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Métodos de disciplina de madres/cuidadores durante la crianza en América 
Latina y el Caribe 

Resumen: 

Este estudio analiza los métodos de disciplina in-
fantil utilizados por madres/cuidadores en 10 países 
latinoamericanos, su prevalencia, diferencias de 
acuerdo con características sociodemográficas y la 
actitud hacia la violencia como método legítimo de 
crianza. El estudio utilizó datos de la EIMC 6 
(2018-2022) de 10 países de América Latina y el 
Caribe. Se encuestó a 68,515 cuidadores sobre 
prácticas disciplinarias. Se aplicaron pruebas no 
paramétricas para analizar diferencias sociodemo-
gráficas y actitudes hacia el castigo físico. En los 
10 países analizados, la violencia psicológica fue el 
método de disciplina más frecuente, destacando 
Surinam (80%). Solo Costa Rica y Cuba prioriza-
ron métodos no violentos. La violencia física seve-
ra y moderada fue común en menores de 3-9 años, 
con mayor prevalencia en madres con baja escolari-
dad y en sectores socioeconómicos bajos. Además, 
los niños varones fueron los más expuestos a sufrir 
violencia. El nivel educativo de la madre o cuida-
dor y el nivel económico influyeron significativa-
mente en los métodos utilizados.  

Abstract: 

This study examines child discipline methods used 
by mothers/carers  in 10 Latin American countries, 
their prevalence, sociodemographic differences, 
and attitudes toward violence as a legitimate paren-
ting method. Data from MICS 6 (2018-2022) 
across 10 countries in Latin America and the Carib-
bean were used. A total of 68,515 caregivers were 
surveyed regarding disciplinary practices. Non-
parametric tests were applied to analyze sociode-
mographic differences and attitudes toward physi-
cal punishment. Psychological violence was the 
most common disciplinary method across all 10 
countries, with Suriname showing the highest pre-
valence (80%). Only Costa Rica and Cuba priori-
tized non-violent methods. Severe and moderate 
physical violence was prevalent among children 
aged 3-9, particularly among those with mothers 
who had low educational levels and were from lo-
wer socioeconomic backgrounds. Additionally, 
boys were more likely to experience violence. The 
educational level of the mother or caregiver and 
economic status significantly influenced the met-
hods employed. 
  

Methods of discipline of mothers/caregivers during the upbringing in Latin 
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Desafortunadamente, el uso de la violencia 

contra los niño/as y adolescentes es un fenó-

meno persistente y global, a menudo social y 

culturalmente legitimado y sancionado legal-

mente por el estado. De todos los distintos 

tipos de violencia que sufren los niño/as y 

adolescentes y de los contextos instituciona-

les en los que ocurre, la disciplina violenta 

usada en el hogar por parte de madres, padres 

o cuidadores durante la crianza ha sido insufi-

cientemente analizada y discutida en los paí-

ses de América Latina y el Caribe. Esto indi-

ca que hay un rezago importante con respecto 

a este tema, sobre todo si se tiene en cuenta 

que tanto la Convención de los Derechos del 

Niño (United Nations, 1989) como en la 

Agenda 2030 de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (Objetivo 16.2) de las Naciones 

Unidas han propuesto terminar con todos los 

tipos de violencia contra los niño/as y adoles-

centes1.  

 

Objetivos 

Este trabajo tiene como objetivos analizar: 1) 

los distintos métodos de disciplina utilizados 

por las madres/padres/cuidadores2 durante la 

crianza de niño/as de 1 a 14 años, con base en 

la información recabada por el Fondo de las 

Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF); 

2) su prevalencia en 10 países de América 

Latina y el Caribe, y sus diferencias entre 

ellos. Es decir, nos interesa conocer cuáles 

predominan y el lugar que ocupa el uso de la 

violencia física y psicológica entre los méto-

dos de disciplina identificados. Los países 

considerados son: Argentina, Costa Rica, Cu-

ba, Guayana, Honduras, Jamaica, República 

Dominicana, Surinam, Trinidad y Tobago, en 

las Islas Turcas y Caicos; 3) las diferencias 

significativas del uso de los distintos métodos 

de disciplina observados dentro de los países, 

en términos de sexo y grupos de edad de los 

niño/as, del nivel educativo de la madre, y del 

sector socioeconómico de los hogares; y 4) 

Nos interesa contrastar los datos anteriores 

con la actitud de la/os cuidadore/as respecto 

al uso de la violencia física con los niño/as 

como método legítimo de disciplina. Conside-

ramos que el conocimiento sobre los métodos 

utilizados por los cuidadore/as, obtenido a 

partir de los resultados de este estudio, contri-

buirá a su análisis, y al desarrollo de políticas 

sociales y programas de intervención para 

reducir el uso de la violencia contra los niño/

as. 

 

Revisión de literatura 

El estudio del uso de la violencia contra lo/as 

niño/as como método de disciplina durante la 

crianza por parte de lo/as cuidadore/as en 

América Latina y el Caribe ha estado ligado 

al estudio de los estilos de parentalidad o las 

prácticas de crianza y comportamientos pa-

rentales prevalecientes en las familias, pro-

puestos inicialmente por Diana Baumrind 

(1966, 1996) y Maccoby y Martin (1983). En 

dichos estudios el uso de la violencia física 

por parte de lo/as cuidadore/as, estaba incor-

porado en los modelos conceptuales como 

método de disciplina utilizado ya sea de ma-

nera usual o extrema. En dichos modelos, en 

general se analizaba si el estilo de parentali-

dad en conjunto estaba asociado con resulta-

dos específicos del desarrollo infantil, fueran 

estos positivos o adversos. En aquellos estilos 

como el autoritario el uso de la violencia físi-

ca era más fácilmente identificable y eviden-

te, así como sus efectos adversos en el desa-

rrollo de los/as niño/as. Sin embargo, en otros 

estilos, especialmente el autoritativo (o con 

autoridad) o el tradicional, formas de violen-

cia física menos extremas estaban incorpora-

das de manera frecuente . Muchos de los cas-

tigos físicos eran concebidos por los cuidado-

1En adelante usaremos “niño/as” para referirnos a niños, niñas y adolescentes, en concordancia con la Convención de 
los Derechos del niño (United Nations, 1989).  
2Para referirnos a las madres/padres/cuidadores principales, usaremos el término cuidadores o el de madre a lo largo 
del trabajo. Este último, dado que la mayoría de los cuidadores entrevistados son las madres. 
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res como formas “moderadas” o “leves” 

“tolerables”, y que denotaban firmeza en el 

proceso de educar y disciplinar a los hijo/as. 

Por esta razón, a menudo su análisis fue ob-

viado. Dado que no era una forma de violen-

cia extrema, se consideraba un mal necesario 

que arrojaba más aspectos positivos que nega-

tivos. 

 En efecto, al determinar los distintos 

estilos de parentalidad o crianza, Baumrind 

(1996) y muchos de los autores que la suce-

dieron dentro de esta escuela (por ejemplo, 

Lamborn et al., 1991; Darling & Steinberg, 

1993), postularon que el más apropiado para 

la crianza y el que producía los mejores resul-

tados en el desarrollo y ajuste de los niño/as 

era el autoritativo. Dentro de este estilo, el 

castigo corporal “moderado” formaba parte 

de lo que se consideraba un control firme, es 

decir, como factor correctivo de comporta-

mientos no deseados en el/la niño/a. Se supo-

nía que el castigo físico “moderado” no gene-

raría consecuencias negativas si iba acompa-

ñado de otros elementos de balance en el mo-

delo. En todo caso, los beneficios que se po-

dían obtener en el desarrollo, desempeño y 

ajuste de los niños/as serían mayores a los 

efectos adversos generados por este tipo de 

violencia: por ejemplo, en el desempeño aca-

démico positivo, el desarrollo de la autono-

mía, la autoestima, y de habilidades sociales 

que promoverían un ajuste apropiado con el 

contexto social y culturalmente relevante de 

la familia. Se postulaba que este estilo paren-

tal, con su carga “tolerable” de castigo físico, 

también inhibiría el desarrollo de resultados 

desfavorables en el/la niño/a, como son la de-

presión o el comportamiento antisocial, siem-

pre que se usara en un ambiente con un alto 

nivel de receptividad o sensibilidad parental. 

Así es como Baumrind presentaba este mode-

lo, distinguiéndolo del estilo autoritario, don-

de el uso del castigo físico era frecuente e in-

tenso:  

El modelo de disciplina autoritativo o 

con autoridad se caracteriza por el uso 

de un control firme, aplicado de forma 

contingente y justificado mediante la 

explicación racional de las reglas que se 

aplican sistemáticamente. Los padres 

autoritativos o con autoridad avalan el 

uso juicioso de consecuencias adversas, 

que pueden incluir las nalgadas, mana-

zos o golpes (“spanking”), pero en el 

contexto de una relación entre progeni-

tores/cuidadores e hijos/as cálida, racio-

nalmente comprometida. Los efectos 

del control firme difieren cuando están 

embebidos en un patrón autoritario, 

comparados con un patrón de disciplina 

autoritativo, es decir, cuando los padres/

madres/cuidadores tienen un desbalance 

en su proporción de exigencia-

receptividad y cuando su ejercicio de 

control está basado en su poder de exi-

gir obediencia más que en su propio 

conocimiento de las necesidades de 

desarrollo de su niño/a (1996, p. 412. 

Traducción de las autoras). 

 Sin embargo, la forma en que el castigo 

físico es incluido en estos modelos teóricos 

de estilos de crianza, así como su medición, 

es confusa e imprecisa, pues no permite deter-

minar el comportamiento físico violento, su 

intensidad y frecuencia. De hecho, Straus 

(1994) apuntó que el lenguaje comúnmente 

utilizado para referirse al castigo corporal es 

ambiguo y puede tener muchos significados. 

Una palabra, como “nalgada” puede significar 

“paliza”, “azotes en las nalgas desnudas”, o 

“abofetear o golpear cualquier parte del ni-

ño”. Como el uso de términos genéricos pue-

de implicar muchos significados, no pueden 

ser utilizados en los instrumentos de medida, 

pues es poco probable que capten la proble-

mática del uso del castigo físico como méto-
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do de disciplina en la crianza.  

 La mayoría de los instrumentos utiliza-

dos en América Latina y el Caribe para anali-

zar los estilos de parentalidad o los comporta-

mientos parentales están inspiradas o son 

adaptaciones de las escalas diseñadas en paí-

ses Occidentales o industrialmente avanzados 

y, por ello, a menudo tienen un sesgo concep-

tual pues están diseñadas para sociedades dis-

tintas a las latinoamericanas. Incluso muchas 

de las escalas que han sido probadas en los 

contextos latinoamericanos, difícilmente in-

cluyen aspectos propiamente característicos 

de ellos, por lo que la adaptación es más una 

traducción y no una guía o parámetro para la 

construcción de escalas o temáticas propias. 

Más aún, frecuentemente solo incluyen una o 

dos preguntas generales (por ejemplo, mi ma-

dre/padre me golpea; ella/él me castiga gol-

peándome) para medir la violencia física.  

 Muchos estudios realizados en países 

Occidentales o industrialmente avanzados y 

en América Latina y el Caribe han recolecta-

do valiosa información sobre una variedad de 

comportamientos parentales, incluyendo el 

castigo corporal y la violencia psicológica. 

Sin embargo, ya Straus (1994) nos advertía 

desde hace 30 años que estos estudios en lu-

gar de analizar los datos sobre el castigo cor-

poral, los agrupan con otros componentes en 

categorías generales como "crianza severa", o 

son agrupados y categorizados como estilos 

de parentalidad. Y, aunque brindan valiosa 

información sobre la parentalidad severa, di-

cen poco sobre el castigo corporal en sí mis-

mo, no solo con relación a este estilo de 

crianza severa sino a otros donde también se 

usa el castigo corporal y otras formas de vio-

lencia para disciplinar a los niños/as. Parecen 

asumir que solo los padres severos o inade-

cuados usan el castigo corporal, de tal forma 

que es solo incidental o un síntoma. Sin em-

bargo, más del 90 por ciento de los cuidado-

res que participaron en el estudio de Straus en 

Estados Unidos usaba el castigo corporal y es 

absurdo plantear que eran incompetentes. Por 

lo tanto, es más plausible pensar que una gran 

proporción de cuidadores competentes usan la 

violencia física “moderada” durante la crianza 

(p. 13). Esto no supone la aceptación del uso 

de la disciplina violenta durante la crianza. 

Lejos de ello, nuestro estudio y postura sim-

plemente reconoce el uso frecuente de la dis-

ciplina violenta durante la crianza, e indica la 

necesidad urgente de reorientar el análisis ha-

cia su comprensión. 

 Lo anterior resulta de la mayor impor-

tancia y concuerda con muchos estudios em-

píricos que han confirmado que el castigo 

corporal sigue siendo común tanto en socie-

dades Occidentales como no Occidentales 

(Bussmann et al., 2011; Ashdown & Faherty, 

2020; Know Violence in Childhood, 2017; 

Havighurs et al., 2023; UNICEF, 2017, 2021, 

2022). Más aún, incluso el castigo corporal 

moderado tiene consecuencias negativas a 

pesar de los resultados positivos que se pue-

den obtener en el ajuste y desempeño de los 

niño/as (Giles-Sims et al., 1995; Know Vio-

lence in Childhood, 2017), por lo que resulta 

ilusorio pensar que se trata meramente de una 

cuestión gradual, pues termina legitimando su 

uso. Muchos autores (por ej. Gershoff, 2002; 

Carter-Davis & Bristow, 2018) han señalado 

su asociación o papel como factor de riesgo 

pues su uso está sujeto a la discreción paren-

tal.  

 A partir de lo anterior, la literatura ha 

enfatizado que el uso de prácticas disciplina-

rias violentas o no violentas no se distribuye 

de manera homogénea entre las familias, sino 

que se encuentra condicionado por variables 

sociodemográficas y contextuales. En particu-

lar, el nivel educativo de los cuidadores, el 

nivel socioeconómico del hogar, la edad de 

los niños y el contexto cultural han sido iden-

tificados como factores relevantes en la adop-

ción diferencial de estrategias disciplinarias 
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(Lansford & Dodge, 2008; Ermisch, 2008; 

Cuartas et al., 2019; UNICEF, 2022). 

 En este marco teórico, el uso de la vio-

lencia física ha tendido a normalizarse como 

una práctica educativa dentro de ciertos mo-

delos de crianza, llegando incluso a conside-

rarse aceptable o funcional cuando se ejerce 

de manera “moderada”. No obstante, esta 

concepción contrasta con la evidencia empíri-

ca acumulada en las últimas décadas, la cual 

ha documentado de forma consistente las con-

secuencias negativas del castigo corporal, in-

cluso en sus formas consideradas leves. 

 En el presente estudio no se plantean 

hipótesis, debido a que no se trata de una in-

vestigación de carácter primario. El análisis 

se realiza a partir de una base de datos secun-

daria proveniente de UNICEF, recopilada con 

objetivos, criterios metodológicos y fines dis-

tintos a los del presente trabajo, lo cual con-

fiere al estudio un carácter exploratorio y ana-

lítico y limita la formulación de hipótesis es-

pecíficas. En este marco, uno de los objetivos 

centrales es analizar la prevalencia del uso de 

la violencia en los países considerados, inde-

pendientemente del estilo o de los comporta-

mientos parentales específicos y de los efec-

tos que estos puedan tener en el desarrollo de 

niñas y niños. Antes de examinar su relación 

con otros comportamientos parentales y sus 

posibles efectos en la niñez, resulta funda-

mental dimensionar su presencia en el ámbito 

del hogar. Asimismo, si bien los estudios so-

bre el uso de la violencia física contra niñas y 

niños en el contexto familiar han sido escasos 

en la región, la violencia psicológica ha reci-

bido aún menor atención empírica, lo que 

constituye un elemento adicional que justifica 

la pertinencia del presente estudio. 

 

Método 

Recopilación de información y Participantes 

El estudio se basa en datos provenientes de la 

Encuesta de Indicadores Múltiples por Con-

glomerados (EIMC, MICS por sus siglas en 

inglés), implementada por el Fondo de las 

Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF). 

En esta encuesta, los hogares fueron contacta-

dos mediante visitas presenciales y la infor-

mación fue recabada a través de entrevistas 

estructuradas cara a cara en los hogares, con 

el objetivo de obtener indicadores clave sobre 

el bienestar de niñas, niños y adolescentes, así 

como sobre la vida familiar en países de in-

greso bajo y medio. Para el presente análisis 

se incluyeron todos los países de América 

Latina y el Caribe previamente mencionados 

que participaron en la sexta ronda de la 

EIMC, correspondiente al periodo 2018–

2022. Las encuestas son nacionalmente repre-

sentativas, y el diseño muestral de cada país 

se basa en marcos censales nacionales oficia-

les, con el fin de generar información interna-

cionalmente comparable. Cada país es res-

ponsable del diseño y selección de la muestra, 

aunque el equipo técnico global de la EIMC 

solicita que sea una muestra probabilística en 

todas las etapas de selección y diseño para 

lograr un criterio estándar en todos los países 

que se aplica. El diseño de la muestra es po-

lietápica, estratificada y representativa en ta-

maño, división geográfica administrativa, y 

sectores urbano y rural (Lansford et al., 

2016). En cada hogar, un informante principal 

respondía las preguntas sobre las característi-

cas socioeconómicas, actitudes y otros temas 

de relevancia. El módulo sobre disciplina se 

aplicó a las madres o cuidadores/as principa-

les de niños/as y adolescentes de 1 a 14 años 

y, a diferencia de otras rondas, en ésta se pone 

más atención a las madres. En conjunto, 

68,515 madres o cuidadores principales pro-

porcionaron información en entrevistas cara a 

cara sobre un total de 98,640 niño/as (ver Ta-

bla 1).  
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Instrumento y Procedimiento 

Se tomó el módulo sobre disciplina infantil 

de la EIMC 6 para analizar los métodos de 

disciplina utilizados en la crianza por parte de 

los cuidadores principales, especialmente las 

madres. En este módulo se pregunta: “Las 

personas adultas tienen ciertas formas de en-

señar a los niño/as la manera correcta de 

comportarse o cómo afrontar un problema de 

comportamiento. Le voy a leer varios méto-

dos que se usan. Por favor, dígame si Usted o 

cualquier otro adulto más del hogar ha usado 

estos métodos con (nombre del niño/a) en el 

mes pasado”. El módulo comprende 11 reac-

tivos que representan diferentes métodos y 

las madres/cuidadores principales debían res-

ponder Si/No lo usaron. Clasificamos los 11 

reactivos en 4 grupos que indican las princi-

pales formas de disciplina utilizadas. El pri-

mero incluye 3 reactivos que refieren a la 

violencia o castigo corporal severo: a) Lo/a 

golpeó con un cinturón, un cepillo de pelo, 

un palo u otro objeto duro; b) lo/a golpeó / 

dio una palmada en la cara, en la cabeza o en 

las orejas; c) Le dio una paliza, le pegó una y 

otra vez lo más fuerte que pudo. El segundo 

incluye 3 reactivos que describen la violencia 

o castigo físico “moderado”: a) Lo/a sacudió; 

b) Lo/a nalgueó sólo con la mano; c) lo/a gol-

peó / dio una palmada en la mano, en el brazo 

o en la pierna. El tercer grupo define, me-

diante 2 reactivos, la violencia o agresión psi-

cológica/emocional: a) le gritó, le gritó muy 

fuerte o le dio alaridos; b) lo/a llamó tonto/a, 

vago/a o alguna otra cosa parecida. El último 

grupo, refiere a la disciplina no violenta me-

diante 3 reactivos: a) le quitó algún privile-

gio; b) le explicó el comportamiento erróneo; 

c) le dio otra cosa que hacer. Esta clasifica-

ción varía ligeramente a la utilizada por UNI-

CEF en los indicadores incluidos en la vio-

lencia física severa y “moderada”. A diferen-

cia de la clasificación utilizada por UNICEF, 

nuestro estudio incluyó el reactivo “lo/a gol-

peó con un cinturón, un cepillo de pelo, un 

palo u otro objeto duro” dentro de la catego-

        País 
Año de aplica-

ción de EIMC 6 
Num. Cuidadores 

Num. de Niño/as 
y Adolescentes 

Total de cui-
dadores y 
niños/as 

Argentina 2019-2020 9,227 13,080 22,307 

Costa Rica 2018 5,413 7,879 13,292 

Cuba 2019 6,856 9,576 16,432 

Guayana 2019-2020 4,244 6,332 10,576 

Honduras 2019 14,599 21,018 35,617 

Jamaica 2022 2,841 4,209 7,050 

Rep. Dominicana 2019 15,147 21,787 36,934 

Surinam 2018 5,857 8,983 14,849 

Trinidad y Tobago 2022 3,735 4,981 8,716 

Islas Turcas y  
Caicos 

2019-2020 596 795 1,391 

Tabla 1. Distribución por países de la muestra 
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ría de violencia física severa, en lugar de 

“moderada”. Esta decisión se fundamenta en 

el metaanálisis publicado por Pan et al. 

(2024), el cual señala que el uso de estos ob-

jetos puede conllevar consecuencias signifi-

cativamente más graves. 

 En cuanto a la pregunta para medir la 

actitud ante la violencia, se utilizó el reactivo 

“Criar o educar correctamente a un niño/a se 

le debe castigar físicamente”, con un formato 

de respuesta dicotómica de Sí o No.  

Análisis de datos 

Después de probar varios métodos estadísti-

cos, observamos que lo más indicado era rea-

lizar un análisis entre países para identificar 

las diferencias entre ellos en términos de los 

métodos de disciplina utilizados por cada 

uno. Por lo que el estudio es de diferencias de 

grupos (Hernández Sampieri et al., 2018). 

Asimismo, se analizaron las diferencias sig-

nificativas por sexo del niño/a, grupos de 

edad (1-2, 3-4, 5-9, 10-14), nivel educativo 

de la madre, y nivel socioeconómico medido 

a través de los quintiles de riqueza. Los resul-

tados arrojados en este análisis fueron con-

trastados con la actitud de las madres/

cuidadores principales frente a la aceptación 

o no del uso del castigo físico como método 

de disciplina.  

 Para analizar las diferencias entre las 

variables de estudio, se utilizaron pruebas no 

paramétricas debido a la naturaleza ordinal 

de los datos y la falta de normalidad en su 

distribución: 

• Prueba de Mann-Whitney: Esta prueba se 

empleó para identificar diferencias entre dos 

grupos pues permite comparar las distribucio-

nes independientes cuando los datos no son 

paramétricos. Las variables analizadas con 

este método fueron el sexo, y la actitud de las 

madres/cuidadores frente a la aceptación o no 

del uso del castigo físico durante la crianza. 
• Prueba Kruskal-Wallis de una vía: Se uti-

lizó para comparar diferencias entre más de 

dos grupos con datos ordinales. Las variables 

en las que se utilizó esta prueba fueron los 

grupos de edad, los niveles de escolaridad de 

las madres, y los distintos quintiles de rique-

za. 
 El uso de estas pruebas permite una 

interpretación precisa y estadísticamente ade-

cuada al respetar la estructura de las variables 

y garantizar la robustez de los resultados en 

muestras grandes. Para el análisis se utilizó el 

programa estadístico SPSS (versión 26), y se 

utilizó un nivel de significancia de .05 pre-

viamente establecido. 

 

 

Resultados 

Para atender los primeros dos objetivos plan-

teados al inicio de este trabajo, es decir, iden-

tificar los distintos métodos de disciplina usa-

dos por las madres/cuidadoras y su prevalen-

cia en los 10 países, construimos la siguiente 

gráfica (Figura 1), que muestra la frecuencia 

de los cuatro métodos de disciplina descritos 

anteriormente: métodos solo no violentos3, 

violencia psicológica, violencia física mode-

rada y violencia física severa.  

 Los resultados de la Figura 1 muestran 

que: 1) el método de disciplina prevaleciente 

en la mayoría de los países es la violencia 

psicológica, con niveles altísimos, de más del 

60% de su uso en 5 países y donde destaca 

Surinam con más del 80% (le siguen Jamai-

ca, Islas Turcas y Caicos, Guayana, y Trini-

dad y Tobago). En Argentina y República 

Dominicana también es el principal método 

utilizado con frecuencias de más del 50%, al 

3El método solo no violento se refiere a que las madres/cuidadoras no emplean ni violencia psicológica ni física, sino 

únicamente estrategias de disciplina libres de violencia.  
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igual que en Honduras, aunque su frecuencia 

es menor. Solo en dos países, Costa Rica y 

Cuba, este método no es prevaleciente, frente 

a los otros métodos de disciplina. 2) De he-

cho, solamente estos dos países presentan ni-

veles más altos de disciplina solo no violenta 

combinados con menor uso de la violencia 

psicológica. 3) Con excepción de estos dos 

países, en los demás se observan combinacio-

nes muy altas de uso de la violencia psicoló-

gica, violencia física moderada y violencia 

física severa. Estas disciplinas violentas tie-

nen sus niveles más altos en Surinam, Jamai-

ca, las Islas Turcas y Caicos. Le siguen Gua-

yana, Trinidad y Tobago, República Domini-

cana, y Honduras, donde el uso de la violen-

cia física moderada es menor que en los otros 

países, pero presenta el nivel más alto de vio-

lencia física severa. 4) En los países que pre-

sentan combinaciones altas de uso de méto-

dos no violentos, tienden a presentarse nive-

les más bajos de disciplina violenta (Costa 

Rica y Cuba).  

 El uso de las pruebas estadísticas de 

Mann-Whitney y Kruskal-Wallis nos permi-

tieron atender el tercer objetivo, planteado al 

inicio del trabajo, es decir, si hay diferencias 

significativas en el uso de estos cuatro méto-

dos de diciplina en los 10 países, de acuerdo 

con las variables indicadas en la sección ante-

rior. 

 Los resultados por grupos de edad, ni-

vel educativo de la madre y quintiles de in-

greso se presentan en la Tabla 2, donde se 

observa que, los métodos no violentos, en Ar-

gentina y las Islas Turcas y Caicos se em-

plean más en el grupo de 1-2 años. En con-

traste, en Costa Rica, Cuba, Honduras, Jamai-

ca, República Dominicana y Surinam la disci-

plina no violenta es más frecuente en el grupo 

de 10-14 años. En Guayana, el mayor uso de 

esta disciplina se da en el grupo de 5-9. En 

Trinidad y Tobago no se observaron diferen-

cias significativas. Por lo que en 6 países se 

presenta mayores métodos no violentos en el 

grupo de edad de 10-14. 

 

Figura 1. Métodos de disciplina durante la crianza. Niño/as y adolescentes 1-14 años 
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 Respecto a la agresión psicológica, en 

Argentina, Cuba, Guayana y Honduras el gru-

po de 5-9 años es el más afectado, seguido 

por los de 10-14 años, luego los de 3-4 y fi-

nalmente los de 1-2 años. En Jamaica, tam-

bién es más frecuente en el grupo de 5-9 años, 

pero disminuye en el de 10-14 años. En Costa 

Rica la violencia psicológica es mayor en el 

grupo de 10-14 años y disminuye en el grupo 

más pequeño (1-2 años). En República Domi-

nicana, Surinam y las Islas Turcas y Caicos, 

el grupo de 3-4 años es el más afectado. Por 

lo tanto, en cinco países se observa que el uso 

de violencia psicológica  se concentra en ni-

ño/as de 5-9 años. 

 En cuanto a la violencia física modera-

da, en Argentina, Guayana, Honduras, Repú-

blica Dominicana, Surinam, las Islas Turcas y 

Caicos y Trinidad y Tobago es más frecuente 

en el grupo de 3-4 años, disminuyendo gra-

dualmente en los de mayor edad. En Costa 

Rica y Jamaica, el grupo que sufre mayor vio-

lencia es de 1- 2 años, y, asimismo, también 

se observa una disminución progresiva con-

forme aumenta la edad. En Cuba, la violencia 

física moderada alcanza su punto máximo en 

los 5-9 años antes de descender en los 10-14 

años. Por lo que, en 7 países el grupo donde 

se observa mayor violencia fue en el de 3-4 

años, y en todos los países donde se sufre me-

nor violencia física moderada es en el grupo 

de mayor edad (10-14). 

 La violencia física severa mostró dife-

rencias estadísticamente significativas en nue-

ve países. En Argentina, Cuba, Guayana, 

Honduras, Jamaica, Republica Dominicana y 

Surinam, los valores más altos se encontraron 

en el grupo de 5-9 años, y el menor en el de 1

-2 años. En Costa Rica y Trinidad y Tobago, 

su uso es mayor en el grupo de 3-4 años, sin 

embargo, en Costa Rica quienes reciben me-

nos maltrato físico son el grupo de mayor 

edad (10-14), mientras que en Trinidad y To-

bago son del grupo de menor edad 1-2 (años). 

En 8 países quienes sufren mayor violencia 

severa son los niños de 5-9 años, y en 9 paí-

ses quienes reciben menos violencia son lo de 

1-2 años. 

 En cuanto al nivel educativo de la ma-

dre, el uso de disciplina no violenta es más 

frecuente en países como Argentina, Costa 

Rica, Cuba, Honduras, Jamaica y República 

Dominicana cuando las madres tienen educa-

ción universitaria. En Guayana, Surinam y las 

Islas Turcas y Caicos no se encontraron dife-

rencias estadísticamente significativas. Por lo 

que, en los países que tuvieron diferencias 

estadísticamente significativas a mayor edu-

cación mayor uso de crianza no violenta. 

 Respecto a la violencia psicológica, se 

identificaron diferencias en seis países. En 

Argentina, República Dominicana y Trinidad 

y Tobago, las madres con menor nivel educa-

tivo (secundaria incompleta, primaria o sin 

educación) reportan un uso más alto de vio-

lencia psicológica. En Costa Rica, la preva-

lencia es similar en todos los grupos, aunque 

levemente mayor en madres con educación 

secundaria. En Cuba, el uso es mayor en ma-

dres con nivel universitario, mientras que, en 

Honduras, las madres con educación media 

recurren más a la violencia psicológica, se-

guidas por aquellas con educación básica, y 

las de educación superior presentan los nive-

les más bajos. Por lo que, en tres de los seis 

países, quienes reportaron mayor frecuencia 

en su uso fueron las madres con un menor 

nivel educativo formal.La violencia física 

moderada mostró diferencias estadísticamente 

significativas en seis países. En Argentina, es 

más frecuente en madres con secundaria in-

completa, mientras que en Costa Rica y Suri-

nam es más prevalente en madres con educa-

ción secundaria o secundaria baja. En Cuba, 

Honduras y República Dominicana, la violen-

cia física moderada se observa más en madres 
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con niveles educativos más bajos Primaria o 1

-3 años de educación) y disminuye en aque-

llas con educación superior. Por lo que se ob-

serva, que en a menor educación formal se 

presenta mayor uso de esta violencia, y a ma-

yor nivel educativo una disminución. 

 La violencia física severa presentó dife-

rencias en ocho países. En Argentina, es más 

frecuente en madres con secundaria incom-

pleta. En Costa Rica, la violencia física severa 

es más prevalente en madres con educación 

secundaria. En Cuba, Honduras y República 

Dominicana, las madres con menor nivel edu-

cativo (primaria ó 1-3 años de educación) 

muestran los niveles más altos de este tipo de 

violencia, en contraste con aquellas que han 

cursado educación superior.  En Jamaica, se 

destaca que las madres con educación espe-

cial presentan los niveles más altos de violen-

cia severa. En Surinam y las Islas Turcas y 

Caicos es más común en madres con nivel 

secundaria baja, reduciéndose conforme au-

menta el nivel educativo. Por lo que, nueva-

mente a un menor nivel educativo se usa con 

mayor frecuencia el uso de violencia física 

severa, sin embargo, en este caso no todos los 

países (Jamaica y las) Islas Turcas y Caicos) 

un mayor nivel educativo no necesariamente 

se relaciona con una menor utilización de la 

violencia. 

 En términos de nivel socioeconómico, 

se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas en todos los países analizados. 

En Argentina, Costa Rica, Cuba, Guayana, 

Honduras, Jamaica, República Dominicana, 

Surinam y Trinidad y Tobago, la disciplina no 

violenta es más frecuente en los sectores más 

ricos, y menor frecuencia en el sector con me-

nor riqueza. Sin embargo, las Islas Turcas y 

Caicos difieren de los otros países, debido a 

que en este caso donde se observa el mayor 

uso de esta disciplina en el cuarto quintil de 

riqueza y el menor uso en el segundo quintil. 

 La violencia psicológica, en cambio, es 

más común en los sectores más pobres en Ar-

gentina, Cuba, Jamaica, Surinam y Trinidad y 

Tobago. En sentido contrario, Guayana pre-

sento más frecuencia en el sector más rico de 

la población. Mientras que, en Costa Rica y 

Honduras predominó en el cuarto quintil, en 

República Dominicana en el segundo. Por lo 

que en 5 de los 9 países con diferencias esta-

dísticamente significativas se observó mayor 

uso en el sector con mayor pobreza. 

 La violencia física moderada se observó 

con mayor frecuencia en los sectores más po-

bres en Argentina, Cuba, Guayana, Jamaica, 

República Dominicana, Surinam, y Trinidad y 

Tobago, su uso disminuye conforme aumenta 

el nivel socioeconómico. En Costa Rica el 

mayor uso de esa violencia se presenta en el 

cuarto quintil, mientras que en Honduras y las 

Islas Turcas y Caicos ocurre en sectores más 

pobres. Todos los países muestran que en el 

quintil más rico se usa con menor frecuencia 

la violencia física moderada. Para la violencia 

física severa, nuevamente se observó con ma-

yor frecuencia en los sectores más pobres en 

Argentina, Cuba, Guayana, Jamaica, Repúbli-

ca Dominicana, Surinam, y Trinidad y Toba-

go, su uso disminuye conforme aumenta el 

nivel socioeconómico. En el caso de Costa 

Rica y las Islas Turcas y Caicos el grupo con 

mayor frecuencia fue el segundo, mientras 

que en Honduras el cuarto. Todos los países 

muestran que el grupo con menos frecuencia 

de violencia física severa es el más rico. 

 En cuanto al sexo de los niños/as (ver 

Tabla 3), se observa que en Argentina y Suri-

nam los niños varones experimentan violencia 

psicológica, violencia física moderada y vio-

lencia física severa, mientras que las niñas 

experimentan más disciplina no violenta. En 

Costa Rica, las diferencias solo son estadísti-

camente significativas en la violencia física 

severa, con mayor prevalencia en niños. En 
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Cuba, la violencia psicológica y física severa 

son más comunes en los varones. De manera 

similar, en Guayana, Jamaica y República 

Dominicana, la física moderada y la severa se 

reportan con mayor frecuencia en niños. En 

Honduras y Trinidad y Tobago, las violencias 

psicológica, física moderada y severa tam-

bién son más frecuentes en los varones. Por 

último, en las Islas Turcas y Caicos se obser-

vó que la violencia psicológica es más común 

en niños. Por lo que se puede decir, que el 

uso de violencia en la crianza es más frecuen-

te en los hijos varones, que en las hijas. 

 Respecto a la actitud ante la crianza, los 

resultados muestran un patrón consistente en 

todos los países: las madres/cuidadores que 

consideran que el castigo físico es necesario 

para la educación de los niños/as tienden a 

utilizar con mayor frecuencia la violencia 

psicológica, la violencia física moderada y la 

violencia física severa. En contraste, aquellos 

que no consideran el castigo físico como un 

método necesario emplean en mayor medida 

estrategias de crianza no violenta (ver Tabla 

3). 

 Discusión 

El presente estudio evidencia que la discipli-

na violenta sigue siendo una práctica extendi-

da en varios países de América Latina y el 

Caribe. Esta problemática no solo afecta el 

bienestar de los niño/as, sino que también 

encuentra sus raíces en estructuras históricas 

y culturales que han perpetuado la violencia 

como un mecanismo de control y crianza. El 

primer objetivo fue analizar los distintos mé-

todos de disciplina utilizados por las madres/

cuidadores durante la crianza de niños/as de 1 

a 14 años, mientras que el segundo objetivo, 

fue analizar la prevalencia en 10 países de 

América Latina y el Caribe, y sus diferencias 

entre ellos. Los resultados del análisis indican 

que la violencia psicológica es el método de 

disciplina que predomina en la mayoría de 

los países analizados, con niveles superiores 

al 60% en cinco de ellos. Surinam destaca 

con una prevalencia superior al 80%. Este 

hallazgo es consistente con estudios previos, 

como el de UNICEF (2018), que reporta que 

aproximadamente el 64% de los niños/as me-

nores de 15 años en América Latina y el Ca-

ribe experimentan regularmente algún tipo de 

disciplina violenta, lo que incluye tanto agre-

sión emocional como castigo corporal. En 

este contexto, es fundamental comprender las 

implicaciones de este tipo de disciplina, la 

violencia psicológica puede tener efectos du-

raderos en el desarrollo emocional y social de 

los niños, afectando su autoestima y sus rela-

ciones interpersonales (Barber et al., 1994: 

Xiang and Liu, 2018; Centro de Estudios Jus-

ticia y Sociedad & Dirección de Estudios So-

ciales, 2021;). 

 El predominio de la violencia psicoló-

gica como estrategia disciplinaria refleja un 

patrón arraigado en muchas culturas de la 

región, donde la coerción emocional, como 

gritar o humillar al niño, se considera un me-

dio legítimo para imponer normas. Este fenó-

meno también se ve reflejado en la prevalen-

cia de castigos físicos, que, aunque en menor 

medida, siguen siendo una práctica extendi-

da, especialmente en contextos de pobreza 

(UNICEF, 2021). Sin embargo, los resultados 

también muestran una alta prevalencia de 

violencia física moderada y severa en algu-

nos países, lo que subraya la gravedad del 

problema. 

 Si bien la violencia física severa es re-

conocida ampliamente como una forma ex-

trema de maltrato infantil, la violencia física 

moderada tiende a ser minimizada o normali-

zada en algunos contextos. No obstante, la 

evidencia científica demuestra que ambas 

formas de violencia tienen efectos perjudicia-

les en el desarrollo infantil. Por ejemplo, en 
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Surinam, el 62.1% de los niños/as experi-

mentan violencia física moderada y el 21.7% 

violencia física severa. En Jamaica, estas ci-

fras son del 55.9% y 19%, respectivamente, 

mientras que en las Islas Turcas y Caicos al-

canzan el 55% y 28.3%. 

 A pesar de su calificación como 

“moderada”, la violencia física en cualquiera 

de sus formas puede tener consecuencias se-

veras a largo plazo. Diversos estudios han 

evidenciado que los niños que experimentan 

castigos físicos, incluso aquellos considera-

dos de menor intensidad, tienen un mayor 

riesgo de desarrollar problemas emocionales, 

ansiedad, depresión y dificultades en sus rela-

ciones interpersonales (Sanders and Moraws-

ka, 2018; Centro de Estudios Justicia y So-

ciedad & Dirección de Estudios Sociales, 

2021). Además, la exposición recurrente a 

estos métodos de disciplina puede alterar el 

desarrollo neurológico y aumentar la probabi-

lidad de que los niños repitan estos patrones 

de conducta en su vida adulta (UNICEF, 

2021). 

 La normalización de estas prácticas 

violentas en la crianza está profundamente  

influenciada por factores socioeconómicos y 

culturales en América Latina y el Caribe. En 

muchos contextos, el castigo físico es visto 

como una forma legítima de disciplina, y se 

sigue concibiendo como un recurso correcti-

vo eficaz por los cuidadores, perpetuando 

ciclos de violencia y afectando negativamen-

te el bienestar infantil (Pan et al., 2024; Var-

gas-Rubilar & Arán-Filippetti, 2014). La in-

tersección de estos factores subraya la necesi-

dad de una intervención social y educativa 

que promueva métodos de crianza más respe-

tuosos y menos punitivos, así como políticas 

públicas que protejan efectivamente a la in-

fancia de la violencia en sus diferentes mani-

festaciones (David and DiGiuseppe, 2016). 

 Para el tercer objetivo, analizar las dife-

rencias significativas en el uso de los distin-

tos métodos de disciplina de acuerdo con el 

sexo, grupos de edad de los niños/as, nivel 

educativo de la madre y sector socioeconómi-

co de los hogares. En primer lugar, respecto a 

los grupos de edad, los resultados muestran 

que el uso de disciplina no violenta es más 

frecuente en los niños más pequeños (1-2 

años) en países como Argentina y las Islas 

Turcas y Caicos, lo que coincide con estudios 

previos que sugieren que los padres tienden a 

optar por métodos más suaves durante los 

primeros años de vida, debido a la percepción 

de vulnerabilidad y la necesidad de formar 

vínculos afectivos seguros (Gershoff, 2013). 

Sin embargo, en países como Costa Rica, Cu-

ba y otros, la disciplina no violenta se incre-

menta en el grupo de 10-14 años. Esto podría 

reflejar una transición en la forma en que los 

padres manejan la disciplina conforme los 

niños crecen y comienzan a mostrar mayor 

capacidad de comprensión y autorregulación 

(Baumrind, 1991). 

 La violencia psicológica muestra patro-

nes complejos, donde en países como Argen-

tina, Cuba, Guayana, Honduras y Jamaica los 

niños de 5-9 años son los más afectados, 

mientras que en República Doninicana, Suri-

nam, Islas Turcos y Caicos y Trinidad y To-

bago fue de en la edad de 3-4 . Esta informa-

ción está en línea con investigaciones previas 

que han señalado que las estrategias de disci-

plina, especialmente las psicológicas, pueden 

ser utilizadas con más frecuencia durante los 

años de mayor capacidad cognitiva, pero 

también durante la etapa de mayor explora-

ción emocional y conductual (Gershoff, 

2002). En estos contextos, los padres pueden 

recurrir a la agresión psicológica como una 

forma de controlar comportamientos que per-

ciben como desobedientes. 

 Con respecto a la violencia física mo-

derada y severa, se encontró que los niños de 
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3-4 años experimentan una mayor frecuencia 

de violencia física moderada en varios países. 

Esto se puede interpretar que, durante los pri-

meros años de escolaridad, los padres pueden 

tener dificultades para equilibrar las expecta-

tivas de comportamiento y la gestión emocio-

nal de sus hijos, lo que lleva al uso de méto-

dos disciplinarios más físicos (Belsky, 2001). 

Desde una perspectiva del desarrollo, esta 

etapa se caracteriza por una mayor explora-

ción conductual, impulsividad y oposición a 

las normas, lo que puede incrementar el es-

trés parental y, en consecuencia, la probabili-

dad de recurrir a prácticas disciplinarias coer-

citivas (Belsky, 2001; Gershoff, 2002). Sin 

embargo, la disminución de la violencia con-

forme aumenta la edad de los niños también 

resalta la tendencia de los padres a adoptar 

estrategias de disciplina menos agresivas a 

medida que los niños se desarrollan y sus ca-

pacidades cognitivas (Murray & Farrington, 

2010), lo que favorece una mayor compren-

sión de las normas, el autocontrol y la nego-

ciación, facilitando la adopción de estrategias 

disciplinarias menos punitivas (Baumrind, 

1991; Murray & Farrington, 2010). 

 En cuanto al nivel educativo de la ma-

dre, se observó que las madres con mayor 

educación tienden a emplear métodos de dis-

ciplina no violenta con más frecuencia. Este 

hallazgo respalda estudios previos que han 

encontrado una relación entre el nivel educa-

tivo de las madres y la adopción de métodos 

de disciplina más positivos (Zolotor et al., 

2008). A mayor educación, las madres pue-

den tener más acceso a información sobre las 

consecuencias negativas de la violencia en el 

desarrollo infantil y, por lo tanto, tienden a 

evitar el uso de técnicas agresivas en la crian-

za (Lansford et al., 2009). 

 En relación con el nivel socioeconómi-

co, los resultados indican que los sectores 

más pobres usan más frecuentemente las vio-

lencias psicológica y física, en contraste con 

otros grupos socioeconómicos. La precarie-

dad económica y la falta de acceso a oportu-

nidades generan un entorno de estrés crónico 

en los hogares, lo que incrementa la probabi-

lidad de que los padres recurran al castigo 

físico como forma de disciplina. La inseguri-

dad alimentaria, la falta de empleo estable y 

la precarización de la vivienda están directa-

mente relacionadas con mayores niveles de 

violencia intrafamiliar (Ermish, 2008; UNI-

CEF, 2021). En contextos de pobreza, los 

cuidadores pueden tener menos acceso a es-

trategias de crianza positiva, ya que la urgen-

cia por la supervivencia suele desplazar la 

posibilidad de reflexionar sobre enfoques al-

ternativos de disciplina (Lansford & Dodge, 

2008). Asimismo, la pobreza limita el acceso 

a sistemas de apoyo como educación paren-

tal, servicios de salud mental y redes comuni-

tarias que podrían promover formas no vio-

lentas de crianza. En comunidades con altos 

niveles de desigualdad social, la normaliza-

ción del castigo físico como método discipli-

nario se acentúa, perpetuando un ciclo inter-

generacional de violencia (UNICEF, 2022). 

 En relación con el sexo de los niños, 

los resultados muestran que los varones pre-

sentan una mayor probabilidad de experimen-

tar tanto violencia psicológica como violen-

cia física. En numerosos contextos culturales, 

los niños suelen ser percibidos como más 

desafiantes o propensos a conductas disrupti-

vas, lo que incrementa la probabilidad de que 

los cuidadores recurran a prácticas disciplina-

rias coercitivas, particularmente al castigo 

físico (Straus, 2000). En contraste, las niñas 

tienden a ser socializadas hacia la obediencia 

y la regulación emocional, lo que puede redu-

cir la frecuencia de sanciones punitivas diri-

gidas hacia ellas (Lansford et al., 2009). Es-

tas diferencias evidencian la influencia de 

normas y estereotipos de género en las prácti-
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cas de crianza, subrayando la necesidad de 

revisar críticamente las actitudes parentales y 

culturales que legitiman un uso diferenciado 

de la violencia disciplinaria según el sexo del 

niño. 

 A partir de estos resultados, se analizó 

también, las diferencias a partir de actitud 

ante la violencia en la crianza, donde los re-

sultados muestran que la/os madres/padres/

cuidadores que consideran necesario el casti-

go físico tienden a utilizar más violencia psi-

cológica, física moderada y severa, lo que 

subraya la influencia de las creencias paren-

tales sobre las prácticas disciplinarias. Este 

patrón se debe a que las creencias que justifi-

can el uso del castigo físico están fuertemente 

asociadas con el uso de métodos disciplina-

rios más agresivos (Gershoff, 2010). 

 Para el último objetivo, analizar el con-

traste de los datos anteriores con la actitud de 

los cuidadores respecto al uso de la violencia 

física como método legítimo de disciplina, 

los hallazgos de este estudio confirman que la 

violencia física y psicológica sigue siendo un 

método de disciplina presente en la crianza 

en América Latina y el Caribe, aunque su 

aceptación varía de acuerdo con el contexto 

cultural. A pesar de la evidencia acumulada 

sobre sus efectos negativos en el desarrollo 

infantil (Gershoff & Grogan-Kaylor, 2016; 

Sanders and Morawska, 2018; Heilmann et 

al., 2021), el castigo corporal “moderado” 

aún es concebido como un recurso legítimo 

en algunos modelos de parentalidad, como el 

autoritativo y el tradicional (Baumrind, 1996; 

Lamborn et al., 1991). Sin embargo, la distin-

ción entre castigo físico “moderado” y for-

mas más severas de violencia es problemáti-

ca, ya que estudios recientes han demostrado 

que incluso formas leves de castigo físico 

pueden tener consecuencias adversas a largo 

plazo, incluyendo problemas emocionales, 

conductuales y de socialización (Cuartas et 

al., 2019; Durrant & Ensom, 2017). 

 En línea con lo señalado por UNICEF 

(2017), el estudio revela que, aunque la ma-

yoría de los cuidadores no aprueban el uso 

del castigo físico, su implementación sigue 

siendo frecuente, lo que sugiere una discre-

pancia entre las actitudes declaradas y las 

prácticas reales de disciplina. Este fenómeno 

puede estar relacionado con factores socio-

culturales y la normalización del castigo cor-

poral en ciertos contextos familiares (Gerbino 

et al., 2006; Sanders and Morawska, 2018; 

Ashdown & Faherty, 2020). La ambigüedad 

en la definición y medición del castigo físico, 

como lo advirtió Straus (1994), también pue-

de influir en la forma en que los cuidadores 

perciben y reportan su uso, dificultando su 

erradicación como práctica disciplinaria. 

 La violencia en la crianza no solo afec-

ta el bienestar infantil, sino que también 

constituye un indicador del funcionamiento 

familiar. Estudios recientes han mostrado que 

los hogares donde se emplean prácticas disci-

plinarias violentas presentan mayores niveles 

de estrés parental, conflicto intrafamiliar y 

dificultades en la regulación emocional de los 

cuidadores (Heilmann et al., 2021; Lansford 

& Dodge, 2008). Asimismo, la exposición 

temprana a la violencia en el hogar se ha aso-

ciado con una mayor probabilidad de conduc-

tas violentas bidireccionales en etapas poste-

riores del desarrollo, incluyendo la violencia 

filioparental (Gerbino et al., 2006; Sanders 

and Morawska, 2018). 

 En este sentido, los resultados subrayan 

la necesidad de fortalecer políticas públicas y 

programas de educación parental orientados a 

la promoción de métodos disciplinarios no 

violentos. La evidencia empírica respalda la 

pertinencia del enfoque de parentalidad posi-

tiva como una alternativa eficaz a las prácti-

cas coercitivas, ya que promueve el estableci-

miento de límites claros mediante el diálogo, 
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la empatía y el refuerzo positivo. Diversas 

investigaciones han demostrado que este tipo 

de intervenciones, centradas en valores como 

el respeto y la comprensión, contribuyen a 

reducir la prevalencia del castigo físico y psi-

cológico, al tiempo que mejoran el bienestar 

emocional y social tanto de los niños/as co-

mo de los cuidadores (David and DiGiusep-

pe, 2016; Durrant & Ensom, 2017; Heilmann 

et al., 2021; UNICEF, 2022). Este enfoque 

resulta clave para deslegitimar la violencia 

como estrategia de crianza y fomentar prácti-

cas parentales más respetuosas y sostenibles 

a largo plazo.  

 En conclusión, para comprender la per-

sistencia de la violencia en la crianza en la 

región, es necesario considerar su trasfondo 

histórico, cultural y socioeconómico. Améri-

ca Latina y el Caribe han estado marcados 

por siglos de violencia estructural, desde la 

colonización y la esclavitud hasta dictaduras, 

conflictos armados recientes, la violencia ur-

bana y crimen organizado (Galtung, 1969). 

Este contexto ha moldeado las dinámicas so-

ciales y familiares, reforzando la idea de que 

la violencia es una herramienta legítima para 

el control y la educación de los niño/as 

(Organización Panamericana de la Salud, 

2018). La historia de la región ha influido en 

la manera en que los adultos conciben la dis-

ciplina infantil, reproduciendo patrones de 

castigo físico y psicológico como parte de 

una herencia cultural (UNICEF 2021). En 

este sentido, la violencia en la crianza no es 

un fenómeno aislado, sino que está interco-

nectada con formas más amplias de violencia 

social, incluyendo la violencia de género, la 

violencia comunitaria y la violencia estatal 

(Moreno Fernández, 2024). 

Con respecto a las limitaciones del 

estudio se debe de considerar que el diseño 

transversal no permite establecer relaciones 

causales entre las variables analizadas. En 

segundo lugar, la información se basa en au-

toinformes de los cuidadores, lo que puede 

implicar sesgos de deseabilidad social. Asi-

mismo, no se incluyeron indicadores directos 

del bienestar infantil, lo que limita la posibili-

dad de analizar de manera integral las conse-

cuencias de las prácticas disciplinarias.  

Futuras investigaciones podrían incor-

porar diseños longitudinales, indicadores 

multidimensionales de bienestar infantil y 

familiar, así como análisis cualitativos que 

permitan profundizar en las creencias paren-

tales y los contextos culturales que sostienen 

la violencia en la crianza. 
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Caracterización de conocimientos sobre teorías psicológicas a partir de  

reflexiones de estudiantes universitarios de psicología 

Resumen: 
La enseñanza de psicología en México enfrenta 
limitaciones derivadas de su crecimiento acelerado 
y desorganizado, lo que afecta la calidad de los 
conocimientos adquiridos en las universidades. 
Este estudio exploró los conocimientos teóricos 
sobre ciencia psicológica de 16 estudiantes, 12 mu-
jeres y 4 hombres, de últimos semestres de la Li-
cenciatura en Psicología de la BUAP. Se utilizó un 
diseño cualitativo exploratorio. Se aplicó una entre-
vista semiestructurada diseñada por categorías para 
explorar su conocimiento sobre los paradigmas 
conductista, psicoanalítico, cognitivista e histórico-
cultural. Se empleó el análisis temático para carac-
terizar los conocimientos. Los resultados brindaron 
información sobre cómo los estudiantes organizan 
conceptualmente la ciencia psicológica. Los partici-
pantes recuerdan términos e ideas del conductismo 
y del psicoanálisis, aunque de manera limitada. El 
cognitivismo es conceptualizado mayormente como 
si fuera una tecnología y no un paradigma teórico. 
El paradigma histórico-cultural resultó ampliamen-
te desconocido para los alumnos. En relación con la 
imagen profesional del psicólogo construida por los 
alumnos, predominan sesgos que asocian caracte-
rísticas personales de los psicólogos con los enfo-
ques teóricos que emplean. 

Abstract: 

The teaching of psychology in Mexico faces limita-
tions derived from its accelerated and disorganized 
growth, which affects the quality of knowledge 
acquired at universities. This study explored the 
theoretical knowledge of psychological science 
among 16 students, 10 women and 6 men, in the 
final semesters of the Bachelor's Degree in Psycho-
logy at BUAP. An exploratory qualitative design 
was used. A semi-structured interview designed by 
categories was conducted to explore their knowled-
ge of the behaviorist, psychoanalytic, cognitivist, 
and historical-cultural paradigms. Thematic 
analysis was used to characterize this knowledge. 
The results provided information on how students 
conceptually organize psychological science. Parti-
cipants recalled terms and ideas from behaviorism 
and psychoanalysis, albeit in a limited way. Cogni-
tivism was largely conceptualized as a technology 
rather than a theoretical paradigm. The historical-
cultural paradigm was largely unfamiliar to stu-
dents. Regarding the professional image of psycho-
logists constructed by students, biases predominate 
that associate psychologists' personal characteris-
tics with the theoretical approaches they employ.   
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Entre 1958 y 1960 la Universidad Nacional 

Autónoma de México (UNAM) diseñó y 

aprobó el primer plan de estudios para la en-

señanza de psicología a nivel licenciatura, 

marcando el inicio de un aumento considera-

ble en la cantidad de aspirantes y estudiantes 

de esta ciencia (Preciado y Rojas, 1989; Ri-

bes, 1998). En las décadas siguientes, la de-

manda por esta disciplina creció exponencial-

mente, lo que llevó a la apertura de múltiples 

programas académicos en diversas institucio-

nes (Díaz, 1981; Galindo, 2004). De acuerdo 

con Morales et al. (2017) para el año 2017, 

existían aproximadamente 900 escuelas de 

psicología en México.  

Este crecimiento acelerado influyó en 

el empobrecimiento de la calidad en el desa-

rrollo e innovación de esta disciplina, así co-

mo en la aparición de problemas relacionados 

con su enseñanza (Zarzosa, 2025; Ribes, 

1998). En 2015, Zarzosa señaló que la ense-

ñanza de esta ciencia enfrenta limitaciones 

vinculadas con la calidad y cantidad del cono-

cimiento generado por las universidades, la 

diversidad de enfoques de los programas de 

estudio, la estructura curricular y el perfil de 

los docentes. Asimismo, analizó factores con-

textuales que enmarcan al fenómeno de la 

proliferación de las escuelas de psicología en 

México: la conformación de la planta docen-

te, el nivel socioeconómico de los estudiantes, 

la sobreoferta de estudios de psicología, la 

realidad laboral, las ideas generalizadas acer-

ca de la función de las universidades y su re-

lación con el mercado de trabajo, la imagen 

social de quien concluye una carrera universi-

taria, la percepción pública del ámbito y 

quehacer de la psicología, las políticas públi-

cas para escolarizar a la mayor cantidad posi-

ble de jóvenes, entre muchos otros. 

Estas preocupaciones no son nuevas: 

hace más de cincuenta años, en el contexto 

latinoamericano, Rubén Ardila (1971) identi-

ficó varias problemáticas vinculadas con la 

enseñanza de la disciplina. Entre otras, resaltó 

la inadecuada preparación científica y profe-

sional para desenvolverse como psicólogos en 

el ámbito aplicado, falta de recursos biblio-

gráficos disponibles en las universidades y 

traducidos al español, así como la escasez de 

laboratorios experimentales.  

Posteriormente, Ribes (1998) recono-

ció dos carencias en la enseñanza de psicolo-

gía en México. La primera es que la discipli-

na no posee una identidad conceptual y meto-

dológica. Mientras que la segunda se refiere a 

la falta de delimitación del actuar profesional 

del psicólogo en diversos ámbitos. Estas si-

tuaciones favorecen que la enseñanza de psi-

cología en el país se caracterice por ser ecléc-

tica y por no establecer una vinculación entre 

el cuerpo teórico de la ciencia psicológica y 

sus aplicaciones.  

Segura et al. (1995) señalan algo simi-

lar al explicar que la ausencia de un marco 

globalizador de referencia en los planes de 

estudio de psicología genera dificultades para 

que el alumno pueda orientarse teóricamente 

en su formación.  

Estas dificultades afectan directamen-

te el desenvolvimiento de los egresados de las 

instituciones educativas, quienes suelen reci-

bir información poco estructurada sobre va-

rias perspectivas psicológicas, pero no una 

formación que aporte a su desarrollo cogniti-

vo y capacidad de razonar como psicólogos. 

Todo lo anterior sugiere que las afectaciones 

al estudiantado no se limitan a una mala for-

mación teórico-metodológica, sino que tam-

bién impactan en su desarrollo (Castañeda, 

1995). 

 En esta investigación, se abordó uno 

de los aspectos expuestos en diversos trabajos 

que discuten la situación actual de la enseñan-

za de la psicología en México: el conocimien-

to sobre teorías psicológicas que los estudian-
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tes de psicología construyen a lo largo de su 

formación bajo la influencia de algunos de los 

factores mencionados anteriormente. Este co-

nocimiento suele ser caracterizado en la lite-

ratura como superficial, desorganizado, poco 

vinculado al campo profesional o ecléctico 

(Aguilar y García, 2019; Carlos, 2009; Casta-

ñeda, 1995; Patrón y Ortega, 2025; Preciado 

y Rojas, 1989; Segura et al., 1995; Zarzosa, 

2015). 

Para delimitar esta clase de conoci-

miento debemos considerar que habitualmen-

te los conocimientos que los estudiantes de 

psicología adquieren durante su formación 

pueden dividirse en dos grupos, los relaciona-

dos con la psicología básica y los propios de 

la psicología aplicada. Los primeros permiten 

explicar y describir fenómenos psicológicos, 

mientras que los segundos facilitan la inter-

vención sobre ellos. Estos saberes -saber ex-

plicar y saber hacer- se relacionan con las 

nociones de ciencia y tecnología (Acevedo, 

1998; Cortés, 2010).  

La tecnología busca alcanzar una meta 

valorada socialmente mediante la transforma-

ción de un aspecto de la realidad que nos ro-

dea (Gutierrez, 2010; Esparza y Rublo, 2016; 

Patrón y Ortega, 2025). Los conocimientos 

tecnológicos que se adquieren en las escuelas 

de psicología guardan relación con este pro-

pósito, por ejemplo, saber elaborar un progra-

ma de reforzamiento para aumentar la partici-

pación en el aula y saber aplicar una prueba 

psicométrica. 

Por otro lado, la ciencia puede enten-

derse como una cosmovisión sobre cómo es 

la realidad y cómo debería ser estudiada. Esto 

último se logra a través de la reconstrucción y 

descripción conceptual de la realidad, gene-

rando enunciados y conceptos que expliquen 

los fenómenos que en ella acontecen. Para 

esto la ciencia se divide en disciplinas encar-

gadas de estudiar un fragmento del mundo. 

La ciencia como actividad social es entonces 

investigación científica que produce conoci-

miento científico especializado (Bunge, 2001; 

García, 2013).   

En algunas de esas disciplinas científi-

cas se emplean conceptos de manera unáni-

me, por ejemplo, el término combustión tiene 

el mismo significado general para el gremio 

de químicos, lo que facilita que estos entien-

dan de manera concreta a que se refieren 

cuando hablan de dicha reacción química, en 

cambio, en la literatura generada por otras 

ciencias, es común encontrar varias definicio-

nes para un mismo concepto, las cuales nacen 

a partir de cierta teoría o autor, y que, por en-

de, pueden variar.  

Cuando lo anterior sucede repetida-

mente dentro de una misma disciplina, se pro-

duce una amalgama conceptual que impide el 

significado universal de algunos conceptos 

(Acosta, 2005). A modo de ilustración, en 

psicología, existen múltiples definiciones de 

lo que es la autoestima, elaboradas desde una 

perspectiva funcional (de Pascual et al., 

2020), humanista (Hamacheck, 1981), psicoa-

nalítica (Chrzanowski, 1981), entre otras más 

(Bernal, 2013; Salazar y Uriegas, 2006).  

Además, varios autores que se ampa-

ran bajo una misma perspectiva pueden ofre-

cer diferentes definiciones de un mismo tér-

mino. Por ejemplo, Maslow (1972) y Hama-

check (1981), dos representantes de la psico-

logía humanista plantean distintas definicio-

nes sobre la autoestima. Mientras que el pri-

mero menciona que esta se trata de la parte 

afectiva del yo; el segundo la presenta como 

el sentirse seguro, capaz y dominante en rela-

ción con su medio ambiente, aunque en su 

texto Motivación y Personalidad la presenta 

como una necesidad cuya satisfacción o frus-

tración puede desembocar en sentimientos, 

tendencias compensatorias o tendencias neu-

róticas (Maslow, 1991). 
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Esta situación influye en el nacimien-

to de puntos de vista diferentes y en ocasiones 

contradictorios dentro de una misma discipli-

na científica. Cada perspectiva desarrolla sus 

propios enunciados y conceptos para explicar 

objetos y fenómenos. Algunas de estas pro-

puestas alcanzan tal relevancia y son admiti-

das y desarrolladas por varias personas que 

pueden llegar a considerarse paradigmas rele-

vantes dentro de sus respectivas disciplinas 

(Marquiegui, 1997).  

La psicología se constituye como una 

ciencia que enmarca conocimientos científi-

cos pertenecientes a distintos paradigmas. En 

las escuelas de psicología, los estudiantes re-

ciben los conocimientos científicos derivados 

de estos paradigmas con la expectativa por 

parte de las instituciones de que los adquieran 

gradualmente durante la formación universi-

taria. 

No obstante, como se ha mencionado 

anteriormente, dicho proceso de enseñanza-

aprendizaje se ve afectado por factores de dis-

tinta índole que repercuten en el proceso de 

asimilación de conocimientos científicos en 

entornos formales, particularmente en lo que 

concierne su organización y comprensión, así 

como a la formación de cualidades psicológi-

cas que apoyan a este proceso (Rosas y Ro-

sas, 2010; Zarzosa, 2015). Este proceso de 

asimilación ha sido de especial interés para la 

postura histórico-cultural, la cual ha desarro-

llado conceptos específicos para analizar este 

fenómeno. 

Inicialmente, el fundador del enfoque 

histórico-cultural, Lev Vigotsky, fijó su aten-

ción en lo que sucede en la mente infantil 

cuando recibe los conceptos científicos ense-

ñados en la escuela. Específicamente, en la 

relación entre la asimilación de la informa-

ción y el desarrollo interno del concepto cien-

tífico en la conciencia del niño (Vigotsky, 

1990).  

Este interés se encuentra presente en-

tre sus seguidores actuales, quienes conside-

ran que la adquisición de conceptos científi-

cos de las ciencias básicas son el objetivo del 

proceso educativo en las escuelas (Talizina, 

2019; Solovieva y Quintanar, 2019). Para 

cumplir con este objetivo, es necesario distin-

guir los conceptos cotidianos (empíricos) y 

los científicos (teóricos). Los primeros se ad-

quieren en la infancia al participar en activi-

dades que promueven la interacción física con 

los objetos. Por otra parte, los conceptos cien-

tíficos requieren que el profesor presente las 

características esenciales de los conceptos de 

una manera clara, es decir, que su introduc-

ción necesita una organización especial 

(Solovieva y Quintanar, 2019). 

La perspectiva tradicional sugiere que 

el conocimiento surge de un proceso indivi-

dual de producción y reproducción de infor-

mación (Patiño, 2007). En cambio, desde una 

perspectiva histórico-cultural se le puede 

comprender como el resultado de un proceso 

de asimilación que se configura a partir de la 

participación de las personas en actividades 

culturales que inicialmente son sociales 

(externas), y que gracias a procesos de media-

tización se transforman en conceptos y accio-

nes mentales (internas) que dan cuenta del 

conocimiento académico adquirido (Talizina, 

2019; Galperin, 2019; Vigotsky, 1990).  

En la misma línea, Talizina (2019) 

menciona que el producto de la actividad del 

aprendizaje es el desarrollo del sujeto. En par-

ticular se trata de la actividad de aprendizaje 

teórico conceptual que se dirige hacia la ad-

quisición de los sistemas de conceptos gene-

rales y particulares de una disciplina científi-

ca. Lo anterior posiciona a la actividad de 

aprendizaje académico conceptual como una 

actividad relevante que impacta en la apertura 



 

 

ISSN: 2007-1833 48 pp. 44-60 

Revista de Psicología y Ciencias del Comportamiento de la Unidad Académica de Ciencias Jurídicas y Sociales 

Martínez González, D.; Solovieva, Y.; Rosas Álvarez, D. y Rodríguez  Sánchez J. L. 
Volumen 17 Número 1  enero-junio (2026) 

de las nuevas posibilidades cognoscitivas y 

acciones prácticas del individuo. 

Por lo anterior, explorar los conoci-

mientos adquiridos durante los años de for-

mación universitaria aporta datos sobre la ma-

nera en que se ha llevado a cabo dicha activi-

dad. En concreto, permite identificar cuáles 

conceptos y enunciados teóricos fueron asi-

milados de mejor manera y cómo es que los 

alumnos conceptualizan la organización teóri-

ca de la psicología. Esto contribuye a la lite-

ratura que se ha encargado de analizar las re-

flexiones que el estudiantado tiene hacia sus 

propios conocimientos y las conceptualizacio-

nes que ha generado a través de su formación 

académica (Aisenson et al., 2005; Coffin et 

al., 2017; Covarrubias, 2009; Granados et al., 

2011).  

Esto es relevante toda vez que indagar 

en estos tópicos aporta información útil para 

fundamentar actualizaciones de planes de es-

tudios, diseños de estrategias que prioricen la 

asimilación de conceptos por sobre la memo-

rización de definiciones y discusiones en 

torno a la enseñanza de la disciplina. En espe-

cífico, el presente trabajo aporta datos genera-

dos en una universidad de México discutidos 

a partir de la perspectiva histórico-cultural y 

que permiten contrastar la formación de los 

estudiantes en torno a 4 paradigmas teóricos 

relevantes dentro de la psicología. 

Por otra parte, elaborar ejercicios de 

autoevaluación hacia los propios conocimien-

tos obtenidos, permite reconstruir y resignifi-

car la propia práctica. La reflexión conceptual 

de una disciplina científica ayuda al desarro-

llo de una óptica más crítica sobre el quehacer 

del psicólogo y sobre la manera en que se im-

parte la psicología dentro de las aulas de clase 

(Compagnucci y Cardós, 2004).  

Considerando lo anterior, este estudio 

se propone explorar los conocimientos con-

ceptuales de las teorías psicológicas que ad-

quirieron los alumnos de un programa de li-

cenciatura en psicología durante su formación 

profesional. 

 

Método 

El estudio se realizó bajo un diseño cualitati-

vo de estudio de caso de tipo instrumental 

(Jiménez y Comet, 2016). Se utilizó un análi-

sis temático deductivo (Braun y Clarke, 

2006). Se emplearon entrevistas semiestructu-

radas como técnica de recolección de datos en 

una muestra de 16 estudiantes. Las respuestas 

fueron organizadas en matrices de análisis y 

codificadas a partir de secciones derivadas de 

los paradigmas considerados para el estudio. 

Posteriormente, se contrastó el grado de co-

rrespondencia entre las respuestas de los par-

ticipantes frente a los postulados de cada en-

foque teórico, con el fin de evaluar su preci-

sión conceptual. 

 

Participantes 

La población se compuso de 18 estudiantes 

inscritos en el Seminario de Tesis durante el 

período de primavera de 2024 y que pertene-

cían a la licenciatura en Psicología de la 

BUAP. De esta población, se obtuvo una 

muestra no probabilística por conveniencia de 

16 estudiantes, quienes aceptaron participar 

voluntariamente (Otzen y Manterola, 2017). 

De los participantes, 3 cursaban el noveno 

semestre y 9 el décimo semestre -los cuales 

componen el último año de la licenciatura-, 

los otros 4 alumnos se encontraban en semes-

tres adicionales, excediendo la duración ofi-

cial de la carrera.  Se delimitó la participación 

a 16 estudiantes (4 hombres y 12 mujeres) 

debido a la disponibilidad y el interés volun-

tario. Se optó por incluir la totalidad de los 

estudiantes que se inscribieron en el Semina-

rio de Tesis que ofrece la facultad para los 

que lo desean o eligen como una forma de 

titulación por poder, de esa forma, contar con 
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la posibilidad de obtener las respuestas más 

contundentes por parte de los estudiantes pre-

parados. 

Sus edades variaban entre 22 y 36 

años, con una edad promedio de 25,2 años. 

En la siguiente tabla se detalla la distribución 

de edades. 

Los criterios de inclusión en el estudio son 

los siguientes: 

1. Estar oficialmente inscritos en el semina-

 rio de tesis en el período correspon-

 diente. 

2. Participar voluntariamente en las entrevis

 tas semiestructuradas en el horario 

 asignado. 

Los criterios de exclusión son los si-

guientes: 

1. Presentar algún tipo de trastorno neuroló-

gico o psiquiátrico que pudiera sesgar la 

precisión de las respuestas. 

2. No completar la entrevista. 

 

Instrumento 

Para los fines del estudio se diseñó una en-

trevista semiestructurada con apartados espe-

cíficos que permiten explorar los conoci-

mientos teóricos en ciencia psicológica, los 

métodos que se utilizan en esta ciencia, así 

como la visualización de la profesión del psi-

cólogo por parte de los estudiantes. Debido a 

la naturaleza exploratoria y descriptiva de la 

entrevista, no se consideró necesaria una fase 

de validación externa ya que no se pretendía 

medir subjetividades sino contrastar nivel de 

correspondencia entre las respuestas recopila-

das con la teoría de los paradigmas contem-

plados. Por otro lado, se realizó una prueba 

piloto de legibilidad con un informante con 

características similares a la muestra, con el 

objetivo de verificar la claridad y  compren-

sión de los reactivos.  

Para evitar que la calidad de las res-

puestas se viera comprometida por la fatiga 

de responder un instrumento extenso, y por 

sólo contar con una sesión de hora y media 

para entrevistar a cada alumno, se optó por 

no extender el cuestionario con más posturas 

teóricas. Se seleccionaron únicamente los 

siguientes paradigmas psicológicos: psicoa-

nalítico, conductista, cognitivo e histórico-

cultural. Se consideró pertinente abordar a los 

paradigmas conductista, cognitivo e histórico

-cultural ya que, a pesar de sus amplias dife-

rencias teóricas, han sido tres tradiciones en 

psicología que cuentan con respaldo científi-

co y son aptas para someter a escrutinio em-

pírico (Patrón y Ortega, 2025). Se incluyó el 

psicoanálisis, considerando que es una co-

rriente teórica con literatura más amplia y 

antigua que otras corrientes que no se posi-

cionan dentro de lo que en estricto sentido se 

denominaría psicología científica con la fina-

lidad de representar el lugar que ocupan psi-

cologías más subjetivas. La selección de es-

tos cuatro paradigmas también respondió a 

un criterio de representatividad histórica y 

pluralidad geográfica. Al provenir de contex-

tos sociales e históricos distintos su inclusión 

garantiza un panorama diverso de las ópticas 

que configuran la disciplina (Keller, 1990; 

González, 2011. 

El instrumento consta de 45 preguntas 

Tabla 1. Distribución de participantes por edades 

Edad 22 23 24 26 32 33 36 

Participantes 3 7 1 2 1 1 1 
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distribuidas en 10 secciones. La primera sec-

ción recopila los datos generales del entrevis-

tado. La segunda indaga sobre la elección de 

carrera e institución educativa. La tercera 

busca conocer las expectativas sobre la carre-

ra. La cuarta se orienta a conocer las opinio-

nes de los estudiantes ante el plan de estu-

dios. La quinta conduce la entrevista hacia la 

exploración de los aspectos teóricos dentro 

de la carrera. De la sexta a la novena sección 

se exploran los conocimientos teóricos con-

ceptuales de los paradigmas contemplados en 

el estudio. Finalmente, la décima sección 

contiene algunas preguntas de diferente índo-

le y profundiza en cómo los estudiantes vi-

sualizan su futuro profesional y académico. 

 

Procedimiento 

La investigación fue aprobada por el comité 

de ética de la facultad de psicolgoía de la 

BUAP. Se consiguió el consentimiento de los 

estudiantes para su participación en el estu-

dio, así como de la docente encargada de la 

asignatura de Seminario de Tesis. El instru-

mento se aplicó de manera individual con 

cada participante, de forma voluntaria y anó-

nima, durante las horas de clase del semina-

rio de tesis en las instalaciones de la Facultad 

de Psicología de la BUAP. Cada entrevista 

tuvo una duración estimada de 50 minutos. 

Además, se solicitó autorización a los partici-

pantes del estudio para llevar a cabo graba-

ciones de audio de las entrevistas. Se realizó 

una transcripción de las entrevistas organi-

zando las respuestas de acuerdo con las cate-

gorías del instrumento. Posteriormente, se 

realizó el análisis de los datos obtenidos a 

partir de las entrevistas aplicadas individual-

mente. El análisis de las respuestas de la 

quinta a la décima sección del instrumento 

permitió identificar las conceptualizaciones 

que se presentan en la sección siguiente. 

 

Resultados 

Para graficar en esta sección, se selecciona-

ron cinco reactivos estratégicos que permiten 

explorar de manera general la asimilación de 

conceptos de los participantes, comenzando 

por la identificación nominal de los enfoques, 

siguiendo con la articulación de sus propues-

tas y terminología técnica y culminando con 

la vinculación de métodos de investigación y 

autores representativos de la ciencia psicoló-

gica (Talizina, 2019). Esta progresión permi-

te identificar no solo si el alumno conoce el 

paradigma, sino si logra desarrollar los enun-

ciados explicativos, conceptos científicos y 

métodos de cada uno. Los datos obtenidos en 

las entrevistas señalan conocimientos de-

siguales en relación con paradigmas psicoló-

gicas que se identifican según el objeto de 

estudio, método, unidades de análisis y siste-

mas de conceptos que manejan (Galperin, 

1998). Los alumnos muestran la tendencia de 

describir aspectos propios de la tecnología 

psicológica y no tanto de las teorías psicoló-

gicas.  

En primer lugar, los alumnos demos-

traron tener un mayor conocimiento del para-

digma conductista, debido a que nombraron 

más conceptos propios del paradigma y mos-

traron una noción más amplia de las deriva-

ciones tecnológicas de este. En segundo lu-

gar, parece que están más familiarizados con 

el psicoanálisis desde el punto de vista prácti-

co. Por el contrario, los paradigmas de los 

que se posee menos dominio teórico fueron el 

cognitivo y el histórico-cultural.  

Al indagar sobre el paradigma cogni-

tivo, que ocupa el tercer lugar en términos de 

familiaridad con los alumnos, se observó que 

algunos estudiantes lo relacionan únicamente 

con la terapia cognitivo-conductual o con la 

neuropsicología.  
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Por último, el paradigma histórico cul-

tural es prácticamente desconocido por los 

estudiantes. En algunas respuestas se mencio-

nan autores como Vigotsky o Luria y algunos 

conceptos elaborados por ellos, sin embargo, 

es el paradigma del que menos conocen en 

general. Dicho paradigma es asociado mayor-

mente al ámbito de aplicación social y a un 

contexto comunitario. 

En todos los casos, los conocimientos 

que reportan parecen ser más de carácter me-

morístico. No existe en las respuestas obteni-

das una articulación amplia y coherente de los 

enunciados teóricos propios de estas posturas, 

en cambio, predominan datos y conceptos 

aislados y, en ocasiones, erróneos. Además de 

la limitación y ausencia de articulación cohe-

rente de los conocimientos teóricos adquiri-

dos, se recabaron respuestas que sugieren que 

los alumnos consideran que la labor profesio-

nal del psicólogo se ve influenciada por el 

paradigma teórico que este ha elegido. Sin 

embargo, las variaciones observadas en esta 

visualización del modo de actuar profesional 

parecen atribuirse más a características perso-

nales que a lineamientos propios de cada pa-

radigma. 

Es importante considerar que, desde el 

inicio, los estudiantes tuvieron dificultades 

para definir y posteriormente nombrar los pa-

radigmas teóricos existentes dentro de la psi-

cología (ver Figura 1). 

 

Figura 1. Respuestas a la pregunta: ¿puedes nombrar los paradigmas teóricos que existen en 

psicología? 
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En las Figuras 2, 3, 4 y 5 se presentan 

las respuestas obtenidas por los 16 estudiantes 

entrevistados a algunas de las preguntas más 

representativas de la entrevista. Las preguntas 

indicadas en el título de cada figura fueron 

formuladas cuatro veces a cada estudiante, 

haciendo referencia a un paradigma diferente 

en cada ocasión. Las respuestas obtenidas se 

clasificaron en cuatro categorías de acuerdo a 

su nivel de elaboración y certeza. En el si-

guiente párrafo y en la discusión se emplean 

códigos (E1, E2, E3…) para identificar a los 

estudiantes que elaboraron cada respuesta a 

fin de resguardar la confidencialidad de los 

entrevistados. 

La categoría A incluye respuestas am-

pliamente acertadas y más elaboradas. A con-

tinuación se muestran a manera de ejemplo 

respuestas que se obtuvieron al preguntar so-

bre qué propone el psicoanálisis: “es lo de 

Freud, él menciona el inconsciente, el sub-

consciente y el consciente, en el inconsciente 

queda almacenado lo perturbado de la vida; 

explica que en la niñez se genera un tipo de 

apego y la personalidad, hay autores cómo 

Jung que hablan de arquetipos y también el 

psicoanálisis habla del trauma” o “recuerdo 

que hay autores importantes como Freud, 

Jung y Erickson, se plantea que todo está im-

pulsado por un inconsciente y eso determina 

la conducta visible, también habla de etapas 

inconclusas y cómo eso repercute en que haya 

conflictos futuros”. 

La categoría B engloba respuestas 

parciales que, aunque pueden contener erro-

res, también incluyen elementos correctos o 

una comprensión limitada del tema. Esto 

abarca desde respuestas con imprecisiones 

conceptuales hasta aquellas que, aunque co-

rrectas, son poco desarrolladas o superficia-

les. Como ejemplo, ante la pregunta ¿podrías 

mencionar autores relacionados al paradigma 

histórico-cultural? en donde un alumno res-

pondió “Vigotsky y Piaget” (E16). Otro ejem-

plo es cuando un alumno respondió única-

mente “reforzador positivo” (E12) cuando se 

le solicitó mencionar conceptos pertenecien-

tes al paradigma conductista. 

La categoría C contiene respuestas 

que objetivamente son incorrectas, por ejem-

plo, una respuesta que menciona que Freud y 

Anna Freud son autores relacionados al con-

ductismo y no se dan más datos ni de los au-

tores ni del paradigma. La categoría D agrupa 

respuestas nulas. 

 

Figura 2. Respuestas a la pregunta: ¿puedes explicar las principales propuestas de este  
paradigma? 
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Figura 3. Respuestas a la pregunta: ¿puedes mencionar conceptos o términos propios de este 

paradigma?  

Figura 4. Respuestas a la pregunta: ¿puedes mencionar los métodos de investigación que ca-

racterizan a este paradigma? 
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Discusión 

Si bien este estudio guarda similitud con otros 

que analizan las reflexiones de estudiantes de 

la licenciatura en psicología, incluso sobre su 

propia formación (Aisenson et al., 2005; Cof-

fin et al., 2017; Covarrubias, 2009; Granados 

et al., 2011), no existe otro estudio en contex-

tos latinoamericanos que aborde de manera 

directa la forma en que los estudiantes han 

aprendido los conceptos e ideas específicas de 

la disciplina, lo que dificulta que se puedan 

contrastar la conceptualización que los parti-

cipantes realizan con las muestras provenien-

tes de otros espacios. 

Sin embargo,  Vigotsky (1990) señala 

que el proceso de formación de conceptos no 

es una suma de enlaces asociativos formados 

por la memoria. Por el contrario, representa 

un acto de pensamiento complejo. El desarro-

llo o formación de los conceptos científicos 

va ligado íntimamente al desarrollo de funcio-

nes intelectuales tales como la abstracción, la 

memoria lógica o la habilidad para comparar 

y diferenciar. 

En Pensamiento y lenguaje, Vigotsky 

(1990) explica que la enseñanza directa de 

estos conceptos -de manera tradicional-, re-

sulta estéril, ya que esto suele generar un ver-

balismo hueco, donde el alumno repite pala-

bras que aparentan un conocimiento de los 

conceptos correspondientes, pero que en reali-

dad sólo disfrazan un vacío.  

Para la postura histórico-cultural, la 

adquisición de conocimientos se realiza me-

diante acciones organizadas a través de diver-

sas etapas (Solovieva y Quintanar, 2021). 

Desde esta perspectiva podemos entender el 

concepto de asimilación como el paso de los 

elementos de la experiencia social a la expe-

riencia individual. El docente se plantea como 

objetivo que sus alumnos asimilen los con-

ceptos científicos, siendo el formalismo el 

Figura 5. Respuestas a la pregunta: ¿puedes mencionar autores asociados a este  
paradigma? 
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mayor problema al que se enfrenta. Los estu-

diantes reproducen adecuadamente la defini-

ción de los conceptos, conocen su contenido, 

más no logran utilizarlos en la realidad du-

rante la solución de problemas (Talizina, 

2019).  

A su vez, este ángulo concibe el pro-

ceso de enseñanza aprendizaje como un pro-

ceso cultural dialéctico, en donde la presenta-

ción de conceptos teóricos - científicos no 

debe ser de manera empírica y desorganizada 

(Solovieva, 2019). Por ello, únicamente la 

formación completa de las acciones y de las 

operaciones internas puede conducir al 

alumno a dominar los conocimientos, destre-

zas y modos de actuación de un saber hacer 

profesional (Patiño, 2007). 

A partir de esto, podríamos plantear 

que el conocimiento reportado por los estu-

diantes obedece más a una memorización de 

conceptos, y no a una formación significativa 

en el sujeto. Talizina (2019) señalaba que el 

conocimiento de una definición no significa 

que los alumnos hayan asimilado su esencia 

y que, posiblemente, esto desembocara en 

una incapacidad para utilizarlos durante la 

orientación en la realidad concreta durante la 

solución de problemas.  

Lo anterior podría deberse a que los 

participantes no logran delimitar lo que es un 

paradigma teórico de lo que no lo es (Figura 

1). En algunas respuestas, se observan difi-

cultades para definir correctamente el tér-

mino paradigma. “un paradigma son como 

las ideas que se tienen sobre cierto tema, co-

mo las personas que enfrascan la psicología a 

que esta sólo se basa en la clínica y ya” (E2), 

“es algo desconocido” (E3), “creo que se re-

laciona con la psicología social” (E6), “es 

algo que está por comprobarse” (E10).   

 En otros casos, los errores consisten 

en incluir en la respuesta los nombres de ám-

bitos de aplicación, tecnologías e interdisci-

plinas como si fueran paradigmas teóricos, 

cuando se trata de categorías distintas, por 

ejemplo: “paradigma sistémico, humanista, 

psicoanálisis, cognitivo conductual y neuro-

psicología” (E15), “conductista, cognitivo, 

sistémico, terapia cognitivo conductual y 

ecologista” (E11) , “(...) por ejemplo el con-

ductismo o el trabajo de Freud con el psicoa-

nálisis, también lo sería el trabajo de Wundt, 

o de Maslow con el humanismo. También 

está Victor Frankl con la logoterapia y Bate-

son con el paradigma sistémico” (E13). Lo 

anterior repercute en la forma en que se com-

prenden los paradigmas teóricos al no ubicar 

cuál es su propósito principal. 

En particular, se concibe al conductis-

mo o al psicoanálisis como posturas orienta-

das a la intervención, específicamente, en 

contextos clínicos. Por ejemplo, al indagar 

sobre las propuestas centrales del conductis-

mo aparecen respuestas que se acercan más a 

una descripción de los efectos de un progra-

ma de modificación de conducta que a una 

explicación de los postulados generales de la 

teoría mencionada: “con reforzadores hacen 

que las personas hagan cosas” (E12), “se ha-

ce una especie de programación para generar 

una personalidad a través de estímulos de dis-

tintos tipos (...)” (E16), “explica el cómo 

cambiar una actitud al condicionar de forma 

positiva o negativa a la persona. Hay muchos 

tipos de terapia de este enfoque como la cog-

nitivo conductual” (E6). 

En esta misma línea, al indagar sobre 

la propuesta central del psicoanálisis, algunas 

respuestas presentan tendencias similares: “es 

como un yo te analizo lo que tú me quieras 

platicar y vamos a tratar el problema que tú 

quieras” (E6), “trata de llevar a cabo la tera-

pia más a fondo” (E16), “(...) a veces usan el 

árbol genealógico y buscan el porqué de las 

cosas” (E4).  

Al indagar sobre las propuestas cen-
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trales del cognitivismo, la mayoría de los 

alumnos entrevistados optan por describir lo 

que, según su consideración, hace un psicólo-

go cognitivista en su práctica profesional, o 

por mencionar técnicas y tecnologías psicoló-

gicas: “busca modificar conductas, cambian-

do una por otra” (E4), “estudia todos los pro-

cesos cognitivos y la parte cerebral” (E7), 

“recuerdo que es lo de la teoría ABC y la te-

rapia racional” (E8). Sin embargo, en esen-

cia, no aparecen los enunciados explicativos 

de la realidad psicológica que el cognitivismo 

propone. 

En la entrevista también se profundi-

zó en la percepción que tienen los estudiantes 

sobre el quehacer profesional de los psicólo-

gos que se amparan bajo estos paradigmas 

psicológicos. Pese a que en otros apartados 

algunos estudiantes expresaron estar cons-

cientes de que el psicólogo puede dedicarse a 

otras áreas y realizar otras actividades, al ha-

blar sobre la labor de los psicoanalistas, cog-

nitivistas y conductistas, la mayoría de los 

alumnos describieron las particularidades de 

la terapia que podría brindar cada profesional 

de acuerdo a su postura, e incluso algunas 

características propias de su forma de actuar.  

Por ejemplo, mencionan que el psicó-

logo cognitivista “es alguien que se va más 

hacia la parte lógica de los hechos (...)” (E7), 

“(...) es más organizado con lo que ha-

ce” (E16) , “se centra sólo en el problema 

actual” (E3)  y “trabaja con los miedos y fo-

bias, también con otros trastornos” (E8); 

mientras que el psicoanalista “se queda calla-

do hasta que el usuario calle” (E6), “(...) va 

hacia el pasado y las causas de los conflic-

tos” (E16) y “revisa las regresiones y las he-

ridas de la infancia, puede y se enfoca en tra-

bajar cosas como obsesivas como lo de colec-

cionar muchas cosas y fumar” (E8). Al pre-

guntar sobre qué creen que hace un psicoana-

lista aparecen enunciados tales como: “es un 

psicólogo cerrado al debate de posturas, es 

prepotente en el sentido académico” (E3), 

“desarrolla paciencia porque así es su trabajo, 

más pausado” (E16). Por los hallazgos, pare-

ciera que estos apartados en la entrevista re-

colectaron la impresión que los alumnos te-

nían sobre la labor de psicoterapeutas que 

emplean distintos modelos terapéuticos, y no 

la de psicólogos con bases teóricas diferentes. 

Durante la exploración de la imagen 

que los alumnos tenían sobre la labor de un 

psicólogo histórico-cultural apareció una si-

tuación similar: “explora acontecimientos 

que las personas han vivido y con base a eso 

explica el comportamiento de la perso-

na” (E7), “ve a la persona como alguien que 

está envuelta en distintos círculos socia-

les” (E13), “se preocupa por indagar en la 

vida de la persona, a conocer antecedentes de 

esta que puedan ser relevantes” (E5), “ve 

contextos, la historia de vida, genogramas y 

ve toda la historia de las personas” (E8) . Es 

de destacar que estas respuestas son más am-

biguas y podrían estar describiendo a prácti-

camente cualquier psicólogo sin importar su 

postura teórica. 

Si bien es cierto que la elección de 

una óptica teórica podría influir en la conduc-

ta del profesional e incluso en aspectos perso-

nales de este, es precipitado describir su ac-

tuar considerando únicamente esta elección. 

Considerar que de entrada un cognitivista es 

más organizado, o que un psicoanalista es 

más hermético al debate, corresponde más a 

un estereotipo que dificulta el entendimiento 

entre posturas, que a una descripción acertada 

de la realidad. 

Otros autores que se presentan a con-

tinuación han señalado múltiples causas para 

las situaciones descritas anteriormente. Se 

coincide con ellos en que no es posible brin-

dar una única causa o señalar a un sólo res-

ponsable de la situación. Los agentes involu-
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crados directamente en la actividad de la en-

señanza - aprendizaje de la ciencia psicológi-

ca tienen cierto grado de corresponsabilidad, 

pero atribuir toda la culpa a ellos sería igno-

rar el contexto en que aparecen las institucio-

nes donde se enseña la psicología en México. 

Uno en donde confluyen diversos factores 

sociales, políticos y económicos que afectan 

a este proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Dentro de este panorama se construye 

una enseñanza de la psicología que no recibe 

un control de calidad tan exhaustivo y que 

favorece el aprendizaje desorganizado de esta 

ciencia. Esto se observó al indagar sobre los 

libros teóricos de psicología que los alumnos 

recuerdan haber leído durante su estancia 

universitaria, ya sea por indicaciones de al-

gún docente o por interés propio.  

Entre los títulos mencionados apare-

cen algunos cuyos temas centrales son pseu-

dociencias, como la grafología y la lectura de 

rostros. También aparecen novelas, que si 

bien pueden favorecer el bagaje cultural de 

los alumnos no son libros de ciencia psicoló-

gica. En algunas respuestas los alumnos ex-

plicaron que, si bien no se han leído libros 

completos, han revisado antologías comparti-

das por profesores, lo cual resultaría una so-

lución práctica al corto período de tiempo en 

que en ocasiones se tienen que revisar los 

contenidos de las materias. Por otra parte, 

también se mencionan libros de tecnologías 

psicológicas, como lo son la terapia sistémica 

breve y la terapia cognitiva conductual.  

Finalmente, entre las lecturas especí-

ficas más mencionadas por los estudiantes de 

esta facultad, se encuentran los libros de 

Desarrollo Humano de Diane Papalia (2009) 

y el Arte de Amar de Erich Fromm (1959), en 

ese orden. Ambas lecturas son valiosas y re-

conocidas. Sin embargo, dado el vasto espec-

tro de teorías psicológicas y la literatura que 

las aborda, resulta llamativa la ausencia de un 

conocimiento bibliográfico más variado y 

especializado.  

Ante estas situaciones, los planes de 

estudio que tienen como ejes principales el 

desarrollo de competencias y la vinculación 

con los aspectos teóricos, experimentales y 

aplicados de la psicología, como los elabora-

dos por Carpio et al. (2007) para la Universi-

dad de Sonora, el de Ribes (1983) para la 

ENEP Iztacala de la UNAM e incluso el es-

bozo que realizan Patrón y Ortega (2025) re-

presentan ejemplos que muestran algunos 

esfuerzos importantes en la organización de 

la enseñanza de psicología. Sin embargo, es 

necesario plantearse la posibilidad de generar 

un plan de estudios que guie hacia la forma-

ción de las acciones y la asimilación de los 

conceptos esenciales de cada uno de los enfo-

ques y de las teorías de nuestra disciplina.  

A raíz de que estas cuestiones sean el 

eje central de los planes de estudios diseña-

dos, aparecen implicaciones particulares en el 

aprendizaje de los alumnos. Estos aprenden a 

desenvolverse en problemáticas específicas 

bajo los cánones de su disciplina. Tanto la 

enseñanza como la evaluación se ven amplia-

mente diferenciadas de la perspectiva tradi-

cional, puesto que se aleja de las propuestas 

que subordinan el conocimiento práctico al 

teórico y de los métodos de evaluación que 

no logran apreciar de manera adecuada el ni-

vel de desarrollo alcanzado por el alumno, 

como lo serían los exámenes escritos (Carpio 

et al., 2007; Ribes, 1983).  

De esta manera, las propuestas men-

cionadas se alinean con las ideas de Galperin 

et al (1987), quienes explican que, para resol-

ver los problemas metodológicos de una 

ciencia, es necesario examinar la naturaleza 

psicológica del proceso de asimilación. Estos 

autores resaltan la importancia de presentar-

les a los alumnos, desde el comienzo de su 

formación, los aspectos de la realidad que 
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constituyen el contenido de la ciencia a estu-

diar, ya que esto será de utilidad para orientar 

sus acciones durante su estudio.  

 

Conclusiones 

Los datos obtenidos en el estudio señalan in-

suficiencias en la enseñanza psicológica con-

ceptual en la Licenciatura. Es necesario ac-

tualizar la bibliografía del plan de estudios de 

la licenciatura, excluyendo literatura que ca-

rece de validez científica y dando prioridad a 

la revisión de libros con rigor científico.  

El mayor rasgo identificado en las 

respuestas de los alumnos es el ausente o su-

perficial entendimiento acerca de la forma en 

que se organizan las teorías psicológicas. Es-

to pareciera surgir a partir de la ausencia de 

asimilación del concepto de paradigma teóri-

co y lo que este implica, lo que lleva a confu-

siones principalmente entre términos vincula-

dos a la ciencia y la tecnología.  

Además, se observa que los paradig-

mas teóricos suelen ser conceptualizados con 

base a mitos y reduccionismos replicado, a 

veces involuntariamente, en las aulas y no 

considerando textos originales. Por ello, es 

necesario enfatizar que el conductismo ha 

evolucionado más allá del conductismo meto-

dológico de Watson; el psicoanálisis es mu-

cho más que un tratamiento en el diván; el 

cognitivismo no es una terapia, sino una pos-

tura teórica que amerita ser revisada; y, final-

mente, el paradigma histórico-cultural requie-

re el reconocimiento que le corresponde co-

mo una postura científica fundamentada en el 

materialismo dialéctico, que continúa vigente 

a través de propuestas como la teoría de la 

actividad y que ofrece aplicaciones eficaces 

en el proceso de la enseñanza - aprendizaje. 

Esto parece repercutir incluso en có-

mo se conducen los alumnos durante su elec-

ción de postura teórica, al ser tan marcada la 

tendencia a visualizar la labor profesional 

con base a estereotipos y a elegir lo que a su 

consideración corresponde mejor con su for-

ma ser y no tanto con los compromisos teóri-

cos que les parecen más coherentes y sólidos 

tras un examen crítico de estos.  

Finalmente, la ciencia psicológica 

merece ser reconsiderada como una discipli-

na que ofrece su propio objeto de estudio, un 

sistema de conceptos jerárquicamente organi-

zados, así como los métodos que permitan 

profundizar en la comprensión del desarrollo 

psicológico en general y, en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, en particular. 
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Diseño y validación de una escala de estrategias de enfrentamiento ante la 

victimización potencial 

Resumen: 

Las estrategias actuales de prevención de la victi-
mización carecen de fundamento teórico y valida-
ción psicométrica. Basado en teorías de enfrenta-
miento, se construyó un instrumento de 103 ítems 
validado por expertos y aplicado a dos muestras no 
probabilísticas de la Ciudad de México: la primera 
(N = 515; 54.2% mujeres, 45.8% hombres; edad: M 
= 33.47) para un análisis factorial exploratorio 
(AFE), y la segunda (N = 377; 68.2% mujeres, 
30.2% hombres, 1.6% otro; edad: M = 27.08) para 
un análisis factorial confirmatorio (AFC). El AFE 
identificó seis factores (enfrentamiento religioso, 
comunal, prevención cautelosa, búsqueda de apoyo, 
protección de seres queridos y prevención evitati-
va), explicando el 67.7% de la varianza. El AFC 
confirmó la estructura con excelente ajuste (CFI 
= .97, TLI = .96, RMSEA = .043). La escala de-
mostró alta consistencia interna (ω = .91), confiabi-
lidad compuesta (≥ .80), validez convergente (AVE 
≥ .52) y discriminante (AVE > MSV). Se concluye 
que el instrumento posee sólidas propiedades psico-
métricas para evaluar estrategias de prevención de 
la victimización en población mexicana. 

Abstract: 

Most existing lists of crime prevention behaviors 
lack theoretical grounding and psychometric vali-
dation. Based on coping theories, a 103-item scale 
was developed, reviewed by expert judges and res-
ponded by two non-probabilistic samples from Me-
xico City: the first (N = 515, 54.2% women, 45.8% 
men, age: M = 33.47) for an exploratory factor 
analysis (EFA), and the second (N = 377, 68.2% 
women, 30.2% men, 1.6% other, age: M = 27.08, 
SD = 10.73) for a confirmatory factor analysis 
(CFA). The EFA identified six factors (religious 
coping, communal coping, cautious prevention, 
help-seeking, protection of loved ones, and 
avoidant prevention) explaining 67.7% of variance. 
The CFA confirmed this structure with excellent fit 
(CFI = .97, TLI = .96, RMSEA = .043). The instru-
ment showed strong internal consistency (ω = .91), 
composite reliability (≥ .80), convergent (AVE 
≥ .52) and discriminant validity (AVE > MSV). In 
conclusion, the scale has solid psychometric pro-
perties for assessing victimization prevention stra-
tegies in Mexican population. 
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La prevención de la victimización sue-

le atribuirse a las autoridades; sin embargo, 

en México, la confianza en las instituciones 

de seguridad pública, como la policía munici-

pal y estatal, es baja (Instituto Nacional de 

Estadística y Geografía [INEGI], 2024b), lo 

cual ha desplazado la responsabilidad de la 

prevención hacia las posibles víctimas, gene-

rando un costo económico significativo: en 

2023, los hogares mexicanos destinaron apro-

ximadamente 91.7 millones de pesos a medi-

das preventivas (INEGI, 2024a).  

Es posible que tomar medidas de pre-

vención afecte la calidad de vida de las perso-

nas (Gómez Martínez y Jang, 2019; Gray et 

al., 2011; Leiva Tarazona y Ramírez Ríos, 

2021). No obstante, se ha encontrado que la 

prevención podría ser beneficiosa cuando per-

mite a los individuos ejercer control sobre los 

riesgos que perciben (Lee et al., 2020). A pe-

sar de ello, aún se desconoce cuáles son los 

efectos de implementar estas medidas, por lo 

que es importante medir con precisión las 

prácticas preventivas, a fin de generar políti-

cas públicas encaminadas a mejorar los es-

fuerzos de la población en su protección.  

Actualmente hay algunas listas sobre 

las estrategias de prevención que usa la po-

blación anglosajona (Asencio et al., 2014; 

Buttrick, 2020; Drakulich, 2015; Maier y De-

Prince, 2020; Rader et al., 2007, 2009; Warr y 

Ellison, 2000). En estas listas, se clasifica a 

las estrategias como conductas de protección, 

que son defensivas o preparatorias, como po-

seer armas y portar objetos para defenderse, y 

conductas de evitación, que consisten en la 

restricción de actividades y hábitos, como 

evitar zonas oscuras, conducir en lugar de ca-

minar, no salir solo y evitar trabajar o estudiar 

por las noches. En México, se ha documenta-

do el uso de estrategias distintas, como ser 

cuidadosos en las actividades diarias, poner 

atención al entorno, estar preparados, mante-

nerse informados, restringir actividades, evi-

tar ciertos lugares, evitar exponerse a riesgos, 

recurrir a la religión, colaborar con las autori-

dades, entre otros (Arellano Ceballos et al., 

2024; Bautista Arias, 2022; González-Tapia y 

Reyes-Lagunes, 2018; Triana Sánchez, 2021; 

Ybarra Sagarduy et al., 2019).  

En vista de que la prevención depende 

del contexto, es imprescindible desarrollar 

instrumentos específicos para cada realidad 

social. Aunado a lo anterior, las listas existen-

tes sobre conductas preventivas carecen de un 

marco conceptual y de evidencia empírica 

sobre sus propiedades psicométricas, por lo 

que se requiere un modelo de medida para 

evaluar dichas acciones de manera válida y 

confiable. 

Una aproximación teórica pertinente 

para abordar esta temática es el concepto de 

enfrentamiento, entendido como el conjunto 

de estrategias que los individuos utilizan ante 

situaciones que consideran personalmente 

significativas y que exceden sus recursos para 

enfrentarlas (Folkman y Moskowitz, 2004), 

como ocurre con la victimización potencial.  

El enfrentamiento ha sido extensa-

mente estudiado en contextos de salud, traba-

jo y educación (Folkman y Moskowitz, 

2004), pero apenas se ha explorado en el cam-

po de la prevención de la victimización. Al-

gunas estrategias consideradas no adaptativas 

en otros ámbitos, como la evitación, podrían 

resultar seguras ante una amenaza delictiva 

(Gutiérrez Rivera y Delgado Mejía, 2022). 

Aunque hay estudios que documentan estas 

prácticas (Cerquera Córdoba et al., 2020; Ed-

wards et al., 2021; Grych et al., 2015; Hong 

et al., 2020; Serafini y Sánchez Beisel, 2022; 

Valdez-Pimentel et al., 2020; Villacampa y 

Pujols, 2019), pocos se han enfocado en per-

sonas que no han sido víctimas, sino que tie-

nen miedo a una victimización futura 

(Jackson y Gray, 2010; Villafuerte Vasquez, 



 

 

ISSN: 2007-1833 29 pp. 27-43 

Revista de Psicología y Ciencias del Comportamiento de la Unidad Académica de Ciencias Jurídicas y Sociales 

González-Tapia, Flor P.  y Acevedo C. de Vaca, J. 
Volumen 17 Número 1  enero-junio (2026) 

2024). 

En este sentido, se alinea el concepto 

de enfrentamiento preventivo, el cual es una 

forma de enfrentar anticipadamente para pre-

venir el impacto de daños potenciales 

(Folkman y Moskowitz, 2004) y se lleva a 

cabo ante un evento amenazante que puede o 

no suceder en el futuro (Zaumseil y Schwarz, 

2014), para proteger aquello que se valora y 

eliminar la posibilidad de pérdidas futuras 

(Frydenberg, 2014), como sucede con las ac-

ciones preventivas frente a la inseguridad. 

Los modelos iniciales de enfrenta-

miento distinguían entre los mecanismos cen-

trados en el problema, que son activos y se 

dirigen directamente a lo que causa estrés, y 

los centrados en la emoción, que incluyen es-

trategias de evitación y de escape (Folkman y 

Moskowitz, 2004), y de cambios internos en 

la atención o en otras cogniciones (Zaumseil 

y Schwarz, 2014). Posteriormente se han 

desarrollado clasificaciones más amplias, que 

incluyen estrategias según su nivel de activi-

dad, desde las más directas hasta las evitati-

vas, pasando por las cautelosas (Hobfoll, 

1998), o el uso de recursos espirituales para 

afrontar el estrés (Satchell et al., 2024; Valdez

-Pimentel et al., 2020). 

Adicionalmente, se ha señalado que 

centrarse solo en las estrategias individuales 

limita la comprensión del enfrentamiento 

(Frydenberg, 2014), por lo que se han incor-

porado estrategias encaminadas a la protec-

ción de otras personas (Folkman y Mosko-

witz, 2004). En el campo de la prevención de 

la victimización, se ha observado que también 

se emplean medidas de prevención para pro-

teger a los seres queridos (González-Tapia y 

Reyes-Lagunes, 2018; Gutiérrez Rivera y 

Delgado Mejía, 2022). 

Aunado a lo anterior, algunas perspec-

tivas teóricas han incluido componentes so-

ciales, como el enfrentamiento comunal 

(Folkman y Moskowitz, 2004), el cual consis-

te en la búsqueda de apoyo social (Zaumseil y 

Schwarz, 2014), ya sea instrumental o afecti-

vo (Carver et al., 1989), o el reconocimiento 

de los recursos que emergen de la colabora-

ción con otros (Frydenberg, 2014; Zaumseil y 

Schwarz, 2014). La evidencia indica que, en 

el ámbito de la prevención, estas estrategias 

se manifiestan en acciones de organización 

vecinal (Kanashiro, 2020) y el establecimien-

to de buenas relaciones entre vecinos 

(González-Tapia y Reyes-Lagunes, 2018). 

En conjunto, la literatura sugiere que 

la clasificación de las estrategias de enfrenta-

miento puede servir como modelo teórico pa-

ra construir una medida válida de las estrate-

gias preventivas ante la victimización, fenó-

meno para el cual aún no existe un modelo 

psicométrico validado. Por ello, el propósito 

del presente estudio fue someter a prueba un 

modelo de medida de las estrategias de pre-

vención de la victimización basado en las teo-

rías del enfrentamiento, mediante la obten-

ción de evidencias de validez basadas en la 

estructura interna de una escala construida 

para medir estrategias de enfrentamiento ante 

la victimización potencial. 

 

Método 

Tipo de investigación 

Esta investigación es de tipo instrumental 

(Ato et al., 2013), por presentar el análisis 

psicométrico de un nuevo instrumento de me-

dida. 

 

Participantes 

Mediante un muestreo no probabilístico acci-

dental, se obtuvieron dos muestras. El tamaño 

de la primera muestra, con la cual se condujo 

un Análisis Factorial Exploratorio (AFE), fue 

calculado para tener cinco casos por ítem 

(Nunnally, 1987). Se obtuvieron 515 partici-

pantes voluntarios y anónimos, que tenían al 
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menos un año viviendo en la Ciudad de Méxi-

co, con edades entre 15 y 78 años (M = 33.47, 

DE = 13.31), de los cuales el 54.2% fueron 

mujeres y el 45.8% hombres. Su nivel máxi-

mo de estudios era de educación básica 

(21%), media (46%) o superior (33%). Vivían 

en colonias de nivel socioeconómico muy ba-

jo (7%), bajo (36.8%), medio (29.4%) o alto 

(26.8%), que se ubicaban en diferentes zonas 

geográficas de la ciudad: centro (28.6%), sur 

(25.6%), norte (20%), poniente (15.3%) y 

oriente (10.5%).  

La segunda muestra, con la cual se 

condujo un Análisis Factorial Confirmatorio 

(AFC), se conformó por 377 casos. El tamaño 

fue establecido de acuerdo con la recomenda-

ción de Halabí y Esquivel (2017) de contar 

con al menos 300 casos para análisis SEM. 

Adicionalmente, se condujo un análisis de 

potencia para RMSEA (Preacher y Coffman, 

2006), resultando en 88 casos como mínimo 

(gl = 309, α = 0.05, poder = 0.80, H0 = 0.00, 

H1 = 0.05). Los participantes tenían edades 

entre 18 y 75 años (M = 27.08, DE = 10.73), 

con nivel máximo de educación básica (6%), 

media (65.5%) o superior (28.6%), prove-

nientes del centro (32.3%), sur (17.3%), norte 

(18.9%), poniente (22.2%) u oriente (9.3%) 

de la Ciudad de México. El 68.2% eran muje-

res, 30.2% hombres y 1.6% prefirieron no 

indicarlo. 

 

Instrumentos 

La construcción de la Escala de Estrategias de 

Enfrentamiento ante la Victimización Poten-

cial se realizó con base en el estudio cualitati-

vo de González-Tapia y Reyes-Lagunes 

(2018), del cual se tomaron los indicadores 

para redactar ítems sobre estrategias activas, 

de evitación, religiosas, de protección de se-

res queridos y de búsqueda de apoyo con ve-

cinos y autoridades. Como evidencia de vali-

dez basada en el contenido (Arias y Sireci, 

2021), cinco jueces expertos en construcción 

de instrumentos psicológicos evaluaron la 

pertinencia y relevancia teórica de los ítems, 

así como la representación de las dimensio-

nes, con un nivel de acuerdo interjueces ma-

yor a 90% obtenido a partir de la prueba V de 

Aiken. Adicionalmente, se realizó un estudio 

piloto en la población meta para asegurar la 

claridad de la redacción y la relevancia cultu-

ral (Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019). 

El instrumento resultante constó de 

103 ítems con cinco opciones de respuesta 

pictórica, donde cada opción de respuesta era 

un cuadro de diferente tamaño, que iban de 

Siempre (el cuadro más grande) a Nunca (el 

cuadro más pequeño). Los participantes de-

bían indicar con qué frecuencia habían reali-

zado cada estrategia (e.g. “procuro salir 

acompañado”, “evito andar con cosas de va-

lor”, “pongo atención a lo que pasa a mi alre-

dedor”, “le pido a las autoridades más seguri-

dad”, “denuncio los actos delictivos de mi 

colonia”).  

También se aplicó un cuestionario de 

preguntas cerradas para obtener datos socio-

demográficos de los participantes. 

 

Procedimiento 

El levantamiento de los datos de la primera 

muestra lo realizaron diversos aplicadores, 

quienes invitaron a participar a personas en 

espacios públicos o visitando hogares. A 

quienes aceptaron participar, se les entregó el 

cuadernillo y el consentimiento informado 

donde podían marcar una casilla para mani-

festar su participación voluntaria por escrito. 

En el caso de los menores de edad se les soli-

citó su asentimiento, además de la autoriza-

ción verbal de alguno de sus padres o tutores. 

Se les dio tiempo libre para responder 

(tardaban aproximadamente 25 minutos).  
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Para la segunda muestra, el instrumen-

to se aplicó en formato digital mediante Goo-

gle Forms, el cual fue difundido en redes so-

ciales diversas. El formulario contenía el con-

sentimiento informado, especificando que la 

participación era voluntaria y anónima. El 

consentimiento fue otorgado mediante la mar-

cación de una casilla al inicio de la batería. 

El levantamiento de datos se ciñó a las 

normas éticas internacionales de investiga-

ción con humanos (American Psychological 

Association [APA], 2017; World Medical As-

sociation [WMA], 2013). La participación fue 

informada, voluntaria y anónima, y no se re-

cabaron datos identificatorios.  

 

Análisis de datos 

Se utilizó el programa SPSS versión 26 para 

el análisis estadístico. Para detectar variabili-

dad en las respuestas se analizó la distribu-

ción de frecuencias de cada ítem y se observó 

que las respuestas se distribuyeran en todas 

las opciones y que no excedieran el 55% de 

frecuencia en una sola opción. Con la misma 

finalidad se obtuvo su coeficiente de asime-

tría y curtosis (valores absolutos > 2 indican 

poca variabilidad). Para verificar la capacidad 

de discriminación de cada ítem se comparó a 

los grupos con el puntaje total promedio más 

bajo y más alto (inferior al primer cuartil y 

superior tercer cuartil, respectivamente) con 

una prueba t para muestras independientes 

(diferencias con valor p < .05 indican discri-

minación de los ítems). Para verificar que los 

ítems midieran alguna de las dimensiones del 

constructo, se obtuvieron sus índices de co-

rrelación con el puntaje total (correlaciones 

positivas > .30). 

Con el propósito de obtener eviden-

cias de validez basadas en la estructura inter-

na, se condujo un AFE de ejes principales con 

rotación oblicua. Este método de extracción 

es adecuado para estimar factores latentes y la 

rotación asume que los factores están relacio-

nados (Field, 2024). Para verificar la perti-

nencia de la muestra para el análisis se obtuvo 

el coeficiente de adecuación muestral Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO > .70) y la prueba de es-

fericidad de Barttlet para evaluar si la matriz 

de correlaciones de la que partía el análisis 

era adecuada (p < .05). No se fijó el número 

de factores a extraer, por lo que se considera-

ron los autovalores mayores que uno, el punto 

de inflexión del gráfico de sedimentación y 

un análisis paralelo, realizado con el progra-

ma FACTOR (Lorenzo-Seva y Ferrando, 

2006, 2013), para decidir el número de facto-

res a retener (Field, 2024; Osborne, 2014). Se 

eliminaron ítems con cargas factoriales meno-

res a .40 en un factor o mayores a .40 en más 

de un factor. Para evaluar la consistencia in-

terna global del instrumento y de cada factor, 

se obtuvieron índices Alfa de Cronbach y 

Omega de McDonald, esperando valores ma-

yores a .80. Además, se obtuvieron índices de 

correlación de Pearson entre factores (r 

< .70). 

Con la segunda muestra, se condujo 

un AFC con el programa AMOS versión 25. 

Se fijó la carga factorial del primer ítem a uno 

para definir la métrica de la variable latente y 

el modelo se estimó con el método de Máxi-

ma Verosimilitud (Byrne, 2016). Se conside-

raron los siguientes índices para evaluar la 

bondad de ajuste: χ2 (p > .05), CMIN/DF < 3, 

CFI > .95, TLI > .95, PNFI > .50, RMSEA 

< .06 [95% CI], p > .05 (Boomsma, 2000; Hu 

y Bentler, 1999; Kline, 2016; West et al., 

2023).  

Por último, se obtuvo evidencia de la 

confiabilidad compuesta, de la validez con-

vergente con el indicador de varianza media 

extraída (AVE > 0.5), y de validez discrimi-

nante a partir de la varianza media extraída 

mayor a la varianza máxima compartida (AVE 

> MSV); además, la raíz cuadrada de AVE, 
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que debe ser mayor a las correlaciones entre 

factores (Hair et al., 2010). 

 

Resultados 

Todos los ítems tuvieron capacidad de discri-

minación, pero se eliminaron 22 reactivos por 

no cumplir con los criterios de variabilidad 

en las respuestas y de correlación con el 

constructo. Adicionalmente, se eliminaron 54 

ítems más por sus cargas factoriales. 

 En el Apéndice A se muestra el resulta-

do del análisis factorial realizado con los 27 

ítems restantes, el cual arrojó una estructura 

organizada en seis factores que explican el 

67.7% de la varianza: enfrentamiento religio-

so, enfrentamiento comunal, prevención cau-

telosa, búsqueda de apoyo, protección de se-

res queridos, prevención evitativa. Los auto-

valores mayores que uno, el punto de infle-

xión del gráfico de sedimentación y un análi-

sis paralelo apoyaron la decisión de retener 

seis factores. También se muestran los índi-

ces de consistencia interna global (ω = .91) y 

por factor (ω > .76). 

En la Tabla 1 se muestran las correla-

ciones entre factores, todas significativas y 

positivas, de bajas a moderadas.  

 

El AFC corroboró que el modelo, χ2

(309) = 522.71, p < .001, cuenta con excelen-

tes índices de ajuste, CMIN/DF = 1.69, CFI 

= .97, TLI = .96, PNFI = 0.81, RMSEA 

= .043, 95% CI [.036, .049], p = .97. En la 

Figura 1 se puede observar el modelo resul-

tante con los pesos de regresión estandariza-

dos y las correlaciones entre factores. 

 

Tabla 1. Correlaciones entre Factores de la Escala de Estrategias de Enfrentamiento ante 
la Victimización 

Factor 2 3 4 5 6 

1. Enfrentamiento religioso .11* .31** .23** .41** .45** 

2. Enfrentamiento comunal   .14** .40** .24** .12** 

3. Prevención cautelosa     .30** .39** .38** 

4. Búsqueda de apoyo       .36** .23** 

5. Protección de seres queridos         .31** 

6. Prevención evitativa         -- 

* p < .001. ** p < .05. 
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Figura 1. Análisis Factorial Confirmatorio de la Escala de Estrategias de Enfrentamiento 

ante la Victimización Potencial.  

Nota: Se muestran los pesos de regresión estandarizados y las correlaciones entre los seis facto-
res del modelo: F1 = Enfrentamiento religioso; F2 = Enfrentamiento comunal; F3 = Prevención 
cautelosa; F4 = Búsqueda de apoyo; F5 = Protección de seres queridos; 6 = Prevención evitativa 
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Finalmente, en la Tabla 2 se detalla el análi-

sis de confiabilidad compuesta y validez con-

vergente y discriminante con base en los indi-

cadores AVE y MSV. Todos los factores, 

salvo uno, mostraron AVE > .50, y en todos 

los casos la raíz cuadrada del AVE fue mayor 

que las correlaciones entre factores. Asimis-

mo, la varianza media extraída fue mayor a la 

varianza máxima compartida (AVE > MSV), 

lo cual respalda la discriminación adecuada 

entre constructos. 

  Discusión 

La presente investigación tuvo como propósi-

to someter a prueba un modelo de medida de 

estrategias de enfrentamiento ante la victimi-

zación potencial. En este sentido, los resulta-

dos corroboraron la existencia de seis tipos 

de estrategias: prevención cautelosa, preven-

ción evitativa, enfrentamiento religioso, pro-

tección de seres queridos, enfrentamiento co-

munal y búsqueda de apoyo. Esta tipología 

representa un avance respecto a propuestas 

previas que han clasificado las conductas pre-

ventivas en categorías amplias como evita-

ción versus protección (Asencio et al., 2014; 

Buttrick, 2020; Drakulich, 2015; Maier y De-

Prince, 2020; Rader et al., 2007, 2009; Warr 

y Ellison, 2000), o que han agrupado el en-

frentamiento en dimensiones centradas en el 

problema o en la emoción (Folkman y Mos-

kowitz, 2004). Frente a estos enfoques, el 

presente modelo permite captar una diversi-

dad mayor de formas de enfrentamiento pre-

ventivo, que se discuten a continuación. 

Respecto a las estrategias de preven-

ción cautelosa y evitativa, destaca que no co-

rresponden con la clasificación entre estrate-

gias centradas en el problema o en la emo-

ción, sino que coinciden con el eje de catego-

rización propuesto por (Hobfoll, 1998) de 

acuerdo con el grado de actividad. Este enfo-

que es coherente con la perspectiva de que, 

ante la amenaza, cualquier acción dirigida a 

reducir el malestar es preferible a la inacción 

(Reyes Perez et al., 2017). Esta perspectiva 

ha sido retomada en investigaciones recientes 

sobre enfrentamiento en situaciones de alta 

Factor 1 2 3 4 5 6 

Confiabilidad compuesta .95 .93 .84 .92 .81 .80 

AVE .83 .73 .52 .71 .47 .57 

MSV .11 .15 .25 .15 .25 .13 

1. Enfrentamiento religioso .91a
 .21b

 .18b
 .26b

 .32b
 .34b

 

2. Enfrentamiento comunal   .85a
 .15b

 .39b
 .38b

 .09b
 

3. Prevención cautelosa     .72a
 .34b

 .50b
 .26b

 

4. Búsqueda de apoyo       .84a
 .39b

 .37b
 

5. Protección de seres queridos         .69a
 .26b

 

6. Prevención evitativa           .76a
 

Nota. Confiabilidad compuesta (> .70); validez convergente: AVE > .50; validez discriminante: AVE > MSV; 
raíz cuadrada de AVE > correlaciones entre factores. 
a Raíz cuadrada de AVE, b Correlaciones entre factores. 

Tabla 2. Análisis de Confiabilidad y de Validez Convergente y Discriminante de la Escala 
de Estrategias de Enfrentamiento ante la Victimización 
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tensión, como en la detección de abuso sexual 

infantil, donde se distingue entre estrategias 

activas, motivadas por la necesidad urgente 

de protección, cautelosas, como acciones di-

rectas que se postergan o se evalúan antes de 

ejecutarse, y evitativas, que son respuestas 

deliberadas de alejamiento para mantener se-

guridad ante la incertidumbre (Golan y Levi, 

2025). En consonancia con el presente estu-

dio, la prevención cautelosa se caracteriza por 

la acción directa, aunque prudente, como la 

vigilancia y el autocuidado, mientras que la 

prevención evitativa implica la restricción de 

hábitos a ciertos horarios y a permanecer en 

casa, lo que puede interpretarse como esfuer-

zos por alejarse de una situación amenazante 

(Skinner et al., 2003). Esta distinción es parti-

cularmente relevante en contextos de riesgo 

cotidiano, donde la evitación no necesaria-

mente representa una estrategia desadaptati-

va, como se ha sostenido en otros ámbitos 

(Gutiérrez Rivera y Delgado Mejía, 2022), 

sino que puede constituir una forma racional 

de protección ante amenazas percibidas. Esta 

idea encuentra respaldo en la noción de que, 

ante entornos amenazantes, es mejor “hacer 

algo que no hacer nada”, aunque no se en-

frente el problema directamente pero sí se 

reduzca el malestar (Reyes Perez et al., 2017). 

Así, tanto la prevención cautelosa como la 

evitativa, pueden entenderse como ese “hacer 

algo” funcional, lo que refuerza su valor 

adaptativo en las condiciones estudiadas. Adi-

cionalmente, mientras que las escalas tradi-

cionales tienden a agrupar este conjunto de 

estrategias como conductas restrictivas 

(Rader et al., 2009), los resultados aquí obte-

nidos permiten identificar dos subtipos dife-

renciados y teóricamente significativos dentro 

de ese espectro. 

Además, hubo estrategias que coinci-

den con el enfrentamiento religioso y se refie-

ren a cómo las personas usan la religión como 

un apoyo y confían en la protección divina, 

en consonancia con investigaciones sobre en-

frentamiento en víctimas del crimen, las cua-

les han mostrado que las estrategias espiritua-

les y religiosas pueden facilitar la recupera-

ción emocional, especialmente cuando se vin-

culan con procesos de perdón o con la regula-

ción del estrés postraumático (Satchell et al., 

2024; Valdez-Pimentel et al., 2020). Estas 

estrategias, aun cuando no son acciones pre-

ventivas en sentido técnico, sino mecanismos 

de enfrentamiento cognitivo, podrían cumplir 

con un papel importante para la sensación de 

seguridad, particularmente en el contexto me-

xicano, dado el alto porcentaje de la pobla-

ción que profesa alguna religión (INEGI, 

2023). A pesar de ello, este tipo de estrategias 

ha sido escasamente incluido en instrumentos 

cuantitativos sobre prevención, pese a que 

algunas investigaciones han documentado su 

centralidad en contextos de violencia 

(Cerquera Córdoba et al., 2020). Sin embar-

go, la relación entre religión y miedo al cri-

men no es lineal, ya que ciertas dimensiones 

de la religiosidad pueden asociarse con una 

mayor preocupación por la victimización 

(Steinmann, 2024). Este tipo de hallazgos re-

fuerzan la necesidad de analizar las estrate-

gias religiosas como mecanismos complejos 

de enfrentamiento, que no deben ser reduci-

dos a indicadores de pasividad ni idealizados 

como universalmente protectores, sino eva-

luados según su función reguladora en con-

textos específicos de amenaza e incertidum-

bre. 

Otro hallazgo relevante fueron las es-

trategias de protección de seres queridos, aun 

poco exploradas en la literatura sobre enfren-

tamiento ante la victimización (Frydenberg, 

2014). Este resultado apoya la noción de que 

las acciones preventivas no se realizan única-

mente para la autoprotección, sino también 

para salvaguardar a personas cercanas 
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(Gutiérrez Rivera y Delgado Mejía, 2022; 

Warr y Ellison, 2000), y es una muestra de 

que este tipo de prevención es distinta a la 

cautelosa o la evitativa y se enfoca particular-

mente en la protección activa y el cuidado 

hacia otros. Este hallazgo tiene implicaciones 

importantes: por un lado, sugiere que el análi-

sis del enfrentamiento debe incorporar moti-

vaciones interpersonales; por otro, refuerza la 

necesidad de medir este tipo de estrategias 

como un constructo diferenciado. Estudios 

previos respaldan la idea de que la percepción 

de amenaza es un factor universal que se aso-

cia con más comportamientos prosociales; 

por ejemplo, ante otro tipo de amenazas 

(como la COVID-19) se ha documentado que 

estas conductas funcionan como respuesta 

activa frente al estrés, la ansiedad y la incerti-

dumbre, al promover entornos colaborativos y 

emocionalmente seguros (Navarro y Pacheco, 

2023; Tse et al., 2022). No obstante, los com-

portamientos protectores hacia otros rara vez 

se han operacionalizado como estrategias de 

enfrentamiento específicas dentro del fenó-

meno del miedo al crimen. Por tal motivo, el 

presente estudio contribuye a cubrir ese va-

cío, proponiendo una subescala específica con 

propiedades psicométricas independientes. 

Las estrategias que se agruparon como 

enfrentamiento comunal denotan el reconoci-

miento de recursos que aporta la colaboración 

con otras personas (Frydenberg, 2014), parti-

cularmente con los vecinos. Este tipo de es-

trategias se refieren a la búsqueda de apoyo 

de los vecinos para realizar acciones grupales 

orientadas a la seguridad de la comunidad, lo 

cual corrobora hallazgos de estudios realiza-

dos en contextos latinoamericanos con alta 

exposición al crimen. Por ejemplo, se han ob-

servado diferencias en el uso de prácticas co-

lectivas para hacer frente a la inseguridad en-

tre distintos sectores poblacionales 

(Kanashiro, 2020), o se ha observado que hay 

ciertos mandatos culturales que llevan a las 

personas a creer que lo correcto y adecuado 

es trabajar con los miembros del propio grupo 

cuando se trata de prevenir la victimización 

(González-Tapia y Reyes-Lagunes, 2018). A 

diferencia de los modelos individualistas que 

dominan en la literatura sobre enfrentamiento 

(Carver et al., 1989), este hallazgo enfatiza el 

papel del capital social y la acción colectiva 

como formas legítimas de enfrentamiento ac-

tivo que se dirigen directamente a disminuir 

el riesgo.  

En paralelo, las estrategias de búsque-

da de apoyo dirigidas a autoridades constitu-

yen formas activas de solicitar asistencia 

(Carver et al., 1989), ayuda (Skinner et al., 

2003) y cooperación (Frydenberg, 2014; 

Zaumseil y Schwarz, 2014). Estas estrategias 

responden al contexto de la seguridad pública 

en el país, donde se promueve la participación 

ciudadana y la organización vecinal como 

formas de prevención del delito. Sin embargo, 

su inclusión como estrategia de enfrentamien-

to requiere matices: en México se ha docu-

mentado la desconfianza hacia las institucio-

nes de seguridad (INEGI, 2024b; Gómez 

Martínez y Jang, 2019), lo que sugiere que 

pedir apoyo puede tener funciones más sim-

bólicas que instrumentales. Aun así, su pre-

sencia en este modelo refleja una expectativa 

persistente de respuesta institucional, así co-

mo la necesidad de no excluir estas formas de 

interacción con el Estado en los modelos de 

enfrentamiento. Este hallazgo permite anali-

zar no solo lo que las personas hacen, sino 

también cómo negocian el lugar de las autori-

dades en su experiencia cotidiana de inseguri-

dad. 

Este estudio, sin embargo, presenta 

algunas limitaciones. En primer lugar, las es-

trategias están limitadas a lo que realizan las 

personas en su colonia de residencia. Sería 

deseable contar con una versión del instru-
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mento que incluya estrategias generales para 

lidiar con los problemas de inseguridad y de-

lincuencia que se viven en la ciudad o en el 

país, dada la particularidad de la situación de 

inseguridad que se vive en cada contexto. En 

segundo lugar, se utilizó un muestreo no pro-

babilístico y una aplicación del instrumento 

susceptible a sesgos de autoselección y desea-

bilidad social. No obstante, los hallazgos son 

prometedores, por lo que la investigación fu-

tura debería orientarse a confirmar la estructu-

ra factorial en una muestra probabilística que 

permita obtener baremos para la población. 

De esta manera, el presente estudio 

aporta un instrumento con propiedades psico-

métricas sólidas para medir las estrategias de 

enfrentamiento ante la victimización, cuyos 

ítems tienen capacidad de discriminación, va-

riabilidad en sus respuestas y son consistentes 

entre sí dentro del factor que conforman. Ade-

más, sus factores cuentan con validez discri-

minante y convergente. Esta escala representa 

una alternativa metodológicamente superior a 

las listas sobre conductas preventivas, ya que 

se basa en un modelo teórico comprobado 

empíricamente. Así, provee un instrumento 

válido, confiable, y culturalmente sensible 

que facilitará la investigación sobre enfrenta-

miento en contextos de victimización, tanto 

pasada como potencial. Cada tipo de estrate-

gia corresponde a una subescala del instru-

mento que puede utilizarse de forma indepen-

diente o integrada, dependiendo de los objeti-

vos de la medición. La sumatoria de los pun-

tajes de cada subescala representaría el nivel 

de uso de cada tipo de estrategia. 

A nivel teórico, los resultados respal-

dan la existencia de una tipología más amplia 

de estrategias de prevención, que trasciende la 

clásica distinción entre conductas precautorias 

de evitación o de protección (Maier y DePrin-

ce, 2020), así como la división entre estrate-

gias centradas en el problema o en la emoción 

(Folkman y Moskowitz, 2004). En su lugar, 

este modelo distingue entre estrategias de pre-

vención de la victimización activas, cautelo-

sas, de evitación y de búsqueda de apoyo, a 

nivel individual, familiar y comunal. Con 

ello, el presente trabajo propone un modelo de 

medida basado en teorías del enfrentamiento 

para medir las estrategias de prevención de la 

victimización, dando así una definición opera-

cional de las mismas. Este aporte no se limita 

al desarrollo de un instrumento, sino que con-

tribuye al cuerpo teórico sobre el enfrenta-

miento preventivo (Zaumseil y Schwarz, 

2014), al modelar empíricamente las formas 

de lidiar con situaciones de inseguridad urba-

na, entendidas como experiencias adversas 

que rebasan los recursos personales y requie-

ren mecanismos de regulación orientados a 

preservar el bienestar psicológico. 

Finalmente, el presente instrumento 

tiene aplicaciones prácticas relevantes para el 

diseño de políticas públicas y programas de 

intervención en seguridad ciudadana. Permite 

identificar los patrones de enfrentamiento más 

frecuentes y evaluar su relación con otras va-

riables de bienestar, percepción de riesgo o 

miedo al crimen. Con ello, pueden desarro-

llarse estrategias preventivas más eficaces y 

culturalmente pertinentes, que fortalezcan las 

capacidades individuales y colectivas sin de-

teriorar la calidad de vida de quienes enfren-

tan la violencia y la inseguridad en su vida 

cotidiana. 

 

Conclusiones 

En conclusión, esta investigación prueba un 

modelo de medición de las estrategias de en-

frentamiento ante la victimización potencial 

en residentes de la Ciudad de México, apor-

tando, con ello, una herramienta teórica y em-

píricamente fundamentada para evaluar los 

mecanismos preventivos con los que cuenta la 

población desde una perspectiva psicosocial, 
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con sensibilidad al contexto de la inseguridad 

en ambientes urbanos. Esta propuesta consti-

tuye una base sólida para investigaciones fu-

turas sobre el papel de las estrategias de pre-

vención en la percepción de inseguridad, el 

miedo al crimen y el bienestar; investigacio-

nes que llevarán a intervenciones y políticas 

centradas en las capacidades individuales y 

colectivas para afrontar el riesgo.  

Este trabajo inaugura un campo de 

estudio en el que aún queda mucho por ex-

plorar. Las estrategias de enfrentamiento ante 

la victimización potencial deben ser com-

prendidas no solo como respuestas individua-

les, sino como expresiones complejas de 

agencia, contexto y cultura. Con esta investi-

gación, se proporcionan las bases necesarias 

para futuras investigaciones comparativas, 

longitudinales y transculturales, que amplíen 

el conocimiento sobre cómo las personas se 

preparan para enfrentar aquello que temen, 

pero que aún no ha ocurrido. 
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Apéndice A 
Análisis Factorial Exploratorio de Ejes Principales con Rotación Oblicua de la Escala de 

Estrategias de Enfrentamiento ante la Victimización Potencial 

Factor 1 2 3 4 5 6 

1. Rezo para que no me pase nada 0.87 -0.02 -0.06 -0.02 0.10 0.08 

2. Le pido a Dios que me proteja 0.86 0.03 -0.11 -0.05 0.14 0.03 
3. Le pido a Dios que no les pase nada 
a mis seres queridos 

0.86 0.04 0.03 0.01 -0.17 0.05 

4. Rezo por mis seres queridos 0.84 -0.02 0.10 0.00 -0.22 -0.01 

5. Procuro llevarme bien con mis ve-
cinos 

0.04 0.85 -0.07 0.11 -0.04 0.03 

6. Nos ayudamos mutuamente entre 
vecinos 

0.03 0.84 0.03 -0.02 0.06 0.02 

7. Colaboro con mis vecinos para cui-
darnos entre todos 

0.00 0.81 -0.03 0.01 -0.05 -0.01 

8. Me comunico con mis vecinos so-
bre lo que pasa en la colonia 

-0.04 0.76 -0.02 -0.06 0.01 0.00 

9. Trato de conocer a mis vecinos -0.02 0.74 0.08 -0.10 0.00 -0.03 

10. Pongo atención a lo que pasa a mi 
alrededor 

0.01 0.04 -0.85 0.07 -0.01 0.01 

11. Estoy atento a mi alrededor mien-
tras voy caminando 

0.06 -0.01 -0.84 0.01 -0.01 -0.10 

12. Me mantengo alerta a cualquier 
sospecha 

0.00 0.07 -0.77 0.03 -0.10 0.00 

13. Me fijo que no me sigan -0.01 -0.08 -0.71 -0.09 0.05 0.06 

14. Observo si hay gente extraña -0.02 0.02 -0.62 -0.08 -0.04 0.10 

15. Pido a las autoridades que pongan 
vigilancia 

-0.01 -0.02 -0.01 -0.92 0.02 0.01 

16. Solicito que vengan patrullas a la 
colonia 

-0.03 0.02 -0.01 -0.88 0.01 0.01 

17. Solicito a las autoridades que ha-
gan rondines 

-0.03 0.04 0.01 -0.87 0.05 0.00 

18. Le pido a las autoridades más se-
guridad 

0.06 0.00 -0.05 -0.85 -0.07 -0.01 

19. Pido que haya más protección po-
licial 

0.07 0.01 0.01 -0.79 -0.11 -0.01 
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20. Les recomiendo rutas seguras a mis 
seres queridos 

-0.04 0.02 -0.07 -0.03 -0.80 0.07 

21. Les doy información a mis seres 
queridos sobre los posibles riesgos 

-0.07 -0.01 -0.04 -0.08 -0.78 0.09 

22. Les llamo a mis seres queridos para 
saber si están bien 

0.03 0.02 0.01 -0.01 -0.73 0.06 

23. Les enseño a cuidarse a mis seres 
queridos 

0.12 -0.03 0.00 -0.01 -0.72 -0.09 

24. Cuido a mis seres queridos -0.01 0.05 -0.04 0.01 -0.70 -0.02 

25. Regreso a casa lo más temprano 
posible 

0.00 -0.05 -0.06 -0.01 0.00 0.85 

26. Regreso a casa antes de que oscu-
rezca 

0.02 0.06 0.05 -0.02 0.00 0.68 

27. Trato de salir lo menos posible de 
mi casa 

0.04 -0.02 -0.02 0.03 -0.03 0.60 

Varianza explicada % 30.12 13.01 7.90 7.00 6.20 3.40 

Alpha de Cronbach .94 .90 .88 .94 .88 .76 

Omega de McDonald .94 .91 .86 .94 .89 .78 

Media 

(Desviación estándar) 

3.04 
(1.49) 

3.38 
(1.01) 

4.21 
(0.76) 

3.18 
(1.26) 

3.73 
(1.04) 

3.06 
(1.10) 

Nota. Las cargas factoriales mayores a .40 aparecen en negritas. KMO = .89, prueba de esfericidad 
de Bartlett: χ2(351) = 9577.93, p < .001, α = .91, ω = .91, 27 ítems. Factores: 1. Enfrentamiento re-
ligioso; 2. Enfrentamiento comunal; 3. Prevención cautelosa; 4. Búsqueda de apoyo; 5. Protección 

de seres queridos; 6. Prevención evitativa. 

Apéndice A 
Análisis Factorial Exploratorio de Ejes Principales con Rotación Oblicua de la Escala de 

Estrategias de Enfrentamiento ante la Victimización Potencial (continuación) 
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Formación de competencias para el emprendimiento por medio del uso de 

TIC: Importancia y recomendaciones 

Resumen: 
El emprendimiento constituye una estrategia para la 
mejora de la situación económica y la creación de 
empleos. Dicha ventaja ha favorecido su fomento a 
través de intervenciones educativas; esta coyuntura 
entre emprendimiento y educación favoreció el 
estudio de las competencias emprendedoras: capa-
cidades para contar con mayores posibilidades para 
la creación y gestión de negocios. Su fortalecimien-
to ha avanzado mediante el uso de tecnologías de la 
información y la comunicación, cuyo manejo cons-
tituye un conjunto de competencias por sí mismas. 
El objetivo del presente estudio, de alcance descrip-
tivo, consiste en una revisión documental acerca 
del fortalecimiento de las competencias para el em-
prendimiento en población universitaria, por medio 
del uso de las TIC, abordada desde la postura co-
nectivista, con la finalidad de conformar un marco 
teórico que promueva y apoye otras investigaciones 
congéneres. Los resultados enfatizan la importancia 
del fomento de tales competencias a través de di-
chas tecnologías, y pueden ser útiles para sustentar 
el establecimiento de programas formativos cuyo 
propósito sea el impulso de dichas competencias en 
entornos digitalizados, para estudiantes de educa-
ción superior. 

Abstract: 

Entrepreneurship is a strategy for improving the 
economic situation and creating jobs. This advanta-
ge has fostered its promotion through educational 
interventions; this convergence of entrepreneurship 
and education has encouraged the study of entre-
preneurial competencies: the skills needed to create 
and manage businesses more effectively. 
Strengthening these competencies has progressed 
through the use of information and communication 
technologies (ICTs), the mastery of which constitu-
tes a set of competencies in its own right. The obje-
ctive of this descriptive study is to conduct a litera-
ture review on strengthening entrepreneurial com-
petencies among university students through the 
use of ICTs, from a connectivist perspective, to 
establish a theoretical framework to promote and 
support related research. The results emphasize the 
importance of fostering these competencies through 
these technologies. They can be useful in suppor-
ting the development of training programs designed 
to promote these competencies in digital environ-
ments for higher education students.   
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El emprendimiento (autoempleo) es conside-

rado usualmente como una estrategia para 

mitigar los efectos de la pobreza o de la falta 

de empleos formales, ya que implica el es-

fuerzo llevado a cabo por los individuos para 

crear y mantener un negocio propio (una mi-

cro o pequeña empresa, de modo general). 

Además de dicho beneficio, que implica la 

posible mejora de la situación económica, el 

comportamiento emprendedor también ha si-

do reseñado como un promotor del crecimien-

to personal y de la generación de empleos en 

las propias comunidades (Benavides y León, 

2016; Sánchez et al., 2017). 

Este conjunto de cualidades ha llevado 

a diversos gobiernos a interesarse por la pro-

moción del emprendimiento, para lo cual in-

cluso se ha favorecido la creación de ciertos 

organismos encargados de velar por la incu-

bación de proyectos que puedan detonar en 

micro, pequeñas o medianas empresas. Auna-

do a ello, resulta por demás relevante la aten-

ción prestada a la formación de las y los em-

prendedores, particularmente el desarrollo y 

fortalecimiento de ciertas capacidades necesa-

rias para crear y gestionar un negocio. 

Esta cuestión explica la coyuntura 

existente entre el emprendimiento y las cien-

cias de la educación. Para posibilitar la for-

mación de ciertas características en las y los 

emprendedores, ha resultado necesario conce-

bir el emprendimiento como un constructo en 

el que confluyen diversos factores o dimen-

siones (Amalia y Hadi, 2020; Tufa y Patel, 

2022; Ferreira-Neto et al., 2023; Koch y 

Menkhoff, 2024), tales como la autoeficacia, 

la motivación al logro, la asunción de riesgos, 

la autonomía y la innovación, por mencionar 

tan solo algunos de ellos. 

Esta multidimensionalidad caracterís-

tica del comportamiento emprendedor ha per-

mitido que diversos abordajes centren su 

atención en un determinado constructo para, 

desde ese punto de partida, incluir tales varia-

bles como factores específicos de dicho cons-

tructo general. Así, la literatura académica ha 

ligado al emprendimiento con conceptos tales 

como la personalidad, las actitudes, las inten-

ciones y las competencias. 

El vínculo entre el comportamiento 

emprendedor y las ciencias de la educación ha 

encontrado un elemento representativo en las 

competencias para el emprendimiento. En 

este punto debe acotarse que las competencias 

se consideran, generalmente, capacidades 

constituidas por tres grandes elementos: sabe-

res conceptuales, saberes procedimentales y 

saberes actitudinales (De Miguel, 2006; Be-

llocchio, 2010; López, 2016). Estas capacida-

des, con relación al comportamiento empren-

dedor, son aquellas que, idealmente, debe po-

seer o desarrollar un emprendedor o empren-

dedora en potencia, para contar con mejores 

posibilidades de crear y gestionar un negocio 

de manera exitosa. 

La relevancia de las competencias pa-

ra el emprendimiento ha favorecido su análi-

sis e investigación (Glackin y Phelan, 2020; 

Ferreras-Garcia et al., 2021; Gunartin et al., 

2023); de modo particular, la cuestión relativa 

a la formación de las competencias resulta 

interesante debido a la necesidad de generar 

herramientas que favorezcan su capacitación 

y difusión en diversos sectores poblacionales, 

uno de ellos, en el cual se han concentrado 

diversos estudios, es el estudiantado universi-

tario (Gómez y Satizábal, 2011; Alcaraz y 

Villasana, 2015; Ferreras-Garcia et al., 2021). 

A este respecto, y teniendo en cuenta el auge 

que las tecnologías de la información y la co-

municación (TIC) experimentan hoy en día y 

desde hace décadas, es posible observar un 

avance en la digitalización de contenidos re-

ferentes a las competencias para el emprendi-

miento, para su transmisión y enseñanza 

(Arcentales-Montalvo et al., 2020; Prendes-
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Espinosa, 2022; Peralta et al., 2024). 

Un marco teórico adecuado para en-

cuadrar este conjunto de temas es el del co-

nectivismo, un enfoque del aprendizaje desa-

rrollado por Siemens (2005) y Downes 

(2005), debido a que involucra protagónica-

mente a los medios digitales como herramien-

ta clave en los procesos educativos; a este res-

pecto debe recordarse que, actualmente, el 

“uso de la tecnología digital en la educación 

constituye después de muchas décadas el ám-

bito más dinámico en los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje. La tecnología ha cam-

biado la forma de dispensar las materias en 

los salones de clases” (Mulumeoderhwa, 

2024, p. 2). 

En virtud de esta nueva coyuntura en-

tre competencias para el emprendimiento y 

TIC, abordada desde una postura conectivista, 

resulta imperativo detenerse a analizar, enfati-

zar y reflexionar acerca de la importancia de 

que ese formato de enseñanza y aprendizaje, 

en entornos digitalizados, no sea tomado a la 

ligera en su construcción e implementación, 

debido a que las nuevas tendencias educativas 

apuntan justamente hacia un paradigma en el 

que proceso de enseñanza-aprendizaje, de 

modo cada vez más extendido y constante, 

debe estar mediado por herramientas tecnoló-

gicas y virtuales. El mantenimiento de un res-

paldo didáctico y pedagógico sólido en dichas 

tareas es un elemento que denota el rigor 

científico y académico de aquellas aproxima-

ciones que elijan el abordaje de tales cons-

tructos y herramientas.  

Este cúmulo de cuestiones son las que 

motivan y guían el objetivo de la investiga-

ción actual, el cual consiste en una revisión 

documental de diversos artículos publicados 

en los últimos quince años, cuyas temáticas se 

vinculen con el fortalecimiento de las compe-

tencias para el emprendimiento en población 

universitaria, por medio del uso de las TIC. 

Con esto se pretende generar una aportación 

que brinde un marco conceptual capaz de en-

fatizar la importancia de la formación de 

competencias emprendedoras, a través del uso 

de las predichas tecnologías, en el estudianta-

do de educación superior. La finalidad de di-

cho marco teórico reside en destacar la rele-

vancia actual del conglomerado de temas 

abordados en el presente estudio, con el pro-

pósito de servir como base para su continui-

dad en futuras investigaciones que, no solo de 

manera teórica sino también empírica, prosi-

gan el impulso a la educación de las capacida-

des emprendedoras mediante las tecnologías 

virtuales 

 

Método 

La presente investigación, cuyo alcance es 

descriptivo, se fundamenta en el paradigma 

cualitativo, útil para “comprender e interpre-

tar la realidad más que analizarla y explicarla, 

en el contexto de la investigación documental 

es el que mejor responde a esta expectati-

va” (Gómez, 2011, p. 229). Por tal motivo, se 

ha ocupado la revisión documental para abor-

dar algunas de las bases teóricas del empren-

dimiento, el fomento de las competencias y, 

de modo más específico, el desarrollo y forta-

lecimiento de las capacidades para el empren-

dimiento a través de las TIC. Tancara (1993) 

definió la investigación documental como 

“una serie de métodos y técnicas de búsque-

da, procesamiento y almacenamiento de la 

información contenida en los documentos, en 

primera instancia, y la presentación sistemáti-

ca, coherente y suficientemente argumentada 

de nueva información en un documento cien-

tífico, en segunda instancia” (p. 94). Esta téc-

nica, por tanto, no consiste únicamente en la 

búsqueda de documentación referente a un 

tópico o conjunto de temas: implica también, 

y protagónicamente, la creación de un nuevo 

documento con una serie de interpretaciones 
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y conclusiones derivadas de la búsqueda y 

revisión preliminar. 

Martínez-Corona et al. (2023) propu-

sieron un procedimiento para guiar la revisión 

documental, el cual fue ocupado en la presen-

te investigación: 1. Arqueo de fuentes, 2. Re-

visión, 3. Cotejo, 4. Interpretación, 5. Conclu-

siones. 

Los materiales revisados consisten, 

principalmente, en artículos cuyo objeto de 

estudio fue el emprendimiento y las compe-

tencias que la literatura formal y académica 

ha asociado con su funcionamiento (en total, 

45 investigaciones con relación a tales tópi-

cos), más algunos trabajos que conjuntan di-

chas temáticas con las TIC y, también, con su 

aplicación en espacios de educación superior. 

 La publicación de tales artículos corres-

ponde, en su mayoría, a los últimos cinco 

años (20 investigaciones); anterior a ese lap-

so, el estudio más antiguo data de 2011. La 

Tabla 1 organiza y refiere dicho conjunto de 

estudios, indicando también aquellos que en-

lazaron la educación y el emprendimiento y/o 

las competencias emprendedoras con las tec-

nologías digitales; dicho organizador no in-

cluye los estudios relativos a las competen-

cias en general ni al conectivismo, para enfo-

Año de  

publicación 
Emprendimiento 

Educación y  

emprendimiento 

Competencias para el  

emprendimiento 

2021-2026 

Koch y Menkhoff (2024) 

Ferreira-Neto et al. (2023) 

Ngat y Tuyet (2023) 

Postigo et al. (2023) 

Lee et al. (2022) 

Tufa y Patel (2022) 

Postigo et al. (2021) 

  

Hu et al. (2024)* 

Prendes-Espinosa (2022)* 

Adininggar et al. (2025)* 

Aguila-Vera et al. (2025)* 

Peralta et al. (2024)* 

Alonso et al. (2023)* 

Gunartin et al. (2023) 

Calanchez et al. (2022) 

López-Núñez et al. (2022) 

Román-García y González (2022)* 

Ferreras-Garcia et al. (2021) 

Suryani et al. (2021) 

Štemberger y Žakelj (2021) 

Anteriores 

Amalia y Hadi (2020) 

Vamvaka et al. (2020) 

Kerr et al. (2019) 

Newman et al. (2019) 

Kalyan (2018) 

Selamat et al. (2018) 

Kozubíková et al. (2017) 

Benavides y León (2016) 

Arcentales-Montalvo et 

al. (2020)* 

López (2020) 

Azqueta y Naval (2019) 

García-Bullé (2019) 

Suprapto y Herta (2018) 

Sánchez et al. (2017) 

Romo y Macías (2015) 

Glackin y Phelan (2020) 

Pepple y Enouh (2020) 

Shir et al. (2019) 

Hernández-Perlines (2017)* 

Jagodič y Dermol (2015)* 

Alcaraz y Villasana (2015) 

Espíritu et al. (2012) 

Correa et al. (2011) 

Gómez y Satizábal (2011) 

Sánchez (2011) 

Tabla 1. Investigaciones revisadas, organizadas según su tema y año de publicación 

Nota. El asterisco indica cuando el estudio consideró a las TIC dentro de su desarrollo. El orden de las investigaciones es según 

su año. Elaboración propia. 
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carse predominantemente en los temas vincu-

lados con el emprendimiento. 

 

Resultados 

 

Como resultado de la revisión de diversas 

fuentes, el desglose del estudio llevado a cabo 

se ha dividido en cuatro ejes temáticos: Em-

prendimiento, Emprendimiento y educación, 

Competencias para el emprendimiento y 

Competencias emprendedoras y tecnologías 

de la información y la comunicación. 

 

Emprendimiento 

En la actualidad, la pobreza en México ha pa-

decido un aumento preocupante (Damián, 

2019); esta consecuencia es uno de los efec-

tos, entre otras causas, de una distorsión del 

sistema de empleo, ya que más de la mitad de 

las y los trabajadores no obtiene el sueldo ne-

cesario para sobrepasar el límite de la pobreza 

(Gómez, 2024, p. 25).  

Este hecho encauza el presente estudio 

hacia el examen del tipo de estrategias pro-

puestas para aliviar, en la medida de lo posi-

ble, las problemáticas que la pobreza genera. 

Una de ellas ha sido la promoción del em-

prendimiento, el cual suele enmarcarse como 

el autoempleo (Shir et al., 2019) mediante la 

creación empresarial, generalmente a nivel de 

micro (de 1 a 15 empleados) o pequeña em-

presa (de 16 a 100 empleados) (Nacional Fi-

nanciera, 1993). La incertidumbre, la falta de 

estabilidad y la ambigüedad con respecto a la 

permanencia en el trabajo son una realidad en 

numerosas sociedades contemporáneas, por lo 

que el concepto de autoempleo ha empezado 

a adoptar un papel más proactivo, no solo por 

cuestiones de necesidad, sino también por las 

posibilidades que ofrece en cuanto a la inno-

vación y la mejora a las sociedades (Sánchez 

et al., 2017). 

De ese modo, el comportamiento em-

prendedor hace resaltar la importancia del 

autoempleo como una opción viable para co-

rregir y, en la medida de lo posible, mejorar 

la situación económica, tanto de individuos 

como de colectivos. Es por tal motivo que “la 

capacidad de emprendimiento y autoempleo 

se está transformando en el eje articulador de 

las demandas de la sociedad contemporánea 

lo que puede además constituir un referente 

interesante para nuestra propia reali-

dad” (Arévalo y Juanes, 2022, p. 518).  

Además de lo anterior, es posible 

apuntar las bondades del emprendimiento re-

señadas por algunos estudios. Benavides y 

León (2016) hallaron que la promoción del 

autoempleo posee un efecto directo en las fa-

milias de las y los emprendedores, debido a 

que puede abarcar desde proporcionar dinero, 

impulsar la creatividad, hasta incluso enseñar 

a los hijos la importancia del trabajo, lo que 

además facilita la generación de empleos en 

las comunidades. 

Ese par de autoras comentaron tam-

bién la satisfacción personal de un grupo de 

microempresarias (el cual conformó su mues-

tra), en cuanto al crecimiento personal y al 

hecho de percibirse como personas producti-

vas, dado que los límites de crecimiento se 

los impusieron ellas mismas y no un superior; 

ser empresarias les brindó la oportunidad de 

sobresalir profesionalmente, sin sacrificar su 

papel de madres, esposas o hijas.  

Zapata et al. (2004), en una investiga-

ción cualitativa similar, enfatizaron los cam-

bios positivos en el grupo de participantes 

que intervinieron en ese estudio, tanto en su 

identidad y conducta, como en la percepción 

propia de amas de casa a microempresarias, 

en su contribución económica al núcleo fami-

liar, en la modificación de la distribución del 

trabajo dentro el hogar, y en la creación de 

redes de soporte y solidaridad. 

La ventaja que supone la promoción 
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del autoempleo ha fomentado que las agen-

das de diversos gobiernos incluyan algunos 

programas (derivados de las acciones de sus 

secretarías correspondientes) encargados de 

fomentar y guiar el comportamiento empren-

dedor. En México, v. gr., fue instaurado para 

ese propósito el Instituto Nacional del Em-

prendedor (INADEM). Otros ejemplos de 

instancias congéneres son el Fondo Empren-

der (vinculado al Servicio Nacional de 

Aprendizaje), de la nación colombiana; Em-

prender Juntos, de origen venezolano; y el 

Programa Sembrando, del gobierno de Uru-

guay, por mencionar algunos casos.  

Es común que la atención brindada al 

estímulo y preservación del comportamiento 

emprendedor no se halle dirigida únicamente 

a la cuestión financiera, esto es, el favoreci-

miento para la recepción de un préstamo mo-

netario que apoye el mantenimiento de los 

emprendimientos (usualmente micros, peque-

ñas y medianas empresas: MiPyMES), sino 

que, predominantemente, la labor de tales 

organizaciones tenga como otra de sus metas 

la capacitación de aquellas características que 

debe reunir el sujeto emprendedor para ha-

llarse en mejores condiciones de gestionar su 

negocio.  

Por ejemplo: en el blog de la Secreta-

ría de Economía (2016), vinculada al ya refe-

rido Instituto Nacional del Emprendedor, se 

explica una cuestión que resume parte de sus 

objetivos organizacionales: se tiene por pro-

pósito que las y los jóvenes mexicanos hallen 

un espacio en el que sean capaces de interac-

tuar, obtener orientación, formación, mento-

ría y otros respaldos vinculados con la cultura 

del emprendimiento. 

En consonancia con el párrafo ante-

rior, es posible citar a Pepple y Enuoh 

(2020), quienes enfatizaron que los empren-

dedores requieren de datos, formación, lec-

ciones y diversas competencias para mante-

nerse preparados y aportar valor a sus empre-

sas. Debe insistirse en la figura del empren-

dedor o emprendedora como el punto de par-

tida en la creación empresarial, de modo par-

ticular las MiPyMES, como ya se ha apunta-

do, ya que estas son esenciales para fomentar 

el desarrollo económico en naciones en vías 

de desarrollo (Gunartin et al., 2023). Ade-

más: “contribuyen significativamente al PIB 

y sobreviven en diferentes condiciones eco-

nómicas. Sin embargo, los empresarios deben 

poseer competencias básicas para ser compe-

titivos y permanecer a largo plazo” (Gunartin 

et al., 2023, p. 2). 

Estas cuestiones permiten vislumbrar 

la importancia que tiene para el emprendi-

miento el cuidado y vigilancia que merece 

dicha coyuntura, la existente entre los terre-

nos de la creación y el desarrollo emprende-

dor con el campo de la educación, de tal mo-

do que las estrategias y recursos a utilizar 

cuenten con una serie de particularidades que 

sean fieles a los que las ciencias de la educa-

ción velan y promueven.  

 

Emprendimiento y educación 

La relevancia que el tópico del comporta-

miento emprendedor posee para las ciencias 

de la educación parte, como ya se ha referido, 

de las agendas que hoy en día promueven 

diversos gobiernos para fortalecer ciertas ca-

pacidades que permitan a las y los posibles 

emprendedores la generación de opciones 

para obtener ingresos en su futuro, a través 

del autoempleo. De acuerdo con Azqueta y 

Naval (2019), la educación para el emprendi-

miento se refiere al conjunto de métodos edu-

cativos que promueven el desarrollo del po-

tencial emprendedor de las y los alumnos, al 

tiempo que favorecen el crecimiento integral, 

en particular de las dimensiones intelectuales, 

societarias y morales del individuo; así, la 

educación para el emprendimiento no se res-
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tringe únicamente al desarrollo socioeconó-

mico y profesional. 

Las mismas autoras comentaron tam-

bién que “El interés por la educación empren-

dedora se presenta como una tendencia edu-

cativa internacional que ha calado con fuerza 

en la institución educativa. Se promueve su 

desarrollo en todas las etapas educativas, des-

de la educación temprana a la educación su-

perior” (p. 517).  

Así, guiados en parte por esta base, 

existe un conjunto de investigaciones que se 

ha enfocado en identificar los factores o ca-

racterísticas individuales que se vinculan al 

emprendimiento. Aquellos factores o varia-

bles que comúnmente se enlazan con el com-

portamiento emprendedor son la autoeficacia 

(Ferreira-Neto et al., 2023; Newman et al., 

2019), la autonomía (Amalia y Hadi, 2020; 

Tufa y Patel, 2022), la asunción de riesgos 

(Kozubíková et al., 2017; Kerr et al., 2019; 

Koch y Menkhoff, 2024), la innovación 

(Kalyan, 2018) y la motivación al logro 

(Selamat et al., 2018), por mencionar algu-

nos. Todas ellas constituyen variables que 

resultan recurrentes en la literatura acerca del 

emprendimiento. 

Este acumulado de características, de 

acuerdo con los estudios revisados, es aquel 

que debe reunir un emprendedor para contar 

con mayores posibilidades de salir airoso en 

el proyecto o los proyectos en los que se in-

volucre o que genere. Bien lo indica López 

(2020), al referir que, aunque no todo el estu-

diantado creará un negocio rentable durante 

su formación académica, estas competencias 

son cada vez más valoradas por grandes em-

presas, organizaciones u organismos públi-

cos, y se aprecian considerablemente los lo-

gros que puede brindar un emprendedor en 

potencia. 

La estructuración del constructo em-

prendimiento, por tanto, no implica una no-

ción unidimensional sino, como es posible 

notar, multifactorial, ya que dicho concepto 

alberga un conjunto de factores o variables 

que pueden favorecer una actividad exitosa 

en el campo de la creación empresarial y, 

también, en la gestión de aquellas empresas 

que ya han sido creadas.  

El abordaje de tales variables puede 

modificarse según el constructo en cuestión 

que las condense; así, las investigaciones a 

este respecto pueden tener como objeto de 

estudio los rasgos de personalidad (Postigo et 

al., 2021; Postigo et al., 2023), las actitudes 

(Suprapto y Herta, 2018; Vamvaka et al., 

2020), las intenciones (usualmente, que no 

siempre, vinculadas con las anteriores) (Lee 

et al., 2022; Ngat y Tuyet, 2023), o las com-

petencias (Pepple y Enuoh, 2020; Gunartin et 

al., 2023).   

Como es posible prever, de entre todo 

este agregado de constructos ligados al em-

prendimiento, aquellas cuya naturaleza resul-

ta más compatible con la articulación que 

conjunta los saberes del emprendimiento y 

los de las ciencias de la educación son las 

competencias, más bien susceptibles de ser 

impulsadas a través de programas de desarro-

llo y de capacitación, tal como lo sostienen 

diversas aproximaciones tanto teóricas como 

empíricas (Glackin y Phelan, 2020; Ferreras-

Garcia et al., 2021; Gunartin et al., 2023). 

Dicha cualidad puede explicarse debido a 

que: “Las competencias constituyen en la ac-

tualidad una conceptualización y un modo de 

operar en la gestión de los recursos humanos 

que permite una mayor articulación entre 

gestión, trabajo y educación” (Arévalo y Jua-

nes, 2022, p. 518). 

 

Competencias para el emprendimiento 

Al llevar a cabo una revisión acerca de la for-

mación en competencias, surge la necesidad 

de comprender este concepto, el cual merece 
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ser abordado de manera multifactorial, esto 

es, como capacidades que integran no sólo 

una dimensión, sino varias; en este caso: co-

nocimientos, habilidades y actitudes 

(Bellocchio, 2010).  

De acuerdo con De Miguel (2006), las 

competencias son el producto de la confluen-

cia de los siguientes elementos: saberes, des-

trezas y habilidades, valores y actitudes. Ló-

pez (2016), tras realizar una revisión del esta-

do del arte referente al tema de las competen-

cias, comparte un esquema que condensa sus 

componentes. Entre ellos se encuentran:  

• Habilidades cognitivas (conocimiento con-

ceptual): saber conocer.  

• Capacidades, habilidades prácticas, destre-

zas (conocimiento procedimental): saber 

hacer.  

• Motivaciones, emociones, valores 

(conocimiento actitudinal): saber ser. (p. 

316).  

De esta forma, tomando en cuenta lo 

revisado hasta el momento, una definición de 

competencia para el emprendimiento sería la 

que a continuación se enuncia:  
Las competencias emprendedoras son la 
capacidad de aplicar un conjunto de conoci-
mientos, actitudes y habilidades para tener 
éxito en la creación y constitución de nue-
vas empresas, desarrollado [sic] e integran-
do una cultura emprendedora como estrate-
gia de intervención en la sociedad. 
(Calanchez et al., 2022. p. 643) 

La coyuntura existente entre las com-

petencias y el comportamiento emprendedor 

se basa, por tanto, en la siguiente lógica: algu-

nos programas constituyen un conjunto de 

capacitaciones, las cuales intentan adiestrar a 

los sujetos receptores en una serie de habili-

dades técnicas (de alguna clase de oficio) pa-

ra motivarles a autoemplearse; un tipo más 

completo de capacitación contemplaría, ade-

más de la cuestión procedimental (las habili-

dades técnicas), el desarrollo de los compo-

nentes cognitivos y actitudinales que se vean 

implicados en el acto de emprender.  

Vinculando las premisas anteriores 

con una opinión acerca del sistema educativo, 

puede referirse lo apuntado por García-Bullé 

(2019), quien razonó que el sistema de educa-

ción se concentra excesivamente en el saber 

académico y desaprovecha tanto las oportuni-

dades para dotar a los alumnos de competen-

cias transversales, como los recursos para fo-

mentar la inteligencia emocional. Una atinada 

solución podría surgir de la examinación e 

incorporación de algunos de los fundamentos 

esenciales del emprendimiento. 

Es en los contextos universitarios don-

de un mayor número de derivaciones (al me-

nos en la investigación) han resultado de este 

enfoque en competencias, tales como los rea-

lizados por Gómez y Satizábal (2011), Alca-

raz y Villasana (2015), Glackin y Phelan 

(2020) y Ferreras-Garcia et al. (2021). Las y 

los autores citados condujeron investigacio-

nes cuyo propósito iba dirigido a estudiar la 

relación entre ambos constructos 

(emprendimiento y competencias) en espacios 

universitarios.  

La preocupación por analizar la diná-

mica de las competencias emprendedoras en 

el citado contexto va más allá de la inferencia 

que presume a la universidad y, predominan-

temente, las carreras relacionadas con admi-

nistración, como aquellas con mayor probabi-

lidad de catapultar emprendedores. Lo cierto 

es que el fenómeno del emprendimiento se 

halla latente para cualquier licenciatura, por 

lo que existe una inclinación, en los entornos 

universitarios, por los temas relativos a la 

creación de negocios, debido a que se le per-

cibe como una interesante opción frente a la 

falta de trabajos formales, destacando espe-

cialmente en este aspecto el autoempleo; es 

en tales escenarios donde cobra una relevan-

cia crucial el fortalecimiento de las competen-

cias profesionales de las y los jóvenes, y la 
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relación entre la educación y la capacitación 

técnica profesional (Romo y Macías, 2015). 

Alonso et al. (2023) enfatizaron, a este res-

pecto, “la necesidad de formar la competencia 

de emprendimiento en los estudiantes univer-

sitarios, como una cualidad que deben demos-

trar durante la realización de su actividad pro-

fesional y productiva o de servicios” (p. 548). 

Muy a pesar de la importancia de este 

conjunto de argumentos, lo cierto es que en 

algunas ocasiones los estudiantes universita-

rios suelen albergar ciertas ideas equivocadas 

acerca de lo que implica el emprendimiento, 

lo cual puede derivar en una falta de confian-

za en relación con él y, también, una notoria 

falta de interés por al menos conocer un poco 

más a detalle sus bondades e involucrarse en 

actividades que se le vinculen (Hu et al., 

2024). La atenuación de esa desconfianza con 

respecto a las actividades vinculadas al auto-

empleo puede facilitarse haciendo de ellas un 

conjunto de elementos menos extraordinarios 

y más bien normalizados o comunes. Castro 

et al. (2001) apuntaron que la creación de em-

presas puede impulsarse mediante acciones 

de sensibilización y fomento de una cultura 

emprendedora, lo que supone un proceso de 

dinamización que abarca tres componentes 

que surgen en la persona: la concienciación, 

el compromiso y la acción.   

Sin embargo, más allá de esa suspica-

cia que puede existir referente al autoempleo, 

es posible insistir en la existencia (y reconoci-

miento por parte de los estudios especializa-

dos) de algunos efectos positivos, como los 

ya referidos en el segundo apartado de este 

trabajo, dedicado al Emprendimiento.  

Una revisión de diversas investigacio-

nes que analizaron el amalgamado entre com-

petencias y emprendimiento (muchas de ellas 

dentro de escenarios universitarios) permitió 

la identificación de algunas competencias re-

queridas para ejercer de manera eficaz el 

comportamiento emprendedor, las cuales se 

enlistan en la Tabla 2.  

Siendo el emprendimiento, entonces, 

un constructo apto para desarrollarse a través 

de la instrucción, surge la necesidad de en-

contrar un medio y un conjunto de técnicas 

adecuados que favorezcan el desarrollo de su 

formación en conjunto con las competencias; 

a este respecto, Glackin y Phelan (2020) seña-

laron que “[m]últiples factores sugieren la 

existencia de competencias empresariales bá-

sicas que pueden ser enseñadas con una peda-

gogía adecuada” (p. 86). 

Si bien es sabido acerca de la existen-

cia de capacitaciones que se enfocan en el 

impulso de ciertas cualidades necesarias para 

fortalecer la labor de las y los emprendedores, 

entre ellas las competencias, también es nece-

sario considerar el estado actual de las necesi-

dades globales, entre las que destacan el uso 

(casi normalizado) de las tecnologías de la 

información y la comunicación (TIC), motivo 

por el cual existen esfuerzos, en cuanto a in-

vestigaciones formales, como los de Adining-

gar et al. (2025), Aguila-Vera et al. (2025) y 

Jagodič y Dermol (2015). 

 Un medio adecuado para desarrollar o 

fortalecer las competencias para el emprendi-

miento es, por tanto, el uso de tales tecnolo-

gías; no obstante, debe acotarse que: “Aunque 

son numerosos los trabajos de investigación 

que han estudiado la influencia de las TIC en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, son es-

casos los que se centran en el emprendimien-

to” (Hernández-Perlines, 2017, p. 128).  

La situación actual con relación al 

conjunto de tópicos revisados en el presente 

trabajo dista de ser lo que era en la época pre-

pandémica (tomando en cuenta la cita del pá-

rrafo anterior). La pandemia debida al CO-

VID-19 modificó radicalmente las tendencias 

educativas, inclinándolas hacia un paradigma 

formativo en el que comienzan a predominar 

la educación híbrida y a distancia. 
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Competencia Investigación 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Análisis del entorno e 

identificación de oportu-

nidades 

  *   *     * *   *           

Asunción de riesgos   *   * * * *   *     *       

Autoeficacia *         *   *       *       

Autonomía     *       *                 

Confianza en sí mismo     *   *                     

Conformación de redes     *     * *                 

Creación de empresas       *                       

Gestión del tiempo         *                     

Iniciativa     *   *   *       * * * *   

Innovación/creatividad   * * * *   * *   *           

Liderazgo       * *     *               

Orientación al logro             *     *           

Resolución de proble-

mas 
    *     * * *   * *     *   

Toma de decisiones         *                   * 

Uso de nuevas tecnolo-         *                     

Uso y aplicación de tec-

nologías de la informa-

ción y la comunicación 

en los campos profesio-

nal y académico 

        *                     

Tabla 1. Competencias para el emprendimiento referidas en diversas investigaciones  

Nota. Cada asterisco indica la investigación en la que aparece la competencia en cuestión. 1: 
Adininggar et al. (2025), 2: Alcaraz y Villasana (2015), 3: Correa et al. (2011), 4: Espíritu et 
al. (2012), 5: Ferreras-Garcia et al. (2021), 6: Glackin y Phelan (2020), 7: Gómez y Satizábal 
(2011), 8: López-Núñez et al. (2022), 9: Pepple y Enuoh (2020), 10: Peralta et al. (2024), 11: 
Román-García y González (2022), 12: Sánchez (2011), 13: Štemberger y Žakelj (2021), 14: 
Suryani et al. (2021), 15: Tittel y Terzidis (2020). Elaboración propia. 
 



 

 

ISSN: 2007-1833 71 pp. 61-79 

Revista de Psicología y Ciencias del Comportamiento de la Unidad Académica de Ciencias Jurídicas y Sociales 

 Montufar Melo, A. R. y González Videgaray, M. del C. 
Volumen 17 Número 1  enero-junio (2026) 

Esto ha propiciado que los programas 

de capacitación para el emprendimiento, en 

general, y para el desarrollo de las competen-

cias emprendedoras, en particular, gocen de 

una aceptación y un tratamiento cada vez más 

constante. Si a eso se añade que existen com-

petencias emprendedoras que, por sí mismas, 

implican ya la conjunción de tales variables 

(v. gr., “Uso de nuevas tecnologías” y “Uso y 

aplicación de tecnologías de la información y 

la comunicación en los campos profesional y 

académico”, de acuerdo con Ferreras-Garcia 

et al., 2021, p. 9), el interés por continuar 

abordando tales temas, desde una base teórica 

adecuadamente fundamentada, queda justifi-

cado.  

El apartado siguiente expone ciertas 

claves relativas a la intersección entre com-

portamiento emprendedor, competencias y su 

capacitación a través de las TIC, recuperando 

algunas investigaciones que, con seriedad 

académica, conformaron aproximaciones dig-

nas de ser revisadas y mencionadas. 

 

Competencias emprendedoras y tecnologías 

de la información y la comunicación 

Mulumeoderhwa (2024), en una disquisición 

acerca del conectivismo digital en los proce-

sos de enseñanza y aprendizaje, señaló que 

ese enfoque “implica un desarrollo de nuevas 

competencias tal como el desarrollo de habili-

dades de alfabetización digital para buscar y 

gestionar la informar [sic] en línea” (p. 10). 

 El conectivismo “es una interpretación 

de algunos de los procesos que se producen 

en el seno de la Sociedad de la Información y 

del Conocimiento (SIC), relacionados con la 

educación” (Zapata-Ros, 2015, p. 80), la cual 

“define el aprendizaje como un proceso conti-

nuo que ocurre en diferentes escenarios, in-

cluyendo comunidades de práctica, redes per-

sonales y en el desempeño de tareas en el lu-

gar de trabajo” (Gutiérrez, 2012, p. 113). De 

acuerdo con Siemens (2005), algunos aspec-

tos clave de ese enfoque son los siguientes: 

• El aprendizaje es un proceso de conexión 

de nodos especializados o fuentes de informa-

ción. 

• Es necesario fomentar y mantener las co-

nexiones para facilitar el aprendizaje conti-

nuo. 

• La capacidad de ver conexiones entre 

campos, ideas y conceptos es una habilidad 

fundamental. 

• La vigencia (conocimiento preciso y ac-

tualizado) es el objetivo de todas las activida-

des de aprendizaje conectivistas. 

La toma de decisiones es en sí misma un pro-

ceso de aprendizaje. (sección Principles of 

connectivism). 

La importancia de vincular el empren-

dimiento con las nuevas tecnologías para la 

educación parte del hecho de que ciertas for-

mas para el autoempleo han adquirido prota-

gonismo justamente en los medios digitales 

de la información y la comunicación y, si-

guiendo algunos de los postulados ya referi-

dos del conectivismo, tales formas de autoem-

pleo requieren de una organización (conexión 

de nodos especializados) y una actualización 

constante (vigencia) para su adecuada aplica-

ción. Arcentales-Montalvo et al. (2020) ya 

habían señalado que los avances en la digitali-

zación de las empresas y la innovación en las 

tecnologías digitales fomentan cambios en los 

modelos de negocio existentes y en la capaci-

dad de creación de las nuevas generaciones; 

también apuntaron, ya relacionando este he-

cho con el campo educativo, que “una socie-

dad digital, como la que se está viviendo ac-

tualmente, demanda de personas con una edu-

cación y formación adecuadas, con competen-

cias digitales. Esta educación debe ser flexi-

ble y con capacidad para promover la creati-

vidad, la innovación y el emprendimiento” (p. 

340).  
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Ya desde los primeros párrafos del 

presente estudio se señalaba al comporta-

miento emprendedor como, en términos so-

ciales, un elemento útil para mitigar los efec-

tos la escasez económica. En este tenor, Pe-

ralta et al. (2024) aludieron al hecho de que 

el factor de las competencias digitales para el 

emprendimiento se presenta como una opción 

factible para la producción de ingresos y la 

gestación de valor, presentando simultánea-

mente un conjunto de retos y posibilidades 

para las y los emprendedores emergentes. 

Resaltando la cuestión relativa a la 

generación de ingresos, mencionada en el 

párrafo anterior (y ampliando dicho razona-

miento con palabras de los mismos autores), 

resulta esencial para el desarrollo económico 

y productivo del entorno, “debido a que for-

talecer las competencias emprendedoras digi-

tales e invertir en la educación, preparará a 

los estudiantes y docentes para el éxito del 

mundo digital y contribuir desde el empren-

dimiento a un futuro más próspero” (Peralta 

et al., 2024, pp. 167-168). Aunado a ello, de-

be apuntarse también que “no solamente la 

tecnología altera los cerebros de los usuarios, 

sino que también modifica las competencias 

que tradicionalmente adquirían los indivi-

duos” (Mulumeoderhwa, 2024, p. 8). 

De modo afortunado, el uso de las 

nuevas tecnologías de la información y la co-

municación resulta cada vez más accesible, 

aunque debe reconocerse que existe aún una 

brecha importante, la cual debe considerarse, 

para que cada vez sea un porcentaje mayor de 

la población la que pueda resultar alfabetiza-

da en términos digitales y, por tanto, pueda 

beneficiarse de sus ventajas y beneficios. De-

be recordarse, con relación a esto último, que 

“para los estudiantes y docentes, la tecnolo-

gía es un factor motivador porque despierta el 

interés, tiene bondades en la adquisición de 

competencias cuando las actividades son lle-

vadas a cabo en la computado-

ra” (Mulumeoderhwa, 2024, p. 7). 

Aunque el fomento de las competen-

cias para el emprendimiento constituye una 

práctica que, así como cualquier otra en la 

que se vean implicadas las competencias, es 

susceptible de favorecer a diversos niveles 

educativos, existen razones de peso para en-

focar los esfuerzos en la comunidad de nivel 

universitario. Prendes-Espinosa (2022) apor-

tó una justificación a este respecto, argumen-

tando que las nuevas oportunidades en el 

mercado de trabajo y el crecimiento profesio-

nal están principalmente vinculadas a la digi-

talización, por lo que la capacitación de las 

competencias emprendedoras digitales ad-

quiere un gran valor, particularmente en los 

ámbitos de la educación superior, pero tam-

bién en el contexto de la formación profesio-

nal. Mulumeoderhwa (2024) refirió que el 

“conectivismo ha modificado la universidad, 

así como el campo laboral” (p. 8) y, además, 

las “TIC podrían utilizarse como medio para 

establecer conexiones entre el sector empre-

sarial y el de la educación superior (Jagodič y 

Dermol, 2015, p. 2126). 

Así, de entre todos los públicos que 

podrían concebirse como beneficiados por un 

programa con tales objetivos, la población 

ubicada en el nivel de educación superior (o 

ya poseedora del grado), se vería adecuada-

mente apoyada y, a su vez, las repercusiones 

positivas impactarían significativamente en la 

sociedad. Aunado a esto, la población en edu-

cación superior cuenta ya con la madurez pa-

ra ubicar aspectos laborales novedosos y, 

además, posee conocimientos, habilidades y 

actitudes que pueden favorecer sus posibles 

emprendimientos. La implementación de la 

formación para la creación empresarial por 

medio del desarrollo de competencias em-

prendedoras en los contextos universitarios 

es, de hecho, una respuesta estratégica forzo-

sa a un entorno demandante y a la dinámica 

evolutiva de la sociedad, que en conjunto de-
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termina que las capacidades para el empren-

dimiento sean vistas más como algo útil, in-

cluso necesario. Aguila-Vera et al. (2025) 

señalaron que el “desarrollo de competencias 

emprendedoras en estudiantes de Educación 

Superior ha adquirido creciente relevancia en 

las últimas décadas, dado que las institucio-

nes académicas buscan responder a las exi-

gencias de un entorno caracterizado por la 

innovación y la transformación digital (p. 

368). La educación por sí misma debe consi-

derarse como una variable vital en la forma-

ción de emprendedores dentro de las univer-

sidades (Romo y Macías, 2015).  

Además, debe tomarse en cuenta tam-

bién el siguiente factor: las y los egresados 

universitarios no siempre poseen la experien-

cia necesaria ni, quizá, los conocimientos su-

ficientes con relación al hecho de autoem-

plearse. Con palabras de Aguilar-Barceló et 

al. (2014): “en muchos de los casos, al incur-

sionar en el mercado estos individuos no 

cuentan con experiencia previa ni propensión 

natural hacia la actividad independiente por 

desarrollar” (p. 146). 

El abordaje, fundamentado por la pos-

tura conectivista, de las competencias para el 

emprendimiento mediadas por las TIC, puede 

tornarse más evidente cuando se contrastan 

algunos aspectos de tales áreas del conoci-

miento. En primer lugar, dado que el aprendi-

zaje se considera como un proceso en el que 

se entrelazan diversos nodos informativos, el 

conjunto de competencias emprendedoras no 

debe observarse como un acumulado de ca-

pacidades aisladas, ya que el fortalecimiento 

de una puede repercutir en otras más, lo cual 

permite fomentar esos entrelazamientos 

(conexiones), facilitando el aprendizaje conti-

nuo. A modo de ejemplo, la competencia pa-

ra el emprendimiento Toma de decisiones 

(vista por Siemens, 2005, como un proceso 

de aprendizaje por cuenta propia) conforma-

ría un eslabón capaz de repercutir positiva-

mente sobre las demás, ya que implica pasar 

de la información a la actividad, en lugar de 

permanecer estancado en la irresolución. 

Otro ejemplo se encuentra en la competencia 

Conformación de redes, ya que para el esta-

blecimiento de lazos sociales y comerciales 

resulta menester la consideración de las capa-

cidades que poseen aquellas personas y enti-

dades con las que el sujeto emprendedor tiene 

algún tipo de relación, de tal modo que pue-

dan ser utilizadas a su favor. Por último, la 

vigencia de tales competencias puede favore-

cerse gracias a la cualidad actualizable de las 

TIC, que permiten justamente un reajuste en 

tiempo real gracias a su capacidad para em-

parejarse con las tendencias y quehaceres 

más recientes. 

 

Conclusiones 

La integración del emprendimiento con la 

educación, a través de tecnologías digitales, 

se revela fundamental para preparar a las ge-

neraciones actuales frente a un entorno labo-

ral cada vez más digitalizado. Investigaciones 

destacan que el desarrollo de las competen-

cias para el emprendimiento no solo promue-

ve la innovación y la creatividad, sino que 

también constituye una estrategia eficaz para 

mitigar problemas económicos mediante el 

autoempleo.  

Así, la vinculación del emprendimien-

to con las tecnologías digitales en la educa-

ción es crucial para mitigar la escasez econó-

mica y fomentar competencias que preparen 

a diversos sectores poblacionales para el ejer-

cicio del autoempleo a través de la creación 

de negocios (a nivel de micros, pequeñas o 

medianas empresas, generalmente) y, tam-

bién, para un mejor desempeño en el merca-

do laboral. 

De modo más particular, el desarrollo 

de competencias para el emprendimiento en 
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entornos universitarios, mediadas por las 

TIC, se erige como un pilar fundamental para 

la formación de futuros líderes y emprende-

dores, capaces de enfrentar los retos del mun-

do actual. La capacitación en competencias 

emprendedoras digitales, de hecho, puede 

abrir nuevas oportunidades laborales y contri-

buir al desarrollo económico y social.  

El conectivismo, al implicar un cam-

po de conocimiento que atiende los procesos 

vinculados al aprendizaje como nodos inter-

relacionados que deben actualizarse constan-

temente para mejorar de modo continuo, con-

forma una base idónea para atender la forma-

ción de las competencias para el emprendi-

miento, al comprenderlas no como entidades 

aisladas sino como esferas interconectadas 

que merecen un reajuste constante. Su fo-

mento por medio de las TIC permite mante-

nerla vigentes y enlazadas, de tal modo que 

se adecúen a las transformaciones actuales en 

un mundo cada vez más digitalizado. 

La conjunción de capacidades cogniti-

vas, prácticas y actitudinales no solo favorece 

la creación de empresas, sino que también 

impulsa una cultura emprendedora que es 

esencial ante la creciente incertidumbre labo-

ral. La integración de tecnologías de la infor-

mación y la comunicación en este proceso 

formativo es crucial, ya que no solo brinda 

herramientas para la autoeficacia, la innova-

ción y el afrontamiento de diversos riesgos, 

sino que también abre un abanico de oportu-

nidades en un entorno digital marcado por la 

transformación constante.  

Por lo tanto, es imperativo que las ins-

tituciones educativas amplíen su enfoque más 

allá del conocimiento académico y abracen 

un modelo educativo que potencie las compe-

tencias emprendedoras, nutriendo a las y los 

estudiantes con las capacidades necesarias 

para triunfar en el competitivo paisaje labo-

ral; dichas instituciones pueden ofrecer no 

únicamente formación teórica, sino también 

experiencias prácticas necesaria para que las 

y los egresados sean capaces de enfrentar con 

éxito el mercado laboral. Así, al implementar 

programas que fortalezcan las competencias 

emprendedoras digitales en contextos univer-

sitarios, se podrá contribuir a una sociedad 

más próspera y adaptativa a los cambios del 

mundo presente. Esta constituye una vía para 

el cultivo de una generación de emprendedo-

res resilientes y creativos, preparados para 

dejar su huella en la sociedad y contribuir al 

desarrollo económico y social de sus comuni-

dades. 

Para alcanzar este conjunto de bonda-

des y propósitos, resulta deseable la instru-

mentación de capacitaciones para fomentar, 

desarrollar y fortalecer las competencias em-

prendedoras, cada vez más constantemente 

por medio del uso de las tecnologías digita-

les. De modo afortunado, diversas institucio-

nes tanto particulares como gubernamentales, 

en diferentes países, se han dado a la tarea de 

cubrir tales objetivos, usualmente a través de 

prácticas (cursos, talleres y pláticas) de tipo 

presencial. La adaptación de ese acumulado 

de recursos para su transmisión a distancia, y 

tal vez de forma autogestiva, constituye una 

actividad que, aunque no es reciente, sí puede 

ser sometida a un proceso de mejora continua 

y de ajuste para su aprovechamiento por di-

versos públicos, entre ellos, como ya se ha 

apuntado, estudiantes y egresados de la edu-

cación superior. 

Para diseñar tales capacitaciones re-

sulta necesaria una organización que conside-

re algunos elementos básicos, a modo de te-

mas, los cuales brinden una estructura deduc-

tiva que culmine en el tratamiento de las 

competencias para el emprendimiento. En 

primer lugar, es posible incluir un apartado 

introductorio que adentre al usuario al cono-

cimiento de las temáticas y conceptos más 
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representativos del seminario. Posteriormen-

te, debe definirse claramente lo que implica 

el comportamiento emprendedor y, en segui-

da, resaltar las ventajas del autoempleo. De 

modo siguiente, situar una breve sección que 

entrelace la susceptibilidad del emprendi-

miento para ser fomentado, desarrollado y 

fortalecido por medio de herramientas educa-

tivas, tanto tradicionales como remotas; esto 

concede la posibilidad de hacer emerger el 

concepto de competencias vinculadas con el 

emprendimiento. Para construir un apartado 

dedicado a las competencias emprendedoras 

resulta menester la previa selección de aque-

llas que formarán parte del syllabus educati-

vo. La inclusión de una última sección con-

clusiva puede aportar un cierre que condense 

cierta información valiosa y recomendacio-

nes para aplicar el conocimiento adquirido en 

escenarios reales. 

La amplia variedad de sistemas de 

gestión de aprendizaje (LMS, por sus siglas 

en inglés: learning management system) que 

permiten el montaje de cursos en línea, tales 

como Moodle y Google Classroom, entre 

otros, ha facilitado sobremanera la creación, 

implementación y difusión de tales recursos. 

Además, debido a que se trata de plataformas 

cuya función esencial es fungir como am-

biente virtual para favorecer los procesos de 

aprendizaje de forma digital, aquellas poseen 

diversas herramientas que enriquecen y faci-

litan dicho proceso, por lo que la inclusión de 

otros recursos complementarios, tales como 

videos, podcasts, infografías, organizadores 

gráficos, artículos breves, entre otros recur-

sos, debe aprovecharse para informar mejor 

acerca de cada elementos constitutivo de las 

competencias (conceptual, procedimental y 

actitudinal), y su forma de aplicación. 

Finalmente, entre tales recursos 

(axiales o complementarios) de los sistemas 

de gestión de aprendizaje, también existen 

elementos evaluativos; así, una capacitación 

en competencias para el emprendimiento no 

debe omitir la importancia de la evaluación, 

de tal modo que a través de ella se cuente con 

un panorama acerca del avance en la adquisi-

ción de los conocimientos implicados, y, ade-

más, sea posible beneficiar la mejora conti-

nua de la capacitación y su forma de llevarse 

a cabo. 

La investigación actual consistió, co-

mo se ha referido, en un estudio de tipo cuali-

tativo, enfocado en la revisión de diversos 

materiales cuyo tratamiento se centró en el 

análisis del emprendimiento, las competen-

cias asociadas a él y las TIC (desde la postura 

conectivista), concretamente en estudiantes 

de educación superior. Para futuras líneas de 

investigación, se recomienda trasladar a la 

praxis las inferencias derivadas del presente 

análisis, mediante el desarrollo e implemen-

tación de ambientes virtuales de aprendizaje 

orientados al fomento instruccional de las 

competencias para el emprendimiento. Si 

bien la formación digital de tales competen-

cias puede extenderse a los diversos niveles 

educativos, el impacto de este tipo de herra-

mientas en estudiantes universitarios puede 

ser significativo, ya que les aportan elemen-

tos para mejorar sus conocimientos, destrezas 

y actitudes para la creación de negocios en 

los que puedan, por su propia cuenta, ejercer 

aquello para lo cual se prepararon profesio-

nalmente.   
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Motivaciones y comportamientos de la Generación Z en su actividad turística  

Resumen: 
Este ensayo propone una reflexión crítica sobre las 
motivaciones turísticas de la Generación Z (GZ), 
desde la teoría clásica de empuje y atracción hasta 
la evolución de nuevos detonantes asociados al 
entorno digital contemporáneo. A partir de enfo-
ques provenientes de la sociología, la psicología y 
el comportamiento del consumidor, se analizan 
hallazgos contemporáneos sobre la influencia de las 
redes sociales, la validación externa, la publicidad 
de boca en boca por medios electrónicos (eWOM), 
el placer vicario y la envidia digital. El objetivo es 
cuestionar si las motivaciones de viaje de la GZ 
responden a una auténtica búsqueda de experiencia 
o a una necesidad simbólica de visibilidad y reco-
nocimiento social. Como resultado del análisis teó-
rico, se expone que las motivaciones turísticas de la 
GZ se vinculan con un estilo de vida visual e hiper-
conectado, donde destinos en tendencia y experien-
cias fotografiables funcionan como catalizadores de 
viaje; asimismo, se concluye que para ellos viajar 
representa una experiencia de descubrimiento y 
además, una forma de proyección de éxito, perte-
nencia y reconocimiento en la comunidad digital. 

Abstract: 

This essay proposes a critical reflection on the tou-
rism motivations of Generation Z (Gen Z), from the 
classical push and pull theory to the evolution of 
new motivational triggers associated with the con-
temporary digital environment. Drawing from pers-
pectives in sociology, psychology, and consumer 
behavior, the essay examines contemporary fin-
dings regarding the influence of social media, ex-
ternal validation, electronic word-of-mouth 
(eWOM), vicarious pleasure, and digital envy. The 
objective is to question whether Gen Z travel moti-
vations respond to an authentic search for experien-
ce or to a symbolic need for visibility and social 
recognition. As a result of the theoretical analysis, 
it is argued that Gen Z tourism motivations are 
linked to a visual and hyperconnected lifestyle, 
where trending destinations and photographable 
experiences function as travel catalysts; furthermo-
re, it is concluded that, for this segment, traveling 
represents both an experience of discovery and a 
form of projecting success, belonging, and recogni-
tion within the digital community. 
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Las motivaciones del ser humano que inciden 

en su deseo e intención de viajar han sido am-

pliamente estudiadas desde disciplinas como 

la sociología, la psicología y la mercadotec-

nia, e incluso desde enfoques integradores 

entre ellas. Como resultado, se han generado 

teorías clásicas que aún hoy sustentan buena 

parte de la comprensión del comportamiento 

turístico. No obstante, los cambios culturales 

y las disrupciones tecnológicas propias de la 

sociedad contemporánea, como la presión so-

cial y la hiperconectividad, han ocasionado 

que los marcos tradicionales que explican por 

qué viaja el ser humano evolucionen e incor-

poren nuevos factores motivacionales, que, en 

algunos casos, adquieren un grado de comple-

jidad que dificulta su comprensión e interpre-

tación. 

 Este artículo propone una reflexión crí-

tica sobre dicha evolución, enfocándose en 

los jóvenes de la Generación Z (GZ), un gru-

po social cuyos estilos de vida y procesos de 

decisión están profundamente mediados por 

la influencia digital. A partir de una revisión 

teórica y empírica, se analizan conceptos 

emergentes como la validación externa, el 

eWOM, el placer vicario, el narcisismo y la 

envidia digital como posibles detonantes con-

temporáneos del deseo de viajar. En conse-

cuencia, se plantea la necesidad de repensar 

los modelos motivacionales tradicionales y 

explorar los nuevos significados que adquiere 

el acto de viajar en la era de la hiperconectivi-

dad. 

 

Evolución teórica de las motivaciones de 

viaje 

¿Cuáles son las motivaciones que inciden en 

el deseo o necesidad de viajar del ser hu-

mano? Esta interrogante ha sido planteada de 

forma constante en investigaciones prove-

nientes de diversas disciplinas (Mehmetoglu, 

2012; Santana, 2015; Šimková & Holzner, 

2014; Yang, 2021). Para aproximarse a una 

posible respuesta, resulta necesario revisar 

algunos de los aportes teóricos más influyen-

tes, como el de Dann (1977), quien, desde 

una perspectiva sociológica, formuló la teoría 

del empuje y la atracción (push and pull). Di-

cha teoría identifica dos conceptos clave para 

explicar el motivo del viaje: la anomía y la 

mejora del ego. 

 La anomía, aplicada al turismo, alude a 

una sensación de desconexión social: aunque 

el individuo esté rodeado de personas —

familiares, amistades, compañeros de trabajo 

o escuela— puede experimentar aislamiento, 

inseguridad o desconfianza hacia su entorno; 

esta percepción actúa como un factor de em-

puje (push) que motiva a abandonar su con-

texto habitual; así, el viaje se convierte en una 

vía de escape que, paradójicamente, facilita la 

reconexión consigo mismo, con los integran-

tes del tour, con la comunidad receptora, la 

naturaleza y la cultura del destino (Dann, 

1977). Bajo esta lógica, la experiencia turísti-

ca no solo rompe con la rutina, sino que re-

presenta un mecanismo de sanación simbólica 

frente a una sociedad percibida como frag-

mentada y compleja. 

 El otro concepto es la mejora del ego, 

que, al igual que la anomía, se origina en ne-

cesidades personales y se refiere a la necesi-

dad de sentirse valorado tanto interna como 

externamente, ya que el sujeto ocupa una po-

sición dentro de su entorno social y ascender 

en esa jerarquía puede resultar arduo; en este 

sentido, viajar se convierte en una alternativa 

para acceder a un nivel superior, no necesa-

riamente económico, sino a través del recono-

cimiento social e impactando en su autoesti-

ma por dos razones: por un lado, durante el 

viaje, su estatus social se vuelve desconocido; 

y por otro, al regresar puede narrar su expe-

riencia como un logro personal, vinculado 

con el éxito o la superación (Dann, 1977). Por 

lo tanto, el viaje puede interpretarse como una 

vía hacia la autorrealización que mejora el 
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ego como un factor de atracción (pull), forta-

leciendo la autoestima, la valorización social 

y, por ende, el autoconcepto. 

 Finalmente, la anomía como factor de 

empuje y la mejora del ego como factor de 

atracción generan un estado conductual deno-

minado estado de fantasía, en el que el indivi-

duo adopta el rol de turista y tiende a modifi-

car comportamientos arraigados; esto le per-

mite otorgarse mayores libertades en su dieta, 

vestimenta, sexualidad, sentido de aventura y 

desinhibición respecto a lo habitual (Dann, 

1977). La fantasía no constituye un motivo 

adicional, sino que es el resultado de la inter-

acción entre los factores de empuje y atrac-

ción. 

 Posteriormente, la teoría se robustece 

con la aportación de Crompton (1979), quien 

identifica dos categorías claras de motivacio-

nes para viajar, especialmente en sujetos cuya 

meta es obtener una sensación de placer que 

influye en la elección del destino. Estas cate-

gorías son: 1) la sociopsicológica, que com-

prende necesidades de escape, exploración, 

autoevaluación, relajación, prestigio, regre-

sión o retorno simbólico a estados de libertad, 

fortalecimiento de relaciones familiares e in-

teracción social; y 2) la búsqueda de cultura 

alternativa, donde predominan la novedad y 

el aprendizaje. La diferencia entre estas cate-

gorías radica en que las motivaciones sociop-

sicológicas corresponden a factores de empu-

je, relacionados con aspectos internos o emo-

cionales; mientras que la búsqueda de cultura 

alternativa se asocia con factores de atracción, 

vinculados a elementos externos, situaciona-

les o cognitivos (Yoon & Uysal, 2005). 

 El fundamento teórico que explica el 

porqué las personas viajan, se amplía con lo 

expuesto por Iso-Ahola (1982), quien profun-

diza y cuestiona la propuesta de Dann (1977) 

desde un enfoque psicológico en lugar del 

sociológico. Ambos coinciden en concebir la 

motivación como un proceso consciente; no 

obstante, Iso-Ahola (1982) describe a la moti-

vación de viajar como un factor interno que 

activa y orienta la conducta, representando la 

posibilidad de una satisfacción futura e identi-

ficando dos fuerzas: 1) la de escape, vincula-

da al alejamiento del entorno rutinario, y 2) el 

acercamiento, relacionado con recompensas 

internas como la novedad o el dominio. Em-

pero, en este avance teórico se considera al 

turismo como una actividad donde el escape 

está presente por la naturaleza misma de la 

acción de viajar, y se señala que el acerca-

miento puede ser un componente motivacio-

nal que coadyuva a que la satisfacción sea 

asequible. 

 La aportación de Pearce (2005), sobre 

los procesos sociopsicológicos que sustentan 

la motivación en los viajes contemporáneos, 

propone variables como la experiencia de los 

viajeros, la elección del destino, la satisfac-

ción y el aprendizaje. Posteriormente, Pearce 

y Lee (2005) proponen un enfoque conceptual 

denominado carrera profesional en viajes 

(Travel Career Ladder, [TCL]), en donde 

examinan la relación entre los patrones de 

motivación y la experiencia, y sugieren una 

distinción de las motivaciones según el tipo 

de turista. Por ejemplo, los turistas experi-

mentados son motivados por factores del en-

torno y los recursos del lugar; mientras que 

para los menos experimentados, las motiva-

ciones fueron la estimulación, el desarrollo 

personal, las relaciones, la autorrealización, la 

nostalgia, el romance y el reconocimiento so-

cial.  

 Asimismo, Pearce y Lee (2005) desta-

can un grupo de factores como la evasión, la 

relajación, la mejora de las relaciones y el 

desarrollo personal, que constituyen un nú-

cleo base de motivación para todos los viaje-

ros. Filep y Greenacre (2007) fortalecen este 

enfoque mediante el modelo llamado patrones 
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de carrera turística (Travel Career Ladder 

Patterns, [TCP]), aplicable al turismo acadé-

mico, donde identifican motivaciones vincu-

ladas al sentido de pertenencia, la curiosidad 

intelectual, el desarrollo personal y la búsque-

da de seguridad. 

 De esta manera, se puede observar que 

la teoría de empuje y atracción, la cual expli-

ca las motivaciones de viaje del ser humano, 

se encuentra en constante cambio y evolu-

ción, al complementarse y enriquecerse con 

diversos factores según los contextos contem-

poráneos. Esto responde a múltiples fenóme-

nos que van desde lo político, económico y 

social, hasta los avances tecnológicos y el 

surgimiento de nuevas creencias y paradig-

mas culturales. Las teorías clásicas expuestas 

en esta primera sección sientan las bases con-

ceptuales para comprender a la GZ, un grupo 

que ha crecido en medio de transformaciones 

sociotecnológicas profundas y que, por lo tan-

to, presenta motivaciones de viaje emergentes 

que analizaremos a continuación. La GZ re-

presenta uno de los segmentos más importan-

tes en el sector de viajes y turismo (Morrone, 

et al., 2024).  

 

Descripción de los comportamientos de 

consumo de la GZ 

La GZ, la cual comprende a las personas naci-

das entre 1997 y 2012 (Dimock, 2019; Lyng-

doh et al., 2023), se caracteriza por mantener 

una interacción constante con plataformas 

digitales a través de dispositivos personales, 

no solo con fines informativos o de entreteni-

miento, sino también en actividades de consu-

mo. Los individuos pertenecientes a la GZ 

son etiquetados como nativos digitales y aun-

que actualmente su comportamiento de con-

sumo es objeto de múltiples investigaciones, 

persisten importantes vacíos en la compren-

sión de su psicología, en especial respecto a 

cómo interactúan con las tecnologías emer-

gentes y cómo pueden utilizarse para mejorar 

su calidad de vida (Ameen et al., 2023). 

 Diversas investigaciones han expuesto 

ciertos comportamientos éticos y socialmente 

responsables de la GZ. Por ejemplo, Casale-

gno, Candelo y Santoro (2022) revelan que 

esta generación muestra una intención más 

alta que sus predecesoras de adquirir produc-

tos ecológicos y sostenibles, motivación in-

fluida por factores como la preocupación am-

biental, la percepción de eficacia personal co-

mo consumidores y un sentido de ciudadanía 

ambiental sustentado en valores de colectivis-

mo y bien común. Por su parte, Pradhan et al. 

(2023) argumentan que, si bien la GZ valora 

la autenticidad y la libertad en sus vínculos 

con marcas, empresas y creadores de conteni-

do, también mantiene un estado de alerta per-

manente ante la manipulación comercial y 

tiende a rechazar a creadores de contenido y 

marcas percibidas como poco auténticas e 

intrusivas, manifestando comportamientos de 

distanciamiento, crítica o abandono en la pre-

ferencia de consumo. Además, la GZ suele 

involucrarse en causas colectivas, apoyar ini-

ciativas gubernamentales y adoptar posturas 

responsables frente a temas ambientales y de 

sostenibilidad (Orea & Fusté, 2023; Barbe & 

Neuburger, 2021). 

 Sin embargo, existen aportes que deba-

ten el optimismo atribuido al comportamiento 

de consumo de la GZ e incluso generan críti-

cas hacia sus prácticas. Tal es el caso de Tar-

ka et al. (2025), quienes advierten sobre una 

serie de dimensiones complejas y preocupan-

tes en sus hábitos de consumo, como la bús-

queda constante de placer inmediato, el gasto 

impulsivo, las compras compulsivas asocia-

das a la ansiedad y la acumulación excesiva 

de bienes, no tanto por su utilidad sino por el 

simple hecho de poseerlos. Estas conductas, 

más comunes entre mujeres y estudiantes uni-

versitarios, reflejan un patrón de consumo 

https://www.emerald.com/insight/search?q=Domenico%20Morrone
https://www.emerald.com/insight/search?q=Domenico%20Morrone
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desregulado que puede desencadenar desequi-

librios económicos y emocionales, contradi-

ciendo parcialmente la imagen ética y respon-

sable presentada en estudios anteriores 

(Köksal et al.,2024). 

 Además de estas tendencias, la GZ tam-

bién se distingue por adquirir productos y/o 

servicios con el propósito de atraer la aten-

ción social, fenómeno conocido como consu-

mo conspicuo. Marcoux et al. (1997) explican 

que este tipo de consumo se caracteriza por 

compras influenciadas por la presión del gru-

po y la necesidad de validación, donde en 

ocasiones se eligen productos nacionales para 

manifestar patriotismo, o bien, productos ex-

tranjeros para exhibir un estatus socioeconó-

mico elevado. 

 En este sentido, la necesidad de valida-

ción mediante el consumo conspicuo que pre-

senta la GZ se vincula directamente con la 

motivación de mejora del ego planteada por 

Dann (1977), así como con las motivaciones 

sociopsicológicas de prestigio propuestas por 

Crompton (1979), en las que el viaje no solo 

representa una vía de escape, sino también un 

medio para obtener reconocimiento, ascenso 

simbólico y estatus dentro de un grupo social. 

Esta conexión permite reinterpretar ciertos 

comportamientos de viaje de la GZ no única-

mente como actos de exploración o recrea-

ción, sino también como manifestaciones vi-

sibles de logros sociales y personales. 

 De manera complementaria, Neave et 

al. (2020) profundizan en el fenómeno del 

consumo conspicuo en la GZ, estableciendo 

que este segmento presenta una personalidad 

narcisista en dos categorías: narcisismo gran-

dioso y narcisismo vulnerable; ambos predi-

cen el consumo conspicuo, aunque por rutas 

motivacionales distintas. Los individuos de la 

GZ con rasgos de narcisismo grandioso mani-

fiestan impulsos de destacar socialmente me-

diante la posesión de productos exclusivos y 

visiblemente prestigiosos; en contraste, aque-

llos que presentan narcisismo vulnerable 

orientan su consumo hacia la búsqueda de 

aprobación, una relación que se manifestó 

con mayor fuerza en mujeres y que sugiere 

una estrategia compensatoria frente al temor 

de ser rechazadas; finalmente, la GZ mani-

fiesta disposiciones narcisistas amplificadas 

por el entorno digital y la cultura de la visibi-

lidad, lo cual impulsa el consumo de bienes y 

servicios como vía para proyectar una imagen 

de superioridad o alcanzar aceptación en es-

cenarios sociales (Neave et al., 2020). 

 Desde un enfoque de reflexión crítica, 

diversos estudios han evidenciado que algu-

nos comportamientos de consumo de la GZ 

funcionan como estrategias para obtener 

aceptación y pertenencia social. Por ejemplo, 

el estudio de Lyngdoh et al. (2023) revela que 

esta generación manifiesta una alta necesidad 

de ser reconocida y aceptada por los demás, 

lo que la hace más propensa a experimentar 

sentimientos de aislamiento social y ansiedad; 

por tal tazón, es común que recurra a compar-

tir información personal en plataformas digi-

tales como una estrategia de afrontamiento 

emocional; esta tendencia se intensifica con la 

presencia de fenómenos como el fear of mis-

sing out (FoMO), es decir, el miedo a perder-

se experiencias significativas. En este contex-

to, las redes sociales se convierten en canales 

simbólicos para la reconstrucción del yo, ya 

que permiten a los individuos proyectar una 

imagen deseada en momentos de vulnerabili-

dad. 

 Por tal motivo, con base en la evolución 

teórica de las motivaciones de viaje del ser 

humano expuestas al inicio, tanto sociológi-

cas como psicológicas, y las aportaciones rea-

lizadas sobre el comportamiento de consumo 

de la GZ en la actualidad, tanto aquellas que 

destacan comportamientos positivos como las 

que realizan una crítica reflexiva, el presente 
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documento genera los siguientes cuestiona-

mientos.  

 ¿La GZ se motiva a viajar principal-

mente para reforzar su ego o para obtener 

aceptación social con mayor intensidad que 

el simple deseo de romper la rutina?; ¿Hasta 

qué punto las motivaciones turísticas de la 

GZ responden verdaderamente a una necesi-

dad de escape o acercamiento a la novedad y 

no a patrones de consumo orientados a la vi-

sibilidad social, la validación externa o la 

gestión de ansiedades generadas en contextos 

hiper digitalizados?; ¿La presión social, in-

tensificada por la actividad y dependencia 

digital, está superando el impulso de desco-

nexión, descubrimiento cultural o búsqueda 

de lo auténtico como principal motor turístico 

de esta generación? 

 Estos cuestionamientos invitan a refle-

xionar sobre cómo los patrones de consumo 

descritos pueden traducirse en motivaciones 

específicas para viajar entre los individuos de 

la GZ. Por lo tanto, el objetivo del presente 

documento es cuestionar si las motivaciones 

de viaje de la GZ responden a una auténtica 

búsqueda de experiencia o a una necesidad 

simbólica de visibilidad y reconocimiento 

social. Sin poner en tela de juicio las teorías 

previas que han explicado por décadas por 

qué el ser humano desea viajar o cuales son 

los factores que lo motivan, las interrogantes 

manifestadas anteriormente permiten ilustrar 

la necesidad de ampliar y robustecer un enfo-

que moderno sobre las motivaciones turísti-

cas aplicables a la GZ, lo cual se desarrollará 

en el siguiente apartado. 

 

Motivaciones y comportamientos de viaje 

de la GZ 

Comprender las motivaciones turísticas de la 

Generación Z implica un desafío complejo, 

dado que sus patrones de consumo y compor-

tamiento social presentan contrastes signifi-

cativos, influenciados por entornos digitales, 

valores emergentes y nuevas formas de inter-

acción simbólica. Por un lado, investigacio-

nes recientes han documentado comporta-

mientos con mayor conciencia ética y social 

en el ámbito turístico. Tal es el caso de Ro-

binson y Schänzel (2019) identifican motiva-

ciones internas como la búsqueda de noveda-

des y aventura, y externas como el deseo de 

escapar de la rutina, el atractivo de ciertos 

destinos y la influencia del entorno social. 

Asimismo, se interesan por entornos donde 

puedan socializar, fortalecer vínculos y expe-

rimentar empoderamiento (Haddouche & Sa-

lomone, 2018). También destacan motivacio-

nes relacionadas con el deseo de superación, 

el desarrollo de habilidades y la intensidad 

emocional del viaje, sobre todo si esta expe-

riencia se amplifica mediante plataformas 

digitales, como ocurre con el turismo deporti-

vo (Raggiotto & Scarpi, 2021). 

 Por otro lado, diversas investigaciones 

reflexionan sobre ciertos comportamientos 

atribuidos a la GZ y la describen como ego-

céntrica, exigente, materialista y orientada a 

la obtención rápida de logros, lo cual refuerza 

una marcada cultura de la inmediatez 

(Agarwal & Vaghela, 2018; Kılıç, Bekar, & 

Yozukmaz, 2021). Estas características de 

consumo permiten inferir que sus decisiones 

turísticas responden, en muchos casos, a una 

lógica de validación simbólica, donde el viaje 

se convierte en una herramienta para reforzar 

su identidad social y proyectar estatus ante su 

red digital, que en menor medida obedecen a 

un interés genuino en el contacto cultural o el 

desarrollo personal. La búsqueda de placer 

inmediato, el consumo impulsivo y la acumu-

lación sin un propósito utilitario sugieren que 

algunos viajes podrían elegirse más por su 

potencial de exhibición social que por su 

aporte real a la experiencia subjetiva. Es pre-

cisamente este tipo de motivaciones comple-
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jas, disruptivas y, en cierta medida, preocu-

pantes, lo que motiva el presente análisis. 

 

La envidia y el placer vicario como  

motivadores de viaje 

En el estudio de Colmekcioglu et al. (2023) 

se propone como motivador de viaje una 

emoción difícil de categorizar: la envidia. 

Para estos autores, esta emoción humana pue-

de manifestarse de forma positiva o negativa; 

la envidia benigna se vincula con admiración 

y aprecio, mientras que la envidia maliciosa 

refleja sentimientos de hostilidad y resenti-

miento. Su investigación aporta evidencia 

empírica sobre cómo la comparación social, 

intensificada por plataformas como Insta-

gram, TikTok o Facebook, propicia la apari-

ción de esta emoción. De acuerdo con su pro-

puesta, el turismo se ha convertido en uno de 

los principales objetos de comparación en 

redes sociales. Así, si la GZ dedica buena 

parte de su tiempo a consumir, producir y 

compartir contenido turístico en estas plata-

formas, es probable que se detonen emocio-

nes de envidia que influyan, directa o indirec-

tamente, en la decisión de viajar hacia desti-

nos observados en el entorno digital. 

 Esta lógica se ve reforzada en el estu-

dio de Kim y Cake (2024), cuyo objetivo fue 

analizar la influencia de las redes sociales en 

el comportamiento de decisión de viaje de la 

GZ. A partir de su análisis, identificaron tres 

necesidades clave que configuran las princi-

pales motivaciones y construyen actitudes 

favorables hacia determinados destinos: 1) la 

evasión orientada a la autoexpansión, 2) la 

búsqueda de información, y 3) el placer vica-

rio. Entre estas tres dimensiones, el placer 

vicario adquiere especial relevancia para el 

presente artículo. Como lo explican Her y 

Chun (2020), este tipo de placer se refiere a 

una satisfacción emocional indirecta que ex-

perimenta una persona al observar las viven-

cias de otros, especialmente cuando dichas 

experiencias están fuera de su alcance. Este 

proceso ocurre mediante la identificación 

emocional, donde la empatía y la inmersión 

permiten que el espectador se conecte simbó-

licamente con lo que otros experimentan. En 

la actual era digital, esta forma de satisfac-

ción se intensifica a través del uso de redes 

sociales, que combinan fines comunicativos y 

de entretenimiento. 

 Este placer vicario, entendido como 

una motivación emergente en la GZ, puede 

vincularse con las perspectivas clásicas de 

motivación turística. Al observar y experi-

mentar simbólicamente las vivencias ajenas, 

el individuo canaliza una necesidad de escape 

emocional, lo cual coincide con el factor de 

empuje descrito por Dann (1977). Asimismo, 

esta búsqueda de gratificación emocional y 

validación social a través de lo ajeno puede 

integrarse a la categoría sociopsicológica 

planteada por Crompton (1979), especial-

mente en lo que se refiere a motivaciones co-

mo la evasión, la autoevaluación o el presti-

gio simbólico asociado al destino observado. 

Las redes sociales y su influencia en los de-

seos y motivos de viaje 

 El hecho de que las redes sociales in-

fluyan significativamente en las decisiones y 

motivaciones de viaje de turistas potenciales 

y reales no es algo reciente; ya había sido ad-

vertido por autores como Gretzel et al. 

(2006), quienes identificaron una disrupción 

tecnológica en curso, con la capacidad de 

transformar profundamente el comportamien-

to turístico. En la misma línea, Leung et al. 

(2013), a través de una revisión sistemática 

sobre el papel de los medios sociales en el 

turismo y la hospitalidad, evidenciaron que 

estas plataformas comenzaban a modificar la 

manera en que los viajeros planificaban sus 

viajes, especialmente durante la fase de bús-

queda de destinos; su análisis reveló que el 
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contenido generado por usuarios de platafor-

mas en línea se posicionaba como una fuente 

confiable y emocionalmente significativa, 

capaz de influir directamente en las decisio-

nes de viaje. Actualmente, Dedeoğlu et al. 

(2023) sostienen que las redes sociales no so-

lo exhiben destinos turísticos, sino que 

desempeñan un rol central en la configuración 

simbólica y emocional del deseo de viajar en 

la GZ. 

 Muchas de las consecuencias que en su 

momento se planteaban como escenarios in-

novadores, emergentes o hasta cierto punto 

futuristas, hoy ya son una realidad especial-

mente entre los jóvenes de la GZ, quienes 

construyen sus decisiones de viaje a partir de 

estímulos digitales, recomendaciones de 

usuarios como los llamados influencers y es-

trategias como de marketing. Lo que antes se 

vislumbraba como una tendencia, ahora se 

consolida como un patrón conductual obser-

vable en un segmento socialmente hiperco-

nectado y digitalmente inmerso. Tal y como 

lo expone Nguyen (2022), los influencers en 

redes sociales desempeñan un papel crucial al 

generar confianza y credibilidad entre la GZ; 

su contenido, ya sea orgánico o estratégica-

mente diseñado, incide de manera significati-

va en las decisiones de viaje de los jóvenes. 

 Continuando con Nguyen (2022), quien 

describe cómo las sugerencias, recomenda-

ciones y calificaciones sobre determinados 

destinos o empresas del sector turístico logran 

introducir sutilmente un grado de confiabili-

dad que incrementa la probabilidad de que la 

GZ adopte estas recomendaciones u opinio-

nes y, en consecuencia, decida viajar a los 

destinos sugeridos. La literatura especializada 

ha denominado publicidad de boca en boca 

electrónica (Electronic Word of Mouth o 

eWOM, por sus siglas en inglés) al conjunto 

de recomendaciones, calificaciones y opinio-

nes en línea —ya sean orgánicas y espontá-

neas o planificadas estratégicamente— sobre 

productos y servicios, que tienden a influir en 

los procesos de decisión de consumo 

(Hernández Morales et al., 2021); para este 

caso de análisis específico, en la decisión de 

cómo, cuándo y a dónde viajar. 

 

El eWOM como factor en las intenciones de 

viaje 

En la actualidad, el eWOM es un factor signi-

ficativo en las intenciones de viaje de la GZ. 

Diversos estudios, como el de Liu et al. 

(2023), han investigado el efecto de las activi-

dades o estrategias de mercadotecnia en redes 

sociales sobre los comportamientos turísticos 

de este grupo, exponiéndolo como más sus-

ceptible al eWOM en comparación con otras 

generaciones adultas. En particular, Liu et al. 

(2023) identifican que los contenidos vincula-

dos al entretenimiento, las tendencias digita-

les y el eWOM influyen en la elección de des-

tinos turísticos; específicamente, los hallaz-

gos revelan que las mujeres de esta genera-

ción son más susceptibles a ser influenciadas 

por el eWOM, mientras que los hombres 

muestran mayor sensibilidad hacia el conteni-

do relacionado con el entretenimiento. 

 Además, derivado del aporte de Lam et 

al. (2025), se reconoce que el eWOM se posi-

ciona como un catalizador clave en la toma de 

decisiones turísticas de la GZ, ya que este ti-

po de contenido opera como un filtro simbóli-

co que otorga validación social, refuerza el 

sentido de pertenencia y proporciona certeza 

emocional; de esta forma, la GZ construye 

muchas de sus aspiraciones turísticas a partir 

de narrativas digitales consumidas en redes 

sociales, donde las recomendaciones, reseñas 

y experiencias compartidas por otros usuarios 

configuran una brújula simbólica que guía sus 

elecciones; así que, el eWOM además de acti-

var el deseo de viajar, también orienta la se-

lección de destinos y servicios turísticos, con-
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solidándose como un motivador poderoso 

mediado por la tecnología. 

De esta manera, en este entorno de 

influencia digital significativa y, en ocasio-

nes, desbordada, el eWOM puede ser conside-

rado como un contenido simbólicamente po-

deroso que no solo motiva, sino que incide 

directamente en las decisiones de viaje de la 

GZ. En este sentido, puede pensarse que las 

recomendaciones u opiniones de otros usua-

rios en línea actúan como factores de atrac-

ción (pull factors), ya que, siguiendo a Dann 

(1977), en los individuos existe una necesidad 

de sentirse valorados externamente por su en-

torno social; así, visitar un destino previa-

mente recomendado en redes sociales por 

amigos, conocidos o influencers refuerza la 

búsqueda de prestigio, autoestima y valida-

ción simbólica. Desde una perspectiva más 

psicológica, retomando a Iso-Ahola (1982), el 

eWOM también puede leerse como un estímu-

lo externo que activa la motivación de acerca-

miento, es decir, ese impulso por obtener re-

compensas personales como la novedad, la 

gratificación emocional o el dominio sobre 

una experiencia deseada. Así, el contenido 

compartido por otros usuarios funciona como 

un disparador psicológico que despierta en el 

sujeto el deseo de vivir esa experiencia por sí 

mismo, integrando dimensiones tanto cogniti-

vas como emocionales al proceso de decisión 

turística. 

 

Conclusiones 

En el actual entorno de las plataformas y re-

des sociales en internet, donde el joven de la 

GZ se encuentra hiperconectado, las motiva-

ciones de viaje son moduladas por procesos 

de comparación social, validación externa y 

exposición constante a experiencias ajenas. 

Compartir actividades turísticas —antes, du-

rante y después del viaje— se transforma en 

una estrategia de visibilidad simbólica, donde 

el reconocimiento personal depende del nivel 

de aprobación en plataformas digitales.  

 Las motivaciones turísticas emergentes 

en esta generación encuentran coherencia con 

su estilo de vida: dinámico, visual, imitativo y 

emocionalmente expuesto. Destinos que se 

vuelven tendencia, experiencias y lugares o 

momentos considerados obligatoriamente fo-

tografiables, pueden operar como verdaderos 

catalizadores de viaje para este segmento. Por 

ende, los individuos de la GZ son motivados 

tanto por el interés en conocer un lugar, como 

por el deseo de mostrarse, pertenecer o desta-

carse dentro de la comunidad digital.  

 Entonces, bajo esta lógica el viaje se 

concibe como una experiencia de descubri-

miento, descanso o aprendizaje; empero, se 

entiende también como una forma de proyec-

ción de éxito, felicidad y pertenencia, análoga 

a las narrativas visuales que otros ya han re-

presentado. La revisión de las teorías clásicas 

sobre las motivaciones de viaje, junto con los 

estudios contemporáneos sobre el comporta-

miento turístico de la Generación Z, plantea 

interrogantes nuevas que rebasan el ámbito 

del marketing para adentrarse en territorios 

éticos y psicológicos más profundos:  

¿Viaja la GZ para experimentar o para exhi-

birse? ¿La experiencia turística se vive plena-

mente o se construye para ser mostrada? 

¿Estamos ante un nuevo paradigma motiva-

cional donde el viaje se redefine como acto 

simbólico de visibilidad social? ¿La GZ se 

deja llevar por recomendaciones y opiniones 

externas sin filtrar su pertinencia personal? 

¿Las redes sociales siguen siendo solo un ca-

nal de comunicación o se han convertido en el 

epicentro de motivaciones complejas como el 

narcisismo, la envidia, el consumo conspicuo 

y el placer vicario? 

Más que ofrecer respuestas definitivas, las 

reflexiones de este ensayo abren la puerta a 

nuevas preguntas sobre las motivaciones tu-
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rísticas contemporáneas. Tal vez el verdadero 

desafío no sea confirmar si la GZ viaja in-

fluenciada por otros, sino entender cómo di-

cha influencia resignifica el acto mismo de 

viajar en el siglo XXI. Tal vez, emociones 

como la envidia o el placer vicario no sean 

más que manifestaciones modernas de la ad-

miración o la aspiración social. Tal vez, la 

anomía ha sido desplazada por una urgente 

necesidad de pertenencia y validación. Sea 

como fuere, resulta impostergable que las in-

vestigaciones sobre comportamiento turístico 

profundicen en estos matices para no solo 

comprender, sino también orientar, educar y 

revalorizar el turismo como una experiencia 

transformadora. REVPorque más allá de la 

foto perfecta, el turismo sigue siendo un 

vehículo para ampliar la mirada, fortalecer la 

tolerancia y cultivar una comprensión más 

profunda del mundo que habitamos. 
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