identidad, autonomía, satisfacción, 
pragmatismo, vínculos, redes, modelos, metas, afectividad, autoefi-
cacia, aprendizaje y generatividad (Saavedra y Villalta, 2008; Villalta, 
Saavedra y Escurra, 2007).

Los estudios sobre los 12 factores de la escala SV-RES en adoles-
centes destacan el factor redes –vínculo afectivo que las personas 
establecen con su entorno–, el factor modelos –personas que sirven 
como guías para afrontar adversidad– y Metas –juicios sobre el sen-
tido de la acción– como factores de la resiliencia al fracaso escolar 
en adolescentes en contextos sociales vulnerables (Canelo, 2009; 
Sandín-Esteban y Sánchez-Martí, 2015; Villalta, 2010; Villalta y Saa-
vedra, 2012).

La escala SV-RES ha sido usada para el estudio de diversas po-
blaciones adolescentes chilenas y latinoamericanas, confirmándose 
que el comportamiento estadístico de los factores de resiliencia es 
contextual (Villalta, Delgado, Escurra y Torres, 2017), lo que lleva a 
preguntarse sobre cómo los adolescentes se apropian de los recursos 
de su entorno social para configurar modos de abordar la adversidad.

La institución escolar en la sociedad occidental del siglo XXI es 
el espacio y el tiempo donde los adolescentes pasan gran parte de su 
vida cotidiana, siendo el nexo necesario entre el sujeto y la cultura. 
En la escuela es posible y necesario el desarrollo de la resiliencia ante 
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las adversidades. Muchas de las tareas que en el siglo XX eran atri-
buidas a la familia, en el siglo XXI han sido transferidas a la escuela. 
Entre las muchas razones de esto, están los cambios de patrones de 
socialización que ya no pueden ser transferidos de los padres a hijos 
adolescentes, dado la brecha de dominio tecnológico, mecanismos 
de socialización y acceso a información que mutan aceleradamente.

Por otra parte, es relevante aproximarse empáticamente al papel 
de la experiencia de vida de los adolescentes, la cual se da mayori-
tariamente en el espacio escolar, para comprender y promover las 
potencialidades pertinentes al contexto. En los contextos sociales 
vulnerables, donde el horizonte de futuro que puede ofrecer la fa-
milia se ha complementado –y en algunos casos transferido a los 
educadores y a la institución escolar–, se ha encontrado relación entre 
resiliencia y éxito académico de los adolescentes, lo que evidencia 
que la relación virtuosa entre escuela y familiar contribuye de modo 
relevante al desarrollo, aun en contextos de riesgo (Sandín-Esteban y 
Sánchez-Martí, 2015; Sandín et al., 2014; Villalta, 2013). El éxito escolar 
va de la mano con el bienestar –una percepción positiva de la calidad 
de vida– y factores protectores a la vulnerabilidad social (Cornejo et 
al., 2005; Unicef, 2004).

El objetivo fue analizar el discurso de los adolescentes sobre su 
experiencia de desarrollo, en liceos ubicados en contextos de alta 
vulnerabilidad social de Chile para develar los elementos resilientes 
que se construyen en dichos contextos.

Método

Escenario de estudio y protocolos éticos

Se realizó una investigación de tipo cualitativa con adolescentes, en la 
que se analizaron datos secundarios recogidos en tres etapas, durante 
el año 2008. El estudio tuvo por objetivo medir los factores de resi-
liencia de los estudiantes secundarios y su relación con el rendimiento 
escolar. Junto al uso de cuestionarios y observación, se registró el 
discurso de los adolescentes sobre experiencia de participación en el 
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contexto escolar a través de grupos focales. En este reporte interesa 
profundizar en la caracterización de las experiencias de desarrollo de 
los adolescentes, sustentadas en el discurso recogido a través de las 
técnicas mencionadas. El estudio se ajustó a los protocolos éticos de 
la investigación social, a través de cartas de asentimiento informado, 
la autorización de los directivos y profesores de los establecimientos 
educativos participantes.

Los establecimientos educativos tienen diverso índice de vulnera-
bilidad educativa (IVE) definida por indicadores de educación de los 
padres, salud, ingresos económicos de la familia (Cornejo et al, 2005), 
y logro educativo medido la prueba nacional de Sistema de Medición 
de Calidad Educativa (SIMCE) en la educación media. Con estos datos 
estos datos dieron origen a tres clasificaciones sobre la realizado: liceo 
A: de alto IVE y bajo logro escolar según prueba SIMCE; liceo B: de 
mediano IVE y alto logro escolar según prueba SIMCE, y liceo C: liceo 
de bajo IVE y bajo logro escolar según prueba SIMCE.

En dichos establecimientos educativos se solicitó a los profesores 
jefe de educación media selecciones los casos de estudiantes más des-
tacados en sus estudios escolares y que hayan vivido en el último año 
una situación de riesgo de deserción escolar. En la mirada de los edu-
cadores, todos los casos corresponden con adolescentes “resilientes” 
al fracaso escolar, ajustados al modelo protector de la resiliencia que 
suele caracterizar el rol de las instituciones escolares en la integración 
socioeducativa y rendimiento escolar de los estudiantes (Gaxiola et 
al., 2012; Sandín-Esteban y Sánchez-Martí, 2015).

Instrumentos

Los casos enviados por los profesores jefes de los liceos fueron carac-
terizados según los siguientes instrumentos.
1. Encuesta sobre factores específicos de riesgo (FER) sobre experien-

cias de adversidad que han puesto en riesgo la salud física o mental; 
se seleccionó un conjunto de 14 situaciones factores de riesgo para 
la salud física o mental de los adolescentes, y se les solicitó su res-
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puesta según el siguiente enunciado: En los últimos 12 meses, ¿has 
vivido una o varias de las siguientes situaciones? (Marca con X la 
o las que hayas vivido).

2. Escala de resiliencia SV-RES, de 60 ítems, tipo Likert con un ran-
go de cinco opciones (1) muy de acuerdo, (2) de acuerdo, (3) ni 
acuerdo ni desacuerdo, (4) en desacuerdo, (5) muy en desacuerdo. 
La escala tiene consistencia interna alfa de Cronbach de .96 en 
población chilena y el baremo de calificación permite distinguir 
resiliencia baja, percentil 0-25: 143-236 puntos; resiliencia prome-
dio, percentil 26-75 = 236-275, y resiliencia alta, percentil 75-100 = 
276-300 puntos (Saavedra y Villalta, 2008).

Participantes

La información recogida permite profundizar en las experiencias de 
desarrollo desde el discurso de quienes tienen un perfil “resiliente”, 
definido por quienes estudian en contextos sociales de alta vulnera-
bilidad social, expuestos a uno o más factores de riesgo, pero con alto 
rendimiento escolar, alta adaptabilidad socioeducativa y resiliencia 
alta. Este discurso se compara con el grupo normativo, es decir quienes 
viven la adolescencia sin mayores sobresaltos de adversidad, adecua-
da adaptabilidad socioeducativa, rendimiento escolar promedio y 
resiliencia baja.

Operacionalmente (tabla 1) el grupo resiliente se definió como: (1) 
resiliencia alta (>275), y (2) que hayan presentado uno o dos factores 
de riesgo a su salud mental (FER). El grupo normativo se define como: 
(1) resiliencia baja (<236), y (2) con o sin haber presentado factores 
específicos de riesgo (FER) a la salud física o mental.

Tabla 1. Descripción de los casos resilientes y normativos del estudio
Caso 

Liceo* Edad Sexo Con quien 
vives FER** SV-RES *** Grupo

1-B 15 Mujer Madre Sin FER 187 Normativo
2-B 15 Mujer Madre Sin FER 215 Normativo
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Tabla 1. Descripción de los casos resilientes y normativos del estudio
Caso 

Liceo* Edad Sexo Con quien 
vives FER** SV-RES *** Grupo

3-C 16 Mujer Madre

(1) Enfermedad 
grave de tus padres 
o algún familiar 
muy querido por ti; 
(2)   Alcoholismo o 
adicción en algún 
miembro de la 
familia.

234 Normativo

4-B 17 Hombre Madre

(1) Muerte por 
accidente o 
enfermedad de algún 
familiar muy querido 
por ti; (2) Agresión 
física.

287 Resiliente 

5-A 17 Mujer Ambos 
padres

(1) Embarazo 
adolescente. 279 Resiliente

6-C 17 Mujer Madre

(1) Divorcio o 
separación de tus 
padres; (2) Agresión 
física.

285 Resiliente

Nota: (*) A = liceo de alto índice vulnerabilidad educativa (IVE) y bajo logro escolar según prueba nacional 
del SIMCE de Chile; B = liceo de mediano IVE y alto SIMCE; C= liceo de bajo IVE y bajo SIMCE; (**) = 
Encuesta Factores de Riesgo Específico (FER) a la salud física o mental; (***) Escala de Resiliencia SV-RES.

Los grupos definidos (1) resiliente y (2) normativo están com-
puestos en su mayoría por mujeres, en familias monoparentales, cuya 
jefe de hogar es la madre, sólo un caso del grupo resiliente vive con 
ambos padres. El grupo resiliente presenta uno o dos factores de rie-
go: muerte o enfermedad de un familiar, agresión física, embarazo y 
separación de los padres (tabla 1).

En síntesis, en el nivel de la caracterización de los casos, el gru-
po resiliente del presente estudio eran de 17 años de edad y estaban 
terminando la educación media, cuarto medio y próximos a egresar 
al mundo del trabajo, y todos ellos habían vivenciado situaciones de 
adversidad; en tanto el grupo normativo tenían entre 15 y 16 años, 
todas en segundo año medio —aún quedan dos años para egresar del 
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Liceo—, y no relatan factores de riesgo específico, excepto un caso 
(3-C) que está en un liceo y entorno social que le ofrecía los soportes 
sociales y psicoeducativos necesarios para promover desarrollo adap-
tativo y rendimiento escolar.

Técnica de recolección de información

La técnica utilizada fueron grupos focales. Esta permite recoger el 
discurso colectivo consensuado sobre los temas de conversación (Ca-
nales, 2006). Se realizaron tres grupos focales con adolescentes de 
entre 15 y 17 años de edad, de ambos sexos. Es el registro discursivo de 
24 adolescentes, de acuerdo a los seis criterios descritos en la tabla 1.

Análisis de datos

Se realizó análisis de contenido de tipo temático organizado según 
los niveles intratextuales y extratextuales (Navarro y Díaz, 1999). Se 
definieron cuatro temas, de acuerdo al estudio de Villalta, Delgado, 
Escurra y Torres (2017) que los identificó, aplicando la escala SV-RES, 
como factores emergentes de la resiliencia en adolescentes chilenos. 
Estos cuatro temas orientaron la selección de las unidades textuales, 
esto es, segmentos de las entrevistas vinculados semánticamente a 
los temas definidos.
1. Visión de sí mismo. Refiere a juicios sobre sí mismo en relación a 

cómo se lleva con el entorno, con la gente, en las relaciones afectivas 
y consigo mismo respeto a lo logrado y el sentido de la vida. Los 
juicios de autoestima se agrupan en este tema.

2. Predisposición a la acción. Refiere a la confianza para actuar con 
objetivos, asumir riesgos, generar, aprender, solucionar problemas. 
Los juicios de autoeficacia se agrupan en este tema.

3. Relación con el entorno. Refiere al juicio que el adolescente tiene 
del entorno, las personas, así como la capacidad de expresarles 
afecto, de buscar su apoyo si es necesario, de generar respuestas 
a situaciones problemáticas. Los juicios de aprecio a los otros se 
consideran en este tema.
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4. Pragmatismo. Refiere a juicios de valoración y expectativa sobre las 
propias acciones para resolver problemas. Los juicios sustentados 
en lo logrado se consideran en este eje.

Los temas así definidos permiten caracterizar las experiencias de 
los adolescentes y su relación con las características extratextuales de 
su discurso. El análisis de contenido fue apoyado con el programa 
informático NVIVO 12.

Procedimiento

Se tomaron los registros de los grupos focales y se seleccionó el discur-
so de los seis casos correspondientes al grupo resiliente y normativo 
para realizar el análisis de contenido con apoyo del software NVIVO 12. 
Se delimita la experiencia de desarrollo resiliente por la comparación 
de textos entre grupo resiliente y normativos para explorar las con-
vergencias y especificidades discursivas de los adolescentes (figura 1).

Grupo
resiliente

Grupo
normativo

Figura 1. Caracterización de los grupos y estrategia de análisis.

Resultados

La lectura detenida de los textos permitió reconocer las categorías 
emergentes de los temas. Las categorías son la agrupación de unida-
des textuales vinculadas semánticamente. El nombre de cada catego-
ría ha sido en lo posible un código en vivo, es decir dato textual del 
discurso adolescente. En esos casos los nombres de las categorías se 
ponen en comillas.
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Tabla 2. Descripción de categorías del tema Visión de sí mismo
Nombre Descripción

“Felicidad” Explicita emoción positiva de felicidad.
Valores Explicita valores que orienten su acción.

No me muestro Se protege de expresar sus sentimientos de tristeza o 
problemas a los cercanos.

“Que se haga bien” Manifiesta una forma de hacer las cosas que se ajuste al 
criterio personal de éxito.

“Enojona” Expresa falta de control de las propias emociones de ira. 

La visión que los adolescentes tienen de sí mismo se expresa en 
un discurso mayormente crítico (“no me muestro”, “que se haga bien”, 
“enojona”); pero también aspectos que evidencian bienestar y reali-
zación (“felicidad” y valores).

E: Que se haga
bien

A: Enojo

B: Felicidad
0
2
4
6
8

C: ValoresD: No me
muestro

Grupo normativo Grupo resiliente

Figura 2. Comparación de la visión de sí mismo entre grupo normativo y resiliente.

La comparación de los discursos de Visión de sí mismo entre los 
grupos normativo y resiliente definidos indica tendencias discursivas 
diferenciadas. El grupo normativo se caracteriza por el enojo: “Me 
enojo, a parte que soy súper enojona, y me enojo por tonteras: ¡pero 
como paso esto!” (caso 2-B, normativo); y el “que se haga bien”: “me 
gusta que las cosas salgan bien, y si pasa algo y lo va a hacer a medias 
o mal, mejor que no se haga, soy de ese tipo de persona, soy como 
súper cuadrada” (caso 2-B, normativo).

En tanto en el grupo resiliente se caracteriza por el discurso de la 
valores: “Yo creo que igual hay que tener un poco de madurez porque 
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si uno no es inmaduro, obviamente va a pensar las cosas que hace…” 
(caso 5-A, resiliente).

La categoría “no me muestro” se observa en el grupo normativo 
y en el resiliente, aunque con menos frecuencia de referencias en este 
último: “así que como que me cierro y me guardo las cosas, y eso 
me hace mal, pero me cuesta expresar lo que siento, si tengo algún 
problema contarlo, siempre me lo guardo” (caso 1-B, normativo); “no 
demostrar tanto lo que te ha pasado, o de repente estas alegre, pero 
por dentro estas mal y no quieres que la otra gente sepa los proble-
mas que tú tienes” (caso 6-C, resiliente). También es compartido el 
discurso de la felicidad: “yo tengo un hijo y soy re feliz con mi pareja” 
(caso 5-A, resiliente); “ayudando a alguien que uno ni siquiera conoce, 
tiene un problema y uno lo ayuda, aunque sea a una abuelita, a veces 
ayudándola a bajar de la micro, son situaciones a que a uno igual lo 
hacen sentir bien con uno mismo” (caso 3-C, normativo).

Tabla 3. Descripción de categorías del tema predisposición a la acción

Nombre Descripción

Lo digo no más Dice lo que considera tiene que decir. 

Rendirme Manifiesta que le cuesta asumir una acción cuando hay 
dificultades.

Pensar la acción Actuar con reflexión de las consecuencias.
Metas claras Actuar o manifestarse con objetivos de mediano o largo plazo.
Voluntad Pone de relieve la autonomía para decidir y actuar.

El tema de “predisposición a la acción” refiere a juicios de au-
toeficacia sustentado en la confianza en sí mismo para actuar. Los 
argumentos que los adolescentes movilizan para semantizar la pre-
disposición a actuar frente a las dificultades se han organizado en las 
categorías “lo digo nomás”, “pensar la acción”, “metas claras” y “vo-
luntad”. En tanto, la categoría “rendirme” es un elemento que dificulta 
la predisposición a la acción.
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A: Metas claras

B: Pensar
la acción

C: Rendirme

D: Voluntad

Grupo normativo Grupo resiliente

0
5

10

Figura 3. Comparación de la predisposición a la acción entre grupo normativo y resiliente.

La “predisposición a la acción” es el elemento destacado del dis-
curso del grupo de adolescentes resilientes (figura 3). Destacan las 
referencias a la voluntad: “si me molesto algo de una persona o en-
cuentro que tuvo una actitud que fue fea, no sé pues, se lo digo no 
más, si le molesta bueno, y no bueno también” (caso 5-A, resiliente); 
“(siempre) tengo algo para subirme el ánimo, lo que tenga al lado, 
tengo una familia, me sube el ánimo, estoy bien, tengo plata pa’ la 
comida en la casa, algo así, me sube el ánimo, trato de auto reanimar-
me cuando tengo problemas (caso 4-B, resiliente). “Pensar la acción” 
es también una categoría propia del grupo resiliente: “que hay que 
pensarlo bien, dos veces antes de hacer las cosas, es como lógico” 
(caso 5-A, resiliente).

En tanto que la categoría “metas claras” es compartida entre el 
grupo resiliente y normativo:“me gusta mucho la política, entonces es 
como la idea de cumplir lo que uno se impone o lo que desea, porque 
es como un sueño, yo por ejemplo cuando miro y voy caminando 
por la calle y veo un tipo borracho y digo: yo no quiero vivir acá, no 
quiero, no quiero esto pa’ mis hijos, no quiero esto pa´ la gente que 
me rodea, entonces es como el sueño que algún día se cumpla va a ser 
para todos los que me rodean...” (caso 2-B, normativo).

“En el futuro no quiero ser nadie, quiero tener algo, quiero tener 
cosas, quiero formar una familia” (caso 4-B, resiliente).
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En tanto la categoría “rendirme” se encontró como discurso pro-
pio de adolescentes del grupo normativo: “a mí me cuesta demasiado, 
cuando quiero hacer algo y me doy cuenta que eso me cuesta, soy muy 
buena para rendirme y ya…” (caso 1-B, normativo).

Tabla 4. Descripción de categorías del tema relación con el entorno
Nombre Descripción

Apoyo Manifiesta la importancia del apoyo del “otro” como condición para 
resolver problemas.

Apoyo 
efectivo

Refiere a la experiencia efectiva del “otro” (familia, pareja, amigo, 
liceo) como referentes de apoyo.

Conciencia 
crítica

Señala lo que considera carencias propias o de los otros que 
considera afectan una buena relación. 

No confía Se muestra distante del “otro” con pesimismo sobre su importancia. 

Anhelos Señala anhelos o deseos positivos para el “otro” (familia, pareja, 
amigos, educación, hijo).

La “relación con el entorno” refiere al tipo de vínculos que esta-
blecen los adolescentes con un “otro”, que comúnmente son la familia 
y los amigos. El discurso del apoyo es valorado como principio y 
como experiencia. El tema “relación con el otro” acoge anhelos, pero 
también crítica sobre las carencias o problemas de los otros o de uno 
mismo que afectan la relación (tabla 4).

Las categorías del tema “relación con el entorno” demuestran cier-
ta tendencia a ser compartidas entre el grupo normativo y resiliente 
(figura 4). El grupo resiliente se caracteriza por el discurso de Apoyo: 
“pero si no tienes el apoyo de nadie, te mueres, porque ahí ya no hay 
vuelta” (caso 5-A, resiliente); y también de la Conciencia crítica de 
dicha relación: “una persona que nació en cuna de oro como se dice, 
no conoce lo que es la humildad, la solidaridad entre las personas” 
(caso 4-B, resiliente).
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E: Anhelos

A: Apoyo

B: Apoyo
efectivo

0
5

10
15
20

C: Conciencia
críticaD: No confío

Grupo normativo Grupo resiliente

Figura 4. Comparación de relación con el entorno entre grupo normativo y resiliente.

La categoría compartida en el discurso de los grupos normativo y 
resiliente es “apoyo efectivo”, de la familia, especialmente de la madre: 
“yo creo que en mi caso si hubiera quedado embarazada y nadie me 
hubiera apoyado hubiera sido lo peor que me habría pasado” (caso 
5-A, resiliente); “yo en estos momentos igual estoy pasando por algo 
medio fuerte y la alegría y el apoyo de mi mamá me ha ayudado harto, 
harto porque si no yo no sé qué hubiera hecho” (caso 3-C, normativo); 
y también del liceo: “el ambiente del liceo es distinto al ambiente de la 
población o al lugar donde está ubicado, porque acá por ejemplo en el 
curso hay buen ambiente, son pocas las personas que tiene problemas 
con los demás, como en todos lados, ya que somos personas dife-
rentes, pero en general, son todos casi unidos” (caso 4-B, resiliente).

Ambos grupos también comparten el discurso de la categoría “no 
confío: “A mí ahora me cuesta mucho confiar en las personas porque 
me han defraudado harto” (caso 1-B, normativo); y “anhelos”: “si el 
día de mañana yo digo ya, estudio ciencias políticas, quiero llegar a 
ser presidente, lo voy a lograr hacer porque me lo propuse, y quiero 
hacerlo, ese es el punto, creo”. (caso 2-B, normativo), “yo quiero que 
él (su hijo) tenga una mejor educación de la que tuvo su mamá” (caso 
5-A, resiliente).
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Tabla 5. Descripción de categorías del tema pragmatismo
Nombre Descripción

Actitud 
negativa

Expresa juicios de pesimismo hacia sí mismo o temor al fracaso 
frente a problemas que paralizan la acción.

Actitud 
positiva Manifiesta que los problemas son posibilidad para superarse.

Soluciono 
problemas

Se manifiesta como persona activa en la búsqueda de soluciones a los 
problemas. 

Los textos sobre las propias acciones para resolver problemas, que 
definen al “pragmatismo”, se expresan en juicios sobre la confianza 
para resolver problemas presentes, sustentado en logros obtenidos.

A: Actitud negativa

0
2
4
6

B: Actitud positivaC: Soluciono problemas

Grupo normativo Grupo resiliente

Figura 5. Comparación de pragmatismo entre grupo normativo y resiliente.

Se observa que el discurso se distribuye de modo diferente entre 
los grupos normativo y resiliente. La “actitud positiva” caracteriza 
al grupo resiliente: “soy muy alegre, y que a veces uno puede tener 
problemas pero no me hecho a morir tan fácilmente” (caso 5-A, re-
siliente); “tienen que buscar lo positivo de las cosas, si problemas 
grandes, son difíciles, son pocos, la mayoría de las veces uno se pone 
mal por cosas pequeñas, para mí lo más grande fue la muerte de mi 
papá, pero ya más adelante son como baches que uno va viviendo 
en la vida, se puede superar” (caso 4-B, resiliente). Esta actitud se 
sustenta en referencia a la experiencia traumática que consideran su-
perada, embarazo y maternidad adolescente en el caso 5-A, y muerte 
del padre en el caso 4-B.
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La “actitud negativa” caracteriza al discurso del grupo normati-
vo: “Yo cuando tengo un problema, lo primero es pensar que no va 
a tener solución, como que me hundo en los problemas” (caso 1-B, 
normativo); “siempre suelo ser como súper negativa para mis cues-
tiones, entonces la gente como que me escucha y me dice ‘Vanessa, 
no puedes decir eso… cómo te vas a echar a morir’, y yo digo ‘no me 
estoy echando a morir, me estoy quejando’” (caso 2-B, normativo).

Ambos grupos —normativo y resiliente— comparten discurso 
referido a la categoría “soluciono problemas”: “ya a ver qué puedo 
hacer pa solucionarlo, no tratar de quedarme estancada diciendo, ‘ay, 
me pasó esto, qué pena’, y te quedas dos horas pegada en que te pasó 
algo y no pensai en nada pa tratar de solucionarlo, y yo creo que eso 
es súper, en una cierta medida inútil, entonces yo trato, por lo menos, 
de ver qué puedo hacer para solucionarlo, trato de ver la forma de 
poder encontrar la vía de esa solución” (caso 2-B, normativo); “en vez 
de evadir los problemas trato de solucionarlos… yo creo que también 
seguir estudiando a pesar de que tuve un bebé y quede embarazada 
y todo” (caso 5-A, resiliente).

Discusión

Los resultados ponen de manifiesto el discurso de los adolescentes 
sobre la elaboración personal de sus situaciones de vulnerabilidad 
social y otros factores de riesgo, distinguiendo elementos del discur-
so resiliente. El proceso en el cual la experiencia de adversidad —o 
factores de riesgo como acá se ha denominado— se reelaboran como 
recurso resiliente a través de reflexionar la experiencia, para superar 
problemas potenciales futuros. La actitud positiva que destaca el 
dircurso resiliente de los adolescentes ha sido reportada también en 
los estudios de psicología positiva respecto al desarrollo de fortaleza 
de carácter para lograr el bienestar tanto en jóvenes como en adultos 
(Park et al., 2013; Vázquez y Hervás, 2009).

El contexto es importante en la construcción de la resiliencia. 
Como ha sido señalado, todos los casos fueron seleccionados por 
los profesores de los liceos en tanto modelos para sus compañeros 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   199MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   199 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



200 Marco Antonio Villalta Paucar

por sus logros educativos a pesar de las dificultades, especialmente 
en la familia, donde la gran mayoría vive sólo con la madre. Todos 
reconocen y agradecen el apoyo efectivo de la madre, la pareja y los 
amigos del liceo. En el caso de los resilientes el apoyo es un valor re-
levante para la resolución de problemas. Este resultado confirma los 
estudios en resiliencia en adolescentes latinoamericanos respecto al 
papel del entorno, de un “otro” con quien sentirse apoyado y en una 
relación colectiva horizontal favorezca el desarrollo de recursos de 
afrontamiento (Omar, 2013; Villalta et al., 2017).

Vivenciar la adversidad definitivamente no es suficiente para ge-
nerar resiliencia, se requiere de un “otro” que nutre a la experiencia 
personal. Esta “necesidad del otro” aporta a una concepción de resi-
liencia como espacio ecológico de desarrollo que se hace evidente se-
gún las experiencias de apoyo vivenciadas. Como indica el psiquiatra 
chileno Ricardo Capponi, “a la felicidad solo se accede desde y con 
el otro” (Capponi, 2019: 32). Los resultados encontrados al respecto 
confirman tal afirmación.

La resiliencia es un relato personal sobre en enfrentamiento exi-
toso de la adversidad. A los ojos de los educadores todos los adoles-
centes eran “resilientes” pero, según parece, en diferente proceso de 
apropiación de sus experiencias de adversidad vivenciadas y relata-
das; es posible que el grupo normativo del presente estudio haya mos-
trado un comportamiento resiliente, observado por los educadores, 
pero no cristalizado en sus discursos, en tanto el grupo resiliente ha 
integrado acción y discurso para analizar su experiencia. Es probable 
que en los casos resiliente haya mediaciones institucionales que fa-
vorezcan la inegración de la experiencia. Esto se hace evidente en el 
caso 5-A del grupo resiliente, quien era madre adolescente y gracias 
a un programa de apoyo focalizado para adolescentes embarazadas 
de la institución escolar, ella puede continuar estudios; en dicho caso 
se pone de manifiesto en un discurso que “reconvierte” el riesgo de 
fracaso escolar por embarazo adolescente en un recurso que aporta 
razones renovadas para estudiar, pensar la acción, desarrollar fuerza 
de voluntad y explicitar valores de la acción.

En el presente estudio se encuentra que el discurso del bienestar 
de los adolescentes no es ajeno a la adversidad, es una reelaboración 
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de la misma que fortalece el valor al apoyo recibido, la conciencia 
crítica, el pensar la acción, valores prosociales, la voluntad y la actitud 
positiva frente a los problemas.

Hay un proceso reflexivo de la propia experiencia que se pone de 
manifiesto en un discurso particular de la resiliencia. Como lo han 
señalado diversos estudios de casos de resiliencia, es posible recono-
cer hitos y formas específicas de puntuar la realidad que caracterizan 
el perfil resiliente, caracterizado por un proceso dinámico donde los 
acontecimientos traumáticos hacen parte de la historia de la per-
sona, de tal forma que fortalece la visión de sí mismo para abordar 
adversidades futuras; lo que en el caso de los adolescentes desafía a 
los educadores y sociedad en su conjunto a convertir las situaciones 
de adversidad en oportunidad para inocular la resiliencia (Fergus y 
Zimmerman, 2005; Park et al., 2013; Eugenio Saavedra, 2005).

La caracterización del sí mismo de los adolescentes referido a no 
manifestar y no confiar –especialmente sentimientos– a los demás, 
es un rasgo de la etapa de vida para proteger el mundo interno, espe-
cialmente ante figuras de autoridad o del rechazo o presión normativa 
del grupo de pares (Moreno Fernández, 2015). Esta característica es 
contingente con el discurso resiliente sobre el apoyo de los otros, 
como valor y como experiencia vivida. No obstante, también es po-
sible considerar que tanto la resiliencia como el bienestar no son 
rasgos personales, sino procesos dinámicos que se configuran en 
constantes ajustes y transacciones (Capponi, 2019; Vázquez y Hervás, 
2009; Marco Villalta, 2010).

Adicionalmente en el presente estudio, de modo exploraorio se 
analizaron las frecuencias de palabras de las unidades textuales selec-
cionadas. Se consideró las 60 palabras más frecuentes, con extensión 
superior de cuatro letras, y se retiraron los adverbios y conjunciones, 
y se realizó la nube de palabras del grupo resiliente (figura 6) com-
parados con el grupo normativo (figura 7).

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   201MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   201 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



202 Marco Antonio Villalta Paucar

problemas
familiaju

nt
os grande

nadie

de
fe
ct
osinsiste

chiquillos aquí
adentro

ap
oy
e trato

confianza

mamá

adelante

comida

amigo
ca
rá
ct
erac
tit
ud

al
eg
re

co
ns
ej
o

conlleva

animo

ha
ce

si
en
te
s

qu
ie
re

au
to
re
an
im
ar
m
e

tenerpuede
tiene

allá

pensar
difícil

antes

buenas

comprar
confía
gante
poco

tengo
mucha
apoyo
buscar
conoce

sube

platacr
eo

encuentro
comprendan

capaces

ba
ch
es

to
do
s

busco

bien

toda

ha
ce
r

de
ci
si
ón

ca
sa

considero

bueno

Figura 6. Nube de palabras de grupo resiliente.

puede
hacer
mucho

id
eaestoy
gustaría todo

pueda
llegar

esta

cu
en
ta

gr
up
o

m
uc
ha

tengo
consideroenojo

gente
rendirme
solución

escucha echando

esfuerzo

conmigocueeeestaaaa

fr
us
tr
o

trabajoproblema

te
ne
r

retracto
gusta
buena

hago

ad
el
an
te ayuden

demasiado en
co
nt
rá
nd
ol
e

arrepiento
arrepienta
apoyo

admiro

echar
camino

ellos
enojona

ayudar

ca
rá
ct
er

al
tu
ra

ca
be
za

ci
er
ta

di
go

cu
es
tio

ne
s

de
sp
ué
s

en
to
nc
es

pe
ns
ar

m
or
ir

co
pi
ar

ejemplo

contar creocu
es
ta

Figura 7. Nube de palabras de grupo normativo.

Se encuentra que en los resilientes (figura 6) los tres términos 
que destacan más son bueno, por ejemplo: “Yo trato de buscar el lado 
bueno de las cosas siempre…” (caso 4-B), problemas, por ejemplo: 
“… a veces uno puede tener problemas pero no me hecho a morir…” 
caso 5-A), y todos, por ejemplo: “[lo más importante] es el apoyo de la 
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familia, aunque sea un domingo todos juntos, pero que estén todos” 
caso 5-A). Esto aporta a considerar que el discurso resiliente privi-
legia la referencia al discernimiento ético –lo bueno–, al dolor –los 
problemas– e implica a otros –todos–.

En el grupo normativo los tres términos que destacan son el tér-
mino puede, por ejemplo: “uno puede tener todo el apoyo que uno 
quiera, pero si uno no tiene ganas de salir adelante, no pasa nada” 
(caso 3-C); el término cuesta, por ejemplo: “doy cuenta que eso me 
cuesta, soy muy buena para rendirme” (caso 1- B); y el término des-
pués, por ejemplo: “cuando lanzo cosas sin pensar, puede que después 
me arrepienta” (caso 2-B). Esto aporta a considerar que el discurso 
normativo, de la mayor parte de los adolescentes, privilegia señalar las 
posibilidades lógicas a los acontecimientos y consecuencias –puede y 
después–, y el cálculo costo-beneficio de sus acciones –lo que cuesta–.

Los resultados son sólo sugerentes respecto a la pragmática del 
lenguaje verbal resiliente en adolescentes, pero definitivamente lo 
señalado hasta acá no es concluyente y tiene limitaciones de cober-
tura, son pocos los casos analizados, y de temporalidad, pues se trata 
de registros del 2008, siendo necesario confirmar los resultados con 
estudios en muestras actuales. No obstante, los resultados levantan 
hipótesis de trabajo respecto a la pragmática del lenguaje resiliente en 
adolescentes que se configura en la interacción con contextos y sujetos 
específicos, donde la educación y la familia a través de encuentro cara 
a cara favorecen una integración favorable de la propia experiencia. 
Se requieren más investigaciones en esta línea.

Conclusiones

A nivel conceptual el presente estudio ayuda a comprender la expe-
riencia de desarrollo de los adolescentes estrechando la relación entre 
la psicología positiva y el constructo de la resiliencia referido al proceso 
de construcción del bienestar como experiencia individual y colectiva. 
La resiliencia es el relato del bienestar en contextos de adversidad.

Los adolescentes, independiente de aspectos como el liceo donde 
estudien, la experiencia de adversidad que hayan vivido, la percepción 

MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   203MA_Estudios_iberoamericanos_PRINT_V05.indd   203 04/12/20   17:3004/12/20   17:30



204 Marco Antonio Villalta Paucar

de la calidad de vida vinculada a la salud y los resultados en escala 
de resiliencia SV-RES, tienen un discurso donde reconocen el apoyo 
efectivo de su entorno hacia ellos, proyectan el futuro, se proponen 
metas, consideran que pueden solucionar problemas, no confían en 
las personas y no muestran fácilmente sus sentimientos.

Los adolescentes resilientes tienen un discurso propio caracte-
rizado por la conciencia crítica sobre sí mismo y los otros, actitud 
positiva para afrontar problemas, explicitan valores morales de su 
acción, destacan el valor del apoyo para resolver problemas y reflexio-
nan antes de actuar.
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Capítulo 9

Variables contextuales y 
personales relacionadas con 
la conducta prosocial como 
indicador de salud en menores 
infractores1
euniCe Gaxiola villa
maRtHa FRías aRmenta
sandybell González luGo

En México durante 2013, 12 mil adolescentes de 14 a 18 años fueron 
privados de su libertad y de esa cantidad, permanecieron recluidos 5 
mil por cometer crímenes considerados graves (Secretaría de Segu-
ridad Pública, 2014). De acuerdo con el mismo informe, en el estado 
de Sonora existe mayor cantidad de menores institucionalizados si lo 
comparamos con otros estados de la república mexicana; se señala, 
además, que una de las principales características de los menores que 
infringen la ley es su consumo de drogas ilícitas.

Barroso y Bembibre (2019) señalan que la adquisición y el fortale-
cimiento de comportamientos prosociales se asocian a una reducción 

1 El presente capítulo se llevó a cabo gracias a la financiación de la beca para estudios doc-
torales Conacyt 262201, y el apoyo otorgado por la División de Ciencias Biológicas y de la 
Salud y el Departamento de Ciencias Químicas Biológicas de la Universidad de Sonora.
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en la frecuencia de conductas antisociales, agresivas o de riesgo. Por 
lo tanto, autores como Eisenberg, Fabes y Spinrad (2006) afirman que 
la promoción de conducta prosocial es una estrategia eficiente para 
el propósito de reeducación y de reinserción social en los centros de 
tratamiento para menores infractores. En este sentido, dichos autores 
definen la conducta prosocial como una que se dirige voluntariamen-
te al establecimiento de relaciones positivas, empáticas, cooperativas 
y responsables, con el propósito del beneficiar a los demás.

En los centros de tratamiento para menores infractores uno de 
los objetivos principales es la adaptación social (Aydinli, Bender y 
Chasiotis, 2013; De la Rosa, 2017). En lugares como España, en aras 
de alcanzar esta última, se implementan programas de prevención 
con actividades específicas ligadas a la prevención o consumo de 
sustancias, actividades de ocio, el papel de las familias (Nieves, 2014), 
así como la promoción de comportamientos prosociales con atención 
en las dimensiones de temperamento, desarrollo cognitivo, moral y 
socioafectivo del sujeto (Barroso y Bembibre, 2019).

Auné et al. (2014) en su estudio sobre el estado actual de la investi-
gación en conducta prosocial, concluyen que son escasos los estudios 
en relación con el significado psicológico de la prosocialidad para el 
bienestar y el ajuste personal durante la juventud. Por lo anterior, la 
evaluación de la conducta prosocial en los menores infractores, así 
como los factores asociados a dicha conducta, son relevantes para 
futuras intervenciones que promuevan la reintegración de estos jóve-
nes a la sociedad. Lo anterior plantea la necesidad de evaluar ciertas 
características personales positivas (CPP) que puedan promover la 
conducta prosocial.

Como CPP incluida en el estudio, se tiene a la autodeterminación, 
entendida como la acción causada por la persona de modo volitivo, 
consciente e intencionado (Wehmeyer, 2009). Por lo anterior, se espera 
que la autodeterminación se relacione con la conducta prosocial, al ser 
voluntaria y motivada de manera intrínseca (Chemolli y Gagné, 2014).

De acuerdo con la teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci, 
2000), los ejes motivadores del ser humano giran en torno a tres 
necesidades intrínsecas en el ser humano: la necesidad de relaciones 
(en este estudio evaluado con los patrones positivos de la relación 
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padres e hijo), de autonomía (en este estudio evaluado con la auto-
rregulación) y competencia (en este estudio evaluado con la conducta 
prosocial).

La autorregulación, como parte de las CPP, también se entiende 
como el auto-control voluntario del comportamiento, sentimientos 
y pensamientos para lograr objetivos (Maddux, 2009). Por último, y 
como parte de las CPP, se encuentra el desarrollo cognitivo, que implica 
el adecuado manejo de la expresión emocional, óptima toma de de-
cisiones y buen funcionamiento de memoria (Vargas y Arán, 2014).

Estudios han encontrado una asociación de las conductas au-
todeterminación (Sánchez, Leo, Sánchez, Gómez y García, 2011), 
autorregulación (Carlo et al., 2012) y desarrollo cognitivo (Llorca, 
Mesurado y Samper, 2014) con la conducta prosocial.

Ahora bien, adentrándose al ambiente familiar positivo, como 
factor que pudiera probabilizar la aparición de CPP, diversos estudios 
señalan que los ambientes familiares caracterizados por el apoyo 
emocional e instrumental, y la comunicación con la madre, tienen 
un efecto en las características personales de los jóvenes como son: 
la autorregulación, la autodeterminación y la habilidad cognitiva 
(Barrios y Frías, 2016). La funcionalidad familiar también promueve 
el desarrollo de la autorregulación emocional y conductual que se 
relaciona positivamente con la conducta prosocial (Aune et al., 2014).

Por otro lado, se tiene la influencia que ejerce el vecindario sobre 
el individuo, la cual está relacionada con la percepción del grado de 
pertenencia al mismo. Si la persona siente que pertenece al vecin-
dario en el que reside, se implica de forma activa en beneficio de la 
comunidad (Gallegos, 2013; Oliva et al., 2011) y al sentirse seguro 
en el vecindario, contribuye a su bienestar mental (Allik y Kearns, 
2017). Entre los aspectos para evaluar la seguridad en el vecindario 
se tienen: percepción de temor al delito por parte de sus miembros, 
trata de gente violenta, presencia de personas desaliñadas, revoltosas 
o impredecibles como: mendigos, borrachos, adictos, adolescentes 
ruidosos, prostitutas, vagabundos, o personas mentalmente pertur-
badas (Fridman, 2001).

Esta investigación presenta un modelo de ecuaciones estructu-
rales con el objetivo de realizar el análisis confirmatorio para validar 
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la relación entre las características personales positivas, el ambiente 
familiar positivo y la seguridad en el vecindario, y como éstas afec-
tan la conducta prosocial en menores infractores. Por último, busca 
validar la siguiente hipótesis: H1. La conducta prosocial presenta una 
relación significativa con las características personales positivas, el 
ambiente familiar positivo y la seguridad en el vecindario en menores 
infractores.

El modelo hipotético a probar se muestra en la figura 1.

Método

Diseño del estudio

El tipo de estudio fue transversal de tipo correlacional.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 100 adolescentes hombres inter-
nos, seleccionados en un centro de tratamiento para adolescentes 
infractores del estado de Sonora, México. El hecho de haber elegido 
hombres se justifica a partir de lo señalado por Pérez, Gázquez, Mer-
cader, Molero y García (2011) y López y Lobo da Costa (2008), los 
cuales afirman que los hombres realizan mayor número de conductas 
antisociales. Por su parte, y respecto al rango de edad para ser consi-
derado adolescente, se tomó como base lo comentado por Florenzano 
(1992) al abarcar la adolescencia media (14 a 16 años) y la adolescencia 
tardía (17 a 19 años).
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Positividad
en adversidad

Seguridad
en el vecindario

Participación en
grupos prosociales

Ser altruistaMotivos altruistas

Autorregulación

Desarrollo cognitivo

Autodeterminación

Situación
económica

estable

Ambiente
familiar
positivo

Patrones
positivos

de la relación

Características
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positivas

Conducta
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Figura 1. Modelo hipotético de las interrelaciones de la conducta prosocial.

El tipo de muestreo fue no probabilístico, intencional o de con-
veniencia. Los criterios de selección fueron los siguientes: hombres 
infractores entre las edades de 14 a 19 años, con consumo de alguna 
droga previo al internamiento. Para los criterios de exclusión, el en-
cargado de proporcionarnos la muestra que estuvo dispuesta a par-
ticipar de manera voluntaria se cercioró con base en los diagnósticos 
individuales (resguardados en la institución) que no presentaran estos 
elementos: tener algún problema de salud mental que le impidiera 
comprender lo que se les preguntó, presentar enfermedades graves o 
ser analfabeto. El criterio de eliminación fue no terminar la encuesta.

El estudio fue aprobado por el Comité de Ética en Investigación 
del Departamento de Medicina y Ciencias de la Salud. La aplicación 
fue voluntaria y con consentimiento informado de los participantes, 
cumpliendo de esta manera con los principios de bioética en el marco 
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de los derechos humanos (Santillana, Gaxiola, Bernal y Mata, 2011) 
y la declaración de Helsinki (Asamblea General de Fortaleza, 2013).

Instrumentos

Se aplicó una batería de pruebas que constó de seis cuestionarios de 
auto-reporte de las variables incluidas en el estudio y los siguientes 
datos generales: edad, delitos cometidos, encontrarse bajo los efectos 
de alguna droga al momento de cometer el delito y droga de primer 
consumo. Las escalas aplicadas en el presente estudio fueron valida-
das previamente y se presenta información más detallada en Gaxiola 
(2017); se construyeron a partir de ítems y conclusiones de diversos 
estudios publicados en fuentes de arbitraje e impacto. Fueron evalua-
das por cinco revisores expertos en el tema, los cuales se basaron en el 
formato para validar instrumentos de Corral (2009). Para el análisis 
de cada ítem, se tomó lo que comentó Nunnally (1978) de cinco su-
jetos como mínimo por ítem, razón por la cual, la validación de las 
escalas se llevó a cabo en una muestra de 571 adolescentes (ver tabla 1).

Tabla 1. Validez de las escalas empleadas en la investigación

Escalas BBNFI BBNNFI CFI RMSEA α

Conducta prosocial 0.93 0,92 0,94 0,08 0.84
FAMPOS 0.90 0,91 0,92 0.07 0.84
Auto-determinación 0.92 0,92 0,94 0.06 0.72
Autorregulación 0.98 0,98 0,98 0,04 0.82
Desarrollo cognitivo 0.92 0,90 0,94 0,08 0.74
Seguridad en el vecindario 0.92 0,90 0,94 0,07 0.68

N= 571, α = Alfa.

Se construyó la escala de conducta prosocial y se tomó como 
base para su creación lo publicado en dos estudios (Fraijo, Corral y 
Tapia, 2012; Moñivas, 1996). El cuestionario constó de nueve pregun-
tas dividas en tres sub-escalas (participación en grupos prosociales, 
ser altruista, motivos altruistas, ver tabla 2), con opciones Likert de 
respuesta que van desde nunca = 0 hasta siempre = 4. La escala valora 
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la frecuencia en el involucramiento de participación prosocial en gru-
pos, disposición para actividades prosociales, motivos que llevan a la 
persona a ser altruista (por ejemplo, “Cuando hubo una emergencia, 
me ofrecí como voluntario”).

Tabla 2. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de las escalas de conducta prosocial

SUB-ESCALA/REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa
CONDUCTA PROSOCIAL .82

PARTICIPACIÓN EN GRUPOS PROSOCIALES .61

Respondí a campañas de ayuda en 
cualquier lugar o persona que lo 
necesitó.

97 0 4 1.16 1.21

Participé en actividades para cuidar 
del medio ambiente. 97 0 4 1.10 1.27

Participé en eventos para 
recolectar fondos para una o varias 
instituciones (Bomberos, Cruz 
Roja, etc.).

97 0 4 1.08 1.29

SER ALTRUISTA .66

Me sentí animado por las 
actividades que realicé más allá de 
lo que iba a obtener.

97 0 4 1.86 1.16

Cuando hubo una emergencia, me 
ofrecí como voluntario. 97 0 4 1.49 1.21

Regalé ropa usada que ya no utilicé 
pero que estaba en buen estado. 97 0 4 2.02 1.19

MOTIVOS ALTRUISTAS .69

Participé como voluntario cuando 
el afectado pareció necesitar y 
merecer ayuda.

98 0 4 1.52 1.18

Participé como voluntario en 
situaciones similares en las que yo 
recibí ayuda.

98 0 4 1.53 1.26

Participé como voluntario cuando 
el afectado pasó por situaciones 
parecidas a las mías.

98 0 4 1.32 1.20
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Se construyó la escala de ambiente familiar positivo (FAMPOS) y 
se tomó como base para su creación lo publicado en varios estudios 
(Carreño, 2013; Dunst, Trivette y Deal, 1999; Noller, Seth, Bouma y 
Schweitzer, 1992). El cuestionario constó de 10 preguntas dividas en tres 
sub-escalas (positividad en adversidad, situación económica estable y 
patrones positivos de la relación, ver tabla 3), con opciones Likert de 
respuesta que van desde nunca = 0 hasta siempre = 4. La escala valora el 
entorno en donde las personas que conviven bajo el mismo techo man-
tienen ciertos patrones de la relación (disponibilidad de tiempo para es-
tar juntos incluso en horarios ocupados, posibilidad de los miembros de 
tomar decisiones, reglas claras de comportamiento, honestidad entre sus 
miembros, compartir intereses y aficiones, sentirse aceptados, manifes-
taciones de afecto y respeto), ser positivos ante la adversidad y situación 
económica estable (por ejemplo, “Los miembros de mi familia incluso 
en horarios ocupados, encontrábamos tiempo para estar juntos”).

Tabla 3. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de las escalas de ambiente familiar positivo

SUB-ESCALA/REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa
AMBIENTE FAMILIAR POSITIVO .83
POSITIVIDAD EN ADVERSIDAD .63

En mi familia creíamos que 
algo bueno salía de las peores 
situaciones.

99 0 4 2.26 1.39

No importaba qué tan difícil se 
pusieran las cosas, nuestra familia 
permanecía unida.

99 0 4 3.11 1.19

Pasara lo que pasara en nuestra 
familia, nosotros tratábamos de 
mirar “el lado bueno de las cosas”.

99 0 4 3.13 1.20

SITUACIÓN ECONÓMICA ESTABLE .70

Los miembros de mi familia 
contábamos con dinero para pagar 
los gastos del mes.

99 0 4 2.88 1.15

Los miembros de mi familia 
contaban con un trabajo estable o 
seguro.

99 0 4 2.99 1.12
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Tabla 3. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de las escalas de ambiente familiar positivo

SUB-ESCALA/REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa

Mi familia contaba con dinero para 
moverse (en camión, taxi o carro) 
de un lugar a otro.

99 0 4 2.99 1.16

PATRONES POSITIVOS DE LA RELACIÓN .65

Los miembros de mi familia 
incluso en horarios ocupados 
encontrábamos tiempo para 
estar juntos.

99 0 4 2.22 1.32

Cuando los miembros de mi familia 
teníamos un problema, podíamos 
tomar decisiones acerca de qué 
hacer.

99 0 4 2.53 1.25

Mis padres o cuidadores me 
pusieron las reglas muy claras sobre 
cómo debía comportarme.

99 0 4 3.16 1.13

La honestidad, el decir la verdad 
entre los miembros de la familia, 
en ese momento se presentó.

99 0 4 2.39 1.30

Se construyó la escala de autodeterminación adaptada a ado-
lescentes y se tomó como base para su creación lo publicado en dos 
estudios (Wehmeyer, 2009; Wehmeyer y Little, 2009). El cuestionario 
constó de nueve preguntas, con opciones Likert de respuesta que van 
desde nunca = 0 hasta siempre = 4 (ver tabla 4). La escala valora la 
acción causada por uno basada en su propio deseo al actuar de forma 
consciente o intencionadamente (por ejemplo, “Siento que puedo 
aprender cuando tomo una materia y/o taller”).

Tabla 4. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de autodeterminación

ESCALA-REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa

AUTODETERMINACIÓN .88

Siento que puedo aprender 
cuando tomo una materia y/o 
taller.

91 0 4 3.11 1.40
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Tabla 4. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de autodeterminación

ESCALA-REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa

Cuando en la institución hacen 
una invitación a participar en una 
actividad extra de lo establecido, 
me apunto para participar.

91 0 4 2.63 1.47

Mi manera de pensar se mantiene 
igual incluso en malas situaciones. 91 0 4 2.54 1.35

La manera en cómo trato a las 
demás personas se mantienen 
igual incluso en malas situaciones.

91 0 4 2.47 1.32

Siento que puedo aprender lo que 
quiera. 91 0 4 3.15 1.24

Yo decido quiénes son mis 
amigos. 91 0 4 3.30 1.17

En las actividades de grupo, siento 
que puedo hacer amigos. 91 0 4 3.26 1.13

Ayudo a otros que se encuentran 
en mi misma situación. 91 0 4 2.78 1.34

Cuento con alguien para hablar. 91 0 4 3.15 1.16

De las 63 preguntas del cuestionario original de autorregulación 
(Brown, Miller y Lawendowski, 1999) se utilizaron 11 para la presente 
investigación, con opciones de respuesta tipo Likert que van desde to-
talmente en desacuerdo = 0 hasta totalmente de acuerdo = 4 (ver tabla 
5). La escala valora la habilidad a desarrollar en la cual una persona 
tiene cierto grado de control voluntario sobre su comportamiento, senti-
mientos y pensamientos, y trae como consecuencia el logro o triunfo de 
objetivos propuestos (“Soy capaz de lograr las metas que me propuse”).

Tabla 5. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de autorregulación

ESCALA-REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa

AUTORREGULACIÓN .90

Estoy dispuesto a considerar otras 
formas de hacer las cosas. 92 0 4 2.21 1.35
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Tabla 5. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de autorregulación

ESCALA-REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa

Soy capaz de lograr las metas que me 
propuse. 92 0 4 2.97 1.27

Una vez que tengo un objetivo, 
normalmente puedo planear cómo 
conseguirlo.

92 0 4 2.85 1.28

Tan pronto como veo que las cosas no 
están yendo bien, quiero hacer algo 
para solucionarlo.

92 0 4 3.00 1.21

Tan pronto como veo un problema o 
desafío, empiezo a buscar las posibles 
soluciones.

92 0 4 2.95 1.12

Suelo pensar antes de actuar. 92 0 4 2.98 1.15

Si hago algo y veo un problema, puedo 
cambiar mi forma de hacer las cosas. 92 0 4 2.82 1.24

Por lo general, veo mi necesidad 
de cambiar antes que los demás me 
digan.

92 0 4 2.93 1.20

Soy bueno encontrando diferentes 
maneras de conseguir lo que quiero. 92 0 4 2.99 1.12

Antes de tomar una decisión, 
considero lo que es probable que 
suceda si hago una cosa u otra.

92 0 4 2.72 1.26

Cuando estoy tratando de cambiar 
algo, pongo mucha atención en cómo 
lo estoy haciendo.

92 0 4 3.01 1.10

Se construyó la escala de desarrollo cognitivo y se tomó como 
base para su creación lo publicado en dos estudios (Pedrero et al., 
2009; Taylor, Ryan y Bagby, 1985). El cuestionario constó de ocho 
preguntas, con opciones de respuesta tipo Likert que van desde nun-
ca = 0 hasta siempre = 4 (ver tabla 6). La escala valora el adecuado 
manejo en la expresión de emociones, óptima toma de decisiones y 
buen funcionamiento de memoria (por ejemplo, “Tomo una decisión 
cuando tengo toda la información que necesito para ello”).
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Tabla 6. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de desarrollo cognitivo

ESCALA-REACTIVOS N Mín. Máx. Media DT Alfa
DESARROLLO COGNITIVO .86

Me es fácil platicar sobre algunos eventos 
de mi vida, diciéndolos ordenadamente 
(sin mezclarlos, ni confundirme al 
intentar ponerlos por orden).

97 0 4 2.66 1.36

Tengo en cuenta que mis decisiones 
tienen consecuencias. 97 0 4 3.0 1.29

Me es fácil recordar eventos de la semana 
pasada. 97 0 4 2.6 1.46

Tengo facilidad para mostrar mis 
emociones. 97 0 4 2.56 1.29

Lo que decido lo pongo en práctica. 97 0 4 2.87 1.18
Me es fácil recordar eventos que hice el 
día de hoy (por ejemplo qué comí). 97 0 4 2.76 1.54

Me es fácil expresar lo que siento acerca 
de las personas. 97 0 4 2.59 1.32

Tomo una decisión cuando tengo toda la 
información que necesito para ello. 97 0 4 2.89 1.29

Se construyó la escala de seguridad en el barrio (Mujahid, Diez, 
Morenoff y Raghunathan, 2007). El cuestionario constó de tres pre-
guntas, con opciones de respuesta tipo Likert que van desde totalmen-
te en desacuerdo = 0 hasta totalmente de acuerdo = 4 (ver tabla 7). 
La escala valora la percepción que tiene el integrante de un barrio o 
colonia de la seguridad presente en la misma (por ejemplo, “De día, 
me sentía seguro caminando en mi colonia o barrio”).

Tabla 7. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de seguridad en el vecindario

ESCALA-REACTIVOS N Min. Max. Media DT Alfa
SEGURIDAD EN EL VECINDARIO .71

De día, me sentía seguro 
caminando en mi colonia o barrio. 94 0 4 2.97 1.41

De noche, me sentía seguro 
caminando en mi colonia o barrio. 94 0 4 2.97 1.24
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Tabla 7. Confiabilidad y estadísticas univariadas 
de la escala de seguridad en el vecindario

ESCALA-REACTIVOS N Min. Max. Media DT Alfa

La violencia no era un problema 
en mi colonia o barrio. 94 0 4 1.87 1.54

Las escalas empleadas arrojaron un valor de alfa aceptable ≥ .7, 
valores de alfa buenos ≥ .8 y un valor de alfa excelente ≥ .9, de acuerdo 
a los criterios de George y Mallery (2003).

Procedimiento

La aplicación del cuestionario se llevó a cabo por la responsable del 
proyecto y por estudiantes de psicología. Se acudió a la dirección del 
centro de tratamiento y aplicación de medidas para adolescentes in-
fractores de la ley penal y se solicitó el permiso para la aplicación de 
la batería de pruebas. Posterior a la aceptación del levantamiento de 
datos, se aplicó de manera grupal, en donde las preguntas les fueron 
leídas a los participantes y ellos en la hoja de respuestas que se les 
proporcionó, indicaron con una x la respuesta elegida.

La entrevista duró aproximadamente treinta minutos. El periodo 
de recogida de los datos comprendió del mes de octubre a diciembre 
del año 2014.

Análisis de datos

Los datos de las variables observadas con escala de intervalo se anali-
zaron con una matriz de covarianzas de datos crudos en el programa 
SPSS versión 20 y en el programa estadístico EQS 6.1. Primero, se ob-
tuvieron las estadísticas descriptivas para las variables demográficas 
y se realizaron análisis de normalidad y análisis de ecuaciones estruc-
turales. Referente a los valores perdidos, se tomó la estrategia más 
común y conservadora Listwise (Acock, 2005). Para elegir el método 
de estimación, se tomó como base lo que indica Field (2009) que 
para ser considerada una distribución normal, los valores z oscilan 
entre - 1.96 y + 1.96. Por lo anterior, se obtuvo el valor z de cada va-
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riable al dividir el sesgo entre su error. Asimismo, para el empleo de 
estadísticos paramétricos, se empleó el método de Templeton (2011) 
llamado “Enfoque de dos pasos para transformar las variables con-
tinuas en normales”.

Para establecer qué tan pertinente es el modelo propuesto, se 
utilizaron ciertos indicadores de bondad de ajuste, el cual es un in-
dicador de la pertinencia teórica de relaciones entre variables, dada 
por la correspondencia entre el modelo que la representa y los datos 
empleados para probar esa teoría (Corral et al., 2001). Para medir la 
bondad de ajuste del modelo, Bentler (2006) menciona el indicador 
estadístico chi cuadrada (χ2) y los indicadores prácticos que llevan por 
nombre: Índice Bentler-Bonett de Ajuste Normado (BBNFI), Índice de 
Ajuste Comparativo (CFI) y el Error Cuadrático Medio de Aproxima-
ción (RMSEA). Asimismo, este autor concluye que para considerar al 
modelo con buena bondad de ajuste, se espera que la probabilidad del 
estadístico chi cuadrada (χ2) sea mayor a .05, es decir, no significativa. 
El autor también añade que los valores de los indicadores prácticos 
se espera que presenten valores cercanos a 1.0 y el valor del RMSEA es 
recomendable que oscile entre .05 y .08.

Resultados

Prueba de normalidad

Al llevar a cabo los análisis de normalidad con base en Field (2009), 
los datos arrojaron una distribución no normal (ver tabla 8). Por 
consiguiente, y para el empleo de estadísticos paramétricos, se empleó 
el método de Templeton (2011) con nombre “enfoque de dos pasos 
para transformar las variables continuas en normales”, asimismo, 
y para complementar la verificación de la normalidad de la distri-
bución de los datos, se consideró el tamaño de muestra y el poder 
de detección de normalidad de la prueba de bondad de ajuste de 
Kolmogorov-Smirnov-Lilliefors (Pedrosa, Juarros, Robles, Basteiro 
y García, 2015).
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Lo anterior arrojó valores z que oscilaron entre - 1.96 y + 1.96, y 
valores no significativos del estadístico Kolmogorov-Smirnov-Lillie-
fors, por lo que se concluye que el sesgo y curtosis de nuestros datos, 
así como los valores de la significación estadística (p), se comportaron 
de acuerdo a la curva normal (ver tabla 9).

Tabla 8. Análisis de normalidad de las escalas 
empleadas en la investigación

Escalas Sesgo Error 
Sesgo

Z 
Sesgo Curtosis Error 

Curtosis
Z 

Curtosis D (GL)

Conducta prosocial .70 .24 2.91 .27 .48 .56 .11 (99)
FAMPOS -.58 .24 -2.41 -.33 .48 -.69 .10 (99)
Autodeterminación -.98 .24 -4.06 .26 .48 .55 .15 (99)
Autorregulación -.91 .24 -3.76 .43 .48 .90 .11 (99)
Desarrollo 
cognitivo -.34 .24 -1.39 -.84 .48 -1.75 .11 (99)

Seguridad en 
el vecindario -.63 .24 -2.62 -.40 .48 -.83 .13 (99)

n = 100, * p ≥ .05, ** p ≥ .01 D = Kolmogorov-Smirnov, GL = Grados de libertad.

Tabla 9. Análisis de normalidad con el método de Templeton (2011) 
y consistencia interna de las escalas empleadas en la investigación

Escalas Sesgo Error 
Sesgo

Z 
Sesgo Curtosis Error 

Curtosis
Z 

Curtosis D (GL)

Conducta prosocial .05 .24 .20 -.31 .48 -.64 .04 
(97)*

FAMPOS .009 .24 .03 -.34 .48 -.70 .04 
(97)*

Autodeterminación -.05 .24 -.20 -.52 .48 -1.08 .06 
(97)*

Autorregulación .09 .24 .37 -.16 .48 -.33 .04 
(97)*

Desarrollo 
cognitivo -.09 .24 -.37 -.52 .48 -1.08 .06 

(97)*
Seguridad en el 
vecindario -.19 .24 -.79 -.67 .48 -1.39 .11 

(97)

n = 100, * p ≥ .05 D = Kolmogorov-Smirnov, GL = grados de libertad.
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Las correlaciones entre las variables del modelo hipotético se 
encuentran en la tabla 10 y constituyen un indicador preliminar de 
la pertinencia del modelo hipotético a probar.

Tabla 10. Correlaciones de Pearson entre las variables del estudio

Conducta 
prosocial

Autodeter-
minación

Autorre-
gulación

Desarrollo 
cognitivo

Ambiente 
familiar 
positivo

Seguridad 
en el 

vecindario

Conducta 
prosocial 1

Autodeter-
minación .28** 1

Autorre-
gulación .18 .68** 1

Desarrollo 
cognitivo .30** .77** .60** 1

Ambiente 
familiar 
positivo

.22* .49** .48** .41** 1

Seguridad en 
el vecindario .08 .35** .26** .30** .23* 1

** p ≤ .01, * p ≤ .05.

Características sociodemográficas

El 65.4% de la muestra contó con 17 y 18 años, con una x = 17.18, y 
una DE = 1.20. El 31.4% cometió varios delitos (por ejemplo, asalto o 
robo y delitos contra la salud), el 74 % indicó que se encontraba bajo 
el influjo de alguna droga cuando cometió el delito, y el 67.6 % indicó 
a la mariguana como droga de primer consumo (ver tabla 11).

Tabla 11. Droga de primer consumo
Droga N (%)

Marihuana 67.6 (67.6)
Tabaco 13.7 (13.7)
Éxtasis 4.9 (4.9)
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Tabla 11. Droga de primer consumo
Droga N (%)

Semillas 1 (1)
Medicamento controlado 2.9 (2.9)
Resistol 1 (1)
Cocaína 5.9 (5.9)
Perdidos 3 (3)

La figura 2 muestra el modelo de ecuaciones estructurales con 
todos los pesos estructurales significativos con una p < .05 (Tabach-
nick y Fidell, 2013).

Positividad
en adversidad

Seguridad
en el vecindario

Participación en
grupos prosociales

Ser altruista

Motivos altruistas

Autorregulación

Desarrollo cognitivo

Autodeterminación

Situación
económica

estable

Ambiente
familiar
positivo

Patrones
positivos

de la relación

Características
personales
positivas

Conducta
prosocial

e
.64

.74

.76 .66
.83

e
.76

.24

.21

.63

.90

.79

.76

.34
.77

.75

.74
e

.41

e
.60

e
.65

e
.55

e
.66

e
.66

e
.63

e

BBNFI = .90 CFI = .97 RMSEA = .05 X2 = 40 GL = 32 p = .13 R2 = .11
Figura 2. Modelo de ecuaciones estructurales de la relación entre la conducta prosocial, y las 
variables positivas del estudio.

Discusión

Los datos arrojaron que el 67.6 % indicó que la mariguana fue su droga 
de primer consumo. Al respecto, Ahumada, Guzmán, Alonso, Gámez 
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y Valdez (2017) indican en su estudio con adolescentes mexicanos que 
la mariguana destaca como la droga de preferencia para su consumo.

Asimismo, los datos arrojaron que el 74 % indicó que se encontra-
ba bajo el influjo de alguna droga cuando cometió el delito. Al respec-
to (Guijarro, 2019) indica en su estudio que la droga está “involucra-
da” en la comisión de gran cantidad de delitos: 1) su consumo inhibe 
algunas funciones cerebrales (prudencia o aumento de valentía) para 
perpetrar el delito; 2) delitos imprudentes (lesiones provocadas por 
un atropello bajo los efectos de las drogas); 3) delitos ocasionados por 
los efectos estimulantes que provocan ciertas drogas como las anfeta-
minas o la cocaína y que aumentan considerablemente la agresividad; 
4) delitos patrimoniales que se realizan para poder comprar algunas 
sustancias, por ejemplo, consumo de heroína.

De acuerdo con los resultados del modelo, se comprueba la hipó-
tesis de que la conducta prosocial presenta una relación significativa 
con las características personales positivas, el ambiente familiar po-
sitivo y la seguridad en el vecindario en menores infractores; ya que 
todos los parámetros estimados son significativos.

En el modelo se evidenció una relación directa y positiva del 
factor características personales positivas con la conducta prosocial, 
en este sentido, y respecto a la autodeterminación y la conducta pro-
social, Mahadzirah, Morliyati, Nor Azman y Zainudin (2016) indican 
que son determinantes del desarrollo positivo del joven. Por otro lado, 
un estudio relacionó la conducta prosocial con el autocontrol como 
sinónimo de autorregulación, e indican que la conducta prosocial se 
debe fomentar en adolescentes para desarrollar un buen equilibrio 
emocional y un comportamiento más adaptativo (Llorca, Mesurado 
y Samper, 2014). Por otra parte, los resultados mostraron que el de-
sarrollo cognitivo también se relacionó con la conducta prosocial; al 
respecto, Morales, Benítez y Agustín (2013) indicaron que el desarro-
llo cognitivo posibilita que los adolescentes se ocupen en actividades 
positivas y constructivas.

De igual manera, se reveló que el ambiente familiar positivo se 
relacionó con las características personales positivas directa y positiva-
mente, tal vez porque las relaciones positivas en la familia tienden a fo-
mentar la autodeterminación, autorregulación y el desarrollo cognitivo 
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de los adolescentes (Barrios y Frías, 2016; Cuervo, 2010; Vargas y Arán, 
2014). Al respecto, un estudio explica que el énfasis de los programas de 
rehabilitación de los adolescentes requiere empoderar a los padres para 
mejorar las interacciones sociales de los hijos (Prinz y Neger, 2017).

Asimismo, los datos comprobaron que la seguridad en el vecinda-
rio se relacionó con el ambiente familiar positivo directa y positiva-
mente, y de igual manera con las características personales positivas, 
como lo muestran otros estudios (Flouri y Sarmadi, 2016).

El modelo explicó el 11% de la varianza de la conducta prosocial 
de los adolescentes de la muestra, lo que implica que puede ser posi-
ble, al menos en parte, la promoción del comportamiento prosocial, 
mediante el fomento de las características personales positivas de los 
adolescentes, así como el fomento de un ambiente familiar positivo 
y el que el adolescente se sienta seguro en su vecindario.

Los hallazgos encontrados en el presente estudio deben ser toma-
dos con cautela, debido al bajo número de participantes, con base en 
la disponibilidad de internos que había en el periodo de recolección 
de datos. A pesar de lo anterior, los resultados obtenidos en la pre-
sente investigación pueden considerarse como puntos de partida para 
especificar y probar modelos de conducta prosocial en los centros de 
tratamiento para menores infractores. En esas condiciones, de repli-
carse los resultados del modelo, éstos podrían servir como soporte 
a los nuevos postulados teóricos de la autodeterminación (Stover, 
Bruno, Uriel y Fernández, 2017).

Se sugiere replicar el estudio en una muestra mayor y en pobla-
ciones diversas (no sólo la mexicana), con el fin de corroborar lo 
encontrado.
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En México, los jóvenes en edad de bachillerato (entre 14 y 19 años) 
se encuentran expuestos a riesgos que propician que lleven a cabo 
conductas violentas, acoso escolar, adicciones o embarazo temprano 
(González y Treviño, 2019). Estas no sólo impactan su trayectoria 
académica, sino también su desarrollo personal (Román, 2013). Uno 
de los factores de riesgo con mayor valor predictivo es la pobreza 
(Duncan et al., 2010). El último informe de Coneval llevado a cabo 
en el 2014 indicó que los niños, niñas y adolescentes (NNA) en México 
sufren con más frecuencia las experiencias de pobreza en relación con 
otros grupos de edad (un aumento de 12% más que aquellos entre 18 
y 64, y 8% más que aquellos que son mayores de 65) (Coneval, 2016). 
Otra razón por la cual los jóvenes recurren a las conductas antiso-
ciales o tienen problemas de salud física o mental son bajos niveles 
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educativos y tasas altas de desempleo juvenil. Otro factor de riesgo es 
la falta de desarrollo de habilidades socioemocionales en NNA (Stepp 
et al., 2011).

Aun cuando se ha demostrado que las habilidades sociales y emo-
cionales impactan el desarrollo saludable de los jóvenes, se ha dado 
poca importancia a la enseñanza de estas destrezas en los sistemas 
educativos tradicionales en México. Las habilidades socioemocionales 
pueden ser definidas como la capacidad de regular emociones se-
gún el contexto social (Jennings y Greenberg, 2009). El aprendizaje 
socioemocional, la capacidad para manejar las emociones, resolver 
problemas y establecer relaciones positivas con otros se consideran 
esenciales para el estudiante fuera y dentro del salón de clases (Zins y 
Elias, 2007). Asimismo, su desarrollo puede aminorar las emociones 
negativas que conducen al individuo a crear relaciones conflictivas 
con otros (Vázquez y Servín, 2018). Estas habilidades son factores de 
protección que contribuyen al ajuste cognitivo y socio-emocional de 
los/las NNA (Extremera et al., 2018). Específicamente, las habilidades 
sociales se definen como las capacidades de manejar las interacciones 
sociales de manera efectiva, es decir “llevarse bien” con los demás, ser 
capaz de formar y mantener relaciones cercanas y responder de manera 
adaptativa a entornos sociales (Orpinas, 2010). Es un atributo personal 
que ayuda a que los/as NNA tengan un funcionamiento adaptativo, se 
ajusten positivamente, y apoya el logro de objetivos a corto y largo 
plazo a pesar de ser expuestos a la adversidad o el estrés a lo largo de 
la vida (Stepp et al., 2011). Por otro lado, las habilidades emocionales 
han demostrado ser más difíciles de definir concretamente e incluyen 
varios conceptos. Puede contener nociones como la inteligencia emo-
cional, que involucra la percepción de las emociones, el uso de estas 
para facilitar el pensamiento, la comprensión, así como el manejo de 
emociones (Salovey y Mayer, 1990), al igual que la capacidad de regular-
las según el contexto social (Jennings y Greenberg, 2009). Un manejo 
adecuado de las emociones se relaciona con una mejor percepción y 
mejores resultados de vida, así como mejor aprovechamiento académico 
(Ruvalcaba-Romero et al., 2017). La regulación emocional se considera 
una de las dimensiones más significativas dentro de la literatura de la 
inteligencia emocional y se le entiende como la habilidad para regular 
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las propias emociones, positivas o negativas (Limonero et al., 2012). Se 
ha encontrado también que estas habilidades pueden ser adquiridas 
desde temprana edad y en el transcurso de la vida. Estudiantes de pre-
escolar hasta nivel medio superior demostraron mejoras significativas 
en sus habilidades sociales y emocionales, actitudes, comportamiento 
y desempeño académico después de participar en programas de apren-
dizaje socioemocional que fomentan el desarrollo de la conciencia de 
sí mismos, autogestión, conciencia social, habilidades de relación y la 
toma de decisiones responsables (Durlak et al., 2011). De esta manera, 
es de suma importancia contar con instrumentos que midan de una 
manera válida y confiable diferentes aspectos de las competencias 
socioemocionales específicamente en América Latina.

Asimismo, se ha encontrado una relación significativa entre habili-
dades sociales y habilidades emocionales, donde el reconocimiento y la 
regulación emocional están asociadas a una buena relación interperso-
nal y un buen ajuste social (Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte, 
2006; Wright, Ridel, Sechrest, Lane y Smith, 2018). El desarrollo de 
estas habilidades tiene un efecto importante en el desempeño de los/
las NNA en varios contextos. Por ejemplo, en el contexto educativo, las 
habilidades sociales ayudan a aumentar la confianza y, por lo tanto, el 
rendimiento escolar (Filippello, Sorrenti, Cuzzocrea, Nuzzzci y Larcan, 
2014). De igual manera, estas tienen una relación positiva con la autoe-
ficacia que promueve el desarrollo pleno de las emociones (Parise et al., 
2015) y la conducta prosocial (Vargas Peña, Torres, Andreina y López 
Guerra, 2018; Wehmeyer et al., 2018). De esta manera, las habilidades 
emocionales se han relacionado con un mayor rendimiento académico 
(Medrano et al., 2016; Zanglá y Martinez-Nuñez, n.d.). Finalmente, 
se ha visto que la regulación emocional influye positivamente en la 
prevención del acoso escolar (Kokkinos y Kipritsi, 2012; Ortiz, Félix y 
Ruiz, 2017) y de la depresión infantil (Salami, 2010). Estos resultados 
demuestran la íntima relación entre estos dos tipos de habilidades y 
la importancia de su desarrollo en los/as NNA.

Existen diversas variables que influencian, a su vez, el desarrollo 
y manifestación de habilidades sociales y emocionales como la reso-
lución de problemas, la autoeficacia y la tolerancia a la frustración. 
Específicamente, la resolución de problemas evalúa cómo las perso-
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nas afrontan y resuelven todo tipo de dificultades en la vida diaria 
(D’Zurilla y Nezu, 1982); se pudiera considerar que es un proceso 
cognitivo-conductual que consiste en identificar apropiadamente 
los problemas, buscarles soluciones, tomar decisiones y verificar di-
chas soluciones. Este constructo se ha dividido en dos dimensiones; 
orientación positiva o funcional; y negativa o disfuncional (D’Zurilla 
y Nezu, 1990). La disfuncional está caracterizada por una orientación 
negativa a los problemas, donde se perciben los problemas como 
amenazas, así como un estilo impulsivo y negligente (es decir, tenden-
cia a resolver los problemas sin pensar detenidamente y de manera 
descuidada) y un estilo evitativo (mostrar pasividad, inacción, confiar 
demasiado en los demás). La resolución de problemas con una orien-
tación positiva, a su vez, ha tenido relación con reducción de niveles 
de estrés en jóvenes (Connor-Smith, Compas, Wadsworth, Thomsen 
y Saltzman, 2000; Greenberg y Pascual-Leone, 2006; Hampel y Pe-
termann, 2005; Martínez, Piqueras e Inglés, 2011).

Por otro lado, un desarrollo óptimo de la autoeficacia, la creencia 
estable sobre la capacidad para manejar adecuadamente una amplia 
gama de estresores (Sanjuán et al., 2000), y de la tolerancia a la frus-
tración, capacidad para resistirse a eventos difíciles y adversos donde 
se continúa a pesar de las contrariedades (Oliva et al., 2011) son im-
portantes para la vida de los/las NNA. De igual manera, las habilidades 
aumentan la confianza y mejoran el rendimiento escolar (Filippello 
et al., 2014). Sin embargo, y a pesar de que la presente literatura de-
muestra la importancia de las habilidades sociales y emocionales en 
la vida académica y personal de estudiantes, en México existen pocos 
instrumentos validados que las midan.

Las habilidades sociales o capacidades específicas requeridas para 
ejecutar competentemente una relación interpersonal (Monjas y Gon-
zález, 2000) han sido medidas a través de múltiples métodos, desde 
auto-reporte hasta reportes de educadores o padres. Una de estas últi-
mas escalas es el Inventario de comportamiento para niños/as (Rescorla 
et al., 2007) que ha sido traducido y validado al castellano en España 
(Rubio-Stipec et al., 1990). Mientras que entre las escalas de auto-re-
porte se encuentran aquellas desarrolladas por Oliva (2011) o Caballo 
y Ortega (1989), también validados al castellano. Sin embargo, ninguna 
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ha sido validada en México. Una de las escalas más utilizadas dentro 
del contexto de la inteligencia emocional es la escala para la evaluación 
de la expresión, manejo y reconocimiento de emociones previamente 
traducido al español (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y previamente 
validado en México en estudiantes de preparatoria y universitarios (Val-
divia Vázquez et al., 2015). No obstante, esta no ha sido validada en NNA.

Los instrumentos de medición son útiles para el avance de la ciencia, 
pero principalmente ayudan para mejorar los procesos de diagnóstico y 
tratamiento de problemas psicológicos y sociales. Algunas de las escalas 
utilizadas en este artículo han sido validadas en otros contextos hispa-
nohablantes, mas no en México o en personas de diferentes edades o 
contextos. En la literatura se ha señalado la importancia de adaptar escalas 
a diferentes contextos ya que en muchas ocasiones se deben realizar adap-
taciones etarias, geográficas, culturales o lingüísticas, aun cuando se ha 
validado en poblaciones que comparten el mismo idioma (Roncero, 2015).

Esta mencionada validez es la consideración fundamental en el 
desarrollo y evaluación de pruebas, ya que se refiere al grado en que 
la evidencia y la teoría apoyan las interpretaciones de los puntajes de 
escala para los usos propuestos de la misma (American Educational 
Research Association, American Psychological Association, National, 
Council on Measurement in Education, Joint Committee on Stan-
dards for Educational and Psychological Testing, 2014). Es decir, sin 
una validación es imposible saber qué significan los resultados obte-
nidos. La validez es, por lo tanto, la consideración fundamental en el 
desarrollo y la evaluación de una escala. Dada esta previa evidencia, 
el objetivo del presente estudio fue validar escalas que miden habili-
dades socioemocionales en NNA estudiantes del noroeste de México.

Métodos

Participantes

Participaron 378 estudiantes de secundaria en una ciudad del noroes-
te de México (13.91 ± 0.92). La muestra se conformó por casi la mitad 
de hombres y mujeres (185 hombres, 48.9% y 193 mujeres, 51.1%). La 
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mayoría (82.5%) de los estudiantes cursaban tercer año de la secunda-
ria. Los alumnos reportaron ser alumnos regulares (no tener materias 
reprobadas, sin el mínimo aprobatorio) y el promedio académico de 
los estudiantes fue de 89.15 (DS = 8.53). Ver tabla 1 para un resumen 
de información demográfica de la muestra.

Tabla 1. Información demográfica de la muestra
Media Desviación estándar

Edad 13.91 0.92
Promedio escolar 89.15 8.53

Número Porcentaje

Sexo
Masculino 185 48.9%
Femenino 193 51.1%
Grado
Primero de secundaria 66 17.5%
Tercero de secundaria 312 82.5%

Procedimiento

Adaptación y traducción

Se adaptaron los instrumentos que se encontraban en español de Es-
paña al español mexicano. Las escalas que se encontraban en inglés 
pasaron por etapas de traducción, retraducción, y evaluación de tra-
ducción por un grupo de investigadores. La traducción y retraducción 
fue realizada por dos investigadores bilingües separados.

Aplicación de cuestionarios

En un primer momento, se les explicó a padres y alumnos los obje-
tivos y finalidades de la investigación y se obtuvo el consentimien-
to informado de los padres por ser los alumnos menores de edad. 
Posteriormente, se llevó a cabo la recolección de datos a cargo de 
estudiantes de psicología entrenados en la administración de ins-
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trumentos. Todos los alumnos constaron el auto-reporte de lápiz y 
papel. El tiempo aproximado de respuesta de los cuestionarios fue de 
30-45 minutos. Todo el proceso de levantamiento de datos tomó dos 
semanas en su totalidad.

Instrumentos

Los instrumentos que se utilizaron fueron:
Escala para la evaluación de la expresión, manejo y reconocimiento 

de emociones. El nombre original de la escala es Trait Meta-Mood 
Scale (TMMS-48) que evalúa la inteligencia emocional intrapersonal 
percibida (Salovey et al., 1995). Se utilizó la adaptación al español de 
Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004). La adaptación de 
Fernández-Berrocanal et al. tiene un formato de respuesta tipo Likert 
de 1 (nada de acuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Sin embargo, para 
la validación se cambió de 0 (nada de acuerdo) a 4 (totalmente de 
acuerdo). Los reactivos se agruparon en tres factores: atención a las 
emociones (α = .86), claridad emocional o comprensión (α = .89) y 
Reparación emocional, o regulación (α = .85).

Habilidades socioemocionales. Se utilizó la escala para la evalua-
ción de las habilidades sociales de Oliva et al. (2011) de 12 reactivos 
que evalúan la percepción de los adolescentes sobre sus propias ha-
bilidades sociales. El instrumento utiliza una escala Likert de 1 (to-
talmente falsa) a 7 (totalmente verdadera), mismos que se cambiaron 
para la versión mexicana de 0 (totalmente falsa) a 6 (totalmente ver-
dadera), y se conforma por tres factores: habilidades comunicativas 
o relacionales, integrada por cinco ítems (α =.74); asertividad con 3 
ítems (α = .75) y habilidades de resolución de conflictos, formada por 
cuatro ítems (α = .78).

Escala de autoeficacia. El instrumento se tomó de la adaptación 
española de Babler, Schwarzer y Jerusalem (1993) de la escala de au-
toeficacia generalizada de Schwarzer y Baessler (1996) de 10 reactivos 
que evalúan la percepción de la eficacia del participante, es decir la 
creencia que tiene la persona acerca de su propia capacidad para de-
sarrollar una tarea correctamente (Oliva et al., 2011). La traducción 
española cuenta con un formato de respuesta de 1 (incorrecto) a 4 
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(cierto) (α = .82). Para la validación mexicana se cambió de 0 (no 
cierto) a 3 (muy cierto).

Escala de tolerancia a la frustración. La escala se tomó de la adap-
tación española de la Subescala Stress Management del Emotional 
Quotient Inventory (EQ.i) de Bar-On y Parker de ocho reactivos como 
la utilizara Oliva et al. (2011) Este instrumento evalúa la percepción 
de niños y adolescentes sobre su capacidad para el manejo del estrés, 
tolerancia al estrés y control impulsivo. Oliva et al. (2011) utilizó una 
escala de 1 (nunca) a 5 (siempre) (α = .77). La adaptación mexicana 
tuvo una escala de 0 (nunca) a 4 (siempre).

Escala de resolución de problemas. Se realizó una traducción al español 
de la Social Problem Solving Inventory-Revised Short Form (D’Zurilla y 
Nezu, 1990). El instrumento original está integrado por 25 reactivos que 
miden orientación cognitiva funcional, disfuncional y emocional para 
resolver problemas y utilizó una escala Likert de seis puntos (α global 
= .73 a .77). Para la escala de respuesta Likert se utilizó la original de 
D’Zurilla que era de 0 (nada de acuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). 
Esta cuenta con dos subescalas funcionales y tres disfuncionales. Dentro 
de las funcionales se encuentran orientación positiva al problema, inte-
grada por cinco ítems que obtuvo en la versión original un alfa de .59 y 
.70 al quedar con 4 ítems; y resolución racional del problema, con cinco 
ítems (α =.75). Las subescalas disfuncionales son: orientación negativa 
al problema, con cino ítems (α = .75); impulsividad/estilo descuidado, 
con cinco ítems (α = .61); y estilo evitativo, con cinco ítems (α = .67).

Análisis de datos

Se realizaron análisis univariados, que incluyeron el cálculo de medias 
y las desviaciones estándares de las variables continuas y frecuencias 
de las variables categóricas, por medio del paquete estadístico SPSS 
v24. Además, para determinar la confiabilidad (consistencia interna) 
se calcularon alfas de Cronbach con el mismo paquete estadístico. Los 
análisis factoriales confirmatorios (CFA) se realizaron utilizando EQS 
v6. En este estudio, se consideraron dos tipos de indicadores de ajuste: 
prácticos y estadísticos: el indicador estadístico fue chi cuadrada (χ 
2) y los indicadores prácticos fueron: el índice de ajuste comparativo 
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(CFI), el índice de ajuste normalizado de Bentler-Bonnet (NFI) y el 
índice de Tucker Lewis (TLI). La significancia de la chi cuadrada es 
dependiente del tamaño de la muestra, por lo que se tomó en cuenta 
la χ2 relativa (<5) (Schumacker y Lomax, 2004). Los índices prácti-
cos deben tener un valor superior a .90 (Bentler, 2007). Por último, 
se utilizó el error de aproximación cuadrática media (RMSEA), que 
es una medida absoluta de ajuste (los valores deben resultar ≤ .09) 
(Browne y Cudeck, 1992).

Resultados

Confiablidad

Los promedios, desviación estándar y confiablidad para cada una 
de las escalas se encuentran en la tabla 2. Todas las escalas generales 
tuvieron alfas aceptables (α > 0.60) lo que mostró buena confiabili-
dad en la mayoría de las subescalas. La subescala de resolución de 
problemas de estilo evitativo y la subescala de habilidades sociales de 
asertividad tuvieron confiablidades más bajas (ambas α = .57).

Tabla 2. Análisis de confiabilidad de las escalas
 Ítems Mín. Máx. Media D.E. Alfa

Meta-Mood 24 .48 4.00 2.54 0.65 .90

Atención emocional 8 .13 4.00 2.36 0.82 .85
Claridad emocional 8 .29 4.00 2.44 0.81 .83
Reparación emocional 8 .25 4.00 2.81 .81 .83

Autoeficacia 10 .40 3.00 2.04 .53 .85

Tolerancia a la frustración 8 .00 4.00 2.54 .84 .84

Resolución de problemas 25 .60 3.65 2.12 .49 .79

Orientación positiva a los problemas 5 .50 4.00 2.55 .83 .64
Orientación negativa a los problemas 5 .00 4.00 1.81 .85 .67
Solución racional de problemas 5 .20 4.00 2.48 .78 .70
Impulsividad 5 .00 4.00 1.71 .80 .67
Estilo evitativo 5 .00 4.00 1.97 .78 .57
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Tabla 2. Análisis de confiabilidad de las escalas
 Ítems Mín. Máx. Media D.E. Alfa

Habilidades sociales 12 1.50 6.00 3.48 .95 .73

Habilidades comunicativas 5 .00 6.00 3.03 1.34 .65
Asertividad 3 .00 6.00 3.99 1.26 .57
Resolución de conflictos 4 .25 6.00 3.64 1.24 .72

Validez

Las correlaciones entre cada una de las escalas se encuentran en la 
tabla 3. Se encontró un efecto pequeño positivo entre la mayoría de 
las variables. Hubo una correlación alta notable entre autoeficacia y 
expresión, y manejo y reconocimiento de emociones (Meta Mood) (r 
= .53). Por otro lado, se encontró una correlación pequeña negativa 
entre tolerancia a la frustración y resolución de problemas (r = -.15). 
Los análisis post hoc revelaron que esta relación negativa fue debido 
a asociaciones moderadas negativas con las subescalas orientación 
negativa a los problemas (r = -.35) e impulsividad (r = -.27). No se 
encontró relación con ninguna otra subescala de resolución de pro-
blemas.

Tabla 3. Correlación entre las escalas

Escala AE TF MM RP

Autoeficacia

Tolerancia a la frustración .12*

Meta-mood .53*** .17***

Resolución de problemas .39*** -.15** .37***

Habilidades sociales .31*** .11* .30*** .27***

AE: autoeficacia; TF: tolerancia a la frustración; MM: meta-mood; RP: resolución de problemas; HS: 
habilidades sociales.
***p<.001; ** p<.005; * p<.05.
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Para obtener mayor evidencia de validez de las escalas se constru-
yeron modelos de ecuaciones estructurales. El primer modelo se creó 
con cinco factores: resolución de problemas negativos, resolución 
de problemas positivos, autoeficacia y expresión, manejo y recono-
cimiento de emociones (meta-mood), tolerancia a la frustración y 
habilidades sociales. El modelo obtuvo buenos indicadores de bondad 
de ajuste (χ 2 (104) =263.30, p < .001 relativa χ2= 2.53; BNFI= .87; BNNFI 
= .89; CFI = .92 y RMSEA =.06). Sin embargo, uno de los indicadores 
de habilidades sociales, habilidades de comunicación, tuvo un peso 
factorial muy bajo (.20). Por ende, se construyó un segundo modelo 
sin el indicador de habilidades de comunicación. El segundo modelo 
tuvo buenos indicadores de bondad de ajuste (χ 2 (89) =254, p < .001 
relativa χ2= 2.89; BNFI= .89; BNNFI = .90; CFI = .92 and RMSEA =.06). 
Ver figura 1.

Finalmente, para comprobar la validez concurrente de las escalas 
se corrieron correlaciones bivariadas con promedio académico. Los 
resultados demostraron una asociación entre calificaciones y habili-
dades socio-emocionales. Específicamente, se encontró una relación 
significativa con asertividad de la escala de habilidades sociales (rho 
= .23; p < .001), impulsividad de la escala de resolución de problemas, 
(rho = -.13; p < .05), autoeficacia (rho = .17; p < .005) y regulación 
emocional de la escala de la expresión, manejo y reconocimiento de 
emociones (rho = .13; p < .05). Otra variable que tuvo un efecto sig-
nificativo es el sexo del participante (rho = .23; p < .001).
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Figura 1. Análisis factorial confirmatorio. (x 2 (89) = 254, p < .001 relativa x2 = 2.89; BNFI = .89; 
BNNFI = .90; CFI = .92 and RMSEA = .06).
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Para investigar el efecto de cada una de las variables se corrió un 
modelo de regresión jerárquico con sexo del participante como pri-
mer nivel y los cinco factores como segundo nivel. La R2 del modelo 
1 (sexo) fue significativa con una F (1, 269) = 12.88, p < 0.001 y cuenta 
por 4.6% de la varianza. El modelo 2 con seis variables predictoras 
(sexo, resolución de problemas negativos, resolución de problemas 
positivos, autoeficacia y expresión, manejo y reconocimiento de emo-
ciones, tolerancia a la frustración y habilidades sociales) fue una 
mejora con el modelo anterior con una R2 de .106 y un cambio de R2 

de .06, por lo que hubo una mejoría en la predicción del promedio de 
6% (ver tabla 4). La variable resolución de problemas negativos fue la 
única variable que mostró un efecto significativo en el promedio de 
los alumnos de la muestra (t = -2.64 p < .009). Esto sugiere que, de 
todas las habilidades socioemocionales, la resolución de problemas 
negativos predice de manera negativa las calificaciones.

Tabla 4. Modelo de regresión jerárquico prediciendo calificaciones
 B Beta t P Tolerancia VIF

1 (Constante) 83.75 51.38 .001

Sexo 3.64 .21 3.58 .001 1.00 1.00
2 (Constante) 8.97 22.90 .001

Sexo 3.59 .21 3.59 .001 .97 1.02
Autoeficacia 2.48 .14 1.82 .07 .50 1.97
Meta-mood .78 .06 0.81 .41 .63 .157
Tolerancia a la frustración .38 .038 .60 .57 .86 1.15
Resolución de problemas: negativa -2.25 -.16 -2.64 .009 .83 1.20
Resolución de problemas: positiva -.45 -.03 -.49 .63 .57 1.74

Discusión

En los resultados se muestra que las escalas de habilidades socioe-
mocionales presentan una confiablidad aceptable, mientras que en el 
modelo de ecuaciones estructurales se puede observar que las escalas 
tienen validez convergente y divergente, ya que cada uno de los in-
dicadores tuvieron valores altos y significativos con el factor que le 
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correspondía y las relaciones entre cada factor fueron más bajas. A 
medida que el peso factorial de cada reactivo aumenta se acerca más al 
factor al que pertenece (Herrero, 2010). Eso quiere decir que se forma 
adecuadamente la variable latente que se intenta medir. Asimismo, 
las escalas mostraron validez concurrente, es decir, las habilidades 
socioemocionales predijeron las calificaciones de los estudiantes.

Las escalas para la evaluación de la expresión, manejo y recono-
cimiento de emociones, la de autoeficacia, la de tolerancia a la frus-
tración, la de resolución de problemas ya habían sido traducidas al 
español de España y los autores reportaron confiabilidad y validez de 
estas escalas. Los resultados de la confiabilidad en México fueron muy 
similares a los obtenidos en España y la configuración de los factores 
fue la misma que la original en inglés y la traducción española. Las 
correlaciones entre las escalas fueron significativas, la correlación más 
alta fue entre meta-mood y autoeficacia (Oliva, 2011).

Las tres sub-escalas de meta-mood tuvieron una alta confiabi-
lidad, similar a la que obtuvieron Fernández-Berrocal, Extremera y 
Ramos (2004) (α > .80). Igualmente, la estructura factorial de la escala 
fue similar en los datos de este estudio. En este sentido, el factor de 
meta-mood se conformó por los tres indicadores previstos: atención 
a las emociones, claridad emocional y reparación de las emociones, lo 
que muestra que la escala presenta validez de constructo. Hubo una 
covarianza alta con autoeficacia, aunque no hay mucha literatura en 
conexión con esta relación, esto pudiera significar que en la medida 
que se regulen las emociones habrá también mayor sentimiento de 
capacidad para realizar las tareas que se emprendan. Igualmente, este 
constructo tuvo una covarianza positiva con una orientación de reso-
lución de problemas positiva, lo que indica que, los/las NNA tienden 
a resolver más racionalmente los problemas cuando pueden regular 
sus emociones. Esto se encuentra en congruencia con literatura pre-
via (Kuzucu, 2016; Zins y Elias, 2007) y revela que la capacidad de 
manejar las emociones tiene un efecto en la resolución de problemas 
así como en el establecimiento de relaciones positivas.

La escala de habilidades sociales que se utilizó obtuvo alfas simila-
res a aquellas que se encontraron en muestras españolas, sin embargo 
los índices en la presente investigación fueron más bajos, aunque la 
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mayoría aceptables (α = .70-.80), a excepción de una sub-escala que 
presentó valores más bajos que éstos (α <.60). En la estructura fac-
torial se muestra una diferencia con relación a la propuesta original 
de tres subescalas: habilidades comunicativas o relacionales, aserti-
vidad y habilidades de resolución de conflictos. No obstante, en esta 
investigación el factor se conformó por solamente dos indicadores: 
asertividad y habilidades de resolución de conflictos. En congruen-
cias con previos reportes (Checa et al., 2008) donde se señala una 
relación negativa entre falta de habilidades sociales y tolerancia a la 
frustración, las habilidades sociales tuvieron una covariancia alta con 
la tolerancia a la frustración. Con el modelo de la versión mexicana 
se sugiere que entre más tolerancia a la frustración habrá más aserti-
vidad y capacidad para resolver problemas.

En congruencia con investigaciones previas, la escala de autoe-
ficacia que ha tenido diferentes niveles de confiablidad en diferentes 
contextos culturales (α = .79 a .93) en el presente estudio en una mues-
tra de NNA mexicanos/as, presentó una confiablidad aceptable dentro 
del rango que se encontró previamente (α = .85). De igual manera, 
en esta escala se exhibe validez de constructo ya que los indicadores 
tuvieron un valor alto y significativo con el constructo. Al mismo 
tiempo, en congruencia con la literatura, se encontró una covarianza 
alta con resolución de problemas positivo (Bouffard-Bouchard et al., 
1991; Chemers et al., 2001). Esto muestra un indicio de que el creer 
que se tiene capacidad para resolver una tarea podría originar que se 
busque resolver los problemas de manera racional, así como el que 
se encuentren maneras más eficaces de hacerlo.

La validación de la escala de tolerancia a la frustración en Espa-
ña (Oliva et al., 2011) obtuvo niveles de confiablidad aceptables (α 
=.77), similar a la que se alcanzó en este estudio (α =.84). Esta escala 
también mostró validez de constructo al tener pesos factoriales altos 
y significativos con el factor propuesto. De igual forma, tuvo una 
covarianza alta con habilidades sociales, lo que pudiera significar 
que entre más control y manejo de estrés e impulsividad haya, habrá 
también mayor oportunidad de utilizar habilidades sociales. Estudios 
previos han expuesto evidencia sobre esta relación y su efecto en el 
aprovechamiento académico (Checa et al., 2008).
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La escala de resolución de problemas en conjunto tuvo una alfa 
alta, mas las subescalas tuvieron un alfa baja aceptable y la de estilo 
equitativo no alcanzó el puntaje requerido como mínimo (α =.60). Ja-
ffee y D’Zurilla (2003) indicaron que las alfas variaron entre .73 hasta 
.79 para las diferentes subescalas. Siu y Shek (2005) validaron la escala 
en China. Las confiablidades de las subescalas en esta validación fue-
ron más altas a las obtenidas en este estudio, tal vez se pueda deber a 
que estos autores cambiaron algunos reactivos de las subescalas (Siu y 
Shek, 2005). Los autores realizaron un análisis factorial exploratorio, 
lo que dio como resultado cinco factores, a los que les denominaron 
de la misma forma que el original: resolución de problemas racional, 
estilo de evitación, orientación negativa, resolución de problemas 
positivo y el estilo impulsivo y descuidado. A pesar de esto, algunos 
de los reactivos se agruparon de diferente manera. En este estudio, 
las subescalas fueron utilizadas como indicadores de los factores que 
formaron dos como lo proponía D’Zurilla y Nezu (1990), que fueron 
la dimensión positiva y negativa de la resolución de problemas. A 
diferencia de previas escalas, se conformaron dos factores de  segundo 
orden: el de resolución de problemas positivo y el de resolución de 
problemas negativo, lo que difiere de los resultados obtenidos en otras 
investigaciones.

También se encontraron diferencias de sexo en la escala de resolu-
ción de problemas negativo, lo que quiere decir que, probablemente, 
los hombres sean más impulsivos, tengan una orientación negativa 
a los problemas y un estilo evitativo para su resolución. Hay previos 
estudios y recientes metaanálisis que sugieren que sí existen estas dife-
rencias (Cross et al., 2011; Weinstein y Dannon, 2015). Sin embargo, es 
necesario hacer más estudios dentro del contexto mexicano y tomar 
en cuenta otras variables sociodemográficas.

Un resultado sorprendente fue la relación positiva entre me-
ta-mood tanto con resolución de problemas con orientación negati-
va como positiva. Hay previa evidencia que señala una relación entre 
regulación emocional y resolución de problemas con orientación 
positiva en estudiantes universitarios, sobre todo en la predicción 
de síntomas de salud mental (Chow et al., 2011). Sin embargo, no 
se encontraron estudios que exploren la relación de resolución de 
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problemas con orientación negativa. Esta asociación puede deberse 
a que la escala de meta-mood tiene subescalas de atención y claridad 
aparte de regulación emocional y pudieran tener una relación com-
plicada con los tipos de resolución de problemas que se utiliza. Sería 
interesante explorar este fenómeno más a fondo.

Una de las limitaciones de este estudio fue la muestra homogé-
nea, puesto que la mayoría de los participantes fueron estudiantes 
de tercer año de secundaria. Algunas covariancias entre los factores 
resultaron muy altas, lo que puede significar que hay una dependen-
cia entre las dos variables y que no se pudo diferenciar entre los dos 
constructos. A pesar de esto, los valores de las covarianzas en la ma-
yoría de los casos fueron más bajos que los pesos factoriales, lo que 
indica validez divergente. Esto es un indicador de que sí se pueden 
diferenciar los constructos. Algunas de los reactivos tuvieron pesos 
lambdas bajos, lo que revela que comparten poca varianza entre ellos 
y pone en riesgo la formación de los constructos. Sin embargo, los 
indicadores de bondad de ajuste fueron los esperados, hecho que 
fortalece la construcción de los factores con los indicadores pro-
puestos. Finalmente, ya que el estudio en México es transversal, sería 
importante poder determinar la validez predictiva con un estudio 
longitudinal posterior.

A pesar de estas limitaciones, los resultados indican que las esca-
las poseen confiabilidad y validez de constructo, convergente y dis-
criminante. Aun así, es necesario replicar el estudio en otras muestras 
y que sean más diversas para poder fortalecer los hallazgos. El valor 
del estudio también recae en la relación que las variables estudiadas 
tienen con un indicar de aprovechamiento académico. Tener escalas 
que midan habilidades socioemocionales confiables y válidas permi-
tirá detectar las habilidades que poseen los/las NNA para resolver los 
problemas cotidianos y poder programar intervenciones más eficaces 
(Greenberg, Kusche, Cook y Quamma, 1995; Jennings y Greenberg, 
2009; Mestre et al., 2006). El entrenamiento en la solución de proble-
mas sociales ha sido utilizado como programa remedial en el contexto 
escolar, en una variedad de desórdenes psiquiátricos (Durlak et al., 
2011; Zins y Elias, 2007), para tratar problemas de agresión, estrés en 
el ámbito académico o urbano y problemas de ansiedad, entre otros.
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Capítulo 11

Aportes y evidencias 
para la detección temprana: 
adolescencia prevenida 
en adolescentes paraguayos1

noRma beatRiz CoppaRi de veRa

América Latina comparte una problemática adolescente de deno-
minadores relativos a factores de riesgo y resiliencia semejantes, que 
requieren de detección temprana y abordajes de prevención e in-
tervención, objetivo central del proyecto Adolescencia Prevenida 
(14-INV-424) de PROCIENCIA-Conacyt-UC, Paraguay. En dicha inves-
tigación original, se estudió al adolescente paraguayo en su entorno 
y proceso de desarrollo desde su propia percepción, con el propósito 
de la detección temprana de indicadores de riesgo y resiliencia, y la 
validación de prácticas tanto terapéuticas como de prevención que 
empoderen al joven y sus encargados (padres, maestros, líderes co-
munitarios, etcétera), a través de los Talleres Adolescencia Prevenida 
para formación de monitores.

1 Un agradecimiento especial a los auxiliares de investigación que colaboraron como apoyo 
en el desarrollo de este capítulo: Blanca Estela Eguiarte, Laura Bagnoli, Gerónimo Codas, 
Heidi Humada y Usula Cañete.
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Los escenarios beneficiados por el proyecto original abarcan el 
hogar, la escuela, el vecindario, el club, la iglesia y la comunidad 
barrial. Se inscribe dentro de las políticas de rehumanización y res-
ponsabilidad social centrada, sobre todo, en ambiente y cultura ju-
venil. Enfoca la salud psicológica del adolescente, con operantes de 
comportamientos saludables y funcionales a la calidad de vida. Aplica 
un método eficaz, sustentado en evidencia, para el desarrollo inte-
gral-salutogenesis del adolescente, reforzando patrones funcionales 
de la persona operante que se comporta interactuando con diversos 
escenarios de la sociedad, como los entornos familiar, escolar, co-
munitario, etcétera, de su pertenencia. Es un paquete de evaluación 
y empoderamiento que va más allá de la labor habitual de los pro-
motores de la salud, insertos en intervenciones aplicadas a diversas 
comunidades.

El proyecto 14-INV-424 “Adolescencia Prevenida: detección de 
indicadores de riesgo-resiliencia para la educación en calidad de 
vida, empoderamiento de monitores del territorio social beneficiario 
y formación de estudiantes en investigación aplicada transcultural” 
fue financiado por Prociencia-Conacyt, y adjudicado por concurso a 
la investigadora titular de la línea de investigación en la Universidad 
Católica de Asunción (UC).

La propuesta actual se enfoca en las experiencias de detección 
temprana con el propósito de prevención de problemas de salud y 
promoción del bienestar y calidad de vida de los adolescentes para-
guayos, misma que se reporta en el presente capítulo, sin incluir la 
segunda fase de intervención con talleres de Adolescencia Prevenida. 
Este capítulo de libro contiene una síntesis de los aportes y eviden-
cias hallados en la fase de detección temprana de ciertos indicadores 
como sucesos potencialmente estresores, percepción de pobreza, de 
apoyo social y disposición resiliente. Se plantean el marco teórico, 
los antecedentes, los objetivos, la metodología, los resultados y las 
conclusiones dentro del proyecto que tuvo una duración de 24 meses. 
Se omiten los análisis de la fase de intervención realizada en un se-
gundo momento, y que, por lo mismo no forman parte de la presente 
propuesta del capítulo; además de los estudios transculturales compa-
rativos con muestras semejantes de México que tampoco se reportan.
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Se propuso como objetivo general, en un primer momento, la eva-
luación y detección de perfiles de comportamientos de riesgo y pro-
tectores o resilientes de N = 1334 adolescentes escolarizados, evaluados 
con específicos instrumentos dentro de la propia comunidad escolar. 
Dicho objetivo de tamizaje sirvió de base para el desarrollo y fortale-
cimiento de programas de prevención y de promoción de la salud. Lo 
anterior se llevó a cabo en un segundo momento, y cuyos resultados 
no se reportan para los fines de este capítulo, como ya se mencionó.

Durante la adolescencia, un suceso de vida consiste en cualquier 
experiencia capaz de producir estrés, y por ende puede convertirse en 
un determinante en los estadios y procesos propios de la adolescencia 
interactuando con las interpretaciones subjetivas individuales y las 
variables contextuales (Barcelata, Durán y Lucio, 2012; Escalante, 
2016). Conforme Lazarus y Folkman (1991), en su modelo transac-
cional, la interpretación que se hace de un acontecimiento como 
negativo o estresante, depende de la percepción del mismo como más 
allá de los recursos disponibles para enfrentarlo.

Para los adolescentes, conforme Fergus y Zimmerman, (2005) la 
resiliencia implica hacer frente a las consecuencias adversas derivadas 
de la vivencia de sucesos estresores y experiencias de riesgo a través 
de habilidades de afrontamiento y superación positiva de las mismas. 
Estas herramientas resilientes ayudan a los adolescentes a confrontar 
y lograr el éxito que implica transcurrir la adolescencia como etapa 
de transición (Wright, Masten y Narayan, 2013).

La tendencia resiliente según Torres y Ruiz, (2013) guarda relación 
con un patrón de medios psicológicos que permiten al adolescente 
afrontar las situaciones de riesgo y estresores. De acuerdo con Gaxiola 
et al. (2011: 75), la disposición resiliente es “el conjunto de atributos 
personales cuya combinación permite superar los efectos nocivos de 
las situaciones de riesgo, y considera un conjunto de cualidades que 
pueden ser enmarcadas en dimensiones de carácter disposicional”, 
por lo que superan en ese sentido la mera adaptación y posibilitan el 
desarrollo (Saavedra, 2014).

Las conductas de riesgo que pueden traer consecuencias para la 
salud, económicas y sociales hacen reconocer a la adolescencia como 
una etapa de riesgo para la aparición de las mismas (Borrás, 2014; Tol, 
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Song y Jordans, 2013), por lo que la influencia tanto de la familia como 
de los grupos de amigos se vuelve primordial, debido a que las redes 
que dichas estructuras proveen pueden afectar de manera positiva, 
sin es que son percibidas como presentes por el adolescente (Coppari; 
2013; Leiva, Pineda y Encina, 2013); asimismo, las relaciones interper-
sonales positivas favorecen el crecimiento, la resistencia saludable y la 
capacidad de recuperación (Barber, 2013; Jordan, 2013; Orcasita y Uri-
be, 2010); todo lo contrario si son negativas (Kiecolt-Glaser, Mcguire, 
Robles y Glaser, 2002); ante esto, es imprescindible remarcar dicho 
apoyo en el bienestar de los adolescentes (Orcasita y Uribe, 2010).

Por tanto, el bienestar depende de los recursos biológicos, psico-
sociales, estructurales y culturales (Panter-Brick y Leckman, 2013). 
Aquí podemos encontrar el apoyo social que los adolescentes perci-
ben de su contexto (González-Arratia y Valdez-Medina, 2005, 2006, 
2012). En la misma línea de pensamiento, los adolescentes perciben 
y valoran la disponibilidad de los recursos sociales en sus medioam-
bientes inmediatos, a eso denominan Cohen y Willis (1985) como 
apoyo social percibido. El apoyo social es considerado como un factor 
que afecta el bienestar subjetivo, de acuerdo con las evidencias apor-
tadas por varios estudios (Brannan, Biswas-Diener, Mohr, Mortazavi 
y Stein, 2013; Proctor y Linley, 2014; Rodríguez-Fernández, Droguett 
y Revuelta, 2012; Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, Madariaga, 
Arribillaga y Galende, 2016).

Asimismo, se ha estudiado la asociación entre el apoyo social y la 
resiliencia a través de distintas poblaciones (Lam et al., 2008; Leiva et 
al., 2013; Sun, Guan, Qin, Zhang y Fan, 2013), dentro de las cuales se 
trataron específicamente con adolescentes (Gaxiola y González, 2012; 
Gaxiola, González y Contreras, 2012; Gaxiola, González, Contreras, y 
Gaxiola 2012; Omar, 2013; Rodríguez-Fernández et al., 2015; Torres y 
Ruiz, 2013), y donde la conexión entre el apoyo social y la resiliencia 
se presenta como factores protectores.

Estos factores son influenciados por variables socioculturales y 
las etapas de desarrollo por las que cada miembro de la familia está 
pasando (Barcelata, Granados y Ramírez, 2013). Así, existe evidencia 
que demuestra la fuerte relación entre indicadores de psicopatología 
en la adolescencia, y una dinámica familiar disfuncionada (Reyes y 
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Torres, 2001; Urízar y Giráldez, 2008), también con conductas de 
riesgo (Reyes y Torres, 2001) expresadas en diversas formas de vio-
lencia y maltrato (Barcelata y Álvarez, 2005). Otras asociaciones han 
podido ser establecidas con trastornos alimentarios en la adolescencia 
(Ruiz-Martínez, Vázquez-Arévalo, Mancilla-Díaz, López-Aguilar, 
Álvarez-Rayón y Tena-Suck, 2010; Vázquez, Ruiz, Álvarez, Mancilla 
y Tena-Suck, 2010), como también con manifestaciones depresivas 
(Martínez y Roselló, 1995; Leyva-Jiménez, Hernández-Juárez, Nava-Ji-
ménez y López-Gaona, 2007), presencia de deserción y bajo rendi-
miento escolar (Paz-Navarro, Roldán y González, 2009), ideación, in-
tento y acometimiento suicida (Guibert y Torres, 2001; Gómez, 2010).

Además, los patrones cognitivos internos y los modelos de rela-
cionamiento con los demás se moldean y ensayan en las interacciones 
dentro de la familia, pudiendo constituirse en factores de riesgo o de 
protección conforme sean funcionales o no (Oliva, Parra y Sánchez, 
2002; Cummings, Goeke y Papp, 2003). En otro estudio de Valdés, 
Serrano, Rodríguez, Roizblatt, Scherzer, Florenzano y Labra (1997) 
se describen los patrones de comunicación y conexión intrafamiliar, 
la cercanía afectiva y disponibilidad de los miembros de la familia, la 
expresión de roles claros y flexibles, y el orden de las jerarquías en la 
familia, como factores protectores y predictores de baja ocurrencia 
de conductas consideradas riesgosas en la adolescencia.

Teniendo en cuenta una perspectiva dual de los factores negati-
vos, la pobreza puede conceptuarse desde una aproximación objetiva 
y otra subjetiva. Para Casas y Barichello (2015), la primera implica la 
insuficiencia o carencia de un recurso o atributo de carácter económi-
co o no económico, con relación a un indicio, en donde el individuo 
es considerado en situación de pobreza si se encuentra por debajo de 
éste. Por otra parte, lo que se denomina pobreza subjetiva o percep-
ción de pobreza guarda relación con limitaciones o privaciones de 
índole material que están destinadas a satisfacer necesidades básicas, 
indispensables para el bienestar emocional, además del material.

En los estudios realizados con muestras en situación de pobreza se 
identifican y describen dos tipos de factores protectores o resilientes: 
los internos, que enfatizan el temperamento y la personalidad del indi-
viduo con tendencia a buscar ayuda; y los externos, que se derivan del 
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entorno familiar, tales como las expresiones de cohesión y flexibilidad 
(Barcelata y Márquez-Caraveo, 2015).

Dentro del contexto local, donde se sitúa esta investigación, la 
Dirección General de Estadísticas, Encuestas y Censos (2016) aporta 
datos sobre la población paraguaya censada, y ubica como en situa-
ción de pobreza a 28.86% del total de habitantes del país, esto significa 
que cerca de 1 millón 900 mil personas reciben ingresos menores al 
costo de la canasta básica. La misma DGEEC describe a la población en 
extrema pobreza o indigente como aquella cuyo ingreso mensual no 
alcanza el costo de una canasta mínima y que en el caso de Paraguay 
llega a 387 mil personas aproximadamente.

De acuerdo con la CIA (2017) existe una gran proporción de niños 
en situación de pobreza, ello implica que carecen de oportunidades 
para el desarrollo de bienestar, debido a que se encuentran limitados en 
el sentido del acceso a salud, recreación, educación y vivienda digna.

El estado del conocimiento sobre el proceso adolescente y la in-
fluencia de los factores estudiados es mucho más amplio y complejo 
de lo que se puede esbozar aquí, y en Paraguay son escasos los datos 
locales que justifican la necesidad de aportar evidencias a políticas 
públicas de educación, salud y prevención en la adolescencia, y sus-
tenta el objetivo general y los específicos que se buscaron dentro de 
la fase de detección del Proyecto 14-INV-424, cuyos resultados se 
reportan en este capítulo.

Método

Se llevaron a cabo estudios ex post facto, de campo, transversales, 
descriptivos, comparativos y correlacionales, de muestras indepen-
dientes, con diseños exploratorios más que explicativos (Kerlinger y 
Lee, 2001). Las comparaciones consideraron variables sociodemo-
gráficas como edad y sexo. La muestra está integrada por 1334 casos. 
Son adolescentes paraguayos (figura 1) con edades entre 12 y 18 años 
(M = 14.99; DE = 1.66), varones = 609; mujeres = 725, que asisten a 
colegios públicos de educación básica (EEB) y educación media (EM) 
de la ciudad de Asunción, Paraguay.
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Figura 1. Muestra por edad en su distribución.

Se aplicó un muestreo no probabilístico, por conveniencia y au-
to-selectivo. Se obtuvo autorización de los responsables de la insti-
tución para aplicar la fase de evaluación y detección en los últimos 
tres grados de educación básica y media de Paraguay, y en todo el 
desarrollo de la investigación se siguieron las normas del Código de 
Ética de APA (2003), además de contar con la aprobación del Comité 
de Ética de la Universidad.

Se proporcionaron consentimientos y asentimientos informados 
para padres y adolescentes. Toda la fase de levantamiento de los datos 
estuvo supervisada por la investigadora principal con la colabora-
ción de estudiantes investigadores auxiliares en formación. Una vez 
obtenidos los consentimientos informados de los participantes, las 
evaluaciones se realizaron en los salones y horario habitual de clases.

Los instrumentos aplicados son:
1. Cédula sociodemográfica para el adolescente y su familia (Barcelata, 

2013), con α Kuder-Richardson = .65; y α nominal = .69.
2. Sucesos de vida del adolescente con una confiabilidad global de =.89 

Kuder-Richardson; mientras que para los reactivos positivos es de 
.76, y para los reactivos negativos de .88. En las áreas del instrumento 
las alfas de Cronbach varian y son las siguientes: personal =.81, fami-
liar =.76, social =.82, escolar =.52, salud =.64, problemas de conducta 
=.59 y logros y fracasos =.68 (Lucio y Durán, 2003).
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3. La escala de apreciación de apoyo social (Martínez, 2004), cuyas 
alfas de Cronbach oscilan entre .80 y .90, manteniendo .80 y .77 en 
otras adaptaciones (Barcelata et al., 2013).

4. El IRES, inventario de resiliencia (Gaxiola, Frías, Hurtado, Salcido 
y Figueroa, 2011), el cual presenta un alfa de Cronbach de .93.

Resultados y discusión

Se presentan los objetivos específicos en cada etapa de la detección 
de los indicadores de riesgo y resiliencia, y los análisis realizados para 
su comprobación.

El primer objetivo específico fue determinar las diferencias en la 
prevalencia de sucesos de vida, en sus distintas áreas, entre adolescen-
tes, hombres y mujeres, cuyas edades varían dentro de los rangos de 
12 a 15, y de 16 a 18 años, estableciendo comparaciones a partir de las 
categorías del Cuestionario de Sucesos de Vida (Lucio y Durán, 2003).

Se realizaron análisis con el SPSS v.15. A partir de los Sucesos de 
vida evaluados, se estimaron comparaciones por sexo y por edad en 
la muestra de estudiantes de educación básica y media de la ciudad 
de Asunción, Paraguay. Se dividió a los participantes en dos rangos 
etarios: 12 a 15 años (n = 770), y 16 a 18 años (n = 564).

Se analizaron los posibles efectos de interacción entre estas va-
riables mediante un análisis multivariado (Manova), tomando sólo 
las áreas de sucesos familiares, sociales, personales y problemas de 
conducta, en sus direcciones negativas, dado que demuestran mayor 
confiabilidad y validez (Lucio y Durán, 2003). Para poder ejecutar la 
prueba Manova, los puntajes hallados en el instrumento de sucesos 
de vida fueron transformados según el procedimiento propuesto 
por Templeton (2011), con el fin de homogeneizar las varianzas de 
cada grupo.

Los estadísticos descriptivos (tabla 1) relacionados a los sucesos de 
vida del área social, área personal y área de problemas conductuales 
indican que la mayor frecuencia de estos sucesos es reportada por el 
grupo compuesto por participantes de 16 y 18 años, a diferencia de 
los de 12 a 15 años.
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Tabla 1. Medias y desviación estándar de sucesos 
de vida conforme edad (en años) y sexo

Sucesos Masculino Femenino
12 – 15 16 – 18 12 – 15 16 - 18
M (DE) M (DE) M (DE) M (DE)

Familiar negativa .47 (.29) .53 (.30) .50 (.27) .50 (.26)
Social negativa .47 (.28) .53 (.28) .50 (.26) .51 (.27)
Personal negativa .45 (.28) .55 (.28) .48 (.27) .54 (.25)
Problemas de conducta .54 (.26) .60 (.26) .44 (.22) .49 (.22)

Estas evidencias difieren de las halladas por Barcelata, Durán 
y Lucio (2012), y Coppari et al. (2018), donde los sucesos de vida 
estresores, más identificados, se asocian específicamente con el ám-
bito familiar. Una mayor proporción de adolescentes de 16 a 18 años 
obtienen puntajes considerados como disfuncionales en las áreas de 
evaluación personal y problemas de conducta, indicadores probables 
de vínculos sociales menos estables, menor aprovechamiento del 
tiempo productivo, más peleas y evasión de la escuela comparados 
con las frecuencias de los adolescentes de 12 a 15 años, lo cual coincide 
con lo reportado por Lucio et al. (2001).

Tabla 2. Diferencias en sucesos de vida conforme 
edad y sexo de los adolescentes

Sucesos Rango etario Sexo Rango etario*Sexo
F F F

Familiar negativo 3.28 .07 3.54

Social negativo 5.88* .18 1.87

Personal negativo 26.40*** .29 2.16

Problemas conducto 16*** 66.45*** .13

Del mismo modo, de los resultados (tabla 2) se infiere que los 
adolescentes varones presentan mayor frecuencia de sucesos rela-
cionados con problemas de conducta, en comparación a las mujeres 
(Barcelata et al., 2012), y, de hecho, los hombres reportan puntajes 
considerados disfuncionales en mayor proporción en el área familiar, 
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área personal y en el rubro de problemas conductuales. Estos resul-
tados condicen con lo que señala Lucio et al. (2001; 2006) y Coppari 
et al. (2009; 2010).

Los hombres muestran conductas agresivas en mayor medida que 
las mujeres, lo cual se atribuye a funciones evolutivas tanto como al 
aprendizaje cultural (Buss, 2003; Lucio et al., 2001). Esta evidencia 
difiere de otras donde se observó que las mujeres fueron la población 
más vulnerable (Lucio et al., 2005; Philips et al., 2015; Veytia et al., 2012).

El segundo objetivo específico se centró en determinar la probable 
asociación dada entre los tipos de apoyo social y la percepción de 
pobreza de la muestra de adolescentes de Paraguay.

Se realizaron análisis estadísticos cuyos resultados se presentan 
en las tablas 3 a la 6. En ellos:
1. Se estableció la correlación entre los puntajes de apoyo social y 

percepción de pobreza.
2. Se compararon los estadísticos obtenidos en todas las escalas per-

cepción de pobreza y apoyo social según edad.
3. Se obtuvo el índice de correlación en todas las escalas de apoyo 

social según la edad.
4. Se establecieron comparaciones entre los puntajes de las escalas de 

percepción de pobreza y de apoyo social según sexo.

Para contextualizar, de acuerdo con la CIA (2017) la situación 
socioeconómica del Paraguay, de 1 millón 500 mil niños, el 40% de 
los niños menores de 10 años se encuentra en condición de pobreza, 
recibiendo un ingreso inferior a 21 mil guaraníes por día, mientras 
que el 9% vive en pobreza extrema. Como ya se mencionó, existe en 
Paraguay una gran proporción de niños en situación de pobreza que 
no tienen las oportunidades necesarias para alcanzar un óptimo bien-
estar, ya que el acceso a la satisfacción de necesidades básicas es muy 
limitado e insuficiente. La pobreza en los niños representa un alto 
costo social en cuanto a capital humano y de integración, de manera 
que si se desea a romper con este ciclo intergeneracional de pobreza 
es necesario dirigir la atención primaria a los jóvenes (Unicef, 2005).

En cuanto a las características sociodemográficas, los padres y las 
madres de los adolescentes poseen en un 27% una escolaridad de nivel 
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secundaria/escuela técnica, y en ocupación, el porcentaje de emplea-
do/oficinista es de 34,5 % para los padres, mientras que el 39,8% es 
ama de casa para la ocupación de las madres. El ingreso diario de las 
familias de la muestra en un 39% es de 9 mil guaraníes y en un 38,8% 
ambos padres son proveedores en la familia.

El análisis de correlación (tabla 3) permite decir que a medida 
que la percepción de pobreza aumenta por parte de los adolescentes 
paraguayos de la muestra, la percepción de apoyo social en éstos va 
disminuyendo.

Tabla 3. Relación de percepción de pobreza y apoyo social percibido

Apoyo social

Percepción de pobreza -.69***
Apoyo social

Nota: ***p < 0,001.

Estos resultados permiten, además, suponer que cuando los ado-
lescentes están interpretando que reciben un menor apoyo social, 
también podrían estar percibiendo que los recursos que poseen para 
hacer frente a su situación de pobreza no son suficientes. Ello im-
plicaría, a su vez, la presencia de indicadores de más riesgo y menos 
resiliencia.

Para la percepción de apoyo social, conforme a la edad de los 
participantes, los resultados muestran la presencia de diferencias 
significativas (tabla 4 y tabla 5) en los rangos de 13-15 y los de 16-18.

Tabla 4. Estadísticos en escalas de apoyo social 
y percepción de pobreza según edad

Escalas Edad Media t p

Apoyo social en la familia
13 - 1. 25.4.

-3.51 .00
16 - 18 27.17

Apoyo social en la amistad
13 - 15 15.73

-3.16 .00
16 - 18 16.68
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Tabla 4. Estadísticos en escalas de apoyo social 
y percepción de pobreza según edad

Escalas Edad Media t p

Apoyo social en otros individuos
13 - 15 21.27

-3.64 .00
16 - 18 22.53

Apoyo social total
13 - 15 62.45

-3.68 .00
16 - 18 66.38

Percepción de pobreza
13 - 15 25.54

4.13 .00
16 - 18 23.75

Se corrobora que los puntajes obtenidos por los adolescentes de 16 
a 18 años son más elevados que los de 13 y 15 años en las tres escalas del 
apoyo social, de la familia, amigos y otros. Estas evidencias concuer-
dan con las de Musitu y Cava (2003), mostrando que en las etapas de 
la adolescencia temprana la valoración de apoyo social percibido es 
menor con respecto a los de la etapa tardía, y conllevan mayor riesgo 
y disfunción para el adolescente de esas edades.

Tabla 5. Escalas de apoyo social y edad en correlación
Escalas Edad

Apoyo social de la familia r (p valor)
.13(.00)

Apoyo social de amigos .10(.00)
Apoyo social de otros .11(.02)

Se aprecia (tabla 5) la existencia de diferencias estadísticamente 
significativas en las tres escalas del apoyo social en relación con la 
edad de los participantes de la muestra.

En la comparación realizada por sexo (tabla 6), se pudo no-
tar una diferencia significativa a favor de los hombres en cuanto 
al apoyo social percibido por la familia, por los amigos y por otras 
personas significativas para ellos, evidencia también hallada por 
otros estudios donde el apoyo social es valorado de manera distinta 
de acuerdo el sexo.
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Tabla 6. Comparación de escalas de apoyo social 
y percepción de pobreza según sexo

Escalas Sexo N1334 Media t p

Apoyo social en la familia
Masculino 609 26.45

1.05 .29
Femenino 725 25.94

Apoyo social en la amistad
Masculino 609 16.64

3.09 .00
Femenino 725 15.71

Apoyo social en otros individuos
Masculino 609 22.27

2.05 .04
Femenino 725 21.48

Apoyo social total
Masculino 609 19.44

2.01 .04
Femenino 725 19.27

Percepción de pobreza
Masculino 609 24.42

-1.52 .12
Femenino 725 25.09

Los estudios sobre el apoyo social realizados en América Latina 
confirman que la familia constituye la primera red de apoyo en donde 
se brinda protección y acompañamiento, manifestándose como el 
principal recurso de apoyo social en la adolescencia como etapa de 
transición (Azzollini et al., 2012; Barcelata et al., 2013; Barcelata et al., 
2014; Hickey et al., 2017; Palomar y Cienfuegos, 2007; Ramírez, 2013; 
Sarriera, Bedin, Abs, Calza y Casas, 2015).

El apoyo social de la categoría otros, propio de las instituciones 
públicas entre otros servicios, aparece, sin embargo, en último lugar 
del estudio, y prueban que los adolescentes tienen una valoración de 
apoyo casi inexistente por parte de estas entidades; desconfían de 
ellas, con riesgo de incentivar los sentimientos de abandono, mayor 
vulnerabilidad, resistencia y presentar diversas formas de violencia o 
trasgresión de las pautas sociales. De acuerdo con Rodríguez (2010) 
la población que se ubica y percibe en un nivel socioeconómico bajo, 
probablemente es depositaria muy poca o nula confianza en la so-
ciedad y las instituciones como proveedoras de fuentes de apoyo, 
resultando en sentimientos de conformismo malestar y resentimien-
to. Estas evidencias permiten sugerir a los profesionales de la salud 
la necesidad de fortalecer el apoyo en las áreas familiares y sociales, 
reforzando la escucha familiar, el sentido de pertenencia, la cohe-
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sión, en tanto la familia, los amigos y la comunidad se percibirían y 
constituirían en los verdaderos recursos disponibles para garantizar 
la continuidad de los servicios profesionales en el área de la salud 
(Fernández, 2005).

Finalmente, el tercer objetivo específico determinó la asociación 
entre el apoyo social y las disposiciones resilientes, y la comparó 
conforme el sexo y la edad de la muestra. Dicho objetivo se sustenta 
en evidencias que muestran la vulnerabilidad de los adolescentes 
asociado con variables como las disposiciones a la resiliencia, pre-
sente en los recursos que pueden marcar la diferencia para desarrollo 
o ausencia del bienestar. Los recursos a los que se hace referencia 
son primero el apoyo social que los adolescentes perciben de su en-
torno. Para los adolescentes, la resiliencia, de acuerdo con Fergus 
y Zimmerman (2005), supone la superación de potenciales efectos 
resultado de la exposición a diversas situaciones de riesgo, a través 
de una serie de estrategias de fortalecimiento y afrontamiento. Estas 
herramientas resilientes ayudan a los adolescentes a afrontar exito-
samente los riesgos de esta etapa (Wright, Masten y Narayan, 2013). 
Como ya se mencionó, la relación entre apoyo social y resiliencia ha 
sido establecida en distintas poblaciones (Lam et al., 2008; Leiva et 
al., 2013; Sun, Guan, Qin, Zhang y Fan, 2013), dentro de las cuales se 
trataron específicamente con adolescentes (Gaxiola y González, 2012; 
Gaxiola, González y Contreras, 2012; Gaxiola, González, Contreras, 
y Gaxiola 2012; Omar, 2013; Rodríguez-Fernández et al., 2015; Torres 
y Ruiz, 2013), y donde el apoyo social y la resiliencia actúan como 
factores protectores.

Del mismo modo, el apoyo social es considerado como un fac-
tor determinante en el bienestar subjetivo (Brannan, Biswas-Die-
ner, Mohr, Mortazavi, y Stein, 2013; Proctor y Linley, 2014; Rodrí-
guez-Fernández, Droguett, y Revuelta, 2012; Rodríguez-Fernández, 
Ramos-Díaz, Madariaga, Arribillaga y Galende, 2016).

El análisis de correlación (tabla 7) realizado entre el apoyo social 
y la disposición resiliente indican la existencia de una asociación sig-
nificativa negativa, es decir que los adolescentes que perciben mayor 
apoyo social en su entorno presentan menor disposición resiliente. 
La primera lectura tentativa seria, que si el adolescente recibe apoyo 
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social desmedido ello podría disminuir la disposición resiliente, para 
el caso de esta muestra paraguaya.

Tabla 7. Correlación entre disposición resiliente y apoyo social
Apoyo social   rs (p valor)

Disposición resiliente -.07 (.01)

Esta evidencia coincide, en parte, con los antecedentes donde se 
halla una relación entre apoyo social y resiliencia, y el primero actúa 
como factor protector del individuo (Chu et al., 2010; Lam et al., 2008; 
Leiva; Pineda y Encina, 2013; Rodríguez-Fernández et al., 2015; Sun 
et al., 2013; Wright et al., 2013). Para la muestra paraguaya de adoles-
centes, este resultado parece indicar que el apoyo social podría influir 
negativamente en la disposición resiliente, probablemente se requiera 
que para desarrollarla el joven necesite esforzarse y poner de su parte 
para afrontar y solucionar por sus propios recursos los sucesos de vida 
de esta etapa de transición. Un excesivo apoyo social no brindaría las 
condiciones para fortalecer los recursos resilientes del adolescente.

En cuanto a los resultados según la edad, se observa (tabla 8) que 
entre los 16 y los 18 años los adolescentes presentan puntajes más 
elevados en el apoyo social familiar, de amigos y otros.

La presencia de mayor apoyo social familiar confirma varios ha-
llazgos que sitúan a esta categoría de apoyo como el principal fac-
tor social del individuo (Rodríguez-Fernández et al., 2015, Rodrí-
guez-Fernández et al., 2016). En estudio similar (Leiva et al., 2013; 
Omar, 2013; Torres y Ruiz, 2013), el apoyo social familiar y el de ami-
gos funcionaron como predictores de la resiliencia.

Tabla 8. Escalas de apoyo social y escalas 
de resiliencia según edad en correlación

Escalas de A.
Puntaje total Edad Escalas de R.

 Puntaje total Edad

r (p valor) r (p valor) rS (p valor)

AS Familia .13(.00) Afrontamiento .04(.07)
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Tabla 8. Escalas de apoyo social y escalas 
de resiliencia según edad en correlación

Escalas de A.
Puntaje total Edad Escalas de R.

 Puntaje total Edad

r (p valor) r (p valor) rS (p valor)

AS amistad .10(.00) Actitud 
positiva .02(.39)

AS en otros 
individuos .11(.02) Sentido del 

humor .07(.00)

AS total .12(.00) Empatía .08(.00)
Flexibilidad .06(.01)
Perseverancia .07(.00)
Religiosidad .05(.04)
Autoeficiencia .06 (.01)
Optimismo .02 (.44)
Orientación a 
la meta .06(.01)

Resiliencia 
total .09 (.00)

Asimismo, en la escala de resiliencia, los adolescentes con una 
edad de entre 16 y 18 años son quienes reportan mayores puntua-
ciones, más específicamente en la sub-escala de religiosidad. Los 
adolescentes paraguayos mantienen la fe y la espiritualidad mientras 
van superando progresivamente los desafíos de la adolescencia, lo 
cual aumenta las disposiciones de resiliencia (Coppari et al., 2018).

La relación con la edad no resultó significativa (Gaxiola y Gon-
zález, 2012; Gaxiola et al., 2012a; Gaxiola et al., 2012b; Omar, 2013; 
Torres y Ruiz, 2013), sin embargo, y sin pretención explicativa, es 
probable que además de estas variables contextuales existan otras 
características individuales que permitan enfrentar las adversidades 
(Gaxiola y González, 2012; Torres y Ruiz, 2013; Wright et al., 2013), 
y que interactúen con las primeras para generar disposiciones resi-
lientes en los adolescentes paraguayos. Ello implica la búsqueda de 
dichas interacciones en futuras investigaciones por realizar y en otros 
muestreos de preferencia aleatorizados.
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Considerando la variable sexo (tabla 9), los varones presentan 
mayor apoyo social en la escala total, en la de amistad y en otros. 
Entretanto, las mujeres obtuvieron mayor puntaje en las subescalas 
de resiliencia, sobre todo en las de sentido del humor, empatía y 
autoeficiencia.

Tabla 9. Escalas de apoyo social y disposición resiliente frente al sexo
Escalas Edad N Media t p

AS familia 12 a 1.
16 a 18

770
564

25.44
27.17 -3.51 .00

AS amistad
12 a 15 770 15.73

-3.16 .00
16 a 18 564 16.68

AS en otros
12 a 15 770 21.27

-3.64 .00
16 a 18 564 22.53

AS total
12 a 15 770 62.45

-3.68 .00
16 a 18 564 66.38

Afrontamiento
12 a 15 14.83

-1.91 .05
16 a 18 15.13

Actitud 
positiva

12 a 15 15.81
-1.47 .14

16 a 18 16.06

Sentido del 
humor

12 a 15 7.68
-2.52 .01

16 a 18 7.94

Empatía
12 a 15 6.64

-2.49 .01
16 a 18 6.91

Flexibilidad
12 a 15 7.51

-1.57 .11
16 a 18 7.67

Perseverancia
12 a 15 8.36

-1.95 .05
16 a 18 8.52

Religiosidad
12 a 15 7.45

-2.18 .02
16 a 18 7.74

Autoeficiencia
12 a 15 7.96

-1.54 .12
16 a 18 8.11

Optimismo
12 a 15 8.42

-.01 .98
16 a 18 8.42
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Tabla 9. Escalas de apoyo social y disposición resiliente frente al sexo
Escalas Edad N Media t p

Orientación 
a la meta

12 a 15 8.72
-2.62 .00

16 a 18 8.94

Resiliencia 
total

12 a 15 93.44
-2.70 .00

16 a 18 95.49

Todas las familias tienen potencial para la resiliencia. La identifi-
cación de las fortalezas de la familia y su capacidad para aprovechar 
los recursos desde dentro de sus sistemas integrados proporciona 
mecanismos para el desarrollo de la resiliencia (Sheridan, Sjuts y 
Coutts, 2013). El desarrollo de la resiliencia implica una combinación 
de fortalezas personales, apoyo político y social (Tol et al., 2013). Esto 
resalta el papel de las instituciones sociales que deben velar por el 
desarrollo y la promoción de conductas saludables y resilientes en los 
adolescentes (Coppari, 2013), ya que programas como Adolescencia 
Prevenida indican cambios alentadores y relevantes luego de la apli-
cación de las alternativas de intervención.

A partir de estos resultados, surge la necesidad de estudios mul-
tidimensionales e intervenciones de mayor cobertura que conviertan 
los entornos de cuidado en menos carenciados, menos violentos y 
prostéticos para los adolescentes.

Conclusiones

El primer objetivo aporta evidencia sobre cómo los adolescentes de 
Asunción experimentan los sucesos de vida en distintas áreas, depen-
diendo de la edad y el sexo. Contribuye a identificar fuentes de estrés 
específicas, da importancia a la percepción, y no sólo a la exposición 
a los sucesos estresores. Como buenos se perciben, los sucesos rela-
cionados con la interacción social con amigos, las nuevas relaciones, 
los éxitos y el crecimiento personal. No perder la perspectiva positiva, 
ya que la exposición a sucesos estresantes puede constituirse en pro-
motor de la resiliencia. Estos hallazgos y su seguimiento permitirán 
basar políticas públicas de prevención y educación.
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El segundo objetivo revela en la relación hallada, que los adoles-
centes que se perciben en condición de mayor pobreza disminuyen su 
valoración del apoyo social percibido, es una asociación inversa que 
describe como aquellos se sienten y piensan que están desprotegidos, 
y sin los recursos necesarios para afrontar su situación de precarie-
dad que los mantiene sin la cobertura de necesidades básicas como 
salud, educación, trabajo, vivienda y otros. Esta valoración negativa 
de las estructuras sociales actúa de manera que potencia o reduce los 
factores de riesgo biopsicosociales, por lo tanto es probable que los 
adolescentes consideren que poseen muy pocas chances para subsis-
tir, causado por el limitado apoyo social que reciben por parte de las 
instituciones de su comunidad. Cambiar esa valoración debe ser, en 
acciones de políticas públicas, la promoción del bienestar adolescente 
y la prevención de los factores de riesgo como la situación de pobreza 
percibida.

Finalmente, en el tercer objetivo sobre resiliencia se señala una 
asociación negativa entre la cantidad de apoyo social percibido y la 
disposición resiliente, que no tienen por ahora una explicación con-
cluyente. Tampoco la ausencia de correlación con la edad y el sexo, 
que fue demostrada en otros estudios latinoamericanos como factores 
de protección.

Estas evidencias reclaman urgentes medidas que consideren en 
forma sistémica el diseño de políticas públicas destinadas a la infancia 
y adolescencia, desde una perspectiva macro, que busquen fortalecer 
las fuentes de ayuda en las comunidades marginadas socialmente, 
ya que, de acuerdo con los datos, sobresale la importancia del apoyo 
social como una fuente de ayuda que permite el sobrellevar y hacer 
frente de mejor manera el estado de pobreza y potenciar los factores 
protectores resilientes. Es importante considerar que las circuns-
tancias que rodean a la comunidad en la que se vive influyen en la 
percepción de los diversos tipos de apoyo que pueden percibir sus 
integrantes (Gracia y Herrero, 2006).

Programas como Adolescencia Prevenida, el cual tiene el objetivo 
de prevenir el riesgo e incentivar la resiliencia a través de la detec-
ción temprana (Coppari, 2013), fungen como medios viables para la 
resolución de conflictos, formando como monitores a adolescentes, 
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padres, maestros y otros miembros de la comunidad, fortaleciendo en 
las escuelas a dichos actores, de manera que se multiplique el efecto 
de los beneficios a mediano y largo plazo que se puedan obtener. Este 
tipo de programas deberían incrementarse, y ser añadidos en las po-
líticas sanitarias y educativas, bajo una visión positiva, comunitaria 
y de continuidad de los insumos, para minimizar y sobreponerse a 
las secuelas de la pobreza.

La naturaleza compleja de la problemática tratada en este capítulo 
lleva a reconocer la necesidad de seguir profundizando en próxi-
mos estudios con muestras probabilísticas, y una mayor cobertura a 
otras localidades de Asunción y alrededores, como también a zonas 
agrícolas de Paraguay, a fin de contar con una visión más amplia del 
estado de pobreza y apoyos sociales, factores de riesgo y resiliencia 
del adolescente. Incorporar en dichos estudios otras variables psico-
lógicas que influyan o guarden relación con las investigadas, como 
pueden ser la percepción de autoeficacia, de la autoestima, el locus de 
control, el nivel socio-económico, entre otros, ayudarían a construir 
una comprensión multidimensional y más completa del tema.

Aun sin ser generalizables y definitivas, estas evidencias se consi-
deran relevantes para el desarrollo de políticas sanitarias y educativas 
locales enfocadas en la prevención, basadas en el enfoque de la re-
ducción de riesgos y la promoción de la resiliencia, temática central 
del proyecto Adolescencia Prevenida (Coppari, 2013) en Paraguay y 
que la cobertura de los mismos abarque otras áreas de oportunidad.
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