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Resumen
Introducción: La ecolalia es la repetición de información verbal producida por otra persona. Aunque la 
literatura científica ha estudiado su presencia en afecciones neurológicas y psiquiátricas, la información 
disponible sobre la ocurrencia de ecolalia en adultos sanos es escasa y anecdótica. Así, los objetivos del 
presente trabajo son: (i) estudiar la frecuencia de ecolalia en adultos sanos, (ii) examinar qué tipos de eco-
lalia son prevalentes, (iii) determinar qué pruebas de evaluación son más sensibles para detectarla y (iv) 
valorar la asociación entre el número total de ecolalias y las puntuaciones en tests cognitivos/psiquiátricos. 
Método: Se incluyeron 16 sujetos adultos sanos hispanohablantes con nivel básico/superior de escolariza-
ción. Todos ellos fueron evaluados mediante 12 pruebas lingüísticas, cognitivas y psicológico-conductuales. 
Se realizó un análisis estadístico descriptivo y correlación de Pearson. Resultados: Encontramos presencia 
de ecolalia automática y/o mitigada en todos los participantes mientras realizaban tareas que requieran 
demanda auditivo-verbal o control cognitivo. Discusión y Conclusiones: Nuestros hallazgos muestran que la 
ecolalia es un fenómeno universal en la población sana, que surge como estrategia ante una alta demanda 
de la memoria auditivo-verbal a corto plazo y un escaso control cognitivo. Los rasgos de personalidad (nivel 
de actividad) y edad correlacionan con la ecolalia.

Palabras clave: Adultos sanos, ecolalia, ecolalia automática, ecolalia mitigada, repetición verbal.

Abstract
Introduction: Echolalia is the repetition of verbal information produced by another person. Although the scien-
tific literature has focused on its presence in neurologic and psychiatric conditions, there is little information 
about the occurrence of echolalia in healthy adults. Therefore, the aims of the present study are to: (i) 
evaluate its frequency of occurrence, (ii) examine which types of echolalia prevail in this population, (iii) 
determine which tests are more useful to elicit echolalia and (iv) assess the association between the total 
number of echolalia and the scores of cognitive and psychiatric tests. Methods: In this study, 16 healthy 
Spanish-speaking adult subjects with a minimum level of school attendance participated. All of them were 
evaluated with 12 linguistic, cognitive, psychological and behavioral tests. A descriptive statistical analysis 
and Pearson correlation were performed. Results: Automatic and/or mitigated echolalia were found in all 
participants while performed demanding auditory-verbal tasks or cognitive control tasks. Discussion and 
Conclusions: Our findings show that echolalia is a universal phenomenon on healthy population, which 
arises as a strategy when there is a high auditory-verbal short-term memory demand and reduced cognitive 
control. Personality features (level of activity) and age correlate with echolalia.

Keywords: Automatic echolalia, echolalia, healthy adults, mitigated echolalia, verbal repetition.

Ecolalia en adultos sanos: correlatos cognitivos y 
conductuales

Trabajo de fin de grado de Sergio Vertedor Morales,
tutorizado por Marcelo Luis Berthier Torres
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ECOLALIA EN ADULTOS SANOS: CORRELATOS COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

1. Introducción
1.1. Marco Teórico
La “ecolalia” es un tipo de ecofenómeno que consiste en la repetición de palabras y/o expresiones 
dichas por otra persona (Bruscia, 1982; Wallesch, 1990). A su vez, no debe confundirse con otras 
conductas repetitivas verbales o con la imitación verbal.

Igualmente, la ecolalia es un constructo heterogéneo donde hay gran variabilidad en la repeti-
ción ecoico-verbal emitida, así como en la conciencia o voluntariedad de su ejecución (Brown, 1975). 
Por tanto: (a) no siempre es automática (puede ser voluntaria en algunas ocasiones), (b) a veces 
puede tener un fin comunicativo y (c) hay ciertas variantes de ecolalia que implican esfuerzo y plena 
conciencia de su producción (Berthier et al., 2017b).

1.1.1. Tipos de Ecolalia
Así, sus subtipos se dividen en dos grandes grupos según su gravedad (Pons, 2020):

 - Ecolalias graves: ecolalia ambiental, ecos de aprobación y ecolalia automática.
 - Ecolalias leves: ecolalia mitigada y ecolalia de esfuerzo.

1.1.1.1. Ecolalias Graves
Este primer grupo de ecolalias son más graves por no tener un fin comunicativo evidente (Berthier et 
al., 2017b). Consisten en repetir preguntas/comentarios, no destinados al sujeto, sino a otras personas. 
Estas ecolalias graves se han atribuido a una falta de control inhibitorio (Geschwind et al., 1968), a una 
incapacidad para entender las intenciones de los demás —teoría de la mente— (Frith y Frith, 2006), y a 
una falta de evaluación sobre las consecuencias de nuestras propias conductas verbales en los demás 
(Passingham et al., 2010). Ocurren en pacientes con afasias transcorticales no-fluentes (motora y 
mixta) —asociado a extensas lesiones frontales bilaterales o a fases avanzadas de la variante conduc-
tual de la demencia frontotemporal (Berthier et al., 2017a). A continuación, se describen los tres tipos 
de ecolalias graves:

1.1.1.1.1. Ecolalia Ambiental (EAm)
Se trata de la repetición involuntaria de palabras o frases oídas en conversaciones del entorno cercano 
(p. ej., televisión, radio, etc.) donde el sujeto no está implicado (Fisher, 1988). Es más, la EAm no surge 
si el mensaje verbal se dirige a quien la produce (Berthier et al., 2017a).

Se ha sugerido que esta variante de ecolalia es secundaria a un déficit de control inhibitorio, por 
el que no se puede inhibir tal tipo de respuestas impulsivas de repetición (Fisher, 1988). Dicha función 
ejecutiva tiene que ver con la corteza cingulada anterior o fronto-medial (área premotora suplementaria 
y motora suplementaria), por lo que el daño o disfunción unilateral o bilateral de estas regiones puede 
originar EAm (Suzuki et al., 2012). 

Se ha descrito en demencias avanzadas (Fisher, 1988) y afasias transcorticales no-fluentes 
(Della Sala y Spinnler, 1998) así como en tumores cerebrales y parálisis supranucleares progresivas 
(Berthier et al., 2021; Della Sala y Spinnler, 1998; Torres-Prioris y Berthier, 2021).

1.1.1.1.2. Ecos de Aprobación (EAp)
En dicho subtipo, los pacientes responden a oraciones afirmativas o negativas que se han escuchado, 
basándose en su construcción sintáctica o patrón de entonación, incluso si se dirigen a otros o cuando 
su contenido es contrario a su verdadera intención (Ghika et al., 1996; Berthier et al., 2017a; Berthier 
et al., 2021). A su vez, los EAp no conllevan la repetición de la oración oída, ni total ni parcialmente. 
Por ejemplo, responder “sí, sí” o “exacto” ante preguntas afirmativas, y “no, no” o “en absoluto” ante 
preguntas negativas (Ghika et al., 1996).

Los EAp no guardan relación directa con una alteración en la comprensión auditiva (Ghika et 
al., 1996). De hecho, resulta imprescindible comprender el significado de la pregunta oral (aunque sea 
parcial y no totalmente) para realizar esta reformulación ecoica. Al ser una manifestación dependiente 
de contexto, tales autores rehusaron de denominarlo una forma de “ecolalia”, sino de “eco”.

Estos ecos se producen por disfunción fronto-subcortical bilateral, cuya desconexión de áreas 
encargadas del componente sensorial o asociativo del habla (lóbulo parietal) provoca que el último 
induzca estas respuestas ecoicas desinhibidas no monitorizadas por el control ejecutivo frontal (Lher-
mitte et al., 1986). Por eso, se han descrito en sujetos con lesiones frontales que cursan con afasias 
transcorticales motoras —de expresión verbal disminuida (Geschwind et al., 1968).

5
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1.1.1.1.3. Ecolalia Automática (EAu)
Una variante frecuente de ecolalia grave es la ecolalia automática, donde la repetición verbal de la 
información oída es literal y sin fin comunicativo. P. ej., estímulo: “Sosegado”, respuesta: “Sosegado” 
(Pons, 2020). A su vez, la EAu se distingue de las dos anteriores variantes de ecolalia en que esta (la 
EAu) solo se origina cuando el interlocutor se dirige al sujeto (Berthier et al., 2017b).

El hecho de que este tipo de ecolalia solo ocurra si la frase oída va dirigida a la persona con 
ecolalia implica una mejor distinción del yo respecto de los demás (Berthier et al., 2017b). Cabe destacar 
que la influencia de dicho dominio cognitivo en la EAu, así como de otros (teoría de la mente) no se 
ha estudiado aún (Berthier et al., 2017a). Aun así, la evidencia disponible indica que la EAu ocurre 
en afasias transcorticales motoras (comprensión preservada) así como en las mixtas (comprensión 
afectada), por lo que el grado de comprensión no determinaría su ocurrencia. A su vez, mientras las 
personas con afasia transcortical motora sí tienen conciencia de sus emisiones involuntarias —aunque 
no pueden inhibirlas—, las personas con afasia transcortical mixta no son conscientes de tener ecolalia, 
por lo que el grado de conciencia de ecolalia tampoco determinaría su ocurrencia (Brown, 1975).

Geschwind et al. (1968) han sugerido que la EAu es secundaria a una desinhibición del área 
perisilviana —aislamiento del área perisilviana izquierda (API)— intacta anatómicamente, pero desco-
nectada de zonas corticales vecinas: temporo-parietales y área motora suplementaria. Estas últimas, al 
estar dañadas, son responsables de alteraciones en el lenguaje oral comprensivo y expresivo. También 
se han propuesto otras dos teorías alternativas a la de Geschwind para explicar la EAu, así como la 
preservación de la repetición. La primera teoría se refería a que la actividad residual del API se acom-
paña de una función compensatoria del hemisferio cerebral derecho (HD) (Brown, 1975); mientras 
la segunda, a una actividad exclusiva del HD en pacientes con lesiones extensas en el hemisferio 
izquierdo (HI) (Niessl von Mayendorf, 1911).

Sin embargo, estudios más recientes refieren que la causa de este fenómeno radica en una 
sobreactivación de las neuronas espejo de la unión temporo-parietal y del córtex frontal inferior. Recor-
demos que las neuronas espejo se activan cuando vemos a alguien hacer una acción. Estas tienen que 
ver con los llamados mecanismos de retroalimentación sensoriomotor, ya que unen nuestras represen-
taciones sensoriales con representaciones motoras. En este caso, lo que oímos activa sus respectivos 
patrones motores, provocando que repitamos literalmente el mensaje escuchado (Gallese et al., 2011; 
Heyes, 2012).

1.1.1.2. Ecolalias Leves
Este segundo grupo de ecolalias son menos graves ya que tienen un fin comunicativo más evidente: 
solo surgen cuando el sujeto es interpelado, implicando mejor control sobre lo que se repite (Berthier et 
al., 2017b). A continuación, se describen los dos tipos de ecolalias leves:

1.1.1.2.1. Ecolalia Mitigada (EM)
Pick (1924) indicó que la EM es un tipo de emisión ecoica fluente donde hay algún cambio lingüístico (p. 
ej., inversión del orden en los pronombres o inserción de elementos lingüísticos nuevos) (Fay y Butler, 
1968). Las repeticiones pueden incluir frases enteras, aunque suelen ser de fragmentos de oraciones 
(o de palabras en menor grado) (Berthier, 1999). P. ej., estímulo: “Dígame su dirección”, respuesta: “¿Mi 
dirección?” (Berthier et al., 2018).

Aunque más investigación sobre sus mecanismos funcionales sería necesaria (Berthier et al., 
2016), las hipótesis pendientes de estudios son las siguientes:

 - Si el habla escuchada es ambigua o difícil de comprender, se genera tan alta carga en la 
Memoria a Corto Plazo, que, para mantenerlo en mente, tendemos a repetirlo. Es por esto por 
lo que la EM es más frecuente en frases largas o semánticamente reversibles que en palabras 
sueltas. Ello apuntaría a que la EM puede ayudar a mejorar la comprensión auditivo-verbal 
cuando está alterada o es frágil. Sin embargo, otras razones deben existir, pues también se 
observa EM en personas sanas y en pacientes afásicos con preservación de la comprensión 
auditiva (Berthier et al., 2018).

 - A su vez, la EM podría deberse a un fallo en el control inhibitorio que impide cesarla (aun 
siendo conscientes). Ello implica que suelen ser involuntarias e incontrolables, por lo que 
su ocurrencia no siempre trasunta un fin comunicativo evidente. Aun así, se necesita más 
evidencia científica para confirmar dicha hipótesis (Hadano et al., 1998).

La ocurrencia de EM se ha descrito en sujetos sanos (Pons, 2020), así como en pacientes con 
afasia de Wernicke leve, afasia de conducción, afasia transcortical sensorial, afasia anómica o sordera 
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para el significado de las palabras —secundarias a lesiones focales en el HI (Berthier, 1999). También 
se ha hallado en enfermedades neurodegenerativas como la demencia semántica (Snowden et al., 
1989) y la enfermedad de Alzheimer (Da Cruz, 2010).

Asimismo, técnicas de neuroimagen están demostrando que la EM representaría una función 
compensatoria de la vía dorsal preservada (fonológica) por disfunción de la ventral (léxico-semántica) 
(Berthier et al., 2018; Torres-Prioris et al., 2019). Hablamos de sujetos con afasia y con comprensión 
alterada por lesión del temporal posterior-inferior izquierdo —que es por donde discurre la vía ventral 
izquierda. Por otro lado, se observó en esos casos una actividad metabólica compensatoria de la 
sustancia blanca del HD, correspondiente a los segmentos largo y anterior del fascículo arcuato, encar-
gados de la repetición verbal y memoria operativa verbal o fluidez verbal respectivamente (vía dorsal 
contralateral). Ello permitiría a este tipo de pacientes poder repetir lo que oyen, sobre todo en pruebas 
demandantes semánticamente debido a su daño ventral izquierdo (Torres-Prioris et al., 2019).

1.1.1.2.2. Ecolalia de Esfuerzo (EE)
Es una forma de EM ya que también consiste en la repetición modificada del habla oída, con la dife-
rencia de que tiene estos componentes no-fluentes o de esfuerzo: (a) una articulación distorsionada o 
disartria, (b) simplificación gramatical o agramatismo y (c) entonación monótona o disprosodia. Conco-
mitantes físicos pueden acompañarla, tales como sacudir la cabeza violentamente o cerrar los ojos 
apretando. Existe una clara conciencia del carácter irrefrenable de este tipo de ecolalia, por lo que, al 
no poder evitarse, suele llevar a la frustración (Hadano et al., 1998).

La EE se ha descrito en pacientes con afasia motora transcortical atípica, secundaria a lesiones 
vasculares fronto-mediales del HI, que coexisten con compromiso del API anterior (Hadano et al., 1998).

Como hemos ido comprobando, la ecolalia es un ecofenómeno cuyas variantes se sitúan en un 
continuo según su mayor o menor gravedad, lo cual reflejamos en la Figura 1.

Figura 1
Tipos de ecolalia

Este esquema representa el continuo en la gravedad de los tipos de ecolalia desde las más graves (sin fin 
comunicativo: ambiental, de aprobación y automática), hasta las más leves (con fin comunicativo: de esfuerzo y 
mitigada). También se muestra qué variantes de ecolalias son repeticiones de habla no dirigida al sujeto (EAm, 
EAp y EAu), y cuáles sí están dirigidas al sujeto (EAu, EE, EM). Asimismo, se indican para cada uno de los dos 
grandes grupos de ecolalia qué funciones cognitivas no-lingüísticas (p. ej., variables pragmáticas) ayudarían 
a identificar la causa de su ocurrencia, lo que sería crucial para el desarrollo posterior de estrategias terapéu-
ticas en pacientes con trastornos como la afasia. Otros dominios como teoría de la mente, control cognitivo o 
conciencia de ecolalia parecen estar implicados en todas las variantes de ecolalia. Fuente: adaptado de Berthier 
et al. (2017b).
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1.1.2. Caracterización de la Ecolalia
A su vez, dicha conducta repetitiva verbal se ha descrito frecuentemente en estos trastornos: afasia, 
ceguera, delirium, demencias, discapacidad intelectual, enfermedad autoinmune, esquizofrenia, 
estados confusionales y posepilépticos, y retrasos o trastornos del desarrollo (Patra y de Jesús, 2021).

En sujetos sanos, se ha descrito una tendencia a copiar de modo intencional y contingente los 
rasgos del habla y del lenguaje de los demás, tales como: el acento, palabras o expresiones (Delvaux 
y Soquet, 2007). De hecho, se ha sugerido que la reiteración del lenguaje:

 - Mejora la comprensión del lenguaje. Ya en el desarrollo temprano, ayuda a captar mejor 
algunas regularidades o normas gramaticales y fonológicas. Además, podría potenciar el 
entendimiento incluso en ambientes ruidosos o ambiguos (Adank et al., 2010).

 - Facilita la relación social, ya que denota una afiliación con el interlocutor, lo que implica empa-
tizar o entender mejor sus emociones, pensamientos o intenciones (Heyes, 2012).

A pesar de que la ecolalia enriquece el aprendizaje o transmisión cultural entre personas (Heyes, 
2012), es crucial saber inhibir dicha repetición del lenguaje para evitar estas conductas automáticas o 
condicionadas por un estímulo auditivo-verbal (ecos de frases o palabras) (Mesulam, 2008). Tal control 
inhibitorio asegura que nuestra respuesta verbal no sea impulsiva, sino lo más adaptativa posible a 
cada contexto, permitiendo el “filtro social” (Brass et al., 2009).

1.2. Justificación del Tema
Hasta ahora se analizó los antecedentes bibliográficos sobre la clasificación y bases cognitivas y cere-
brales, que, como se ha descrito, difieren según cuál sea la variante. Desde luego, existen evidentes 
lagunas e interrogantes sobre los mecanismos que subyacen a este fenómeno, e incluso hipótesis  
—procedentes de la psicología cognitiva— que compiten entre sí para explicar su ocurrencia.

Además, la práctica totalidad de investigación acerca de la ecolalia solo se ha realizado en 
afecciones psiquiátricas y neurológicas: ya sea mediante estudios de series de casos, transversales 
descriptivos o artículos de revisión no sistemática. De hecho, hasta la actualidad no se ha investi-
gado con suficiente profundidad nuestra temática de la ecolalia en adultos sanos. Así, una búsqueda 
avanzada en seis bases de datos (Bielefield Academic Search Engine, Google Académico, ProQuest, 
PsycInfo, PubMed y Web of Science: a fecha de 1 de junio de 2021) no nos ha proporcionado ningún 
estudio de prevalencia y correlatos de ecolalia en población adulta sin patologías. Es por ello por lo 
que el presente trabajo de investigación abordará ambos parámetros por su potencial impacto clínico:

 - Determinar la prevalencia de este fenómeno en adultos sanos (que todavía no consta en la 
literatura) serviría de punto de referencia normativo a partir del cual identificar casos pato-
lógicos. De este modo, podremos determinar si la frecuencia de ecolalias en un paciente 
o grupo de pacientes es equivalente a la de un adulto sano o no. Esto tendría repercusión 
clínica en el ámbito de la neuropsicología y logopedia, ya que mejoraría la detección y valora-
ción de este fenómeno en sujetos con trastornos, así como su trata, en caso necesario.

 - Avanzar en el conocimiento sobre la utilidad o correlatos de la ecolalia ayudaría a entender 
por qué se produce este ecofenómeno en cada caso, y, por ende, a potenciarlo o inhibirlo 
según si persiguen o no un fin comunicativo. Esta es una cuestión de absoluta relevancia 
clínica porque, fomentar las ecolalias cuando son “comunicativas” permite que el individuo 
use sus propias repeticiones del habla para mejorar su comunicación, mientras que tratar de 
inhibirlas cuando “no son comunicativas” implica que el sujeto evite repetir lo que alguien haya 
dicho si es inoportuno socialmente o interrumpe el flujo natural de la conversación.

Resulta intrigante que la ecolalia no haya despertado tanto interés entre los neurocientíficos 
como el que suscitó en su momento el procesamiento cognitivo de la gramática, el léxico o la semán-
tica. Ello, a pesar de que la ecolalia es un recurso lingüístico que los niños usan para adquirir el lenguaje 
(Lovaas, 1981). Quizá la posible desaparición o atenuación de la ecolalia a medida que avanza la 
infancia (Lovaas, 1981) justifica que la comunidad científica desestimase su posible presencia a lo largo 
de la vida. Este motivo podría ser causante de la escasa investigación sobre ecolalia en la edad adulta.

Así, solo disponemos de los datos no publicados de Pons (2020) (trabajo fin de máster, Univer-
sidad de Granada). En su estudio, se evaluaron 10 adultos sanos hispanohablantes, diestros y con 
estudios básicos mediante ocho pruebas cognitivas y lingüísticas. De este modo, se halló presencia 
de ecolalia mitigada y automática en aquellos tests que requerían comprensión auditivo-verbal —en 
todos los sujetos. Ello sugirió que: (a) la ecolalia es un fenómeno también presente en adultos sanos (al 
contrario de lo que se considera en la literatura) y (b) la ecolalia aparece para compensar una demanda 
en la memoria auditivo-verbal a corto plazo y/o acceder al significado de la palabra.
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Sin embargo, el trabajo de Pons (2020) no incluyó tests que valoren aspectos conductuales o 
psicológicos que, según relatamos antes, podrían ser sensibles a la detección de la ecolalia —como 
la depresión o ansiedad, teoría de la mente o la personalidad (Frith y Frith, 2006; Passingham et al., 
2010). Es decir, la relación entre cada una de estas variables y la ecolalia en población sana nunca se 
estudió.

Por tanto, nuestro estudio es una réplica y extensión del único preliminar hasta la fecha (Pons, 
2020). En concreto, la aportación de este trabajo en comparación con el de tal autora es el uso añadido 
de tests conductuales/psicológicos. Nótese que este estudio forma parte de uno mayor (n=150) todavía 
en proceso de ejecución por parte de la Unidad de Neurología Cognitiva y Afasia (UNCA) de la Univer-
sidad de Málaga (UMA) que será difundido próximamente en manuscritos, congresos y medios.

1.3. Objetivos del Estudio
Los objetivos de este trabajo son: (i) averiguar la frecuencia de aparición de la ecolalia en adultos 
sanos, (ii) conocer la prevalencia de los subtipos de ecolalia en dicha población, (iii) determinar qué 
pruebas de evaluación son más sensibles para detectar la ecolalia y (iv) valorar la asociación entre el 
número total de ecolalias y las puntuaciones en tests cognitivos/psiquiátricos.

1.4. Hipótesis del Estudio
Es esperable la existencia de ecolalia automática y/o mitigada en todos los sujetos sanos, en mayor o 
menor grado, sobre todo en los tests que requieren demanda en comprensión auditivo-verbal.

2. Método
2.1. Participantes
El presente estudio cuenta con un muestreo dirigido: se seleccionaron intencionalmente y por disponi-
bilidad a un total de 16 participantes sanos residentes en la provincia de Málaga, España (n=16).

2.1.1. Criterios de Inclusión
 - Edades comprendidas entre los 18 y 70 años.

 - Español como primera lengua o lengua materna.

 - Escolaridad básica o superior.

 - Firma de la Hoja de Consentimiento Informado.

2.1.2. Criterios de Exclusión
 - Antecedentes de enfermedades previas, tales como: daño cerebral adquirido, enfermedades 

autoinmunes y degenerativas, problemas sensoriomotores, así como otros trastornos —ya 
sean del desarrollo, específicos de aprendizaje o psicológicos. 

 - Puntuación < 27 en Mini-Mental State Examination (Folstein et al., 1975; Lobo et al., 1979) 
que indique alteraciones cognitivas.

 - Cociente de Afasia ≤ 93,8 en Western Aphasia Battery-Revised (WAB-R) (Kertesz y Raven 
2007) indicativo de la presencia de afasia.

 - Puntuación ≥ 8 en la escala Ansiedad y/o Depresión en el Hospital Anxiety and Depression 
Scale (Zigmond y Snaith, 1983) que muestre morbilidad psicológica.

2.2. Instrumentos
Por tanto, a todos los 16 sujetos sanos seleccionados se les aplicó un total de 12 pruebas cognitivas, 
lingüísticas, psicológico-conductuales y específicas de la ecolalia (Tabla 1).



Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 4-24

10

ECOLALIA EN ADULTOS SANOS: CORRELATOS COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

Tabla 1
Pruebas utilizadas
Tipo de prueba Nombre de la prueba

Pruebas cognitivas

Edinburgh Handedness Inventory (Bryden, 1977; Oldfield, 1971)
Mini-Mental State Examination (MMSE) (Folstein et al., 1975; Lobo et al., 1979)
Test de Hayling (Burgess y Shallice, 1996; Pérez-Pérez et al., 2016)
Test de los 5 Dígitos (Sedó et al., 2007)

Pruebas lingüísticas

Emparejamiento oración hablada-dibujo (Tarea 26 de Batería para la Evaluación de los 
Trastornos Afásicos o BETA) (Cuetos y González-Nosti, 2009)
Span de Palabras y Pseudopalabras
Test de Vocabulario en Imágenes Peabody (Dunn et al., 2006)
Western Aphasia Battery-Revised (WAB-R) (Kertesz y Raven, 2007)

Pruebas psicológico-
conductuales

Escala de Personalidad ZKPQ (Zuckermann et al., 1993)
Hinting Task (Gil et al., 2012)
Hospital Anxiety and Depression Scale (Zigmond y Snaith, 1983)

Pruebas específicas de ecolalia Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de Ecolalia

2.2.1. Pruebas Cognitivas
2.2.1.1. Edinburgh Handedness Inventory (Bryden, 1977; Oldfield, 1971)
Evalúa la dominancia manual, indicando para 10 actividades (p. ej., escribir) si el sujeto: siempre usa 
la mano izquierda o derecha (totalmente zurdo o diestro), emplea preferentemente una mano y en 
ocasiones la contraria, o utiliza ambas manos por igual (ambidiestro). Así, cada ítem se puntúa del 1 al 
5: el 1 indica uso exclusivo de la derecha y 5 el de la izquierda (3 es ambidiestro). En total, se puede 
tener entre 10 y 50 puntos: diestros y zurdos consistentes respectivamente.

2.2.1.2. Mini-Mental State Examination (Folstein et al., 1975; Lobo et al., 1979)
Esta escala detecta déficits cognitivos en adultos, mediante preguntas y tareas agrupadas en estas 6 
categorías: orientación temporal y espacial, fijación al recuerdo, atención al cálculo, recuerdo diferido 
y lenguaje (denominación, repetición, órdenes, lectura, escritura y copia). Su puntuación total puede 
oscilar entre los 0 y 30 puntos, siendo de 27 a 30 el intervalo de la normalidad.

2.2.1.3. Test de Hayling (Burgess y Shallice, 1996; Pérez-Pérez et al., 2016)
Su objetivo es medir, dentro de las habilidades cognitivas, las funciones ejecutivas de iniciación y de 
supresión de la respuesta habitual verbalmente. 

Así, cuenta con dos partes de ejercicios de completamiento verbal de frases que el examinador 
lee y luego ha de acabar el sujeto, anotando la palabra emitida y el tiempo de respuesta:

 - Parte A. Se ha de completar la oración emitida por el evaluador mediante una palabra cohe-
rente (p. ej., “Juan saludó a María con un… → beso”).

 - Parte B. Se completa la oración con una palabra que no tenga relación sintáctico-semántica 
(p. ej., “El médico le diagnosticó una grave… → mesa”).

Por nuestra parte y para simplificar el análisis, solo consideramos el número de fallos y el tiempo 
de reacción (TR) para cada una de las dos partes.

2.2.1.4. Test de los 5 Dígitos (Sedó et al., 2007)
Evalúa el “efecto stroop”, y, por tanto: (a) la velocidad de procesamiento cognitivo, (b) la atención 
sostenida y dividida, (c) la capacidad para hacer frente a la interferencia o inhibición, y (d) la flexibilidad 
cognitiva. También pone en marcha la fluidez verbal.

Contiene cuatro ejercicios, cada uno de ellos formado por diez filas de cinco elementos. Cada 
elemento puede contener: (a) entre uno a cinco mismos dígitos del 1 al 5 o (b) entre uno a cinco aste-
riscos. En concreto, el test se divide en estas partes donde se anota tiempo y errores:

 - Parte 1. Procesos automáticos.
1. Lectura: hay que leer el número de cada recuadro.
2. Conteo: se debe contar los asteriscos que hay en cada cuadro.

 - Parte 2. Procesos controlados.
3. Elección: consiste en contar los números de cada recuadro.
4. Alternancia: se seguirá contando los números (al igual que en Elección), solo que cuando 

llegue a un cuadro con el borde más grueso, debe leer el número.
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2.2.2. Pruebas Lingüísticas
2.2.2.1. Emparejamiento Oración Hablada-Dibujo (BETA 26) (Cuetos y González- Nosti, 2009)
La BETA explora las alteraciones en los procesos cognitivos de comprensión y producción del lenguaje 
en personas con lesiones cerebrales.

Solo se aplicó la Tarea 26 de dicha batería, donde se presentan láminas con cuatro dibujos: 
uno corresponde a la oración emitida por el evaluador y los otros tres son distractores semánticos y/o 
gramaticales. Así, el usuario debe señalar aquel dibujo que se corresponda con la oración que acabe de 
escuchar. Consta de 20 oraciones, 4 de cada tipo: activas, pasivas, de relativo, focalizadas en el objeto 
y focalizadas en el sujeto. Así, su fin es comprobar la capacidad de entender oraciones con distintas 
estructuras sintácticas y descartar comprensión asintáctica.

2.2.2.2. Span de Palabras y Pseudopalabras
Determina la amplitud de memoria auditivo-verbal. Este test fue creado para esta línea de estudios por 
Berthier Torres y Dávila Arias de la Unidad de Neurología Cognitiva y Afasia (UNCA), Centro de Inves-
tigaciones Médico-Sanitarias (CIMES) de la Universidad de Málaga (UMA).

Consta de ocho secuencias de cada vez más palabras; seis, de pseudopalabras. P. ej., “mundo, 
vino”/“casa, papel, radio” y “nigo, muspe”/“rope, siplo, plaba” respectivamente. Así, el examinador debe 
leer cada ítem por segundo, con una entonación lo más plana posible, pidiéndole al usuario que repita 
la secuencia cuando hayamos terminado de decirla (no antes). Se empieza aplicando el primer intento 
de cada elemento (1ª columna), de modo que, si lo falla, se aplica el segundo elemento (2ª columna). 
Así, si falla en los dos intentos, la prueba concluye. El número del último elemento aplicado (del 1 al 8 
en palabras y del 1 al 6 en pseudopalabras) indica su span atencional para palabras y pseudopalabras.

2.2.2.3. Test de Vocabulario en Imágenes Peabody (Dunn et al., 2006)
Evalúa el nivel de comprensión auditivo-verbal y de vocabulario receptivo mediante un Cociente Inte-
lectual Verbal (65-145). En este estudio, se seleccionaron las palabras cuya edad de aplicación es de 
17 años o más —ya que nuestra muestra contiene adultos. Estas se dividen en cinco bloques de 12 
palabras cada uno; por lo que, al acabar cada bloque, se anota el número de errores. Por cada ítem, 
existe una respectiva lámina de cuatro elementos (tres distractores y una diana) donde debe señalar 
aquel dibujo de los cuatro que corresponde (en significado) con la palabra emitida por el evaluador.

2.2.2.4. Western Aphasia Battery-Revised (WAB-R) (Kertesz y Raven, 2007)
Halla un Cociente de Afasia (CA) de entre 0 a 100 cuyo punto de corte es de 93.8, evaluando el lenguaje 
oral mediante sus cuatro primeros apartados:

 - Lenguaje espontáneo. Consta de seis preguntas personales a contestar, así como de una 
lámina sobre una escena de un picnic a describir.

 - Comprensión auditivo-verbal. Tiene tres subpruebas donde se ha de: (a) responder preguntas 
mediante “sí” o “no” (p. ej., “¿Hace calor en enero?”); (b) señalar en diversas láminas los 
objetos, formas, letras, muebles, etc. que el examinador dice; y (c) ejecutar órdenes secuen-
ciales de dificultad creciente (p. ej., “Levante la mano”).

 - Repetición. Primero, se repiten palabras; y luego, frases (de dificultad creciente).

 - Denominación. Posee cuatro subpruebas: (a) denominación de objetos de uso cotidiano que 
aparecen en el cuaderno, (b) fluidez verbal al nombrar durante un minuto todos los animales 
que se recuerden, (c) completamiento de frases (p. ej., “Peleaban como perro y… → gato”) y 
(d) respuesta a preguntas (p. ej., “¿De qué color es la nieve?” → “Blanca”).

2.2.3. Pruebas Psicológico-Conductuales
2.2.3.1. Escala de Personalidad ZKPQ (Zuckermann et al., 1993)
Este cuestionario de 99 ítems con dos alternativas de respuesta (“verdadero” o “falso”) evalúa los 
grandes rasgos de la personalidad propuestos por Zuckerman et al. (1991) que son relativamente inde-
pendientes entre sí (Gomá-I-Freixanet, et al., 2008):
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I. Búsqueda Impulsiva de Sensaciones (BIS): contiene 19 ítems que preguntan sobre la dispo-
sición a correr riesgos por manifestar excitación o buscar experiencias nuevas, así como la 
ausencia de planificación (impulsividad). Un ejemplo es: “A menudo hago cosas por impulso”.

II. Neuroticismo-Ansiedad (NA): 19 ítems que miden la inestabilidad emocional, tensión, preocu-
pación, fobias y/o miedos, indecisión obsesiva, pérdida de autoconfianza o susceptibilidad a la 
crítica. Por ejemplo, “A menudo me siento inseguro de mí mismo”.

III. Agresión-Hostilidad (AH): 17 ítems en relación con la agresión verbal, rudeza, grosería, irre-
flexión, comportamiento antisocial, rencor, venganza, temperamento rápido o impaciencia. Un 
ejemplo es: “Cuando me enfado, digo cosas desagradables”.

IV. Actividad (A): 17 ítems sobre la necesidad de actividad y sobre la incapacidad de no dejar de 
hacer algo. Algunos ítems se refieren a la preferencia por trabajos duros o desafiantes y a estar 
ocupado o activo. Por ejemplo, “Me gusta estar haciendo cosas siempre”.

V. Sociabilidad (S): 17 ítems que hacen referencia al número de amigos que se tiene y al tiempo 
que se les dedica, así como a la preferencia por estar con otros, en oposición a querer hacer 
tareas solo. Por ejemplo, “Tiendo a empezar conversaciones en las fiestas”.

VI. Infrecuencia (lnf): 10 ítems relativos a deseabilidad social que difícilmente son totalmente 
ciertos en nadie. Sirve para detectar falta de atención a la tarea o excesiva implicación en 
aparentar deseabilidad social. Por ejemplo, “Nunca he perdido nada”.

2.2.3.2. Hinting Task (Gil et al., 2012)
Es de las pruebas más usadas para valorar la teoría de la mente, e incluye 10 historias breves que se 
pueden leer tantas veces como sea necesario para asegurar su comprensión. En todas ellas, hay dos 
personajes donde al final uno le dice una indirecta al otro: ahí se le pregunta al usuario qué quiso decir 
realmente. La puntuación total va de 0 a 20, de modo que, si responde: 

 - correctamente, se puntúa con un 2 sobre 2 en ese ítem.

 - incorrectamente, añadiremos nosotros aquella información que deje aún más clara la indi-
recta. Si gracias a ello, responde correctamente en esta ocasión, se puntúa con un 1. Si 
siguiese respondiendo mal, se otorga un 0 en tal ítem.

2.2.3.3. Hospital Anxiety and Depression Scale (Zigmond y Snaith, 1983)
Es un instrumento de screening que detecta trastornos afectivos, con 14 ítems valorables del 0 a 3 
según cuán de frecuente se siente en el momento presente o la última semana. Tiene dos escalas:

 - Ansiedad: relativo a la sensación de que un peligro, problema o amenaza está por suceder. 
Son los ítems impares (p. ej., “me siento tenso o nervioso”).

 - Depresión: referido a un bajo estado de ánimo o tristeza. Cinco de los siete ítems de esta 
subescala se refieren al estado hedónico, ya que no experimentar placer es un rasgo central 
en la depresión. Son los ítems pares (p. ej., “me siento alegre”).

2.2.4. Pruebas Específicas de Ecolalia
2.2.4.1. Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de Ecolalia
Es un cuestionario todavía no publicado en la literatura científica que fue elaborado por Torres-Prioris y 
López Barroso (UNCA-CIMES) de la UMA. Tiene tres partes, con un total de ocho preguntas sobre la 
conciencia de ecolalia del propio sujeto con estas opciones de respuesta: “no sé” y “nunca” (0 puntos); 
“alguna vez”, “varias veces”, “muchas veces” o “siempre” (valoradas con 1, 2, 3 y 4 puntos respectiva-
mente):

 - Parte 1: Basada en las tareas anteriores. Pregunta si el encuestado cree haber repetido 
preguntas o parte de ellas que se le hicieron, además de sus motivos.

 - Parte 2: Basada en conversaciones del día a día. Pregunta si se tiene el hábito de repetir lo 
que dicen los demás en la vida cotidiana y sobre si eso le ayuda de un modo u otro.

 - Parte 3: Conciencia de la ocurrencia de EM en otros. Pregunta si cree que la gente suele 
incorporar en su discurso palabras o frases que el encuestado acabe de decir.
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2.3. Procedimiento
El evaluador Sergio Vertedor Morales (SVM) recibió formación presencial y virtual del personal de 
la UNCA-CIMES (UMA) sobre las características de dicho proyecto de investigación, así como de la 
fundamentación teórica que la sustentaba.

Tras ello, SVM contactó con los potenciales sujetos que podían formar parte de la muestra, sin 
desvelarles que el objetivo real del estudio es investigar la ecolalia (se hizo al final de la evaluación), 
ya que, de conocerlo de antemano, sesgaría los resultados. Solo se les informó de que iban a ser 
evaluados a nivel cognitivo, lingüístico y psicológico-conductual, y que su participación era totalmente 
voluntaria —podían desistir en cualquier momento sin dar explicaciones. Todo esto venía reflejado en 
una Hoja de Consentimiento Informado que debía ser firmada por SVM y por cada sujeto antes de la 
aplicación de las 12 pruebas antes listadas en Tabla 1.

Los participantes fueron citados en un entorno bien ventilado para cumplir la normativa anti-
COVID (Organización Mundial de la Salud [OMS], 2020) portando mascarillas en todo momento. Por 
tanto, una vez se situaron frente a frente SVM y cada sujeto en una mesa lo suficientemente amplia 
para asegurar la distancia social recomendada por la OMS (2020), se procuró un ambiente calmado, 
cordial, sin ruidos y sin distractores visuales o de otro tipo.

Al primer entrevistado se le asignó el código “SVM001” (“SVM” por ser las iniciales del evaluador 
y “001” por ser el primero que es evaluado por orden cronológico); al segundo, “SVM002”; y así sucesi-
vamente hasta llegar al decimosexto y último participante, etiquetado como “SVM016”.

Cada entrevista comenzó con la recogida de datos demográficos de cada usuario: edad, sexo, 
años de escolarización, idioma materno u otros idiomas que domine. Tras ello, se aplicaron los 12 tests 
del estudio, previa explicación de sus instrucciones según su nivel de entendimiento y resolviendo 
dudas posibles. Fue requerido un teléfono móvil (Huawei P8 Lite 2017) para grabar el audio (App 
“Grabadora”) y cronometrar (App “Reloj”). Se siguió el orden descrito en la Tabla 2, dejando para el 
final el Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de la Ecolalia ya que pregunta por la existencia de dicho 
fenómeno a lo largo de la evaluación.

Tabla 2
Orden seguido en cada entrevista

Orden Nombre de la prueba
0 Lectura y firma de la Hoja de Consentimiento Informado, junto con la recogida de datos demográficos
1 Edinburgh Handedness Inventory (Bryden, 1977; Oldfield, 1971)
2 Mini-Mental State Examination (MMSE) (Folstein et al., 1975; Lobo et al., 1979)
3 Western Aphasia Battery-Revised (WAB-R) (Kertesz y Raven, 2007)
4 Span de Palabras y Pseudopalabras
5 Emparejamiento oración hablada-dibujo (Tarea 26 de la Batería para la Evaluación de los Trastornos Afásicos o BETA) 

(Cuetos y González-Nosti, 2009)
6 Test de Hayling (Burgess y Shallice, 1996; Pérez-Pérez et al., 2016)
7 Test de los 5 Dígitos (Sedó et al., 2007)
8 Test de Vocabulario en Imágenes Peabody (Dunn et al., 2006)
9 Escala de Personalidad ZKPQ (Zuckermann et al., 1993)
10 Hinting Tesk (Gil et al., 2012)
11 Hospital Anxiety and Depression Scale (Zigmond y Snaith, 1983)
12 Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de Ecolalia

Esta tabla refleja el orden del 1 al 12 en que se llevó a cabo cada prueba, siendo el paso “0” lo primero que se 
efectuó antes de aplicar las tareas.

Así, se llevó a cabo este estudio que siguió una estrategia no manipulativa y cuyo diseño es 
observacional transversal. Las Variables Independientes (VI) fueron: años de escolarización, edad, 
sexo, así como las puntuaciones (aciertos, errores, etc.) y/o tiempos de reacción (según la prueba). 
La Variables Dependientes (VD) medidas fueron el número y tipo de ecolalias registradas en cada test 
que requiera comprensión auditivo-verbal y emisión oral —y así ver qué prueba es más sensible para 
detectar la ecolalia. La Tabla 3 refleja las variables para cada uno de los 12 tests usados en el trabajo.
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Tabla 3
Variables de cada prueba

Nombre de la prueba VI (de la propia prueba) VD (registro de la ecolalia)
Emparejamiento oración hablada-dibujo 

(BETA 26)                       Número de aciertos o Puntuación (0-20)
Porcentaje de sujetos con 

ecolalia 
Número y porcentaje de 

ecolalias:
-Ambientales

-De aprobación
-Automáticas

-Mitigadas
-De esfuerzo

Número de ecolalias en total

Hinting Task Puntuación (0-20)

Test de Hayling
Parte A Número de fallos (0-15)

Tiempo de reacción (en s)

Parte B Número de fallos (0-15)
Tiempo de reacción (en s)

Test de Vocabulario en Imágenes 
Peabody

Número de errores (0-60)
Cociente Intelectual Verbal (55-145)

WAB-R Cociente de Afasia (0-100)
Edinburgh Handedness Inventory Puntuación (10-50)

-

Escala de Personalidad ZKPQ

BIS Puntuación (0-19)
NA Puntuación (0-19)
AH Puntuación (0-17)
A Puntuación (0-17)
S Puntuación (0-17)
Inf Puntuación (0-10)

Hospital Anxiety and Depression Scale
Ansiedad Puntuación (0-21)
Depresión Puntuación (0-21)

MMSE Puntuación (0-30)

Span de Palabras y Pseudopalabras Span atencional de palabras (1-8)
Span atencional de pseudopalabras (1-6)

Test de Conciencia sobre la Ocurrencia 
de Ecolalia

Parte 1 Puntuación (0-20)
Parte 2 Puntuación (0-20)
Parte 3 Puntuación (0-4)

Test de los 5 Dígitos

Lectura Tiempo (en s)
Nº errores (0-50)

Conteo Tiempo (en s)
Nº errores (0-50)

Elección Tiempo (en s)
Nº errores (0-50)

Alternancia Tiempo (en s)
Nº errores (0-50)

Esta tabla enumera todas las variables que se midieron para cada uno de los 12 tests aplicados. Como la ecolalia 
es un fenómeno del lenguaje oral, solo pudo evaluarse en aquellas tareas donde hay emisión oral —BETA 26, 
Hinting Task, Test de Hayling, Test Peabody y WAB-R—, de ahí que solo estas incluyan VD relativas a la medición 
de ecolalia.

El procesamiento y análisis de datos se realizó mediante el paquete IBM SPSS Statistics, 
versión 26. Se analizaron cada una de las variables cuantitativas por medio de estadísticos descriptivos  
—media, desviación típica y rango. También se halló la correlación de Pearson entre el número total 
de ecolalias y: tanto las variables numéricas propias de cada prueba como las variables demográficas.

3. Resultados
La muestra incluyó 16 adultos sanos (9 mujeres y 7 hombres) con edades comprendidas entre los 20 y 
59 años (media ± desviación típica = 37.88 ± 16.19 años). Además, los años de escolarización formal 
abarcaron desde los 8 a los 25 años (17 ± 5.06 años). Tres de ellos solo cursaron educación básica, 
cinco cursaron ciclo de grado superior, cuatro son estudiantes universitarios, y los otros cuatro comple-
taron sus estudios universitarios. El idioma materno de todos los sujetos era el español.

Trece sujetos eran diestros, dos eran zurdos y uno era ambidiestro. Estos datos se confirmaron 
con las puntuaciones obtenidas en el Edinburgh Handedness Inventory, donde la puntuación media fue 
17.63 ± 12.48 (rango: 10-48). 

La evaluación breve de la cognición general medida con el MMSE arrojó resultados normales: 
28.88 ± 0.96, rango 27-30. En el WAB-R, el Cociente de Afasia promedio fue de 98.24 ± 1.66 (94.6-100), 
superándose en todo caso el punto de corte de 93.8. Por tanto, se descartaron alteraciones cognitivas 
y del lenguaje en todos los sujetos de la muestra. También se descartaron problemas psiquiátricos 
mediante el Hospital Anxiety and Depression Scale ya que todas las puntuaciones fueron menores a 8, 
y, por tanto, dentro del intervalo de la normalidad, en la escala Ansiedad y Depresión.
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En emparejamiento oración hablada-dibujo (BETA 26), hubo una media de 18.81 ± 1.22 oraciones 
correctas sobre 20, donde un único participante tuvo mayor número de errores (cuatro).

El Span de Palabras medio fue de 4.38 ± 1.09; mientras que el de Pseudopalabras, 2.44 ± 0.73.
Para el Test de Vocabulario en Imágenes Peabody, hubo una media de 17.81 ± 6.44 fallos, con 

un CI Verbal de 102.63 ± 12.15.
En relación con el Test de los 5 Dígitos, destacó la ausencia de fallos en Lectura y Conteo, así 

como unos tiempos de reacción (TR) más reducidos, mientras que el TR y el número de errores fueron 
mayores en Elección y Alternancia. De hecho, en la última llegó a haber 4 errores y 78.82s en un sujeto.

La Escala de Personalidad ZKPQ indicó una media aproximada de 7 puntos para las escalas de 
personalidad BIS, NA, AH y S. Para la escala A, el promedio fue de 8.5, siendo 11 el máximo en todas 
las anteriores. En Inf, rondaron entre los 0 y 2 puntos: dentro de lo normal.

En el Hinting Task, la puntuación fue máxima en 13 sujetos, siendo la media de 19.69 ± 0.704. 
Asimismo, la puntuación media en el Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de Ecolalia fue 

15.56 ± 3.915. Los resultados de esta prueba, así como del resto, se presentan en Tabla 4.

Tabla 4
Resultados en cada prueba

Tipo de prueba Nombre de la prueba VD N Rango Media y 
desviación típica

Pruebas cognitivas

Edinburgh Handedness 
Inventory Puntuación 16 10-48 17.63 ± 12.45

 MMSE Puntuación 16 27-30 28.88 ± 0.96

Test de Hayling
Parte A

Fallos 16 0-2 0.63 ± 0.72
TR 16 16.50-64.25 28.34 ± 12.04

Parte B
Fallos 16 0-6 1.38 ± 1.78

TR 16 19.02-81.77 46.70 ± 17.84

Test de los 5 Dígitos

Lectura
Errores 16 0-0 0 ± 0

TR 16 16.32-28.80 21.29 ± 4.12

Conteo
Errores 16 0-0 0 ± 0

TR 16 17.82-33.13 24.45 ± 4.82

Elección
Errores 16 0-2 0.31 ± 0.60

TR 16 24.82-54.10 37.18 ± 7.895

Alternancia
Errores 16 0-4 1 ± 1.37

TR 16 31.88-78.82 49.59 ± 12.07

Pruebas lingüísticas

Emparejamiento oración 
hablada-dibujo (BETA 26) Aciertos 16 16-20 18.81 ± 1.22

Span de Palabras y 
Pseudopalabras

Span de Palabras 16 3-6 4.38 ± 1.09
Span Pseudopal. 16 1-4 2.44 ± 0.73

Test de Vocabulario en 
Imágenes Peabody

Fallos 16 5-28 17.81 ± 6.44
CI Verbal 16 82-124 102.63 ± 12.15

WAB-R CA 16 94.6-100 98.24 ± 1.66

Pruebas psicológico-
conductuales

Escala de Personalidad 
ZKPQ

BIS 16 2-11 7.06 ± 3.24
NA 16 1-11 7.06 ± 3.62
AH 16 2-11 7.13 ± 2.68
A 16 3-11 8.50 ± 2.37
S 16 2-11 7.50 ± 2.92
Inf 16 0-2 1.38 ± 0.72

Hinting Task Puntuación 16 18-20 19.69 ± 0.70

 Hospital Anxiety and 
Depression Scale

Ansiedad 16 2-7 5.31 ± 1.54
Depresión 16 0-7 3.13 ± 2.42

Pruebas específicas de 
ecolalia

Test de Conciencia 
sobre la                                                       

Ocurrencia de Ecolalia

Parte 1 16 0-10 5.13 ± 2.31
Parte 2 16 5-13 9.13 ± 2.63
Parte 3 16 0-3 1.50 ± 0.97
Total 16 11-25 15.56 ± 3.92

N Válido 16
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De entre todos estos tests, solo se detectó ecolalias en las siguientes: emparejamiento oración 
hablada-dibujo (BETA 26), Hinting Task, Test de Hayling, Test de Vocabulario en Imágenes Peabody 
y WAB-R. Destacamos que todos los sujetos de la muestra manifestaron alguna variante de ecolalia 
como mínimo mientras se les evaluaba (Tabla 5), especialmente en el Test Peabody y WAB-R.

Tabla 5
Porcentaje de sujetos con ecolalia en cada prueba

Nombre de la prueba % sujetos 
con ecolalias

% sujetos 
con EAm

% sujetos 
con EAp

% sujetos 
con EAu

% sujetos 
con EM

% sujetos 
con EE

BETA 26 75% 0% 0% 75% 56.25% 0%
Hinting Task 25% 0% 0% 0% 25% 0%

Test de Hayling 75% 0% 0% 25% 75% 0%
Test Peabody 93.75% 0% 0% 93.75% 93.75% 0%

WAB-R 93.75% 0% 0% 68.75% 87.5% 0%
TOTAL 100% 0% 0% 93.75% 100% 0%

Como vemos en Tabla 5, solo se hallaron dos tipos de ecolalia: la automática y la mitigada. 
Mientras la primera se halló en 15 de los sujetos con una presencia del 54.06% del total de ecolalias, la 
segunda sucedió en todos ellos: el 45.94% del total de ecolalias fueron mitigadas (Tabla 6).

Tabla 6
Número de ecolalias en cada prueba

Nombre de la prueba Nº de ecolalias Nº de EAu Nº de EM
BETA 26 63 44 19

Hinting Task 4 0 4
Test de Hayling 77 12 65

Test de Vocabulario en Imágenes Peabody 505 309 196
WAB-R 163 74 89
TOTAL 812 439 373

En emparejamiento oración hablada-dibujo (BETA 26), se produjeron un total de 63 ecolalias, 
de las que el 69.84% fueron automáticas. Algunas de estas consistían en la repetición literal de toda 
la oración oída (p. ej., estímulo: “Al perro le lame el gato”, respuesta: “Al perro le lame el gato”) o de 
partes de la misma (p. ej., estímulo: “Al bombero lo besa la cocinera”, respuesta: “Al bombero”). Por 
otro lado, 3 de cada 10 ecolalias en este test fueron mitigadas (p. ej., estímulo: “Es el ladrón el que 
regaña al policía”, respuesta: “El ladrón está riñéndole”). A su vez, los tipos de oraciones donde hubo 
más ecolalias, sobre todo automáticas, fueron las pasivas y las focalizadas en objeto o sujeto (Tabla 7).

Tabla 7
Número de ecolalias en cada tipo de oración en BETA 26

Nombre de la prueba Nº de ecolalias Nº de EAu Nº de EM
Relativo 5 4 1

Focalizada en el Objeto 19 12 7
Focalizada en el Sujeto 16 10 6

Pasiva 16 13 3
Presente Progresivo 7 5 2

TOTAL 63 44 19

Con relación al Hinting Task, solo hubo cuatro ecolalias mitigadas en las que se repetía la perí-
frasis verbal “quiere decir” emitida por el evaluador al preguntar (p. ej., estímulo: “¿Qué quiere decir 
realmente Pablo cuando dice esto?”, respuesta: “Quiere decir que se la planche”).

Por su parte, el Test de Hayling provocó un 84% de ecolalias mitigadas y 16% de ecolalias auto-
máticas. Dicha proporción se vio también en ambas partes de la prueba, con más del doble de ecolalias 
en la Parte B (completado anormal de oraciones) que en la Parte A (completado normal de oraciones). 
En todos los casos, se tendía a repetir la(s) última(s) palabra(s) de la oración hablada, añadiendo 
o no la palabra que corresponde (p. ej., estímulo: “El perro persiguió por toda la casa a nuestro…”, 
respuesta: “A nuestro. A nuestro florero”) (Tabla 8).
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Tabla 8
Número de ecolalias en cada parte del Test de Hayling

Parte del Test de Hayling Nº ecolalias Nº de EAu Nº de EM
Parte A. Completado Normal 24 4 20

Parte B. Completado Anormal 53 8 45
TOTAL 77 12 65

En el Test de Vocabulario en Imágenes Peabody se registraron más ecolalias (505 en total), 
de las que el 61.19% son automáticas; y el 38.81%, mitigadas. En relación con las EAu, se tendía a 
repetir literalmente la palabra emitida por el evaluador, incluso hasta cuatro veces consecutivas (p. 
ej., estímulo: “Inocular”, respuesta: “Inocular. Inocular. Inocular. Inocular”). A su vez, se produjeron EM 
para: explicitar dificultad al entender una palabra (p. ej., estímulo: “Dársena”, respuesta: “No tengo ni 
idea de lo que es dársena”), cambiar la prosodia de la palabra escuchada (p. ej., estímulo: “Pecuniario”, 
respuesta: “¿Pecuniario?”) o para definirla (p. ej., estímulo: “Ósculo”, respuesta: “Ósculo es un beso”). 
Destacamos que este fue el único test donde aparecieron ecolalias subvocales (43 EAu y 5 EM), donde 
se repetía la palabra oída en un tono susurrado (en 11 de 16 sujetos). La palabra donde más se produjo 
ecolalias es “yantar”, con un total de 24; seguida de “friso” y “repujado” (17 ecolalias en sendas). 
Además, los únicos conjuntos de palabras donde se superó la centena de ecolalias fueron el número 
15 y 16, siendo el conjunto 12 el que menos las provocó (Tabla 9).

Tabla 9
Número de ecolalias en el Test de Vocabulario en Imágenes Peabody

Conjunto del Test Peabody Nº ecolalias Nº de EAu Nº de EM
Conjunto 12 60 40 20
Conjunto 13 82 54 28
Conjunto 14 94 50 44
Conjunto 15 142 88 54
Conjunto 16 127 77 50

TOTAL 505 309 196

El WAB-R fue el segundo test donde se produjo un mayor número de ecolalias (164 en total), 151 
de ellas en el segundo apartado de Comprensión Auditivo-Verbal. Dentro de este apartado, se detec-
taron más ecolalias en Reconocimiento Auditivo-Verbal de Derecha-Izquierda (p. ej., estímulo: “Oreja 
derecha”, respuesta: “Oreja derecha”) y de Muebles (p. ej., estímulo: “Mesa”, respuesta: “La mesa”). 
A su vez, hubo mayoría de EAu en Derecha-Izquierda, Números, Partes del cuerpo y Objetos Reales; 
y de EM en Muebles y Dedos. En la prueba de Órdenes Secuenciales hubo 20 ecolalias automáticas 
y 20 ecolalias mitigadas, 8 de las cuales en esta siguiente última oración más larga (p. ej., estímulo: 
“Ponga el peine del otro lado del bolígrafo y dé vuelta a la libreta”, respuesta: “Y vueltas a la libreta”). 
En Preguntas SÍ/NO, Lenguaje Espontáneo y Denominación se registraron menos ecolalias, aunque 
prácticamente todas ellas de la variante mitigada (Tabla 10).

Tabla 10
Número de ecolalias en el WAB-R

Conjunto del Test Peabody Nº ecolalias Nº de EAu Nº de EM
I. Lenguaje Espontáneo 5 0 5

II. Comprensión Auditivo-
Verbal

Preguntas SÍ/NO 13 1 12
Reconocimiento Auditivo-Verbal 98 53 45

Órdenes Secuenciales 40 20 20

IV. Denominación
Completar Frases 6 0 6

Respuesta a Preguntas 1 0 1
TOTAL 163 74 89

A su vez, solo se halló una correlación significativa entre la puntuación obtenida en Actividad para 
el test ZKPQ y el número total de ecolalias (rxy=0.598, p=0.014), así como entre la edad y el número 
total de ecolalias (rxy=0.588, p=0.017) (Figura 2 y Figura 3).



Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 4-24

18

ECOLALIA EN ADULTOS SANOS: CORRELATOS COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

Figura 2
Asociación entre Actividad (ZKPQ) y número total 
de ecolalias

Figura 3
Asociación entre edad y número total de  
ecolalias

Destacamos que el tiempo medio invertido en la aplicación de todos los tests en cada sujeto fue 
de 1 hora y 33 minutos: desde la firma de la Hoja de Consentimiento Informado hasta la finalización de 
la última prueba (Test de Conciencia sobre la Ocurrencia de Ecolalia).

4. Discusión
La ecolalia es un ecofenómeno estudiado frecuentemente en sujetos con alteraciones del lenguaje, 
como las afasias por daño cerebral adquirido o trastornos del desarrollo como el del espectro autista, 
entre otros (Patra y de Jesús, 2021). Sin embargo, apenas se ha indagado en nuestra línea temática 
sobre la presencia de ecolalia en sujetos sanos, por lo que, este trabajo es pionero en investigar sobre 
ello, con el único precedente del estudio preliminar de Pons (2020).

Por ello, el presente estudio se ha focalizado en averiguar la frecuencia de aparición de la ecolalia 
en adultos sanos, la prevalencia de sus subtipos en esta población, determinar qué pruebas de evalua-
ción eran más sensibles para detectarla y valorar la asociación entre el número total de ecolalias y las 
puntuaciones en tests cognitivos/psiquiátricos.

Primero, destacamos la existencia de ecolalia en todos los participantes de la muestra (n=16) en 
algún momento de la evaluación. Esto podría indicar que este fenómeno es universal entre la población 
adulta sana, y que, a su vez, no es solo encontrado en sujetos con alteraciones. Por tanto, sugerimos 
que la ecolalia no debe considerarse exclusivamente como un síntoma, algo que se ha hecho hasta 
ahora (Bae et al., 2019). En consecuencia, trabajos como el de Pons (2020) o el nuestro abren el 
camino a concebir la ecolalia como un recurso comunicativo que, según cómo se utilice, puede consi-
derarse normal o no.

En este estudio, no se observó un uso anormal de la ecolalia en la muestra de adultos sanos: 
solo se detectaron ecolalias automáticas y mitigadas de entre las 5 variantes. Esto se debe a que las 
otras 3 (ecolalia ambiental, eco de aprobación y ecolalia de esfuerzo) no son esperables en sujetos 
sanos, sino en aquellos con trastornos neurológicos. Dicho con otras palabras:

 - La EAm y EAp no se produjeron en los participantes sanos debido a su preservada distinción 
del yo respecto de los demás —distinción entre estados mentales propios y ajenos o teoría 
de la mente. Es decir, ambas ecolalias son recursos anormales ya que se producen si no se 
le dirige la palabra a quien la emite. Por el contrario, los adultos sanos de la muestra solo 
producían ecolalia cuando el evaluador se dirigía al entrevistado (Berthier et al., 2017b).

 - La EE no se observó en los participantes. Recordemos que esta variante que cursa con 
esfuerzo solo se ha descrito en afasias no-fluentes (Hadano et al., 1998).

Asimismo, las pruebas aplicadas en el presente estudio fueron sensibles para detectar ocurrencia 
de ecolalia en todos los sujetos evaluados. Específicamente, se encontraron ecolalias en: BETA 26, 
Hinting Task, Test de Hayling, Test de Vocabulario en Imágenes Peabody y WAB-R.



Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 4-24

19

ECOLALIA EN ADULTOS SANOS: CORRELATOS COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

El análisis de emparejamiento oración hablada-dibujo (BETA 26) mostró los siguientes hallazgos. 
Considerando las ecolalias automáticas, fue más frecuente la repetición literal de un sintagma clave 
de la oración dicha por el evaluador que la de la frase al completo. Sobre las ecolalias mitigadas, se 
reformulaban o hacían cambios lingüísticos de un fragmento clave de la oración. Todo lo anterior se 
puede deber a que, al ser oraciones reversibles donde el objeto puede intercambiarse semánticamente 
por el sujeto y viceversa, entrañan más dificultad para su comprensión, de ahí el uso de esta estrategia 
de repetir el objeto o sujeto de la oración oída. Estos resultados son consistentes con lo descrito en 
pacientes con afasias (Berthier et al., 2018).

En la ejecución del Hinting Task y Test de Hayling, se encontró una presencia mayoritaria de 
ecolalias mitigadas, que sugiere un efecto facilitador que ejercen algunas expresiones del interlocutor 
para empezar a elaborar la respuesta. Esto se ha hallado previamente en sujetos con trastornos (Fay y 
Butler, 1968), aunque con nuestro estudio, vemos que también ocurre en los sanos. 

En el caso del Test de Hayling, la prevalencia de ecolalia fue mayor en la Parte B (donde se debe 
completar las oraciones con una palabra no relacionada semánticamente) que en la Parte A (donde se 
debe completar la frase con coherencia semántica). Por tanto, cuando la demanda de la tarea es mayor 
(es el caso de la Parte B), se requiere mayor control cognitivo para inhibir la respuesta de completa-
miento acorde a la oración, y, en consecuencia, el número de ecolalias aumenta. Este hallazgo sugiere 
que el descontrol ejecutivo en situaciones de mayor exigencia mental (gestión de dos estrategias 
lingüísticas simultáneas) podría asociarse con una mayor probabilidad de ocurrencia de ecolalias en 
adultos sanos (Hadano et al., 1998). Es decir, el control cognitivo requerido para inhibir la respuesta 
adecuada y producir una respuesta no relacionada semánticamente puede reducir el control para no 
emitir ecolalia. De hecho, en enfermedades neurodegenerativas, cuando se le permite al paciente 
completar la parte B del Test de Hayling denominando objetos o leyendo número y palabras, la ecolalia 
disminuye (Robinson et al., 2016; ver datos de paciente 1 en Berthier et al., 2021).

Por su parte, el Test de Vocabulario en Imágenes Peabody fue el más sensible para detectar 
la ecolalia, ya que sus ítems son palabras de baja frecuencia de uso. Así, el desconocimiento de su 
significado ha podido explicar la repetición de las palabras de la prueba (Berthier et al., 2018), aunque 
también se produjo si se conocían las palabras. En adelante, se detallan los hallazgos para este test:

 - Respecto a las ecolalias automáticas, se observó una tendencia impulsiva a emitirlas, incluso 
varias veces seguidas sin ningún tipo de control aparente. Además, a diferencia de las pruebas 
anteriores, las EAu se produjeron en el Test Peabody independientemente de que se acierte o 
falle el ítem en cuestión, tanto en sujetos con alta o baja conciencia de la ecolalia. Por tanto, 
parece que el grado de comprensión auditivo-verbal y la conciencia de la ecolalia no correla-
ciona tanto con la existencia de las EAu en sujetos sanos, algo que ya había apuntado Brown 
(1975) pero para las afasias transcorticales.

 - Dicha independencia del nivel de comprensión auditivo-verbal de la existencia de ecolalias 
se observó también con las mitigadas en este test de vocabulario. Es decir, hubo EM tanto 
si se entendía la palabra (cuando se definía la palabra que le decíamos), como si no se 
comprendía la palabra (cuando se manifestaba desconocimiento de su significado o ambi-
güedad de los dibujos). Este hallazgo también ha sido relatado previamente, aunque en 
pérdidas del lenguaje secundarias a daño cerebral (Berthier et al., 2018). Además, no pareció 
haber rasgo impulsivo en la emisión de EM, ya que solían producirse con menos inmediatez 
(en comparación con las EAu), implicando más control sobre lo que se repite (Berthier et al., 
2017b), aunque coincidimos con Hadano et al. (1998) en la necesidad de seguir investigando 
este aspecto.

El WAB-R fue la segunda prueba más sensible para detectar presencia de EAu y EM por igual, 
sobre todo en su segundo apartado de Comprensión Auditivo-Verbal. Ambas fueron especialmente 
numerosas en Reconocimiento Auditivo-Verbal, seguido de Órdenes Secuenciales por su alta demanda 
auditivo-verbal. Esto último se descubrió también en adultos con afasia (Torres-Prioris et al., 2019).

 - En Reconocimiento Auditivo-Verbal, cuando le pedíamos al sujeto que señale una parte del 
cuerpo (p. ej., oreja derecha) o que señale muebles circundantes, la prevalencia de ecolalia 
fue mayor. En el caso primero, se puede deber a que la exigencia de determinar cuál es la 
derecha o izquierda aumenta la dificultad de comprensión auditivo-verbal, y, por tanto, la 
probabilidad de que aparezcan ecolalias. En el caso segundo, el mero hecho de tener que 
buscar el mueble que se diga en cada momento, incluso teniendo que girar el cuerpo para 
tal búsqueda, ha podido incrementar la demanda cognitiva de la tarea, y, en consecuencia, 
la posibilidad de ocurrencia de ecolalia. Todo esto es coherente con lo sugerido por Adank 
et al. (2010), de modo que el nivel de demanda o ambigüedad es una variable determinante 
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en la existencia o no de este ecofenómeno en sujetos sanos. Sin embargo, debido a que la 
evaluación de estas categorías solo incluía 6 ítems en cada una de ellas, se necesitarían 
evaluaciones más exhaustivas para detectar si aumenta la aparición de ecolalia en ciertas 
categorías semánticas.

 - En Órdenes Secuenciales, hubo mayor número de ecolalias en las oraciones más largas. Así, 
a mayor longitud y complejidad de la frase oída, mayor probabilidad de ocurrencia de ecolalia. 
Esta repetición de la oración larga oída sería un mecanismo compensatorio ante la alta carga 
generada en la memoria auditivo-verbal a corto plazo —por el gran número de elementos de 
la frase a retener para su comprensión (Berthier et al., 2018).

Como vemos, todas las pruebas donde se detectaron ecolalias tienen un denominador común: 
requieren comprensión auditivo-verbal. Esto también se halló en el trabajo preliminar de Pons (2020) 
con sujetos sanos como el nuestro. En definitiva, se confirma que la ecolalia surge principalmente como 
recurso para suplir cierta demanda de la memoria auditivo-verbal a corto plazo. Sin embargo, nuestro 
estudio añade el siguiente matiz en relación con el de Pons (2020): no siempre es así, ya que también 
puede aparecer la ecolalia si la comprensión es adecuada, y al margen de si se es consciente o no de 
que se emite. Otro tipo de tareas como las que demandan inhibición de respuesta prepotente pueden 
haber contribuido a no poder inhibir la ecolalia, por lo que se confirma la teoría de dificultad en la gestión 
de dos estrategias lingüísticas simultáneas (Hadano et al., 1998).

Por otra parte, tras el análisis de las correlaciones entre el número total de ecolalias y cada una 
de las variables propias de cada test, solo se encontró una asociación significativa entre la puntua-
ción obtenida en la escala de Actividad del test ZKPQ y la presencia de ecolalias a lo largo de toda la 
evaluación. Este novedoso hallazgo indica que aquellos sujetos que decían ser más activos en dicho 
cuestionario tuvieron más ecolalias en total. Por el contrario, quienes manifestaban menos actividad, 
presentaron menor número de ecolalias en total. Cabe destacar que esta relación entre el nivel de 
actividad según el ZKPQ y la prevalencia de este ecofenómeno no ha sido estudiada con anterioridad. 
Estos resultados cuentan con toda lógica desde el punto de vista conductual, ya que resulta razonable 
que aquellos sujetos con mayor nivel de actividad sean justamente los más tendentes a realizar más 
actividad de tipo ecolálica. Además, hubo más ecolalias en los sujetos con más edad, así como menos 
ecolalias en aquellos con menos edad: lo que podría guardar relación con el envejecimiento sano.

Así, nuestro trabajo indica la importancia de continuar investigando la correlación entre la 
presencia total de ecolalias y la teoría de la mente, personalidad, depresión o ansiedad. Por tanto, es 
recomendable que los siguientes estudios sigan incluyendo tests psicológico-conductuales (además de 
lingüísticos o cognitivos). El fin sería explorar si se mantiene la correlación entre ecolalia y actividad o 
si la hay entre ecolalia y otras variables como la impulsividad —lo cual parecería más plausible según 
Hadano et al. (1998).

4.1. Fortalezas
Este es uno de los primeros estudios donde se explora de forma cuantitativa fina la prevalencia y 
correlatos de la ecolalia en población adulta sana hispanohablante con escolaridad básica o superior. 
Por ende, resulta innegable la originalidad del presente trabajo en el ámbito de las neurociencias y de 
la neuropsicología cognitiva, dando respuesta a evidentes lagunas e interrogantes que hasta ahora 
existían sobre el presente tema.

Además, este trabajo podrá ser de gran valor para incrementar el conocimiento sobre cuáles son 
los mecanismos o correlatos cognitivos subyacentes a la aparición de ecolalia, así como de otra índole 
(psiquiátrico, demográfico, etc.), lo que ayudaría a identificar las posibles causas que podrían estar 
originando ecolalia, y, por tanto, a tratarla de raíz si es requerido en pacientes con trastornos.

Igualmente, con este estudio podemos tener unos primeros datos normativos sobre la preva-
lencia de ecolalia en sujetos sanos que permita valorar si la prevalencia de este mismo fenómeno en 
un paciente (o grupo de pacientes) con trastornos del lenguaje supera o no el valor normotípico que 
hemos encontrado. A partir de dicho valor de referencia, se posibilitará una mejora en la detección de la 
ecolalia patológica, es decir, aquella cuya frecuencia es superior al valor normotípico.

4.2. Limitaciones
Sin embargo, nótese que los resultados del presente estudio no se podrán generalizar a franjas de 
edad distintas a la evaluada. Esto es debido a que no hemos considerado a la población infantil (ya 
que esta sí ha sido estudiada suficientemente) y anciana (para evitar sesgos derivados a los cambios 
cognitivo-cerebrales asociados al envejecimiento, sano o no), por lo que no hemos podido observar la 
prevalencia de la ecolalia en las distintas etapas vitales.



Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 4-24

21

ECOLALIA EN ADULTOS SANOS: CORRELATOS COGNITIVOS Y CONDUCTUALES

Sobre la selección de la muestra, encontramos las siguientes dos limitaciones: 
a) Sesgos de autoselección. La inclusión de sujetos voluntarios ha podido hacer que la pobla-

ción de referencia no esté perfectamente representada en la muestra. Además, que sean 
voluntarios podría hacer que su nivel de motivación/colaboración sea más elevado de lo que 
cabe esperar.

b) Falta de disponibilidad para participar o incumplimiento de criterios de inclusión. Ello hizo que 
un total de dos personas inicialmente reclutadas no fuesen finalmente incluidas en el estudio. 

La elección de los instrumentos podría plantear estas otras dos potenciales limitaciones:
a) La batería de tests fue seleccionada hipotetizando cuál de ellos podría ser más sensible para 

detectar ecolalia. P. ej., se incluyó un test de comprensión auditiva de frases porque, sabemos 
que, ante ciertos estímulos auditivo-verbales (oraciones complejas) podría aumentar la proba-
bilidad de ecolalia. Es decir, hay un sesgo intencionado en la elección de los tests según lo 
(poco) que conocemos hasta ahora sobre ecolalia.

b) Debido a la gran laguna existente en este tema de estudio, desconocemos si otros tests 
pudieran ser más sensibles que los seleccionados para detectarla.

A su vez, la no inclusión de estas siguientes variables supone dos limitaciones para el estudio:
a) No se abarcaron los correlatos cerebrales asociados a la ecolalia, porque excedería nuestros 

objetivos, aunque podría hacerse en líneas más avanzadas de estudios sobre ecolalia.

b) No se consideró la frecuencia de ecolalia en el lenguaje natural, aunque recomendamos 
valorarlo en futuros estudios. Aquí no lo hicimos ya que, al tratarse de un primer estudio 
exploratorio sobre ecolalia, vimos conveniente analizar su presencia en solo ciertas pruebas 
estandarizadas que, según la literatura, son más susceptibles de hallarla. Así, las ecolalias 
registradas en este estudio podrían no ser suficientemente representativas de las ecolalias 
que pueden soler cometer los sujetos en su día a día. Es decir, con nuestros resultados, solo 
podemos tener una ligera idea de la frecuencia de ecolalia en estas situaciones altamente 
estructuradas.

Por último, el procedimiento de este estudio plantearía las siguientes tres limitaciones: 
a) La variable fatiga por la longitud de la evaluación (1,5h/sujeto) o sueño asociado a la franja 

horaria podría haber afectado. Por ello, y con objeto de controlar dichas variables confusoras, 
se intentó programar la mitad de las evaluaciones de mañana; y la otra mitad, de tarde.

b) Al saber los sujetos que están siendo grabados, podrían haber cambiado su conducta verbal, 
y, por tanto, alterado su prevalencia de ecolalias. Este sesgo de atención no pudo ser corre-
gido al tratarse de una evaluación cuyo audio debe ser grabado irremediablemente. Nótese 
que, debido a la gran velocidad del habla, es una práctica habitual la grabación de audios para 
facilitar la posterior clasificación/conteo de fenómenos orales como la ecolalia en este caso.

c) También pudo darse el sesgo de deseabilidad social, corregido mediante el enmascaramiento 
del objetivo del estudio. Es decir, a los sujetos se les comentó que se evaluará su presencia 
de ecolalias una vez finalizada la entrevista, ya que, de lo contrario, podrían modificar su 
conducta verbal para agradar al evaluador o intentar conseguir resultados favorables al 
estudio.

A su vez, debemos destacar que estos resultados son preliminares, de ahí el limitado número 
de sujetos que compone la muestra. Ello hace incumplir el criterio de Kline (1994) donde debe ser 100 
el nº mínimo de participantes en este tipo de estudios empíricos. Es por ello por lo que los 16 sujetos 
evaluados en este trabajo formarán parte de un estudio mayor que seguimos desarrollando actualmente 
en nuestra Unidad, donde sí se cumpla dicho requisito (n=150) gracias a la colaboración de estudiantes 
del Grado en Logopedia, así como de profesionales en neurociencias de la UNCA-CIMES (UMA).

5. Conclusiones
Este es de los primeros estudios en evaluar la ocurrencia de ecolalia en adultos sanos. Aunque nuestro 
trabajo no presenta una muestra suficientemente representativa, sí se ha podido demostrar la universa-
lidad de dicho ecofenómeno, al estar presente en todos los sujetos evaluados. Solo hallamos ecolalias 
automáticas y mitigadas, ya que son las más esperables en población sana. Las pruebas más sensibles 
para la detección de ecolalia fueron aquellas que demandaban comprensión auditiva o control cogni-
tivo. Rasgos de la personalidad (nivel de actividad) o la edad correlacionaron con la ecolalia.
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Resumen
La Teoría de la Mente (ToM) se define como la habilidad de atribuir estados mentales para así comprender 
y predecir la conducta de otros. Los estudios sobre ToM en adultos mayores muestran datos contradictorios 
debido a que las habilidades cognitivas subyacentes a los distintos componentes de ToM (ToM Implícita, 
ToM Explícita) evolucionan de forma diferente con la edad y la experiencia. Este estudio pretende analizar 
el papel de la memoria de trabajo, la reserva cognitiva y la actividad actual en los cambios en ToM implícita 
asociados a la edad. Se ha examinado una muestra de adultos mayores sanos (N=157) de entre 58 y 87 
años procedentes de la provincia de Málaga. Los instrumentos utilizados para la evaluación han sido el Test 
de Lectura de la Mente en los Ojos, la subescala Dígitos del WAIS-III y un cuestionario de actividad social 
y cognitiva. Los resultados indican que la ToM implícita disminuye con la edad, aunque quienes mantienen 
mejor memoria de trabajo rinden significativamente mejor, es decir, la memoria de trabajo (asociada al nivel 
de estudios y la actividad no social actual) ejerce de factor protector. Además, la experiencia de interacción 
social (pasada y presente) está directamente relacionada con la habilidad de ToM implícita. Estos resultados 
son de relevancia para el desarrollo de programas de intervención para la promoción de la cognición social 
en adultos mayores.

Palabras clave: ToM implícita; envejecimiento; reserva cognitiva; interacción social; memoria de trabajo. 

Abstract
Theory of Mind (ToM) is defined as the ability to attribute mental states in order to understand and predict the 
behaviour of others. Studies on ToM in older adults show conflicting data because the cognitive skills under-
lying the different components of ToM (Implicit ToM, Explicit ToM) evolve differently with age and experience. 
A sample of healthy older adults (N= 157) aged 58-87 years from the province of Malaga was examined. The 
instruments used for the assessment were the Reading the Mind in the Eyes test, the Digits subscale of the 
WAIS-III and a social and cognitive activity questionnaire. The results indicate that implicit ToM decreases 
with age, although those with better working memory perform significantly better, thus, working memory 
(associated with educational attainment and current non-social activity) acts as a protective factor. In addi-
tion, social interaction experience (past and present) is directly related to implicit ToM ability. These results 
are of relevance for the development of intervention programmes for the promotion of social cognition in 
older adults. 

Keywords: implicit ToM; aging; cognitive reserve; social interaction; working memory. 

Teoría de la mente implícita en adultos mayores. El 
papel de la reserva cognitiva y del perfil de actividad 

social y cognitiva
Trabajo de fin de grado de Noelia López Montilla,
tutorizado por María del Carmen Barajas Esteban
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1. Introducción
El concepto Teoría de la Mente (ToM) fue utilizado por primera vez por Premack y Woodruf (1978) 
quienes lo definieron como la habilidad de atribuir estados mentales como intenciones, conocimientos 
o creencias, para así comprender y predecir la conducta de otros. La ToM permite a las personas 
explicar el comportamiento de los demás en base a sus estados mentales (Premack y Woodruff, 1978). 
Esta habilidad es uno de los componentes principales de la cognición social, la cual se define como la 
capacidad de interpretar y predecir el comportamiento de los demás y de interactuar en entornos y rela-
ciones sociales complejas (Baron-Cohen, 2000). Además, la ToM tiene consecuencias muy relevantes 
para la vida social a lo largo de todo el ciclo vital, permitiendo tanto la interacción social cotidiana como 
el desarrollo de la competencia y la inteligencia social (Bailey et al., 2008). 

Los estudios iniciales sobre la ToM consideraban esta como un constructo unitario constituido 
por la capacidad de comprender los estados mentales de uno mismo y de los demás. No obstante, los 
numerosos estudios de neuroimagen realizados han aportado pruebas de la existencia de diversas 
dimensiones dentro de la ToM. Actualmente, está ampliamente aceptada la idea de que la ToM no 
es un constructo unitario (Westby y Robinson, 2014). Así, se puede diferenciar entre ToM cognitiva y 
ToM afectiva, en función de si se trata de la atribución de estados de conocimiento o emocionales, y 
entre ToM intrapersonal o interpersonal, si se trata de atribuir estados mentales a uno mismo o a otras 
personas. Además, se considera que se trata de una habilidad compleja (Bottiroli et al., 2016), puesto 
que interpretar y comprender los estados mentales puede requerir la integración de información verbal, 
física y contextual (McDonald et al., 2003). 

Más allá de las dimensiones básicas encontradas dentro de la ToM, Low et al. (2016) proponen 
que existe un sistema eficiente de lectura mental que es evolutivamente y ontogenéticamente antiguo, 
opera rápidamente y es en gran parte automático e independiente de los recursos cognitivos centrales 
(ToM implícita), y un sistema flexible de lectura mental que se desarrolla tarde, opera lentamente y hace 
demandas sustanciales a los procesos de control ejecutivo (ToM explícita). En base a esta distinción, 
se considera que existen pruebas que evalúan con mayor precisión un componente u otro de ToM. Un 
ejemplo de instrumento de evaluación para la ToM implícita sería el Test de la Mirada o Test de Lectura 
de la Mente en los Ojos (Baron-Cohen, 1997), mientras que para la evaluación de la ToM explícita un 
ejemplo sería el Test de Faux Pas (Baron-Cohen, 1999). 

A pesar de que el estudio de la ToM se centró inicialmente en la investigación con primates y con 
población clínica, principalmente pacientes con trastornos del neurodesarrollo o deterioro cognitivo (e.j. 
Baron-Cohen et al., 2001; Premack y Woodruff, 1978; Sandoz et al., 2014), con el paso de los años 
el interés se ha ido centrando en el estudio de la ToM a lo largo del ciclo vital y en su interacción con 
diversas variables. Si bien es cierto que son más numerosos los estudios de ToM en población infantil, 
la investigación de esta habilidad en los adultos mayores y ancianos sanos es cada vez más numerosa. 
El interés en la evaluación de la ToM radica en que no se trata de una variable categorial, sino de una 
dimensión distribuida en un continuo, desde un bajo a un alto desarrollo (Tirapu-Ustárroz et al., 2007), 
existiendo así la posibilidad de diferencias individuales y poblacionales en el funcionamiento de la ToM 
mediada por múltiples variables.

1.1. Teoría de la mente y envejecimiento 
Las investigaciones que relacionan la ToM con la edad en adultos han aportado resultados contradicto-
rios y controvertidos. El primer estudio realizado sobre la ToM en el envejecimiento normal sugirió que 
la capacidad de Teoría de la Mente es superior en los adultos mayores sanos en comparación con los 
sujetos más jóvenes, lo que indica que la ToM se conserva, e incluso se incrementa, en los últimos años 
de la vida adulta (Happé et al., 1998). Más adelante, Li et al. (2013) informaron de que los ancianos no 
muestran ninguna alteración en los circuitos de mentalización, ya que obtuvieron resultados similares 
en el Test de Lectura de la Mente en los Ojos entre los distintos grupos de edad evaluados. Además, 
los estudios de Keightley et al. (2006) o Slessor et al. (2007) no informaron de diferencias de edad 
específicas en ToM debido a que el efecto principal de la edad se observó tanto en los estímulos ToM 
como en los no ToM. 

Las consecuencias en la ToM causadas por la edad se objetivaron cuando se estudiaron un 
mayor número de componentes de la misma (Kemp et al., 2012). Así, existen estudios que ponen de 
manifiesto resultados totalmente contrarios a los anteriores. Se ha sugerido que los adultos mayores 
tienen una mayor dificultad para responder a las preguntas que requieren inferir estados cognitivos y 
afectivos de distintos personajes (Maylor et al., 2002; Sullivan y Ruffman, 2004). Asimismo, Duval et al. 
(2011) encontraron que los participantes de mayor edad muestran un rendimiento más pobre que los 
jóvenes en tareas de ToM cognitiva y afectiva, mientras que Cavallini et al. (2013), quienes realizaron 
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una evaluación de la ToM mediante la Tarea de las Historias Extrañas (Happé, 1994), sugieren que 
existe un deterioro específico en la ToM mediado por la edad. Por su parte, evaluando la ToM con el 
Test de Historias por Imágenes (Baron-Cohen et al., 1986), Pezutti et al. (2011) informaron de que la 
capacidad de Teoría de la Mente desciende con el envejecimiento. Cavallini et al. (2013) señalaron que 
el cambio en la ToM se inicia alrededor de los 60 años de edad. Además, los participantes más jóvenes 
tienen menos dificultades para describir las causas y los efectos en las historias que evalúan ToM en 
comparación con los adultos más mayores (Pezutti et al., 2011). Al investigar a fondo la relación entre 
la ToM implícita y la edad se ha encontrado una asociación inversa significativa (Cabinio et al., 2015), 
es decir, a mayor edad, menor capacidad de ToM implícita. 

El deterioro cognitivo que muestran una parte relevante de los adultos mayores también parece 
contribuir al deterioro de la capacidad de ToM. Pezutti et al. (2011) comprobaron que la dificultad en 
las tareas de ToM se incrementa cuando existe deterioro cognitivo. Además, las habilidades cognitivas 
necesarias para comprender las relaciones causales en situaciones donde la persona debe atribuir 
estados mentales a otros parecen estar deterioradas en pacientes con deterioro cognitivo (Pezutti et 
al., 2011). Así, el deterioro cognitivo causado por el envejecimiento parece mediar directamente en el 
declive de la capacidad de ToM, aunque esto no es reducible a un deterioro cognitivo global (Kemp et 
al., 2012). 

Del mismo modo, la relación entre edad y ToM parece estar mediada por una serie de habilidades 
cognitivas, entre ellas, la memoria de trabajo. Esta cuestión también cuenta con hipótesis y resultados 
muy variados. Por un lado, se postula que el deterioro en la habilidad de ToM es independiente del 
deterioro en otras funciones ejecutivas o en el funcionamiento ejecutivo general (Cabinio et al., 2015; 
Kemp et al., 2012). Por otro lado, numerosos estudios han encontrado una relación significativa entre 
la habilidad de ToM y distintas funciones ejecutivas. En esta línea, Cavallini et al. (2013) encontraron 
que los participantes con mejores resultados en ToM (evaluada por la Tarea de Historias Extrañas), 
mostraron niveles superiores de vocabulario y recuerdo. Del mismo modo, se ha relacionado el dete-
rioro en la capacidad de ToM cognitiva con el declive en la memoria de destino (El Haj et al., 2016) y el 
declive de la ToM en general con el deterioro de las funciones ejecutivas (Duval et al., 2011). También 
se ha encontrado que la ToM cognitiva se relaciona significativamente con la memoria de trabajo y la 
inhibición (Bottiroli et al., 2018). 

Una revisión realizada por Moran (2013) indica que los deterioros en la ToM están mediados por 
el declive de las funciones ejecutivas y de la inteligencia fluida (ej. memoria e inhibición), aunque no 
de la inteligencia cristalizada (ej. vocabulario). Además, se considera que existe una fuerte implicación 
de las funciones ejecutivas, concretamente de la inhibición, y de las habilidades de razonamiento en el 
desempeño de las tareas de ToM (Sandoz et al., 2014). Diversos estudios han constatado que existe 
un solapamiento significativo entre el envejecimiento, la ToM implícita y las funciones ejecutivas (Bailey 
y Henry, 2008; Charlton et al., 2009; German y Hehman, 2006). 

Con respecto a los resultados obtenidos mediante el Test de Lectura de la Mente en los Ojos, 
encontramos estudios que manifiestan que la ToM implícita es independiente de las funciones ejecu-
tivas (Baron-Cohen et al., 2001; Cabinio et al., 2015). Sin embargo, Li et al. (2013) encontraron que la 
ToM implícita se asocia significativamente con los tres componentes principales de la función ejecutiva 
(inhibición, actualización y flexibilidad mental) y con la velocidad de procesamiento, si bien no existe 
relación con la memoria. En contraposición a este último dato, Alarcón-Jiménez et al. (2020) mani-
fiestan una relación positiva entre la ToM implícita y la memoria de trabajo en adultos mayores. 

En conclusión, es probable que las funciones ejecutivas implicadas y relevantes dependan del 
tipo de tarea utilizada para evaluar la ToM (Cavallini et al., 2013), de forma que los distintos métodos de 
evaluación de esta habilidad de cognición social impliquen distintas exigencias a las diversas funciones 
ejecutivas. 

1.2. Teoría de la mente, nivel educativo y experiencia de interacción social 
Además del papel mediador de diversas habilidades cognitivas, la influencia del nivel educativo en la 
ToM ha sido otro de los aspectos recientemente estudiados. Stern (2002) propuso la llamada Hipótesis 
del Efecto Protector de la Reserva Cognitiva, según la cual poseer niveles más elevados de inteligencia 
y mayores logros educativos y ocupacionales contribuye a mitigar los efectos negativos del enveje-
cimiento cerebral. En la línea de esta hipótesis se ha encontrado que la realización de las tareas de 
ToM, medida mediante el Test de Historias por Imágenes, guarda relación con el nivel de educación 
alcanzado (Pezutti et al., 2011). Concretamente, existe una relación significativa entre el rendimiento 
mostrado por los participantes y los años de escolaridad, de forma que los participantes con más años 
de educación escolar obtienen resultados más favorables en la prueba utilizada para evaluar ToM 
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(Pezutti et al., 2011). No obstante, también hay estudios que señalan lo contrario, como lo aportado 
por Li et al. (2013), cuyos resultados encontraron puntuaciones equivalentes en el Test de Lectura de 
la Mente en los Ojos entre los participantes jóvenes con estudios superiores, los de mayor edad con 
estudios superiores y los de mayor edad con estudios inferiores, indicando que no existen diferencias 
en la ToM implícita entre los distintos niveles educativos. Esto sugiere que los adultos mayores expe-
rimentan un deterioro en las tareas de procesamiento cognitivo incluso si han recibido una educación 
superior (Li et al., 2013). 

Con respecto a las variables de carácter social, se ha encontrado que la experiencia de interac-
ción social atenúa el impacto del envejecimiento en algunas habilidades de ToM. Además, la interacción 
social predice la habilidad de ToM implícita en los adultos mayores de entre 65 y 102 años (Pearl-
man-Avnion et al., 2018). En este mismo estudio, Pearlman-Avnion et al. (2018) encontraron que los 
adultos mayores que tienen interacciones sociales habituales dentro y fuera de su entorno familiar 
muestran ventajas en el mantenimiento de algunas habilidades de ToM en comparación con quienes 
mantienen interacciones sociales limitadas. 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se puede deducir que existe una falta de consenso con 
respecto a los resultados obtenidos en los estudios de ToM. El presente estudio plantea tres obje-
tivos principales: analizar los cambios en Tom implícita asociados a la edad y el papel mediador de la 
memoria de trabajo en estos cambios, estudiar la influencia de la reserva cognitiva y la experiencia de 
actividad actual en la memoria de trabajo y analizar el papel de la reserva cognitiva y la actividad actual 
en la ToM implícita. 

2. Método
2.1. Participantes 
La realización de este estudio contó con una muestra de 157 adultos mayores, de los cuales 118 
son mujeres y 39 hombres, con edades comprendidas entre los 58 y los 87 años (M= 70,98 años). El 
proceso de selección de los participantes tuvo lugar en los centros de envejecimiento saludable y en el 
área de Medicina Preventiva del Deporte situados en la ciudad de Málaga (Andalucía, España). Única-
mente se seleccionaron para la muestra aquellas personas con un estado de salud favorable, utilizando 
como criterio de exclusión la existencia de enfermedad psiquiátrica o médica grave y/o crónica. 

2.2. Materiales e instrumentos 
Los materiales empleados para la realización del presente estudio han sido los siguientes. 

2.2.1. Test de Lectura de la Mente en los Ojos o Test de la Mirada (Baron-Cohen et al., 1997) 
Esta prueba ha sido empleada con la finalidad de evaluar la Teoría de la Mente, es decir, la habilidad 
para inferir estados mentales ajenos, utilizando para ello la interpretación del significado de las miradas. 
Se compone de treinta y seis ítems, los cuales están constituidos por una imagen de la zona facial 
correspondiente a la mirada y cuatro adjetivos que hacen referencia a estados emocionales o cogni-
tivos. Los participantes debían elegir el adjetivo que consideraban que describía con mayor precisión el 
estado emocional o cognitivo expresado por la mirada que se mostrada en la imagen. 

Codificación y puntuación 
0 puntos: si la opción elegida es incorrecta. 
1 punto: si la opción elegida es correcta. 

La puntuación total máxima es de treinta y seis puntos. Las puntuaciones ponderadas se calcu-
laron en base a las directrices del autor (Baron-Cohen et al., 2001). Esta puntuación ponderada se basó 
en la dificultad de los ítems, entendiendo como ítems fáciles aquellos donde hubo un mayor número de 
aciertos y como ítems difíciles aquellos que acumularon un mayor número de respuestas incorrectas. 
Los ítems más difíciles obtuvieron una ponderación mayor en comparación con los ítems considerados 
como fáciles. 

2.2.2. Subtest de Dígitos de la Escala de Inteligencia para Adultos de Wechsler-Tercera Edición: 
WAIS-III (Wechsler, 1999) 
Este subtest se empleó con el objetivo de evaluar la Memoria de Trabajo. Se administró tanto la prueba 
de Dígitos en orden directo como la de Dígitos en orden inverso. En ambos casos, los elementos son 
leídos en voz alta por el examinador, debiendo el participante repetir las diferentes secuencias numé-
ricas en orden directo o inverso según corresponda. Dígitos en orden directo está constituido por ocho 
elementos y Dígitos en orden inverso por siete elementos. Cada uno de los elementos se compone de 
dos intentos. 
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Codificación y puntuación 
0 puntos: si se repite el intento incorrectamente y, como puntuación total del elemento, si se fallan 
ambos intentos. 
1 punto: si se repite el intento correctamente y, como puntuación total del elemento, si se repite correc-
tamente solo un intento. 
2 puntos: si se repiten correctamente ambos intentos del elemento. 

La puntuación máxima en Dígitos en orden directo es de 16 puntos, en Dígitos en orden inverso 
es de 14 puntos, y la puntuación máxima total en el subtest es de 30 puntos. Las puntuaciones esca-
lares se han obtenido de los baremos aportados por el Manual de Aplicación y Corrección de la prueba 
(Weshsler, 1999). 

2.3.3. Cuestionario de actividad social y cognitiva 
Este cuestionario permitió recoger información relativa a la ocupación y el nivel educativo, lo cual cons-
tituye en conjunto una medida estimada de la reserva cognitiva, así como información sobre la actividad 
actual de los participantes, tanto la actividad cognitiva no social como la actividad sociocognitiva. 

2.2.3.1. Medida estimada de reserva cognitiva 
Como se ha mencionado anteriormente, la reserva cognitiva está constituida tanto por el nivel educa-
tivo alcanzado por el participante, como por la ocupación o profesión que ha desempeñado. Por lo 
tanto, la medida de reserva cognitiva incluye dos indicadores: 

 - Medida de nivel educativo: esta variable ha sido recogida de forma cualitativa preguntando de 
forma directa a los participantes su nivel académico y, en el caso de estudios secundarios o 
superiores, también la especialidad cursada. Posteriormente, el nivel educativo ha sido cate-
gorizado en cuatro niveles. 

Codificación y puntuación 
1: ausencia de estudios 
2: estudios primarios 
3: estudios secundarios 
4: estudios universitarios o superiores 

 - Medida de ocupación o profesión: las profesiones u ocupaciones de los participantes han sido 
registradas de forma cualitativa (Tabla 1). Posteriormente, esta variable ha sido codificada en 
dos categorías. 

Codificación y puntuación 
1: si se trata de una ocupación o profesión que implica interacción social frecuente. 
2: si se trata de una ocupación o profesión que no implica interacción social frecuente.

Tabla 1
Categorías de ocupación o profesión desempeñada

Ejemplos
Ocupación o profesión que implica interacción social frecuente Ocupación o profesión que no implica interacción social frecuente 

Dependiente Carpintero
Maestro o Profesor Operario de fábrica
Médico Contable 
Camarero Estadístico 
Abogado Ama de casa 
Modista Limpiador 
Taquillero Conductor de tren 

2.2.3.2. Medida de actividad actual cognitiva no social y sociocognitiva
La actividad actual no social (o intelectual) y la sociocognitiva (o de interacción social) ha sido evaluada 
mediante un cuestionario que incluía un total de dieciséis actividades que han sido reagrupadas y 
codificadas como actividad de carácter cognitivo no social o de carácter sociocognitivo con el fin de 
diferenciar la influencia de las mismas (Tabla 2). Se preguntó a los participantes si realizaban o no cada 
una de estas actividades, así como se solicitó información sobre otro tipo de actividades de carácter 
individual o grupal que llevaran a cabo y que no estuvieran recogidas dentro de dicho registro.
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Codificación y puntuación
0 puntos: si la actividad no se lleva a cabo.
1 punto: si la actividad se realiza.

Tabla 2
Categorías de actividad actual

Actividades sociocognitivas o de interacción social Actividades cognitivas no sociales
Chatear o utilizar WhatsApp Jugar con videojuegos

Viajar Realizar actividades de relajación
Reunirse para salir o charlar Tocar algún instrumento

Hablar por teléfono Escribir libros, artículos u otros
Dirigir un organismo, institución o peña Pintar cuadros o dibujar

Otras actividades en grupo Hacer puzles
Hacer sudokus

Hacer otros pasatiempos
Leer

Otras actividades individuales

2.4. Procedimiento
Todas las pruebas han sido administradas en un laboratorio habilitado para la realización de estudios de 
este tipo. Los participantes fueron evaluados en su totalidad por la mañana, en un periodo comprendido 
entre las 10:00 y las 13:00 horas. Previamente al comienzo del estudio, se obtuvo el consentimiento 
informado de los participantes.

En primer lugar, se administró el Test de la Mirada haciendo uso de un monitor. Las respuestas 
de los participantes fueron expresadas en voz alta y registradas manualmente por el examinador en la 
hoja de respuestas correspondiente. En segundo lugar, y tras cinco minutos de descanso, se aplicó la 
subprueba de Dígitos perteneciente a la Escala WAIS-III. Finalmente, se administró el cuestionario 
de actividad social y cognitiva, siendo el examinador el encargado de registrar las respuestas del 
participante.

2.5. Análisis de datos
Se comenzó realizando la prueba Kolmogorov-Smirnov (con la corrección de significación de Lillefors) 
para comprobar el supuesto de normalidad de las variables implicadas, dado que se trata de una muestra 
mayor de cincuenta participantes. Únicamente la variable ToM implícita (Z = .49; p = .200) cumple el 
supuesto de normalidad, de modo que el resto de variables, es decir, edad (Z = 0.75; p = .037), memoria 
de trabajo (Z = .139; p < .001), reserva cognitiva (Z = .210; p < .001), nivel educativo (Z = .298; p < .001), 
ocupación (Z = .391; p < .001), actividad actual (Z = 0.102; p = .001), actividad cognitiva no social (Z = 
.185; p < .001) y actividad sociocognitiva (Z = .181; p < .001), se consideran no paramétricas.

Para analizar la relación entre los resultados obtenidos en Teoría de la Mente y las diferentes 
variables de actividad social y cognitiva, se utilizó el coeficiente de correlación de Spearman para aque-
llas variables de naturaleza continua, como son la puntuación del Test de Lectura de la Mente en los 
Ojos, el nivel educativo, la puntuación de actividad total y la edad, siendo este un estadístico alternativo 
al coeficiente de correlación de Pearson cuando no se cumplen los supuestos de normalidad y homoce-
dasticidad. Del mismo modo, el análisis de las variables cuando una de ellas es de naturaleza continua 
y otra de naturaleza categórica se llevó a cabo con la prueba no paramétrica de U de Mann- Whitney, 
el cual es un estadístico alternativo a la prueba paramétrica t de Student que se emplea cuando no se 
cumplen los supuestos de base para la prueba t. Además, con el objetivo de analizar la relación exis-
tente entre la memoria de trabajo y las variables de actividad social y cognitiva evaluadas, así como su 
relación con la ToM implícita, se utilizó la prueba de análisis de regresión lineal. Esta prueba permite 
estudiar la relación entre diferentes variables, así como predecir el valor de una variable en función del 
valor de otra.

3. Resultados
3.1. Relación entre Edad, Memoria de Trabajo y Teoría de la Mente
Para evaluar la relación entre la edad y la ToM implícita se utilizó un análisis de correlación lineal de 
Spearman. Los resultados obtenidos muestran que existe una relación negativa estadísticamente signi-
ficativa entre la edad de los participantes y la puntuación obtenida en el Test de Lectura de la Mente 
en los Ojos (r = - .0227; p = .006). Esto pone de manifiesto que, a mayor edad, menor puntuación en la 
prueba de ToM implícita.
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Por otro lado, la relación entre la memoria de trabajo y la Teoría de la Mente se analizó mediante 
un análisis de regresión lineal. Los resultados de este estadístico mostraron una relación estadística-
mente significativa entre la memoria de trabajo y la prueba de Lectura de la Mente en los Ojos (R² = 
0.119; p < .001) (Tabla 3).

Tabla 3
Análisis de regresión lineal; Memoria de Trabajo – ToM. Coeficientes de regresión y su significación

R² β ES Gl F p
Memoria de Trabajo .119 .345 .037 1 18.733 <.001

ES: error estándar; gl: grados de libertad.

Del mismo modo, los resultados de un análisis de regresión lineal revelan que no existe relación 
estadísticamente significativa entre la edad y la memoria de trabajo (R² = .005; p = .406).

Figura 1
Relación entre edad y ToM implícita y papel mediador de la memoria de trabajo

Relación significativa entre variables
-----------  Relación no significativa entre variables

*p < .05; **p < .001

3.2. Relación entre Memoria de Trabajo y medidas de Reserva cognitiva y perfil de Actividad 
actual (cognitiva no social y sociocognitiva)
La relación entre estas variables se estudió mediante análisis de regresión lineal. Los resultados 
obtenidos indican una relación estadísticamente significativa entre la memoria de trabajo y el nivel de 
estudios (R² = .169; p < .001). Estos resultados manifiestan que el nivel de estudios permite predecir el 
rendimiento en las tareas de memoria de trabajo. No se encontró relación estadísticamente significativa 
entre la memoria de trabajo y la ocupación (R² = .169; p = .339) (Tablas 4 y 5).

Tabla 4
Análisis de regresión lineal (estadístico R²). Memoria de Trabajo - medidas de Reserva cognitiva y 
de Actividad actual (cognitiva no social y sociocognitiva)

Memoria de Trabajo
R2

Edad .005

Reserva Cognitiva .046*
Nivel de Estudios .169**
Ocupación .169

Actividad Actual Total .182*
Actividad Cognitiva No Social .087*
Actividad Sociocognitiva .087+

*p < .05; **p < .001; + tendencia a la significación
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No obstante, los resultados manifiestan una relación estadísticamente significativa entre la 
variable llamada reserva cognitiva (suma de la variable nivel de estudios y la variable ocupación) y la 
memoria de trabajo (R² = .046; p = .015). Esto indica que, aunque existe relación entre esta variable y 
la memoria de trabajo, el mayor peso estadístico lo tiene el nivel educativo (Tablas 4 y 5).

Tabla 5
Análisis de regresión lineal. Memoria de Trabajo - medidas de Reserva cognitiva y de Actividad 
actual (cognitiva no social y sociocognitiva). Coeficientes de regresión y su significación
Variable Β ES gl F p
Edad .71 .48 1 0.696 .406

Reserva Cognitiva .215 .401 1 6.027 .015
Nivel de Estudios .428 .293 2 12.488 .000
Ocupación -.083 .512 2 12.488 .339

Actividad Actual Total .182 .110 3 4.512 .036
Actividad Cognitiva No Social .551 .560 3 3.946 .027
Actividad Sociocognitiva .480 .585 3 3.946 .064

ES: error estándar; gl: grados de libertad

En tercer lugar, se ha obtenido una relación estadísticamente significativa entre la memoria de 
trabajo y la actividad cognitiva no social (R² = .087; p = .027), así como una tendencia a la significación 
entre memoria de trabajo y la actividad sociocognitiva (R² = .087; p = .064). Estos resultados revelan 
que la realización de un mayor número de actividades de carácter cognitivo no social predice una mejor 
puntuación en las tareas de memoria de trabajo. También se han encontrado relaciones significativas 
entre la memoria de trabajo y la puntuación total de actividad actual (R² = .182; p = .036) (Tablas 4 y 5).

Figura 2
Papel mediador de las variables de reserva cognitiva y actividad actual sobre la memoria de trabajo 
y la ToM implícita. *p < .05; **p< .001; + tendencia a la significación.

3.3. Relación entre Reserva cognitiva y perfil de Actividad actual (sociocognitiva y cognitiva no 
social) y Teoría de la Mente
Los resultados obtenidos mediante un análisis de correlación lineal de Spearman han puesto de mani-
fiesto que existe una relación estadísticamente significativa entre el Test de la Mirada y el nivel educativo 
(r = 0.330; p < .001) (Tabla 6). Esto indica que los participantes con mayor nivel educativo obtienen una 
mayor puntuación en el Test de Lectura de la Mente en los Ojos.
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Tabla 6
Relación entre Teoría de la Mente y medidas de Reserva cognitiva y de Actividad actual (cognitiva no 
social y sociocognitiva) (coeficiente de correlación Rho de Spearman)

Test de Lectura de la Mente en los Ojos
p

Edad -0.0227*

Reserva Cognitiva 0.274*
Nivel de Estudios 0.330**
Ocupación

Actividad Actual Total 0.194*
Actividad Cognitiva No Social
Actividad Sociocognitiva 0.150+

*p < .05; **p < .001; + tendencia a la significación

Por otra parte, los resultados obtenidos a partir del estadístico U de Mann-Whitney indican que 
hay relación estadísticamente significativa entre la ocupación y el Test de Lectura de la Mente en los 
Ojos (U = 1671.5; p = .034) (Tabla 7). Estos datos revelan que se supera con más éxito el Test de la 
Mirada cuando se ha tenido una ocupación o profesión que implica interacción social frecuente.

Tabla 7
Relación entre Teoría de la Mente y variable de ocupación (U de Mann-Whitney)

U M DT
Ocupación 1671.5* 0.40 0.50

*p < .05

Dado que el nivel educativo y la ocupación han sido aunadas en una única variable bajo el título 
de reserva cognitiva, los resultados de la correlación lineal de Spearman han indicado que existe una 
relación estadísticamente significativa entre esta variable y el Test de Lectura de la Mente en los Ojos 
(r = 0.274; p = .002) (Tabla 6).

Además, el análisis de correlación lineal de Spearman ha mostrado una relación estadística-
mente significativa entre la puntuación de actividad actual y el Test de la Mirada (r = .194; p = .023) y 
una tendencia a la significación entre la puntuación de actividad sociocognitiva y la prueba de Lectura 
de la Mente en los Ojos (r = .150; p = .085) (Tabla 6). Estos resultados indican que los participantes que 
realicen un mayor número de actividades obtendrán una mejor puntuación en el Test de Lectura de la 
Mente en los Ojos.

Dentro de las actividades registradas, los resultados obtenidos mediante el estadístico U de 
Mann-Whitney muestran una relación estadísticamente significativa entre la puntuación obtenida en 
el Test de la Mirada y chatear o utilizar WhatsApp (U = 820.0; p = .013), leer (U = 1183.0; p = .004) y 
hablar por teléfono (U = 358.0; p = .025) (Tabla 8). Esto pone de manifiesto que la realización de estas 
actividades favorece el desempeño en el Test de Lectura de la Mente en los Ojos. No se ha obtenido 
relación estadísticamente significativa con el resto de las actividades registradas.

Tabla 8
Relación entre Teoría de la Mente y variables significativas de actividad cognitiva no social y socio-
cognitiva (U de Mann-Whitney)

U M DT
Chatear o usar WhatsApp 820.0* 0.83 0.37
Leer 1183.0** 0.74 0.44
Hablar por teléfono 358.0* 0.92 0.26

*p < .05; **p < .001

4. Discusión
En relación con el primer objetivo del presente estudio, se pone de manifiesto que existe una relación 
inversa entre la edad de los participantes y la puntuación obtenida en ToM implícita. Por lo tanto, a 
mayor edad, peor será el desempeño de los adultos mayores con un envejecimiento sano en tareas o 
situaciones que requieran la habilidad de Teoría de la Mente implícita. Esto contradice los resultados 
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obtenidos en estudios como el realizado por Li et al (2013), donde se concluyó que la ToM implícita se 
conserva e incluso se incrementa con la edad y no se ve afectada por el envejecimiento. No obstante, 
los resultados del presente estudio se encuentran en la línea de Cabinio et al (2015), quienes conclu-
yeron la existencia de una relación inversa entre la edad y la ToM implícita.

Este peor desempeño en ToM implícita asociado a la edad podría estar explicado por el deterioro 
cognitivo general que tiene lugar a estas edades. Dado que la ToM es una habilidad muy relacionada 
con otras funciones cognitivas, es posible que el deterioro de estas termine afectando indirectamente 
a la capacidad de las personas para inferir estados mentales y emocionales de otros para así predecir 
su conducta. Por lo tanto, podríamos decir que la capacidad de ToM implícita parece estar afectada por 
el envejecimiento y que, a su vez, este desgaste parece estar relacionado con el deterioro cognitivo 
propio de esta etapa de la vida, afirmación que coincide con lo propuesto por Kemp et al (2012).

Teniendo en cuenta que este primer objetivo también busca conocer si la ToM implícita se rela-
ciona con la memoria de trabajo, los resultados han reflejado la existencia de una relación clara entre 
estas dos variables, lo cual coincide con los recientes resultados publicados por Alarcón-Jiménez et 
al (2020). No obstante, la memoria de trabajo no guarda relación con la edad, por lo que parece que, 
realmente, actúa como factor protector ante los cambios que se producen en ToM implícita asociados 
a la edad.

Teniendo en cuenta estos resultados, los cuales contradicen lo expuesto por Baron-Cohen (2001) 
y Cabinio et al (2015), puede concluirse que la capacidad de ToM implícita se ve mediada por el nivel 
de memoria de trabajo en los adultos mayores. Concretamente, el Test de Lectura de la Mente en los 
Ojos o Test de la Mirada, parece no ser una medida de ToM implícita totalmente libre de la influencia de 
otras capacidades cognitivas, sino que la evaluación resultante de dicha prueba parece estar mediada 
por la capacidad de memoria de trabajo de los participantes. Para contestar adecuadamente a esta 
prueba, no solo es necesario acceder al vocabulario almacenado en la memoria a largo plazo, sino 
que también es necesario acceder a información codificada sobre las situaciones sociales vividas para 
poder interpretar las miradas que se presentan. La recuperación de información lingüística es múltiple 
y compleja, puesto que se pide discriminar entre cuatro palabras que, en ocasiones, son de escasa 
frecuencia léxica, mientras que las miradas requieren evocar múltiples recuerdos a un mismo tiempo. 
El acceso a toda esta información esta mediada por la memoria de trabajo, por lo que el deterioro de la 
misma puede influir negativamente en la realización del Test de la Mirada y, por ende, en la capacidad 
de ToM implícita.

En conclusión, ni el Test de la Mirada proporciona una puntuación totalmente libre de la influencia 
de otras capacidades cognitivas en su evaluación de la ToM, ni la ToM implícita es independiente de las 
funciones cognitivas, concretamente de la memoria de trabajo. Por lo tanto, a mejor preservación de la 
memoria de trabajo, menor deterioro en la capacidad de ToM implícita.

Con respecto a la influencia de la reserva cognitiva y la experiencia de actividad actual sobre la 
memoria de trabajo, lo cual constituye el segundo objetivo, se observa que la capacidad de memoria 
de trabajo está relacionada con el nivel educativo alcanzado, la medida de reserva cognitiva y la acti-
vidad cognitiva no social. También se encuentra influida por la cantidad de actividad actual total que 
se realice (tanto no social como sociocognitiva) y, en cierta medida, por las actividades sociocognitivas 
en particular. Esto refleja que la memoria de trabajo se ve afectada por variables muy similares a las 
relacionadas con la ToM implícita, siendo la actividad cognitiva y social general muy relevante para 
ambas variables.

En relación con el tercer objetivo del presente estudio se han obtenido diversos resultados. En 
primer lugar, se ha encontrado una relación muy significativa entre el nivel educativo alcanzado y el 
desempeño en la tarea de ToM implícita. Por lo tanto, se puede observar que el nivel educativo que 
se alcance a lo largo de la vida predecirá un mejor desempeño en las tareas de ToM implícita cuando 
se llegue a edades avanzadas. El deterioro en la capacidad para inferir los estados mentales cogni-
tivos y emocionales de las personas a través de la mirada parece estar relacionado con los años de 
escolarización que se hayan cursado, de forma que se puede concluir que la conservación de esta 
capacidad durante la vejez aumenta en tanto que lo haga el nivel educativo alcanzado. Además, cursar 
estudios superiores se asocia con una mayor actividad cognitiva, lo cual fomenta la reserva cognitiva 
que se poseerá al llegar al periodo vital estudiado. Teniendo en cuenta que la existencia de esta rela-
ción ha sido muy controvertida a lo largo de la literatura científica, los resultados obtenidos confirman 
los presentados en un estudio de Pezutti et al (2011), donde los datos reflejaron la existencia de una 
mejor capacidad de ToM en los participantes con más años de escolaridad, a la vez que contradicen 
los presentados por Li et al (2013), donde se afirmó que el nivel educativo no afecta a la capacidad de 
ToM implícita.
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En segundo lugar, los análisis estadísticos muestran la existencia de una relación entre la ocupa-
ción o profesión desempeñada a lo largo de la vida y la capacidad de ToM implícita en la tercera edad. 
Las ocupaciones que implican una interacción social directa y frecuente (como, por ejemplo, depen-
diente, camarero, profesor, médico o abogado), favorecen la existencia de una mejor capacidad de 
ToM implícita en los adultos mayores, en comparación con las ocupaciones que no implican interacción 
social continuada (por ejemplo, empleado doméstico, contable, limpiador u operario de fábrica). Esta 
relación parece estar basada en el aprendizaje que supone el contacto social frecuente a lo largo de 
la vida, el cual fomenta la codificación de información relativa a la interpretación de señales sociales 
presentes en las distintas situaciones de interacción experimentadas.

La relación encontrada entre la ToM implícita y el nivel educativo, así como la relación existente 
entre esta capacidad cognitiva y la ocupación o profesión desempeñada, corrobora la Hipótesis del 
Efecto Protector de la Reserva Cognitiva (Stern, 2002), la cual predice menores efectos negativos 
de envejecimiento cerebral cuando se poseen niveles superiores de inteligencia y mayores logros 
educativos y ocupacionales. Es decir, tener una mayor reserva cognitiva, lo cual se puede conseguir 
manteniendo una intensa actividad cognitiva (tanto intelectual como social) a lo largo de la vida, predice 
un mejor funcionamiento cognitivo durante el envejecimiento.

Los resultados también han reflejado la existencia de una relación directa entre la ToM implícita y 
la cantidad de interacción social mantenida, algo que ya fue predicho por Pearlman-Avnion et al (2018), 
quienes encontraron que la interacción social ayuda al mantenimiento de algunas habilidades de ToM. 
Los datos reflejan que la cantidad de interacción social que se mantiene durante la tercera edad tendrá 
importantes ventajas sobre la preservación de la capacidad de cognición social, concretamente la ToM 
implícita, lo que puede relacionarse con la importancia de evitar el aislamiento social en los adultos 
mayores. En la misma línea, las actividades sociocognitivas parecen influir en cierta medida en la 
capacidad de ToM implícita, existiendo una influencia concreta de actividades como leer, chatear o 
usar WhatsApp y hablar por teléfono, sobre este componente de la ToM.  Mientras que chatear o usar 
WhatsApp y hablar por teléfono implican directamente ToM implícita, leer implica ToM explícita; podría 
ser que la experiencia en hacer razonamientos verbales sobre estados mentales favorezca el recono-
cimiento de los mismos en la experiencia social directa.

Todos estos hallazgos parecen responder a una explicación común: la realización de actividades 
que impliquen una elevada actividad cognitiva a lo largo de la vida potencia la preservación de la cogni-
ción intelectual y social, reduciendo el impacto negativo del envejecimiento, siendo factor protector 
frente al deterioro cognitivo propio de la edad y mejorando el bienestar psicológico de los adultos 
mayores.

5. Conclusiones
En este estudio se ha analizado la relación existente entre la ToM implícita y diversas variables de 
carácter social y cognitivo, así como el papel relevante de la memoria de trabajo sobre este compo-
nente de ToM. Los datos analizados han mostrado la influencia de variables como el nivel educativo, 
la ocupación o profesión desempeñada y la realización de actividades de carácter social y/o cognitivo 
sobre la preservación de la capacidad de ToM implícita y la memoria de trabajo. Del mismo modo, se 
ha observado cómo la capacidad de memoria de trabajo también se relaciona directamente con la 
habilidad de ToM implícita. Teniendo en cuenta que los estudios anteriores sobre ToM en la vejez han 
expuesto resultados muy contradictorios, los datos aportados por este estudio cobran una especial 
relevancia.

Estos hallazgos son especialmente relevantes ya que el estudio de la memoria y la ToM se han 
llevado a cabo en parelelo con poca convergencia entre las líneas de investigación (El Haj et al, 2016), 
por lo que este estudio aporta datos novedosos sobre el análisis conjunto de ambas variables. Los 
resultados obtenidos ponen de manifiesto la necesidad de centrarse no solo en la preservación de la 
memoria de trabajo dentro de la tercera edad, sino también en potenciar y trabajar la cognición social 
como un componente importante para el bienestar psicológico de los adultos mayores.

Actualmente, la mayoría de servicios destinados a la tercera edad están centrados en potenciar 
y preservar habilidades que se encuadran dentro de la cognición intelectual, tales como la memoria. 
Sin embargo, realizar actividades que fomenten la cognición social actúa doblemente, ya que ayuda a 
la preservación no solo de la habilidad de ToM implícita sino también de la memoria de trabajo, al ser 
estas variables interrelacionadas. Trabajar la ToM implícita promoverá un mayor bienestar psicológico 
general en la población de adultos mayores y ancianos, al fomentar indirectamente una mayor preser-
vación de habilidades cognitivas muy relevantes para el desempeño cotidiano de múltiples actividades. 
Del mismo modo, la preservación de todas estas habilidades cognitivas se traducirá en una mayor 
independencia y autonomía en los adultos mayores, lo que, a su vez, influirá en el bienestar psicológico 
general de los mismos.
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Los datos de este estudio pueden ser de gran utilidad para el diseño de programas de trabajo 
sobre la cognición social en adultos mayores, los cuales pueden llevarse a cabo en centros residen-
ciales de mayores, centros de día para la tercera edad, hogares del pensionista o unidades centradas 
en la salud de la tercera edad, entre otros. Además, este tipo de actividades pueden resultar nove-
dosas, puesto que hoy en día son prácticamente inexistentes, lo que puede atraer la atención de los 
adultos mayores y estimular su motivación y participación. Estos servicios deben tener en cuenta las 
necesidades de desarrollo de las personas en cuanto a las habilidades de ToM y las demandas sociales 
de los diferentes contextos. Tal y como mencionó Moran (2013), los adultos mayores pueden necesitar 
ayuda para volver a aprender las sutilezas de la comunicación social, especialmente con extraños 
cuyas intenciones no siempre son obvias. Del mismo modo, estos resultados también pueden servir 
como base para impulsar propuestas sociales que faciliten el mantenimiento de los vínculos sociales de 
los adultos mayores, con actividades adaptadas que eviten el aislamiento social al que es común que 
se vean expuestos los adultos mayores y ancianos tras vivir eventos vitales estresantes propios de esta 
etapa del ciclo vital como pueden ser la jubilación o la viudedad.

Si nos centramos en las variables que se han estudiado en relación con la ToM implícita, podemos 
destacar el papel del nivel educativo. Dado que los resultados han mostrado que los niveles educativos 
superiores fomentan un mejor desempeño en tareas de ToM implícita durante la vejez, cabe destacar 
la importancia de fomentar una educación superior o avanzada de calidad y accesible para todos. Si 
favorecemos que la mayor parte de la población pueda acceder y cursar exitosamente estudios supe-
riores, habilidades cognitivas tales como la ToM implícita se verán positivamente afectadas. Fomentar 
cualquier actividad que suponga una elevada implicación cognitiva intelectual y/o social, dará lugar a 
una mayor reserva cognitiva y, por tanto, a un mejor estado cognitivo en la posterior vejez. Tanto la 
ToM implícita como la memoria de trabajo se verán favorecidas en la vejez si se mejora el acceso a la 
educación superior o avanzada y se fomenta la realización de actividades sociocognitivas y cognitivas 
no sociales a lo largo de todo el ciclo vital.

Con respecto a las limitaciones del estudio, cabe destacar que el número de hombres de la 
muestra fue bastante reducido, estando el grueso de la misma formado por mujeres. Hay que señalar 
también que el estudio se vio interrumpido por la situación sanitaria causada por la COVID-19, por lo 
que la evaluación de un grupo reducido de participantes se realizó siguiendo las medidas de seguridad 
estipuladas, consistentes en la presencia de mamparas protectoras, mascarillas en el evaluado y el 
evaluador y mantenimiento de la distancia de seguridad, lo que tal vez pudo actuar como una variable 
extraña.

Teniendo en cuenta las limitaciones del estudio, sería interesante analizar en futuras investiga-
ciones la relación entre las variables presentadas en este estudio dentro de una muestra más igualitaria 
en cuanto al género de los evaluados, con el objetivo de comprobar si existe influencia del género sobre 
las mismas. Además, podría resultar significativo el estudio de la ToM implícita tras la situación de 
confinamiento y limitación de interacción social que está siendo causada por la pandemia de COVID-
19. Dada la dificultad que suponen las medidas sanitarias actuales para la identificación de señales 
sociales en la expresión de las personas o en otros aspectos de las situaciones de interacción social, el 
estudio de estas variables en el contexto actual resultaría de gran relevancia científica y social. También 
podría resultar de interés realizar estudios que comparen la habilidad de ToM implícita y explícita, así 
como las variables que influyen en cada uno de estos componentes de ToM y las diferencias existentes 
entre ellas. Del mismo modo, podrían realizarse estudios que implicaran no solo la medición de habili-
dades fluidas sino también de habilidades cristalizadas como el nivel de vocabulario.

En definitiva, los resultados aportados por este estudio tienen una gran relevancia para el enri-
quecimiento y la clarificación de los datos relativos a la ToM implícita en la última etapa del ciclo vital. 
Además, estos datos sirven de utilidad para el desarrollo de programas sociales y clínicos dirigidos al 
bienestar psicológico de los adultos mayores y ancianos, así como ponen de manifiesto la relevancia 
de diversas variables a trabajar y tener en cuenta a lo largo de la totalidad del ciclo vital.
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Resumen
Este Trabajo de Fin de Grado se centra en la evaluación e intervención de burnout en reclutadores y muestra 
una revisión bibliográfica con la información encontrada más relevante. Se ha hecho uso de las bases de 
datos Jábega, Pubmed, PsycInfo y Google Scholar, palabras clave y operadores lógicos para encontrar los 
artículos publicados entre 2010 y 2021 que podrían ser relevantes. Los objetivos de este trabajo han sido 
conocer la prevalencia del burnout, recabar información acerca de cómo se evalúa, y conocer diferentes 
formatos de intervención. Tras analizar los resultados encontrados, se decidió elegir ocho artículos centra-
dos en la evaluación de burnout en reclutadores y en profesionales de recursos humanos. Se eligieron tres 
artículos centrados en programas de intervención, entre los que se encuentran dos revisiones bibliográficas 
desde 1997 a 2005 y 2000 a 2018. Los resultados muestran una clara relación entre ciertas variables y bur-
nout a la hora de evaluarlo, al igual que la efectividad de diferentes técnicas de intervención sobre los grupos 
sobre las que se aplican. Se ha encontrado también diferentes formas de aplicar la intervención, siendo 
estas aplicadas a la persona, a la organización, o a ambas, obteniendo resultados diferentes respecto a su 
duración en el tiempo. 

Palabras clave: Evaluación, intervención, burnout, reclutadores, recursos humanos.

Abstract
This End of Degree Project focuses on the evaluation and intervention of burnout in recruiters and shows a 
literature review with the most relevant information found. Databases such as Jabega, Pubmed, PsycInfo, 
and Google Scholar, as well as keywords and logical operators have been used to find relevant articles 
published between 2010 and 2021. The objectives of this study were to find out the prevalence of burnout, 
to gather information on how it is evaluated, and to learn different intervention programs. After analysing the 
results, it was decided to choose eight articles focused on the evaluation of burnout in recruiters and human 
resources professionals. Three articles focused on intervention programs were chosen, including two lite-
rature reviews from 1997 to 2005 and 2000 to 2018. The results show a clear relationship between certain 
variables and burnout when it was evaluated, as well as the effectiveness of various intervention techniques 
on the group on which they were applied. Different ways of applying the intervention have also been found, 
being these applied to the person, applied to the organization, or applied to both, obtaining different results 
regarding their durability over time.

Keywords: Evaluation, intervention, burnout, recruiters, human resources. 

Evaluación e intervención de burnout en reclutadores, 
una revisión bibliográfica

Trabajo de fin de grado de Nathan Alexander Gámez Domínguez,
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1. Introducción
La temática de este trabajo está enfocada hacia la evaluación e intervención del burnout, pero antes de 
comenzar a comparar los resultados obtenidos en los artículos analizados, debemos tomar un momento 
para explicar en qué consisten los términos que cobrarán mayor importancia a lo largo del documento. 

En primer lugar, comenzaremos con la definición del concepto de evaluación psicológica y, para 
ello, contaremos con los puntos de vista de autores que formarán una definición clara del término.

De acuerdo con Fernández-Ballesteros (2013), la evaluación psicológica sería “aquella disciplina 
de la psicología científica que se ocupa de la exploración y análisis del comportamiento (a los niveles de 
complejidad que estime oportunos) de un sujeto humano (o un grupo específico) con distintos objetivos 
aplicados (descripción, diagnóstico, selección/predicción, explicación, cambio y/o valoración de los 
tratamientos o intervenciones aplicadas)” (p.21). Además, puntualiza, cómo la evaluación psicológica 
“implica un proceso de solución de problemas y tomas de decisiones” (Fernández-Ballesteros, 2013). 

Por otro lado, Bados (2008) define este término como a un proceso que tratará de “identificar, 
especificar y cuantificar las conductas, capacidades, problemas, recursos y limitaciones de una o más 
personas, así como las variables personales y ambientales que los mantienen, con la finalidad de 
explicar y modificar el comportamiento” (p.3). Enfatiza la necesidad de realizar una evaluación psicoló-
gica previa a cualquier tipo de intervención psicológica, pudiendo ser así una intervención diagnóstica, 
pronóstica, de orientación, selección, o de valoración de los resultados conseguidos tras intervenir en 
el sujeto (Bados, 2008, p.3).

Para poder llevar a cabo una evaluación, se debe realizar un proceso de recogida de información. 
Podemos encontrar diversos métodos, que explicaremos a continuación brevemente. Explicaremos: 
Entrevista, observación, autoinformes y las técnicas psicométricas (Fernández-Ballesteros, 2013).

Comenzando con las entrevistas, Casullo y Márquez (2003) la definen como el instrumento de 
evaluación que precede a cualquier modalidad de intervención, toma de decisiones, adoptando un 
formato interactivo, y estando presente en el continuo de la evaluación-intervención. Se trata de uno de 
los modelos más utilizados en el campo de la psicología, encontrándose en psicología clínica, general 
sanitaria, educativa, social o laboral. Las entrevistas no se basan únicamente en el intercambio que se 
produce entre el entrevistador y el cliente o paciente, sino que su importancia radica en la interacción 
verbal y no verbal entre ambos agentes. Cómo indica Ballesteros (2013), “es una clase particular de 
interacción verbal y no verbal entre entrevistador y entrevistado”.

Márquez (2013) enuncia, a raíz de la cita de Ballesteros, cómo en cada entrevista se pueden 
encontrar condiciones diferentes y particulares, dependiendo así del objetivo de la entrevista, así como 
el grado de explicitud, el estilo que utilice el entrevistador, de la utilización de preguntas sistematizadas 
establecidas antes del inicio de la entrevista, la especificidad de estas y del formato en el que se recojan. 

El siguiente método de recogida de información sería la observación, siendo esta “la estrategia 
fundamental del método científico y, por tanto, cualquier técnica de recogida de información en evalua-
ción psicológica conlleva, de una forma u otra, observación (...) es, además, una conducta humana 
universal que ocurre, en la situación de evaluación entre el sujeto y el evaluador” (Fernández-Balles-
teros, 2013).

Anguera (2003), ofrece una definición del término más descriptiva, estando de acuerdo en cómo 
es un proceso que sigue el método científico, poniendo de manifiesto la aparición de conductas que 
se perciben, registrando estas conductas de forma organizada para más adelante realizar un análisis 
a través de instrumentos adecuados y parámetros convenientes, pudiendo detectar así las relaciones 
entre estas conductas y evaluarlas. 

Podemos encontrar un tipo concreto de observación, que necesita una mayor vinculación y parti-
cipación por parte del entrevistado. Este tipo se llamaría autoobservación. Consiste así en un proceso 
doble: Por una parte, debe tratar de comprender su propia conducta, y por la otra, tendrá que registrarla 
mediante algún tipo de procedimiento, para poder interpretar lo anotado (Ceibal, 2019).

El último método que explicaremos será uno de los más conocidos en el mundo de la Psicología, 
tanto a nivel interno como externo, este es el caso de los tests psicológicos o técnicas psicométricas. 

Pueden ser definidos como instrumentos experimentales que cuentan con una sólida validez cien-
tífica y estadística, cuya finalidad será la medición y/o evaluación de alguna característica psicológica, 
ya sea específica o general (Lotito, 2015). Algunos ejemplos podrían ser: Medir el nivel de inteligencia 
de una persona, la medición de los rasgos generales de personalidad, o verificar las competencias en 
el ámbito laboral.

Una vez que ya hemos realizado la explicación del término “evaluación psicológica” y algunos 
de los diferentes métodos que podemos encontrar, a continuación, explicaremos el concepto de “inter-
vención psicológica”. 
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De acuerdo con Bados (2008, p. 2), consiste en la aplicación de principios y técnicas psicoló-
gicas por parte de un profesional, con el objetivo de ayudar a que otras personas puedan comprender 
sus problemas, mitigar o superarlos, prevenir la ocurrencia de estos y/o a mejorar las capacidades 
intrínsecas de la persona o relaciones de las personas, aun en ausencia de problemas. La intervención 
puede darse de forma individual, en pareja, grupos o comunidades. 

Teniendo en cuenta la información previa, podríamos considerar la importancia de la evaluación 
psicológica en la búsqueda de qué debe ser tratado, señalado o estudiado, cómo podría ser la detec-
ción de competencias para el ámbito laboral o la realización de tests para detectar alguna patología. 
Cabe destacar que la evaluación psicológica no tiene por qué ser únicamente para detectar conductas 
problemas, ya que también sirve para detectar potencialidades, competencias, o incluso canales (audi-
tivo, kinésico o visual) preferentes de cara a una futura intervención.

Por otro lado, la intervención psicológica buscará cómo tratar lo detectado en la evaluación. Al 
igual que en la evaluación, ésta no tiene por qué ser negativa, ya que también podrá buscar la mejora 
de las capacidades de la persona. Se centra en aplicar los conocimientos a la acción, buscando un 
cambio en la persona o personas receptoras de la intervención. 

Una vez explicados ambos conceptos básicos, a continuación, se realizará una definición del 
término sobre el que se centrará este trabajo. 

¿Qué significa burnout? De acuerdo con el diccionario inglés Wordreference, este término 
significa “agotamiento”, “fatiga”, “quemarse”, o “consumirse”. ¿Por qué se usa esta palabra? ¿A qué 
hace referencia? Alude a la idea de un trabajador con un “fuego” (dedicación, entusiasmo, compromiso) 
que posee al iniciar un trabajo y como, con el paso del tiempo y del estrés, este fuego se ha apagado, 
y dejado atrás solo las cenizas. 

Para una definición más técnica y completa, dejando atrás metáforas, podemos basarnos en 
los estudios de Maslach, una de las mayores académicas de este campo. Para Maslach (1993, 2009), 
el burnout o síndrome de quemarse por el trabajo hace referencia a un “síndrome psicológico que 
implica una respuesta prolongada a estresores interpersonales crónicos en el trabajo”. Encontrando 
tres grandes dimensiones en las que aparece, siendo estas el agotamiento extenuante, sentimiento 
de cinismo y desapego por el trabajo, y una sensación de ineficacia y falta de logros (Maslach, 2009). 

Maslach (2009) define cada una de estas dimensiones de la siguiente forma: “La dimensión de 
agotamiento es aquella que representa los componentes del estrés intrínseco básico del burnout, refi-
riéndose así a los sentimientos o sensaciones de verse sobre exigido, vacío de recursos emocionales 
y físicos, suelen referirse a este cómo “es demasiado”, siendo sus principales fuentes de agotamiento 
la sobrecarga en el trabajo y el conflicto personal con este”. 

La siguiente dimensión, cinismo, representa un componente más bien interpersonal, refiriéndose 
a esta como a una respuesta negativa, insensible o excesivamente apática a diversas características 
del trabajo, tiende a desarrollarse como respuesta a un exceso de agotamiento emocional. 

La última dimensión, ineficacia, es la que representa el componente de autoevaluación del 
burnout, aludiendo a los pensamientos sobre incompetencia, carencia de logros y productividad en 
el trabajo, empeorando si se encuentra ante falta de apoyo social y de oportunidades o carencia de 
recursos en el trabajo. 

Teniendo en cuenta esto, no cabe duda de la importancia del burnout en nuestra sociedad. 
Después de todo, como adultos trabajadores dedicaremos cerca de un tercio del día a día en el 
trabajo. Podríamos verlo de dos formas, siendo la primera enfocada en la persona que lo sufre. Esto 
provocará una sintomatología que afectará diariamente, incluso fuera de su ámbito laboral, pudiendo 
desencadenar dolencias o patologías derivadas de este síndrome (depresión o ansiedad, entre otras) y 
afectando en su desempeño laboral, por lo que además retroalimentará al propio burnout. En segundo 
lugar, viéndolo de una forma más fría, se puede tener en cuenta que un trabajador quemado puede 
involucrar una reducción del desempeño laboral, afectando en lo económico a la empresa, y al traba-
jador, que se verá de nuevo perjudicado ante llamadas de atención o despidos.

En el cuerpo de este trabajo nos centraremos en un tipo de puesto concreto, concretamente, 
en el de reclutadores, con el objetivo de evaluar la prevalencia de este, cómo se evalúa y las distintas 
formas de intervención halladas a lo largo de los diferentes artículos analizados. 

2. Desarrollo
2.1. Objetivos
Hemos elegido centrarnos en este tipo de puesto ya que, aunque hay gran cantidad de información 
publicada relacionada con el burnout, la información en reclutadores es escasa. Además, se han consi-
derado las repercusiones que tendría que aquella persona encargada del proceso de selección, y cómo 



Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 39-55

42

EVALUACIÓN E INTERVENCIÓN DE BURNOUT EN RECLUTADORES, UNA REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA

si padeciera sintomatología o se sintiera “quemado”, no sólo podría afectar su conducta a los candi-
datos, sino que además sus resultados podrán no ser acordes con las necesidades de la empresa. 
Siendo así perjudicada de forma secundaria la empresa receptora, ocasionando una pérdida econó-
mica, temporal, y de recursos.

Debemos puntualizar que, en algunos países e incluso dependiendo de la empresa o zona del 
país, hay veces que se utiliza el término de “seleccionador” o “reclutador” de forma indistinta, aunque 
algunos autores consideren que ambos términos son similares, pero no iguales. 

De hecho, de acuerdo con el diccionario de la Real Academia Española, el término “seleccio-
nador” se utiliza para referirse a la persona que elige a los jugadores o atletas, en exclusiva. A su 
vez, se utiliza en algunas zonas de centro y Sudamérica de forma más usual que “reclutador”. Se ha 
considerado importante aclarar ambos términos e indicar que se hará uso de uno de ellos, aunque 
dependiendo del lector, éste pudiera haber elegido el otro.

Los reclutadores serán aquellas personas encargadas de realizar estrategias de reclutamiento 
generales, buscar y atraer candidatos, realizar entrevistas, tests y/o dinámicas, y filtrar candidatos 
hasta obtener los más adecuados para un puesto concreto. 

Teniendo en cuenta estos datos, indicamos que el objetivo principal de este estudio es conocer 
la prevalencia del burnout en reclutadores. Por otro lado, los objetivos específicos son: Determinar 
cómo se evalúa el burnout, y conocer cuáles son las formas de intervención que se llevan a cabo en la 
mayoría de los artículos analizados.

Debemos tener en cuenta que el campo del reclutamiento es extremadamente amplio, por lo que 
podremos encontrar resultados variables en función de la empresa de la que se trate o el campo de 
trabajo. Este podría ser un objetivo para futuras investigaciones. Por lo que, como hipótesis, sería de 
esperar que los niveles de estrés fueran mayores en reclutadores del Ejército que en el caso de reclu-
tadores de una pequeña compañía local. 

2.2. Metodología
Se ha realizado una búsqueda sistemática en las bases de datos on-line Jábega, Pubmed, PsycINFO, 
y Google Scholar. La búsqueda se realizó a lo largo del mes de mayo de 2021, siendo en la primera 
semana en la que se buscó información de los artículos publicados desde 2016 a 2021 y, posterior-
mente, debido a la escasez de artículos válidos, se aumentó el periodo de búsqueda desde 2010 hasta 
2021. 

Se ha limitado la búsqueda a inglés y español, tanto para la lectura de artículos como para el uso 
de palabras clave. Por ello, se utilizaron palabras clave en ambos idiomas.

Se incluyen las palabras “reclutadores”, “burnout”, “RRHH”, “RH”, “selección”, “recruitment” 
“human resources”, “HR”, “recruiter”, “evaluation”, e “intervention”, entre otras. A su vez, se hizo uso 
de operadores lógicos como AND u OR, especialmente para poder ampliar el rango de búsqueda y 
concretar la aparición de las palabras clave, como, por ejemplo, con “recruiter” y “burnout”. 

Tras una primera búsqueda, se realizó una lectura y cribado de aquellos artículos que se consi-
deraron válidos y prometedores para el objetivo de este trabajo. Se leyeron y realizaron anotaciones de 
cada artículo seleccionado. 

Se han consultado un total de 45 artículos, entre los que se han seleccionado 11 de ellos. Estando 
ocho relacionados con la evaluación y tres con la intervención. Más adelante se realizará una descrip-
ción más completa de los artículos analizados.

Estos artículos seleccionados serán, a su vez, analizados mediante el instrumento de evaluación 
crítica PRISMA, con el objetivo de evaluar y valorar críticamente la evidencia aportada. Este instru-
mento es utilizado generalmente en revisiones sistemáticas de ensayos aleatorizados, aunque también 
puede aplicarse cualquier estudio de forma general.

2.3. Resultados
La búsqueda bibliográfica resultó en más de 2000 artículos, de acuerdo con los títulos, entre los dife-
rentes buscadores, entre los que se leyeron 45 y se seleccionaron 11, que cumplían los criterios de 
relevancia. De estos artículos elegidos, tres fueron llevados a cabo en Malasia, uno en Polonia, EE. UU, 
China, Irlanda, Serbia, Alemania, y uno en el que los autores son de Rumanía, Eslovenia y Austria. Uno 
de los artículos no especifica el país de origen (Leiter, y Maslach, 2018).

Se han dividido los artículos encontrados de acuerdo con dos categorías: Evaluación e interven-
ción de burnout. 
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2.3.1. Evaluación
A continuación, se llevará a cabo un resumen de los artículos de esta categoría, incluyendo el objetivo 
de estudio, las variables mencionadas con las que se le relaciona, muestra utilizada, cuestionarios e 
inventarios utilizados y, finalmente, los resultados relevantes obtenidos. (Ver Anexo 6.1, tabla 1). 

“Los cinco grandes rasgos de personalidad y burnout entre profesionales de RRHH en Malasia: Rol 
mediador de la regulación emocional (Santos, Mustafa y Chern, 2016).
Comenzando con aquellos que relacionan el burnout con características de personalidad, encontramos 
el estudio de Santos, A., Mustafa, M., & Chern, G. T. (2016) que, bajo el título de “The Big 5 Persona-
lity traits and burnout among Malaysian hr professionals: mediating role of emotion regulation”, busca 
estudiar la relación entre las cinco dimensiones de personalidad y las tres dimensiones de burnout 
(de acuerdo con el Inventario de Burnout de Copenhague), entre regulación emocional y burnout, y el 
efecto mediador de la personalidad y el burnout. Para realizar este estudio, se pusieron en contacto con 
266 profesionales de Recursos Humanos (RRHH), obtuvieron respuesta de 148 de ellos y, finalmente, 
se aceptaron 136. Siendo destacable que el 60% de las personas encuestadas han sido mujeres de 
entre 18 y 25 años.

Las personas voluntarias respondieron a una serie de cuestionarios para evaluar el objetivo de 
estudio, utilizando así la escala IPIP de 50 ítems de Goldberg (2006) para evaluar los cinco grandes 
factores de la personalidad. Esta escala posee 10 ítems por cada uno de los siguientes factores: Estabi-
lidad mental, extraversión, apertura, agradabilidad y conciencia/percepción, que son valorados en una 
escala de Likert de 5 niveles, siendo 1 muy incorrecto, y 5 muy correcto.

La regulación emocional fue medida mediante el uso de la escala “Emotional Labour Scale 
(ELS)”, de Brotheridge y Lee (2003), constando de dos categorías, actuación superficial (3 ítems) y 
actuación profunda (3 ítems). Ambos se valoraron en una escala del 1 al 5, siendo 1 “en absoluto” y 5 
“siempre”. Este test se usó para describir el modo de actuación de trabajadores profesionales de RRHH 
ante clientes y empleados. 

El burnout se midió a través del Inventario de Burnout de Copenhague (CBI) de Kristensen y cols 
(2005), que mide tres subconstructos de burnout, siendo estos: personal (6 ítems), relacionado con el 
trabajo (7 ítems), y relacionado con el cliente (6 ítems). Todos los ítems se respondieron en una escala 
Likert de 5 niveles, siendo 1 “nunca o casi nunca” y 5 “siempre”. 

Los resultados de este estudio muestran una gran relación de las cinco grandes dimensiones de 
personalidad con los tres tipos de burnout, así como en actuación superficial y profunda. La actuación 
superficial media la relación entre extraversión, estabilidad mental y apertura en burnout personal, 
además, la actuación superficial también media entre extraversión y apertura en el burnout. Por otro 
lado, no se encontraron efectos mediadores en la actuación profunda. 

“Rasgos de inteligencia emocional, trabajo emocional y burnout entre profesionales de RRHH de 
Malasia” Santos, Mustafa y Chern (2015).
Estos mismos autores realizaron trabajos relacionados, siendo uno de ellos “Rasgos de inteligencia 
emocional, trabajo emocional y burnout entre profesionales de RRHH de Malasia” Santos, Mustafa 
y Chern (2015).  Esta investigación busca examinar la relación entre las tres variables: Inteligencia 
emocional (IE), trabajo emocional (TE) y burnout en el grupo diana. Cuenta con una muestra de 143 
sujetos profesionales del ámbito de RRHH. 

Se les pasó el inventario CBI (Kristensen y cols, 2005), la escala ELS de Brotheridge y Lee 
(2003), y una escala acortada de 30 ítems llamada Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue), 
un cuestionario de rasgos de inteligencia emocional, elaborado por Petrides y Furnham (2006). 

Dentro del cuestionario TEIQue (Petrides y Furnham, 2006) las 15 subescalas que presenta 
cuentan con dos ítems, y pueden ser organizadas en cuatro factores, siendo estos: Bienestar, autocon-
trol, emocionalidad, y sociabilidad. Cada ítem se valora en una escala Likert de 7 niveles, con 1 para 
“muy en desacuerdo” y 7 para “muy de acuerdo”. 

Los resultados encontrados señalan que la IE predice burnout personal y burnout relacionado 
con el trabajo, pero no burnout relacionado con el cliente. Además, de forma parcialmente relacionada, 
EI y TE se relacionan, manteniendo una relación negativa con actuación superficial y no con actuación 
profunda. 

La actuación superficial mantiene una relación significativa con los tres niveles de burnout, y 
actuación profunda únicamente con aquel relacionado con el cliente. Finalmente, la actuación superfi-
cial media en la relación entre EI y burnout.
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“Inteligencia emocional como moderador en trabajo emocional, y su relación con burnout: Evidencia 
de profesionales de RRHH de Malasia (Mustafa, Santos y Chern, 2016).
En este estudio, llevado a cabo por los mismos autores previos, se examina la relación de nuevo la 
relación entre inteligencia emocional, trabajo emocional y burnout (Mustafa y cols, 2016), específica-
mente se investiga sobre la hipótesis de si los rasgos de inteligencia emocional moderan la relación 
entre trabajo emocional y el burnout. 

Para este estudio se cuenta con una muestra de 136 trabajadores profesionales de RRHH, que 
completan los cuestionarios CBI (Kristensen, 2005), ELS (Brotheridge y Lee, 2003) y TEIQue (Petrides 
y Furnham, 2006). 

Los resultados indican que la actuación superficial es un predictor directo significativo del burnout 
personal y burnout relacionado con el trabajo. Además, los rasgos de inteligencia amortiguan los efectos 
entre las estrategias de actuación profunda y el burnout relacionado con el trabajo. 

“Relación entre rasgos de la Tríada Oscura, motivación en el trabajo y burnout entre reclutadores. 
Prusik y Szulawski (2019).
El siguiente estudio, escrito por Prusik y Szulawski (2019), se centra en la relación entre los rasgos 
de la Tríada Oscura (maquiavelismo, psicopatía y narcisismo), la motivación en el trabajo y el burnout 
entre reclutadores. Para ello, contó con 175 participantes, el 75% siendo mujeres. 

Se les pasó un cuestionario que constaba de una parte introductoria, preguntas sociodemográ-
ficas, y tres cuestionarios en el siguiente orden: Inventario de fuentes de motivación (Barbuto, 1998), un 
test corto de la Tríada Oscura SD3 (Jones y cols, 2014), el Inventario de Burnout de Oldenburg (OLBI) 
(Demerouti, 2008). 

El inventario de fuentes de motivación de Barbuto (1998) consta de las siguientes subcategorías: 
procesos intrínsecos, autoconcepto interno, motivación instrumental, autoconcepto externo e inter-
nalización de los objetivos. Las dos primeras subcategorías se relacionan con la motivación interna, 
mientras que las tres últimas con la motivación externa. Consta de 30 ítems con escala de 1 (completa-
mente en desacuerdo) al 6 (completamente de acuerdo). El SD3 (Jones y cols, 2014) es un cuestionario 
de 27 ítems en escala Likert del 1 (completamente en desacuerdo) al 5 (completamente de acuerdo) 
que mide las subcategorías de maquiavelismo, narcisismo y psicopatía. Por último, el inventario OLBI 
(Demerouti, 2008) consta de 16 ítems en escala del 1 (de acuerdo) al 4 (en desacuerdo) que mide dos 
tipos de burnout: Desvinculación y agotamiento. 

Los resultados del estudio demostraron que un proceso intrínseco fuerte media entre maquia-
velismo y desvinculación, al igual que entre la relación de psicopatía y agotamiento. La relación entre 
maquiavelismo y agotamiento es mediada al completo por las fuentes de motivación, principalmente 
por el rol del proceso intrínseco y la motivación instrumental. El narcisismo en general no se relaciona 
con burnout, y no es posible hablar de los efectos mediadores. 

“Afrontamiento del estrés en reclutadores: Resistencia psicológica, rendimiento y bienestar en los 
reclutadores del Ejército de EE. UU” Bartone y Bowles (2020).
El objetivo del siguiente estudio es examinar la resistencia psicológica y el afrontamiento activo como 
potenciales fuentes de resiliencia al estrés. Para ello, cuenta con la participación de 817 reclutadores, 
que respondieron de forma anónima un cuestionario que cuenta con las siguientes subescalas: escala 
de resistencia cognitiva, escala de estrategias focalizadas en problemas, inventario Work Life Well 
Being de Bowles (2014) y desempeño. 

La primera parte consiste en 30 ítems en escala Likert del 1 al 5, escritos tanto de forma positiva 
como negativa, para valorar las facetas de compromiso, control y reto. La segunda está formada por 
4 ítems en escala de Likert de 5 niveles, y los participantes deberán valorar cuán a menudo realizan 
ciertas estrategias. El inventario de Work Life Well Being de Bowles (2014) cuenta con 5 ítems en escala 
de 5 niveles de Likert, valorando si están de acuerdo o no con las premisas. La última escala, desem-
peño, se mide de acuerdo con la calificación de sus superiores, siguiendo las siguientes 8 dimensiones:  
localizar y contactar con potenciales cualificados, obtener y mantener rapport, obtener información 
de los candidatos y adaptación de la persona al Ejército, habilidades de venta, Programa de Entrada 
Retardada (DEP) /Programa de Formación Retardada (DPT), establecer y mantener buenas relaciones 
en la comunidad, habilidades de organización y gestión del tiempo y, finalmente, apoyo a otros recluta-
dores y a USAREC (Horgues y cols, 2006).

Los resultados del estudio muestran una relación significativa positiva entre resistencia psicoló-
gica y el desempeño del reclutador. No se acepta la hipótesis inicial de correlación entre estrategias 
focalizadas en problemas y desempeño, ya que, aunque se muestra ligeramente significativa, no inte-
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ractuó con resistencia en la regresión que predice el rendimiento. Se confirma la hipótesis de la relación 
entre resistencia y bienestar, y se confirma la interacción entre resistencia y las estrategias focalizadas 
en problemas de forma predictiva con el bienestar.

Correlación entre salud mental, involucración en el trabajo, y burnout en managers de recursos 
humanos (Chen, Liu y Li, 2019). 
El objetivo de esta investigación es identificar la correlación entre las variables salud mental, involu-
cración en el trabajo y burnout. Cuenta con una muestra de 450 trabajadores del ámbito de RRHH que 
realizan los cuestionarios del Inventario de Burnout de Maslach o MBI (1986), Symptom Checklist- 90 
(SCL-90, Derogatis y cols, 1977), y una escala de involucración en el trabajo. 

Los resultados muestran que los managers de RRHH sufren de mala salud mental y un alto 
grado de burnout, por lo que su salud mental tiene una correlación significativa positiva con las tres 
dimensiones de burnout. La involucración con el trabajo tiene una correlación significativa negativa con 
burnout. Y, en tercer lugar, se encuentra una correlación negativa significativa entre involucración en el 
trabajo y burnout, encontrando una correlación positiva de “importancia del trabajo” y “concentración” 
con agotamiento mental, pero correlacionando negativamente con “bajo logro personal”. También se 
han encontrado correlaciones negativas entre “placer en el trabajo” y burnout.  

Aunque no se centre en reclutadores, y sí en managers de RRHH, se ha considerado válido al 
tener en cuenta que algunas empresas no cuentan con departamentos concretos para reclutamiento/
selección, sino que el perfil de los técnicos de RRHH es generalista.

Investigación de la rotación de empleados en la industria del reclutamiento (Hickey, 2020).
El objetivo de este estudio es investigar sobre la rotación dentro de la industria del reclutamiento y, para 
ello, la autora cuenta con la participación de seis profesionales del reclutamiento con lo que llevará a 
cabo entrevistas semi estructuradas, de forma que podrá obtener información de primera mano además 
de la consultada en la bibliografía. 

Tras esta investigación, se exploró la relación entre compromiso de los empleados y el burnout, 
y se concluyó que ambos factores afectan de forma indirecta a la rotación (Hickey, 2020).

La relación entre burnout en reclutadores, compromiso laboral e intención de rotación: Evidencia de 
Serbia (Ivanovic, Ivaancevic y Maricic, 2020).
El objetivo de este estudio es identificar, comprender y examinar la relación entre el burnout, el compro-
miso laboral y la intención de rotación en profesionales de RRHH (concretamente en reclutadores) en 
Serbia. Cuenta con una muestra de 100 reclutadores, a los que se les pasó el test CBI (Kristensen, 
2005) para medir el burnout, Utrecht Work Engagement Scale o UWES-9 (Schaufeli y cols, 2006) para 
medir el compromiso laboral mediante las subescalas de dedicación, vigor y absorción, y la escala de 
intención de rotación o TIS-6 (Bothma y Roodt, 2013).

Tras analizar los resultados, se puede obtener respuestas a las hipótesis planteadas. En primer 
lugar, se encuentra una relación estadísticamente significativa negativa del compromiso laboral sobre 
el burnout. En segundo lugar, se confirma la hipótesis que asumió el impacto positivo del burnout sobre 
la intención de rotación. Por último, no se pudo confirmar la relación entre compromiso laboral e inten-
ción de rotación ya que, aunque es positiva, no es significativa y, por ello, no se puede aceptar. 

2.3.2. Intervención
Debido a la ausencia de programas de intervención en burnout centrados en la población diana de 
este trabajo, se ha hecho una selección que incluye una revisión de 25 programas de intervención rele-
vantes desde 1997 a 2005; el planteamiento de un programa combinado que cuenta con un enfoque 
prometedor, siguiendo la línea que plantea la revisión previa; y, finalmente, una revisión desde el año 
2000 al 2018 de una serie de programas de intervención en burnout, que se centra en prevenir y aliviar 
el burnout en las organizaciones desde diferentes enfoques. 

Prevención de burnout: Revisión de programas de intervención (Awa, Paulamann y Walter, 2010).
El objetivo de esta revisión es evaluar la efectividad de los programas de intervención creados con el 
objetivo de prevenir el burnout y, para ello, realiza una búsqueda sistemática en las bases de datos 
PsycINFO, Medline y PSYINDEX desde los años 1997 hasta 2007. Tras esta búsqueda, se seleccio-
naron 25 estudios que fueron analizados. 
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De estos 25 estudios, 17 (68%) se centran en intervenciones dirigidas a la persona (ver Anexo 
6.1, tabla 2), dos (8%) estaban centrados en la organización (ver Anexo 6.1, tabla 3), y seis (24%) 
cuentan con una intervención combinando ambos tipos (ver Anexo 6.1, tabla 4). 

Las intervenciones centradas en las personas (Pälsson, 1996; Van Dierendock, 1998; Osse-
baard, 2000; Rowe, 2000; Te Brake, 2001; Gorter, 2001; Ewers, 2002; Bittman, 2003; Lange, 2004; 
Salmela, 2004; Cohen-Katz, 2005; Cohen, 2005; Van Rhenen, 2005; Zolnierczyk-Zreda, 2005; Van 
Dierendonck, 2005; Kanji, 2006; Margalit, 2005) hicieron uso de diferentes técnicas, como pueden 
ser el entrenamiento cognitivo conductual, la psicoterapia, el entrenamiento de habilidades adapta-
tivas, entrenamiento en habilidades comunicacionales, apoyo social, o ejercicios de relajación, entre 
otras. La duración de los programas de intervención oscila desde los dos días hasta las 12 semanas. 
Tras finalizar la intervención, a los seis meses, se observó una reducción significativa en siete de 
los programas (Gorter, 2001; Ewers, 2002; Bittman, 2003; Lange, 2004; Salmela, 2004; Cohen-Katz, 
2005; Van Rhenen, 2005), una reducción no significativa en uno de ellos (Van Dierendonck, 2005), sin 
cambios en uno de ellos (Kanji, 2006), y aumento del burnout en uno (Margalit, 2005). 

Tres de los programas no llevaron a cabo evaluación del burnout a los seis meses, aunque sí 
más adelante. Entre ellos se encuentran Pälsson (1996), que evaluó el burnout entre los seis meses y 
el año después del programa de intervención, y no encontró cambios, y de nuevo realizó otra evalua-
ción más de un año después, y tampoco encontró. En el caso de Van Dierendonck (1998) y Te Brake 
(2001), realizaron una evaluación entre los seis meses y el año después de aplicar el programa, encon-
trando una reducción significativa del burnout.

En cuatro de los programas centrados en la persona se desglosó el burnout en las tres dimen-
siones del test MBI (Maslach, 1986), siendo agotamiento emocional, despersonalización y realización 
personal. En los programas de Ossenbaard (2000), Rowe (2000) y Zolnierezyk-Zreda (2005) se encontró 
una reducción significativa del agotamiento emocional, sólo en los estudios de Rowe (2000) y Cohen 
(2005) se encontraron reducciones significativas en los niveles de despersonalización y aumento en la 
realización personal. Finalmente, en los estudios de Cohen (2005) no se encontraron cambios signifi-
cativos en la subescala de agotamiento emocional, y en el de Zolnierezyk-Zreda (2005) no se encontró 
ningún tipo de cambio en despersonalización, aunque sí en realización personal, sin ser un aumento 
significativo. 

Dentro de las intervenciones centradas en la organización podemos encontrar las intervenciones 
de Boumans (1996) y Halbesleben (2006). Ambas intervenciones se evalúan un año después, sin 
obtener ningún cambio significativo en el agotamiento emocional en el caso de Boumans (1996) y obte-
niendo reducciones significativas en las subescalas de agotamiento mental y despersonalización en el 
caso de Halbesleben (2006). 

En el caso de las intervenciones que combinan a la persona y a la organización podemos encon-
trar los siguientes estudios: Melchoir (1996), Innstrand (2004), Sluiter (2005), Bourbonnais (2006), 
Blonk (2006) y Le Blanc (2007). Tres de estas intervenciones son evaluadas a los seis meses, obte-
niendo una reducción significativa en agotamiento mental (Sluiter, 2005; Blonk, 2006; Le Blanc 2007) y 
reducción significativa en despersonalización (Blonk, 2006; Le Blanc, 2007). En el caso de Blonk (2006) 
se mantiene la reducción significativa de agotamiento mental entre los seis meses y el año después de 
la intervención, aunque no se muestran cambios en despersonalización. En la intervención de Le Blanc 
(2007) se mantiene la reducción en agotamiento mental durante el mismo periodo, aunque en el caso 
de despersonalización se encuentra una reducción no significativa.

Las intervenciones de Melchoir (1996), Innstrand (2004) y Boubonnais (2006) muestran una 
reducción significativa en los niveles de burnout entre los seis meses y el año después de aplicar el 
programa. Melchoir (1996) realizó una evaluación más de un año después de la intervención y no 
encontró cambios en los niveles de burnout. 

Finalmente, las conclusiones de esta revisión de programas de intervención señalan una reduc-
ción del burnout o algunos de sus componentes en 21 de los programas, en tres no se encontraron 
cambios significativos (Palson, 1996; Kanji, 2006; y Boumans, 1996), y en uno se encontró un aumento 
significativo de los niveles de burnout (Margalit, 2005). Los estudios analizados parecen indicar un efecto 
activo del programa entre los seis meses y el año, encontrando que aquellos programas centrados en 
la persona suelen mantener cambios significativos hasta seis meses tras la intervención, mientras que 
los programas centrados en la organización y aquellos que combinaban ambos tipos podían mantener 
los cambios hasta un año. 
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“El entrenamiento BOIT: Una visión general y resultados de una encuesta inicial” (Borza, Tement, 
Zdrehus y Koruka, 2011).
El entrenamiento BOIT o Burnout Intervention Training for Managers and Team Leaders (ver Anexo 6.1, 
tabla 5) consiste en un esquema de intervención combinada, tanto en la persona como en la organiza-
ción, que busca concienciar sobre el burnout a managers y líderes de equipos, al igual que entrenarlos 
para prevenir situaciones de trabajo perjudiciales. 

Este programa de intervención cuenta con cuatro talleres. El primero ayudará a que los parti-
cipantes comprendan qué es el burnout y cuáles son sus principales precursores. En el segundo, 
serán capaces de hacer una lista con las consecuencias importantes del burnout y serán capaces de 
identificar sus signos. Tras el tercer taller, aprenderán sobre la intervención en burnout. El objetivo del 
cuarto, y último taller, será de reflejar los cambios realizados y debatir sobre nuevas intervenciones en 
las organizaciones con el resto de los participantes y un formador.

Intervenciones para prevenir y aliviar burnout (Leiter y Maslach, 2018). 
El objetivo de este capítulo es investigar sobre los artículos e investigaciones más recientes relacio-
nadas con el burnout. Se realiza una revisión de los artículos que se encuentren bajo las palabras clave 
“burnout” e “intervention” en las bases de datos de Google Scholar y PsycINFO desde el año 2000. 
Los artículos que aparecieron bajo estos términos de búsqueda fueron revisados para cerciorarse de la 
aparición de resultados actuales. 

Se encontraron válidos los artículos de: Van Dierendonck (1998), Ossebaard (2000), Westman y 
Etzion (2001), Ewers (2002), Salmela-Aro (2004), Cohen y Gagin (2005), Cohen-Katz (2005), Galantino 
(2005), Shapiro (2005), Van Weert (2005), Halbesleben (2006), Mommersteeg (2006), Hätinen (2007), 
Le Blanc (2008), Butow (2008), De Vente (2008), Duijits (2008), Elo (2008), Long (2008), Visser (2008), 
Stenlund (2009), Bresó (2011), Goodman y Schorling (2012), Lagerveld (2012) y Vuori (2012).

Una de las formas con las que se puede intervenir en burnout es mediante la terapia cogni-
tiva conductual (ver Anexo 6.1, tabla 6), tal y como han hecho alguno de los autores mencionados 
previamente. Este tipo de intervención se realiza de forma individual para tratar el burnout, y tiende a 
enfocarse en fortalecer la resiliencia de la persona tanto en el plano físico como psicológico.

Se han encontrado artículos en los que el uso de la terapia cognitiva conductual y sus técnicas 
han resultados eficaces, al igual que otros en los que no lo han sido. En el estudio de Van Dierendonck 
y cols (1998) se utilizaron estrategias cognitivas y técnicas de relajación para abordar la percepción de 
desigualdad, resultando efectivas para la reducción de agotamiento.

En el caso de Ossebaard y cols (2000), el uso del biofeedback no resultó efectivo para la reduc-
ción de agotamiento emocional. Ewers y cols (2002), por otro lado, sí encontraron que una intervención 
de estrategias de afrontamiento si produce mejoras en las tres dimensiones de burnout después de seis 
meses de entrenamiento. Butow y cols (2008) aplicaron una intervención de habilidades comunicativas 
y, aunque no se hallaron cambios o mejoras en las dimensiones de burnout, sí se encontraron en la 
confianza de los participantes en sus habilidades comunicativas. De Vente y cols (2008) no encontraron 
ninguna mejora tras usar la terapia cognitiva conductual aplicada en la gestión del estrés en pacientes 
con niveles clínicos de estrés laboral, argumentando que, tal y como se practica actualmente, no tiene 
éxito. 

Elo y cols (2008), no encontraron cambios significativos en la dimensión de agotamiento 
emocional tras aplicar un programa enfocado en la comprensión del ambiente psicosocial de trabajo. 
Visser y cols (2008) tampoco encontraron cambios tras aplicar un programa educativo y de apoyo entre 
pares. Stenlund y cols (2009) aplicaron un programa que combinaba la práctica deportiva y terapia 
cognitiva conductual y redujo los niveles de burnout. Tras aplicar terapia cognitiva conductual, el estudio 
de Lagerveld y cols (2012) pudo reducir los niveles de agotamiento y acortar el tiempo necesario para 
recuperarse lo suficiente como para volver al trabajo en trabajadores que se encontraban de baja. 
Finalmente, Vuori y cols (2012) no encontraron ningún efecto sobre el burnout tras aplicar talleres de 
desarrollo profesional, aunque sí tuvo efectos beneficiosos en depresión y en la intención de prejubila-
ción.

Otro enfoque a la hora de tratar el burnout es mediante mindfulness (ver Anexo 6.1, tabla 7). De 
acuerdo con Chambers, Gullone y Allen (2009, p. 561), el mindfulness es una técnica de conciencia 
no elaborativa de la experiencia de vivir el presente que requiere atención focalizada en el presente, 
intencional y sin prejuicios (Thomas y Otis, 2010). En el caso de los artículos seleccionados, todos los 
que hacen uso de esta técnica han obtenido resultados que indican una reducción de burnout o alguna 
de sus dimensiones. 
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Comenzando con Galantino y cols (2005), tras ocho semanas de un programa de meditación con 
mindfulness se redujeron los niveles de agotamiento, aunque no fue así con las otras dos dimensiones 
de burnout. Cohen-Katz y cols (2005) también aplicaron un curso de ocho semanas de mindfulness y 
obtuvieron una reducción de los niveles de agotamiento. Shapiro y cols (2005) encontraron una mejoría 
en las tres dimensiones de burnout. Además, Goodman y Schorling (2012) descubrieron una mejora en 
burnout tras aplicar sesiones de dos horas y media semanales de mindfulness y un retiro de un día de 
meditación con mindfulness. 

También se pueden llevar a cabo intervenciones en el lugar de trabajo (ver Anexo 6.1, tabla 8), 
que tienden a contar un impacto más consistente sobre el burnout. Entre los estudios que realizan 
este tipo de intervención podemos encontrar que Dierendonck, Schaufeli y Buunk (2001) aplicaron 
un programa que se centró en los problemas de equidad en el trabajo mediante el uso de imagina-
ción guiada y discusiones grupales, obteniendo como resultado un efecto positivo en eficacia y en los 
niveles de agotamiento mental. Van Weert y cols (2005) hicieron uno de un programa centrado en el 
debate de la calidad de vida laboral, y encontraron una mejora en la dimensión de agotamiento, aunque 
no en la eficacia. 

Westman y Etzion (2001) encontraron que, si se pasaba una escala para medir el burnout en 
trabajadores antes de que se fueran de vacaciones, y se volvía a pasar la misma escala nada más volver 
a incorporarse y cuatro semanas después, se podía observar cómo los niveles de burnout descendían 
tras las vacaciones y volvían a estar como en la primera evaluación a las cuatro semanas. 

Duijts y cols (2008) encontraron una reducción de la dimensión “agotamiento” tras aplicar 
sesiones de coaching en el trabajo durante un periodo de seis meses. Se encontró que, mediante el uso 
de talleres de desarrollo de habilidades, aparecían mejoras en las tres dimensiones de burnout (Cohen 
y Gagin, 2005). Long y cols (2008) también hallaron una mejora en las tres dimensiones de burnout tras 
aplicar un programa de aprendizaje para controlar conductas extremas en participantes que ejercían 
como enfermeras en un pabellón con pacientes con discapacidad del desarrollo.

Otra forma de intervenir es mediante intervenciones a largo plazo (ver Anexo 6.1, tabla 9). Algunos 
estudios, como en el caso de Mommersteeg y cols (2006), vieron que tras aplicar una terapia cognitivo 
conductual sobre pacientes con diagnosis de burnout durante ocho meses y medio, los participantes 
redujeron sus niveles de estrés en las tres dimensiones. Bresó y cols (2011) encontró una mejora en 
compromiso laboral y una reducción en niveles de agotamiento y cinismo tras cuatro meses de inter-
vención cognitiva conductual individualizada. Salmela-Aro y cols (2004) encontraron una reducción en 
burnout tras hacer que sus participantes acudieran a un grupo de psicodrama centrado en temáticas 
laborales o a un grupo de análisis de los problemas laborales desde una perspectiva psicoanalítica 
durante 16 semanas. 

El último tipo de intervención sería aquella que ocurre en la organización (ver Anexo 6.1, tabla 
10). Halbesleben y cols (2006) encontraron que el uso del enfoque innovador de investigación-acción 
reduce los niveles de burnout, de forma que mediante ejercicios de resolución de problemas en grupo 
se abordaban problemas que identificaban en el trabajo los trabajadores y managers, y encontraron 
que, además de reducir el agotamiento, reduce también el nivel de cinismo. 

Hätinen y cols (2007) encontraron que, mediante la implicación activa de las personas en los 
diseños de planes de rehabilitación individual, se obtenía un mayor impacto en la reducción de agota-
miento y cinismo, comparado con el grupo control. De forma similar, Le Blanc y Schaufeli (2008), 
defienden que, mediante el fomento de la implicación activa de los participantes en la planificación, 
diseño e implementación de las intervenciones, un enfoque de investigación-acción aumenta las proba-
bilidades de éxito. 

Tras este resumen de las diferentes formas de intervención, Leiter y Maslach (2018) reconocen 
el valor de las contribuciones en la bibliografía existente, aunque consideran que el rigor y la cantidad 
de investigaciones sobre intervenciones es inadecuada para el desarrollo, implementación y posterior 
evaluación de los métodos de análisis de estrés y burnout.

2.3.3. Evaluación crítica según PRISMA
Se ha realizado un análisis individual sobre cada uno de los artículos seleccionados, con el objetivo de 
valorar críticamente la evidencia aportada, y tras ello se ha obtenido que nueve de los once estudios 
cuentan con una media de 9 ítems de los 27 que establecen la Declaración PRISMA. A su vez, también 
podemos encontrar un artículo (Santos y cols, 2016) que cuenta con solo 6 ítems de los 27, es decir, 
cumple únicamente un 22% de lo exigido por PRISMA. Por otro lado, otro artículo (Awa, 2010) cumple 
con el mayor número de ítems de la Declaración, siendo estos 17 sobre 27. 
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Finalmente, podemos concluir que los artículos analizados en el siguiente trabajo, en general, no 
cumplen con los criterios de la declaración PRISMA. Esto demuestra una necesidad de mayor riguro-
sidad en los artículos que se presenten en el futuro y la posibilidad que se les brinda a los editores de 
las revistas científicas para demandar rigurosidad en los artículos presentados, siguiendo la declara-
ción de evaluación crítica que corresponda a sus trabajos.

3. Conclusiones
3.1. Discusión
Como se ha podido comprobar en el subapartado “Evaluación”, se han realizado estudios con el objetivo 
de evaluar el burnout y su relación con otras variables. Entre estas variables podemos encontrar aque-
llas relacionadas con la personalidad (cinco grandes rasgos de personalidad o la tríada oscura) y otras 
variables (regulación emocional, inteligencia emocional, trabajo emocional, motivación en el trabajo, 
resistencia psicológica, rendimiento, bienestar, salud mental, involucración en el trabajo, compromiso 
e intención de rotación). 

Tras realizar la evaluación, todas las variables mostraron una correlación con el burnout, 
a excepción de la actuación profunda (regulación emocional) como efecto mediador, el narcisismo 
(triada oscura), el uso de estrategias focalizadas y su relación con el desempeño, y la no relación entre 
compromiso laboral e intención de rotación. 

En el caso del subapartado “Intervención” los datos fueron más variados. El primer artículo (Awa 
y cols, 2010) trataba de una revisión bibliográfica, por lo que cuenta con 25 estudios en su interior. 
Estos estudios se dividen a su vez entre aquellos que se centran en la intervención dirigida a la persona 
(17), otros que se centran en la intervención en la compañía u organización (2), y aquellos que cuentan 
con una intervención combinada (6). 

Se ha encontrado que el 84% (21) de los programas de intervención han reducido el burnout o 
alguno de sus componentes, el 12% (3) no obtuvieron cambios significativos, y en el 4% (1) se encontró 
un sorprendente aumento de los niveles de burnout tras intervenir en el grupo con entrenamiento auto-
génico, risoterapia, un acercamiento biopsicosocial, y un entrenamiento didáctico/interactivo (Margalit, 
2005). 

A su vez, estos estudios demuestran que las intervenciones centradas en la persona suelen 
mantener un efecto activo hasta aproximadamente seis meses tras la aplicación del programa mientras 
que, si se aplica sobre la organización o de manera combinada, el efecto se mantiene hasta aproxima-
damente un año. 

En el segundo artículo (Borza y cols, 2011) se plantea una intervención combinada aplicada 
sobre managers y líderes de equipo, durante entre siete y once semanas, que busca concienciar sobre 
el burnout, detectarlo y actuar ante este. Este trabajo plantea el esquema de intervención, y realiza una 
evaluación pretest sobre las variables satisfacción laboral, compromiso organizacional, clima organiza-
cional y conciliación laboral en un grupo con burnout y otro sin burnout. No se aportan los datos de la 
evaluación post test. 

En el tercer artículo, otra revisión bibliográfica, pero en este caso desde el año 2000 (Leiter 
y Maslach, 2018) se dividen los artículos según el tipo de intervención del que hayan hecho uso. 
Por ello, podemos encontrar investigaciones divididas en: Terapia cognitiva conductual (10 artículos), 
mindfulness (4), intervención en el sitio de trabajo (6), intervención a largo plazo (3) e intervención 
organizacional (3). 

Todas las intervenciones se han mostrado efectivas en burnout o al menos en uno de sus 
componentes, a excepción de seis aplicaciones que no obtuvieron cambios o los cambios no resultaron 
significativos, encontrándose dentro del apartado de intervenciones que hicieron uso de terapia cogni-
tivo conductual. 

La aproximación que siguieron estos seis programas incluye: Biofeedback (Ossebaard, 2000), 
habilidades comunicativas (Burtow, 2008), terapia cognitiva conductual basada en manejo del estrés 
(De Vente, 2008), programas enfocados en la comprensión del ambiente psicosocial del trabajo (Elo, 
2008), programa de apoyo entre pares (Visser, 2008), y un taller de desarrollo profesional (Vuori, 2012).

 
3.2. Conclusión
Recordando el objetivo general de este trabajo era conocer la prevalencia del burnout, con objetivos 
específicos dirigidos hacia determinar cómo se evalúa el burnout y conocer diferentes formas de inter-
vención, podemos afirmar que se han cumplido los objetivos planteados. 
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Tras analizar los datos, podemos indicar una relación existente entre variables de personalidad, 
variables relacionadas con el trabajo y el síndrome de quemarse por el trabajo, contando únicamente 
con algunas excepciones que no se mostraron significativas. 

Por otro lado, tras analizar las diferentes formas de intervención, se ha mostrado una mayor 
efectividad en la intervención directa sobre el sitio de trabajo o de forma combinada, siendo menor en 
el caso de la intervención directa sobre la persona y manteniendo una menor durabilidad en el tiempo. 
Cabe destacar que la mayoría de los programas se enfocan en la persona, a pesar de su menor dura-
ción. 

Esto plantea una hipótesis en la que se tendría en cuenta la reticencia por parte de las empresas 
de cambiar aquellos componentes, valores o actuaciones que pueden favorecer la aparición o mantener 
el burnout. Otra hipótesis a valorar sería si la aplicación de intervenciones combinadas resultaría, a 
medio y largo plazo, en mayor beneficio para las empresas (menor gasto por bajas, mayor eficiencia, 
mayor desempeño laboral, mayor compromiso, mejor clima de trabajo) en contraposición con los bene-
ficios que pueden adquirir mediante el uso de intervenciones en la persona o la no intervención.

3.3. Limitaciones 
Como limitaciones del trabajo cabe destacar la escasez de investigaciones previas aplicadas sobre 
reclutadores (Prusik y Szulawski, 2019; Ivanovic, Ivancevic, y Maricic, 2020) y la falta de investiga-
ciones e intervenciones realizadas sobre este grupo de profesionales, por lo que este trabajo realiza 
una recopilación de información relevante que podría utilizarse para continuar esta línea de investiga-
ción. 

Debido a la escasez de artículos sobre reclutadores, se decidió aceptar aquellos artículos que se 
encontraran aplicados en profesionales de recursos humanos para el apartado “Evaluación”. De igual 
manera, dado la ausencia de intervenciones aplicadas sobre reclutadores o departamentos de recursos 
humanos, se realizó una búsqueda sobre programas de intervención sin distinguir entre profesiones. 

 
3.4. Futuras investigaciones
Además de investigar el burnout en reclutadores como línea de investigación, también se podrían 
realizar investigaciones que continúen explorando diferentes métodos de intervención. Por ejemplo, 
podría resultar interesante comprobar la eficacia del entrenamiento BOIT, ya que se trata a su vez de 
una intervención combinada y la comprobación de su efectividad y durabilidad serían de gran valor. 

A su vez, se podría continuar la línea de investigación centrada en la combinación de inter-
vención sobre la persona e intervención sobre la organización, teniendo especial consideración en la 
duración de la efectividad de las intervenciones, debido a la ventaja que aportaría aplicar este tipo de 
programas sobre contextos laborales que tiendan a contar con niveles altos de burnout. 
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Resumen
Este trabajo está enfocado en estudiar la relación entre la habilidad persuasiva de escolares de 6 a 12 años 
y la aceptación e influencia social en el grupo de iguales.  Así mismo se pretende estudiar si los escolares 
con mayor habilidad para persuadir también perciben mejor la aceptación y/o rechazo social de sus iguales, 
tanto de manera general como la aceptación/rechazo inter e intra género. A una muestra de 144 alumnos/
as, de 6 a 12 años, se le administró un cuestionario sociométrico y una tarea de producción persuasiva. Los 
resultados indican que aquellos escolares con mayores habilidades persuasivas tienen un mayor impacto 
y aceptación social en el grupo, situándose en categorías sociométricas de más influencia (populares y 
controvertidos) y contando con más amigos. Los escolares con más habilidades persuasivas muestran 
un mayor impacto positivo en aquellos compañeros de su mismo género. En cuanto a la percepción de la 
aceptación, se han encontrado relaciones entre la habilidad persuasiva y el ajuste y realismo perceptivo, lo 
que resulta un comienzo interesante en esta línea de investigación.

Palabras clave: Persuasión, aceptación, influencia social, percepción, escolares, género.

Abstract
This project aims to study the relation between persuasion skills in children aged 6 to 12 and the accep-
tance and social influence in the peer group. Moreover, this project aims to study if schoolchildren with 
better persuasion skills do also perceive better the acceptance and/or rejection of the classmates, both in 
general terms as well as regarding different or same sex acceptance. It was applied a persuasion task and 
a sociometric cuestionaire to a sample of 144 schoolchildren, aged 6 to 12. Results show that children with 
better persuasion abilities have a major impact and acceptance in the social group, having more friends 
and being considered as popular or controversial by their peers. Boys and girls have a more positive impact 
when persuading children of the same sex. Refering to the perception of acceptance, results show that more 
persuasive children have a better adjustement and perceptive realism, which results in an intriguing start for 
this line of investigation.

Keywords: Persuasion, acceptance, social influence, perception, schoolchildren, gender.
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1. Introducción
La persuasión es un acto comunicativo que consiste en producir un efecto en la mente del receptor 
para convencerlo de una idea que le conduzca a realizar o inhibir alguna acción (To et al., 2016). En 
esta misma línea, Lakoff (1982) expone que la persuasión es un proceso comunicativo por el que una 
persona es capaz de influir en las actitudes, creencias o ideas de otra persona. La persuasión también 
puede ser definida como la capacidad para convencer a otra persona para que esté de acuerdo con una 
creencia o acción (Kolodziejczyk et al., 2016). En definitiva, se puede decir que la persuasión consiste 
en la capacidad de cambiar la mente de otras personas para conseguir un objetivo.

Los trabajos pioneros sobre la comprensión infantil de la persuasión se lo debemos a Francesca 
Happé (1994), autora que elaboró la tarea de las Historias Extrañas para estudiar cómo comprenden 
los niños/as, de manera que los participantes superan la prueba si le atribuyen al hablante una motiva-
ción correcta. Las habilidades persuasivas se han investigado predominantemente con el paradigma 
de role-play, con tareas en las que el evaluado debe generar argumentos para convencer al evaluador 
(que hace de madre, o de igual…) para hacer algo (comprarle una mascota, jugar con su iPad, etc).

Por otro lado, también hay estudios muy importantes, que analizan la persuasión en función de 
si es utilizada egoístamente, buscando que los demás digan, piensen, sientan, hagan o inhiban alguna 
acción que supone un beneficio para el propio persuasor (Slaughter et al., 2013); o prosocialmente, 
buscando que el persuadido haga o inhiba alguna acción beneficiosa para sí mismo (Bartsch et al., 
2007). 

El presente trabajo está enfocado en la producción de la persuasión. Para ello se han tenido en 
cuenta dos indicadores principales de la habilidad persuasiva: a) la variedad de argumentos distintos 
empleados (indicador de flexibilidad cognitiva) y, b) la calidad de los argumentos según si, b1) aludan a 
estados mentales, en lugar de a consecuencias o estados físicos, b2) estén enfocados en el persuasor 
o en el persuadido.

La primera categoría, la variedad de argumentos, está definida en base al estudio de Slaughter 
et al. (2013) el que cuantificó el número de argumentos independientes que cada niño/a producía ante 
la tarea. De esta forma, obtienen más puntuación aquellos niños/as que más argumentos diferentes 
produzcan. 

En lo que respecta a la calidad de los argumentos, se ha elaborado en función del estudio de To 
et al. (2016), en el cual se distinguen cuatro niveles. El nivel más bajo se incluyen las puntuaciones de 
aquellos niños/as que no mostraron ninguna intención de persuadir, en el segundo nivel se incluyen las 
respuestas que indican deseo, en el siguiente nivel, respuestas más elaboradas que expresan nece-
sidades personales de los niños/as, y en el último nivel, aquellas respuestas que aluden a potenciales 
preocupaciones de los oyentes o indican ventajas para ellos. Además, se ha tenido en consideración, 
aquellos estudios en cuanto a la calidad de los argumentos que indican que, pueden ser más sofis-
ticados y convincentes en la medida que aludan a estados mentales más que físicos o materiales 
(Bartsch y London, 2000; Bartsch et al., 2007). 

Estudios previos que también han sido tomados en cuenta proponen que la habilidad persuasiva 
puede desarrollarse a través de estrategias directas o indirectas, de manera que las primeras son afir-
maciones verbales a cerca de la intención comunicativa, y las segundas son afirmaciones verbales que 
aluden a lo que se quiere conseguir a través de analogías, metáforas o sugerencias (Kolodziejczyk et 
al., 2016). 

Ninguno de estos estudios previos sobre persuasión ha considerado los indicadores de variedad 
y calidad juntos para evaluar la producción de persuasión, aunque si lo hayan hecho por separado en 
niños y niñas de 6 a 12 años.

Habilidad persuasiva y aceptación e influencia social
A través de la persuasión, los niños y niñas pueden participar en interacciones sociales muy sofisti-
cadas (Hugues y Leekman, 2004). Rubin y Rose-Kransor (1992) explicaban la competencia social 
como la capacidad para alcanzar metas personales en la interacción social, a la vez que se mantienen 
las relaciones con los demás. En este sentido, parece claro que la capacidad persuasiva cumple impor-
tantes funciones sociales, puesto que permite a los niños/as hacer que otros piensen, sienten o hagan 
lo que ellos consideren (Linero et al. 2016).  Al fin y al cabo, personas de todas las culturas y de todas 
las edades utilizan la persuasión para regular el comportamiento de otros en orden a alcanzar sus 
necesidades o deseos, o las del receptor (To, et al., 2016).

Existen evidencias suficientes de que la habilidad para persuadir sitúa a los niños/as en distintas 
posiciones de aceptación e influencia social en su grupo de iguales, sin embargo, esta relación solo ha 
sido estudiada en cuanto a la persuasión egoísta con fines perversos. Paal et al. (2007) encontraron 
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una correlación negativa entre las actitudes manipulativas, la persuasión egoísta y las habilidades de 
cooperación social. Sutton y Keogh (2000) encontraron que aquellos niños/as calificados como bullies 
tenían más estrategias y opiniones maquiavélicas que sus iguales. También Andreu (2000) expone que 
los niños/as cuyos niveles de maquiavelismo eran los más altos, eran los que presentaban las peores 
puntuaciones de aceptación por parte de sus iguales.

Teniendo en cuenta el estado actual de las investigaciones sobre la relación entre la persuasión 
y la aceptación e influencia social, cabe profundizar más en la globalidad de esta habilidad y sus reper-
cusiones en el grupo de iguales en población infantil (tan poco estudiado). Además, la cuestión de si 
aquellos niños con mayores habilidades persuasivas perciben también mejor su aceptación e influencia 
social, y de si esta relación está determinada por el género de los participantes.

Sin embargo, así cómo se han encontrado estudios previos que han analizado la capacidad de 
persuasión con la aceptación e influencia social, apenas se han encontrado estudios en los que se 
relacione la capacidad persuasiva con la conciencia que tienen los niños/a de la aceptación y/o rechazo 
percibido. Por lo que en este trabajo se plantea abordar esa cuestión, estudiando si aquellos niños y 
niñas que tienen más habilidades para persuadir son también más capaces de percibir con precisión 
su influencia social.

Habilidad persuasiva y percepción sociométrica
La autopercepción social se refiere a la conciencia de cómo nos perciben los demás (Malloy et al., 
2007) y se trata de una habilidad de comprensión social muy valiosa para las interacciones sociales 
cotidianas (Blanch-Hartigan et al.,2012). Consistiría en interpretar el comportamiento de los demás 
hacia uno mismo a raíz de la atribución a estos otros de estados mentales (creencias, opiniones, prefe-
rencias, gustos, deseos, emociones...) referidos a nuestra propia persona (Portillo y Barajas, 2016). 

Los estudios iniciales de la percepción sociométrica datan de la década de los 50 (Ausubel et al., 
1952). La sociometría, técnica creada por Jacob Levy Moreno (psiquiatra americano nacido en Buca-
rest, Rumania, 1889 – 1974), la técnica mayormente utilizada en los estudios de influencias sociales, 
aceptación y rechazo en grupos de iguales. 

Estos estudios establecen la principal distinción entre sesgo y precisión perceptiva. Portillo y 
Barajas (2016) explican que la precisión perceptiva es la medida en que uno puede predecir el grado 
de aceptación y/o rechazo que recibe por parte de un grupo determinado. Para evaluarla se suele 
preguntar a cada niño/a el grado en el que “le gusta” a cada uno de sus compañeros/as, resultando el 
grado de acuerdo entre la puntuación real recibida y la que espera recibir. Por consiguiente, el sesgo 
perceptivo se trata de la discrepancia o imprecisión perceptiva (cuando los niños/as subestiman o 
sobrevaloran su aceptación y/o rechazo en el grupo).

Las investigaciones sobre percepción sociométrica destacan que ciertos patrones de sesgos 
perceptivos en los niños/as están asociados a dificultades de adaptación y al funcionamiento adapta-
tivo. Por ejemplo, David y Kistner (2000) concluyen que la percepción de la aceptación está relacionada 
con la conducta agresiva, por otro lado, Morrow et al. (2015) asocian el sesgo negativo en la percepción 
de la aceptación con síntomas depresivos y soledad (Putarek et al., 2016). A su vez, el sesgo positivo 
de la aceptación se ha relacionado con el éxito académico (Gallardo y Barrasa, 2016) y con la estabi-
lidad en la amistad (Badalay et al., 2012). 

Teniendo en cuenta estos estudios, parece importante considerar la aceptación social y la 
percepción de la aceptación para identificar a aquellos niños y niñas en situaciones de riesgo, así como 
en condiciones favorables para su adaptación social y académica, con la idea en mente de fomentar 
los recursos en aquellos niños/as más habilidosos, y ayudar a desarrollar las habilidades en aquellos 
en mayor desventaja. Así explican Morrow et al. (2015) que aquellos niños/as que perciben con más 
precisión sus relaciones con iguales pueden que estén mejor adaptados que aquellos que las perciben 
de una forma menos precisa o más sesgada.

Por último cabe destacar, a la hora de evaluar la autopercepción social, la diferencia entre 
percepción y sesgo generalizado o diádico (Portillo y Barajas, 2016). La precisión generalizada refleja 
la impresión global de un niño/a de cómo le percibe el grupo, es decir, cuanto gusta en general a sus 
compañeros/as, por otro lado, la precisión diádica refleja las predicciones específicas acerca de cuánto 
le gusta a un compañero/a particular (Malloy y Cillessen, 2008). De modo similar, el sesgo generalizado 
refleja el grado en que un niño/a sobre o infra estima lo que gusta en global a sus iguales, mientras 
que el sesgo diádico se dirige a un compañero/a en particular (Morrow et al., 2015). Así las medidas 
diádicas ofrecen estimaciones más precisas de consenso (Bellmore y Cillesesn, 2003). 
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De acuerdo con esta revisión de investigaciones precedentes en este campo, este estudio 
propone tres objetivos:

1. Analizar la relación entre las habilidades de persuasión de niños y niñas de 6 a 12 años y los 
indicadores de aceptación e influencia social en el grupo de iguales. 

2. Analizar la relación entre las habilidades de persuasión en niños y niñas de 6 a 12 años y la 
percepción de la aceptación social de manera general (independientemente del género de 
quien acepta y/o rechaza).

3. Analizar la relación entre las habilidades de persuasión en niños y niñas de 6 a 12 años y la 
percepción de la aceptación social de manera inter e intra género. 

2. Método
2.1. Participantes
El estudio se ha llevado a cabo con una muestra de 144 niños y niñas con edades comprendidas 
entre 6 y 12 años, todos ellos alumnos en centros educativos de Educación Primaria de la provincia de 
Málaga. En particular, siendo el menor de 6,33 años y el mayor de 12 años, con una media de 9,34 y 
una desviación típica de 1,727. 

En la tabla 1 se muestra la distribución de participantes según curso y sexo, así como la media 
de edad de cada curso.

Tabla 1
Características de los Participantes (distribución según sexo-curso)

Sexo
Curso Edad 

M
Niños 

N
Niñas 

N
Total 

N
1º 6.804 13 12 25
2º 7.867 10 10 20
3º 8.869 12 13 25
4º 9.778 12 13 25
5º 10.731 14 8 22
6º 11.751 16 11 27
Total 9.340 77 67 144

2.2. Instrumentos
2.2.1. Tarea de producción persuasiva
La producción de persuasión se ha evaluado a través de una breve historia narrada en la que se pone al 
participante en el lugar del protagonista, de manera que tiene que emplear este uso social del lenguaje. 
Se le pregunta que diría en la siguiente situación concreta, ofreciéndole la debida motivación que justi-
ficaría el uso de la persuasión: “Vas a un cumpleaños. A ti te gusta mucho la tarta. Hay un trozo de tarta 
para cada uno. Cuando la madre de tu amigo acaba de repartir la tarta sobra un trozo. Tú ya te has 
comido uno. ¿Qué le dirías a la madre para convencerla de que te lo de a ti?”.

Esta tarea ha sido elaborada a partir de la “Historia Extraña de Persuasión” de Happè, (1994), 
habiéndose modificado de forma que a) se ha puesto al participante en rol del personaje principal, b) se 
le ofrece al sujeto directamente la motivación y se le pregunta que haría en esa situación, y c) se han 
modificado elementos de contenido por otros similares o paralelos.

Se ha codificado considerando dos aspectos de la habilidad de persuasión: 
 - Variedad: 0 puntos si no aporta ningún argumento persuasivo, 1 punto si solo produce un 

argumento persuasivo, 2 si produce dos argumentos persuasivos diferentes y 3 si produce 
mínimo tres argumentos persuasivos.

 - Calidad: 0 puntos si ni siquiera intenta persuadir, 0,5 puntos si propone una petición simple o 
fórmula de cortesía (ej. ¿quiero ese trozo que queda?, ¿por favor, me lo puedes dar a mí?), 1 
punto si propone un argumento persuasivo basado en una necesidad personal (autocentrado) 
física o material, ej. “tengo mucha hambre”, “mi madre no me dará hoy de cenar”), 2 puntos si 
los argumentos son autocentrados e incluyen alusiones a estados internos (ej. “es la tarta que 
más me gusta”), 3 puntos si los argumentos persuasivos son descentrados o sobre terceros 
de tipo físico o material (ej. “si nadie lo quiere habrá que tirarlo”), y 4 puntos si los argumentos 
propuestos son descentraos, sobre terceros o aluden a estados internos (ej. “ya que soy el 
mejor amigo de tu hijo”, “es que la tarta te ha salido riquísima”). 
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A su vez, a partir de estas codificaciones de “calidad total” del argumento, se obtienen otras dos 
puntuaciones; autoncentrado (0) o descentrado (1) y físico (0) o mental (1).

Además, se ha obtenido una puntuación total de habilidad persuasiva que considera conjunta-
mente los indicadores de variedad y calidad.

2.2.2. Cuestionario sociométrico
Siguiendo el método de nominación de pares (Coie et al., 1982), se ha administrado un cuestionario 
sociométrico, tanto para evaluar la aceptación e influencia social de cada niño/a en su grupo de clase, 
como la percepción de la misma. 

Medidas de aceptación y rechazo social.
Teniendo el listado que contienen todos los nombres y apellidos de los integrantes de clase, a 

cada participante se le ha pedido que indicase aquellos compañeros que le gustan como amigos y 
aquellos que no le gustan como amigos. 

A partir de las nominaciones positivas y negativas, se han obtenido los siguientes índices 
sociométricos, teniendo en cuenta el número de alumnos de cada clase y siguiendo las indicaciones de 
Sociomet (González y García Bacete, 2010):

 - Índice de nominaciones positivas recibidas (NPR).

 - Índice de nominaciones negativas recibidas (NNR).

 - Índice de impacto social (IS): suma de las nominaciones positivas y negativas recibidas.

 - Índice de preferencia social (PS): diferencia entre las nominaciones positivas y las negativas 
recibidas.

 - Reputación social:

• Índice de impresión positiva (IP) de cada participante: número de compañeros/as que 
dijeron su nombre al responder qué compañeros/as los habrían nominado positivamente. 

• Índice de impresión negativa (IN) de cada participante: número de compañeros que lo 
nombraron al responder qué compañeros/as los habrían nominado negativamente.

 - Índice de amigos: Indica la reciprocidad en las nominaciones positivas.

 - Índice de enemigos: Indica la reciprocidad en las nominaciones negativas.

 - A su vez, combinando el impacto y la preferencia sociales, se han obtenido las categorías 
sociométricas: 

 - Popular: aquellos niños y niñas con un impacto y preferencia social altas.  
NPR ≥ LS NPR y NNR < M NNR.

 - Rechazado: aquellos niños y niñas con un impacto social alto, pero una preferencia social 
baja. NNR ≥ LS NNR y NPR < M NPR.

 - Ignorado: aquellos niños y niñas cuyo impacto y preferencia social son bajas.  
NPR ≤ 1 y NNR < M NNR.

 - Controvertido: aquellos niños y niñas con un impacto social alto pero una preferencia social 
intermedia o baja. NNR ≥ LS NNR y NPR ≥ M NPR.

 - Promedio: todos los participantes que no entren en las anteriores categorías, que además 
tienen un impacto y preferencia social moderadas.

Debido a la baja incidencia de participantes que han surgido en la categoría de ignorados, esta 
categoría no ha sido considerado en los análisis estadísticos.

a) Medidas de percepción de aceptación y rechazo social.
Para evaluar la autopercepción de la aceptación y/o rechazo social se le ha pedido a cada participante 
que indicase, sobre el listado de todos los compañeros/as de clase, a los que cree que les gusta jugar 
con el/ella (los que cree que le habrán dado nominación positiva) y a los que cree que no les gusta jugar 
con él/ella (los que cree que le habrán dado nominación negativa). 

A partir del total de nominaciones recibidas y el total de nominaciones percibidas, se han obte-
nido los siguientes indicadores de percepción de la aceptación y rechazo, teniendo en cuenta el número 
total de compañeros de cada clase y siguiendo las indicaciones del Sociomet (González y García 
Bacete, 2010):
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 - Percepción generalizada: la impresión global de un niño/a de cómo le percibe el grupo, es 
decir de cuánto gusta en general a sus compañeros/as.

• Índice de percepción generalizada de la aceptación (IPGA): cantidad de NP esperadas 
entre cantidad real de NPR.

• Índice de percepción generalizada del rechazo (IPGR): cantidad de NN esperadas entre 
cantidad real de NNR.

 - Percepción diádica: las predicciones específicas acerca de a qué compañeros/as gusta en 
particular.

• Índice de ajuste perceptivo de las nominaciones positivas (IAPNP): de todas las NPR, 
cuántas se esperaba.

• Índice de ajuste perceptivo de las nominaciones negativas (IAPNN): de todas las NNR 
recibidas, cuántas se esperaba.

• Índice de realismo perceptivo de las nominaciones positivas (IRPNP): de todas las NPR 
que espera, cuántas recibe realmente.

• Índice de realismo perceptivo de las nominaciones negativas (IRPNN): de todas las NNR 
que espera, cuántas recibe realmente.

• Índice de inversión perceptivo de la aceptación (IIPA): veces que espera NP y recibe NN.

• Índice de inversión perceptivo del rechazo (IIPR): veces que espera NN y recibe NP.

2.3. Procedimiento
La presente investigación se ha llevado a cabo en diversos centros de Educación Primaria de la 
provincia de Málaga. Una vez contactado con los centros, explicado los objetivos del estudio y obtenido 
el consentimiento de la familia, se organizaron los cursos para administrar las pruebas. Tanto la tarea 
de persuasión como el cuestionario sociométrico se realizaron de manera individual en sesiones de 40 
minutos por participantes.

2.4. Análisis de datos
Tras comprobar los supuestos de normalidad, a través del estadístico Kolmogorov-Smirnov (corregido 
por el coeficiente de Lillefors), se analizaron los datos con el programa SPSS.25. Las variables puntua-
ción total de persuasión, variedad de argumentos persuasivos y calidad de los argumentos cumplen 
los supuestos de normalidad; el resto de las variables no lo cumplen, por lo que se consideran no 
paramétricas.

Para dar respuesta a los objetivos del estudio, se organizan los resultados en tres apartados. En 
cuanto al primer objetivo, en primer lugar, para analizar la relación entre la habilidad total de persua-
sión y los indicadores de aceptación e influencia social se ha utilizado el coeficiente de correlación 
de Spearman. En segundo lugar, se aplicó un ANOVA unifactorial para contrastar las medias de las 
medidas de persuasión de los grupos según la categoría sociométrica. En cuanto al segundo objetivo y 
tercer objetivo, para analizar la relación entre las habilidades de persuasión y la percepción de la acep-
tación social, general e inter e intra género, respectivamente, se aplicó el coeficiente de correlación de 
Spearman. 

3. Resultados
En este apartado se expone, en primer lugar, los resultados en relación con las habilidades de persua-
sión de los niños/as y los indicadores de aceptación e influencia social en el grupo de iguales, que 
corresponde con el primero objetivo del trabajo, así como la relación entre la persuasión y la percepción 
de aceptación social, que corresponde con el segundo objetivo. A su vez, abordando el tercer y último 
objetivo, se analizará la relación entre la persuasión y la percepción de la aceptación social inter e intra 
género. 

3.1. Sobre la relación entre las habilidades de persuasión y los indicadores de aceptación e 
influencia social en el grupo de iguales
Para dar respuesta al primer objetivo del estudio, se han realizado dos tipos de pruebas, Correlaciones 
Rho de Spearman y Anova Unifactorial, de manera que se puede comprobar la influencia de la capa-
cidad de persuasión de los niños/as en los distintos factores de acepación e influencia social. 
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Como se puede observar en la tabla 2, las medidas de aceptación y rechazo que correla-
cionan significativamente con la puntuación total de persuasión son: Nominaciones Positivas recibidas 
(rs=0.284, p=0.001), Impacto Social (rs=0.273, p=0.001), Impresión Positiva (rs=0.181, p=0.030) y 
Amigos (rs=0.301, p=0.001). Estos datos indican que aquellos niños/as que tienen mayor capacidad de 
persuasión reciben más nominaciones positivas (sus compañeros los eligen como amigos), causan un 
mayor impacto social en la clase, una mejor impresión positiva y tienen más amigos.

Tabla 2
Correlación Spearman entre la persuasión y la aceptación e influencia social
Aceptación/Rechazo Total Persuasión
Nominaciones Positivas 
Nominaciones Negativas
Impacto Social
Preferencia Social
Impresión Positiva
Impresión Negativa
Amigos
Enemigos

   .284**
-.093

   .273**
-.102

  .181*
-.043

   .301**
-.112

**p<.01, *p< .05, +p<.09

A su vez, para medir la relación entre la habilidad de persuasión y la aceptación social (Tabla 3) 
se ha aplicado una correlación de Spearman entre los indicadores de aceptación y los de persuasión 
(variedad y calidad de los argumentos según sean autocentrados/descentrados y materiales/mentales).
 

Tabla 3 
Correlación Spearman entre los argumentos persuasivos y los indicadores de aceptación

Calidad
Aceptación/Rechazo Variedad Calidad Total Autocentrados/ 

Descentrados
Físico-material/ 

Mental
Nominaciones Positivas     .279**    .225**     .327**    .294**

Nominaciones Negativas
Impacto Social
Preferencia Social
Impresión Positiva
Impresión Negativa
Amigos
Enemigos

-.111
    .285**

-.107
    .258**

  .016
    .363**

  .025

-.089
   .177**

-.048
 .127
-.029

   .235**
-.127

-.123
   .310**

-.840
   .255**

-.062
   .339**

-.132

-.077
   .337**

-.045
  .199*
 .056

   .310**
-.048

**p<.01, *p< .05, +p<.09

Se observa que salen significativos los resultados que indican que aquellos niños/as con mayor 
variedad de argumentos persuasivos obtienen más Nominaciones Positivas (rs=0.279, p=0.001), un 
mayor Impacto Social (rs=0.285, p=0.001), una mayor Impresión Positiva (rs=0.258, p=0.002) y tienen 
más Amigos (rs=0.363, p=0.001). En lo que respecta a la puntuación total de la calidad de los argu-
mentos, también se observa que aquellos niños/as cuyos argumentos persuasivos son de mayor 
calidad reciben más Nominaciones Positivas (rs=0.225, p=0.007), causan un mayor Impacto social 
(rs=0.177, p=0.034) y tienen más Amigos (rs=0.235, p=0.005). Analizando las variables de calidad, 
los niños/as cuyos argumentos persuasivos son descentrados reciben más Nominaciones Positivas 
(rs=0.327, p=0.001), causan un mayor Impacto Social (rs=0.310, p=0.001), una mayor impresión posi-
tiva (rs=0.255, p=0.002) y tienen más amigos (rs=0.339, p=0.001). Estos resultados son parecidos a 
los de los niños/as cuyos argumentos son mentales, que tienen resultados significativos en Nomina-
ciones Positivas (rs=0.294, p=0.001), Impacto Social (rs=0.337, p=0.001), Impresión Positiva (rs=0.199, 
p=0.017) y Amigos (rs=0.310, p=0.001).

Por último, se han hecho análisis de comparación de medias (ANOVA de un factor) de los 
factores de persuasión en función de las categorías sociométricas (Tabla 4). Los resultados muestran 
diferencias significativas en la Persuasión Total (F=1.774, p=0.077) y en la Variedad de argumentos 
persuasivos (F=3.1555, p=0.016). Por lo que se puede interpretar que, aquellos niños y niñas con 
mayores habilidades persuasivas (tanto por la variedad como por la calidad de sus argumentos), perte-
necen a categorías sociométricas de mayor impacto e influencia social (populares y controvertidos). 
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Tabla 4
Comparación de estadísticos entre la categoría sociométrica y los factores de persuasión

N Media Desviación
Persuasión total Popular 41 6.854 3.4519

Promedio 47 5.021 3.8546
Controvertido 27 6.685 3.7625
Rechazado 29 5.103 3.8391
Total 144 5.848 3.7829

Variedad Popular 41 1.54 .745
Promedio 46 1.04 .665
Controvertido 27 1.41 .636
Rechazado 29 1.14 .789
Total 144 1.27 .731

Calidad Total Popular 41 2.049 1.3546
Promedio 46 1.717 1.5043
Controvertido 27 2.093 1.4481
Rechazado 29 1.655 1.4706
Total 144 1.861 1.4417

Autocentrados/ Descentrados Popular 41 1.122 .7482
Promedio 46 .815 .7843
Controvertido 27 1.074 .8401
Rechazado 29 .845 .7804
Total 144 .9555 .7865

Físico-Material/ 
Mental

Popular 41 .976 .7241
Promedio 46 .728 .6969
Controvertido 27 .963 .7712
Rechazado 29 .845 .7804
Total 144 .865 .7343

3.2. Sobre la relación entre las habilidades de persuasión y la percepción de la aceptación 
social
Continuando con el segundo objetivo del estudio, para evaluar cómo la habilidad de persuasión de 
los niños y niñas puede afectar a su capacidad de percepción de la aceptación social, se han reali-
zado Correlaciones Rho de Spearman entre los diferentes índices de percepción social y de habilidad 
persuasiva. 

En lo que respecta a los primeros resultados de este apartado (Tabla 5), no se han encontrado 
resultados significativos.

Tabla 5
Correlación Spearman entre la de persuasión y la percepción de aceptación
Percepción Sociométrica Persuasión
Percepción generalizada:
Percepción Generalizada Aceptación
Percepción Generalizada Rechazo

-.030
-.019

Percepción diádica:
Ajuste Perceptivo Nominaciones Positivas
Realismo Perceptivo Nominaciones Positivas
Inversión Perceptiva de la Aceptación
Ajuste Perceptivo Nominaciones Negativas
Realismo Perceptivo Nominaciones Negativas
Inversión Perceptiva Rechazo

 
 .069
 .128
 .058
-.024
-.103
 .061

**p<.01, *p< .05, +p<.09

Sin embargo, una vez que se analiza la correlación entre la percepción sociométrica y los indica-
dores de persuasión de variedad y calidad (Tabla 6), se puede observar que existen correlaciones con 
tendencia a la significación entre los indicadores de habilidad persuasiva y algunos índices de percep-
ción sociométrica. Concretamente: a mayor variedad de argumentos persuasivos se encuentra un 
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mayor Ajuste Perceptivo de las Nominaciones Positivas (rs=0.144, p=0.085) y Precisión Generalizada 
del Rechazo (rs=0.146, p=0.082). También se encuentran tendencias significativas en lo que respecta a 
la calidad de la persuasión: los niños/as cuyos argumentos persuasivos tienen una mayor calidad total 
muestran un mejor Realismo Perceptivo de las Nominaciones Positivas (rs=0.142, p=0.090); a su vez, 
aquellos niños/niñas cuyos argumentos son descentrados presentan un mejor Ajuste Perceptivo de las 
Nominaciones Positivas (rs=0.161, p=0.054), al igual que los escolares cuyos argumentos son mentales 
(rs=0.171, p=0.040), siendo esta última una correlación más significativa.

Tabla 6 
Correlación Spearman entre los argumentos persuasivos y la percepcion de aceptación

Calidad
Percepción Sociométrica Variedad Calidad Total Autocentrados/ 

Descentrados
Físico-material/ 

Mental
Percepción generalizada:
Perc. General. Aceptación
Perc. General. Rechazo

  
.027
.146+

-.062
.008 

  
.058
.118  

 
.081
.092

Percepción diádica:
Ajuste Percep. NP
Realismo Percep. NP
Inversión Percep. Acept.
Ajuste Perceptivo NN
Realismo Perceptivo NN
Inversión Percep. Rechazo

.144+

.083

.141

.086
-.023
.120

.018
 .142+

-.001
-.010
-.133
.061

.161+   

.124

.098

.050
-.075
.098

.171*

.134

.120

.008
-.077
.076

**p<.01, *p< .05, +p<.09

Nota: NP = Nominaciones Positivas, Percep. = Perceptivo, NN = Nominaciones Negativas.  
General. = Generalizada.

3.3. Sobre la relación entre las habilidades de persuasión y la aceptación y percepción social 
inter e intra género
Por último, se pretende estudiar si existen diferencias de género en la aceptación e influencia social así 
como en la percepción de la misma, en relación con la habilidad persuasiva. Para ello también se han 
realizado Correlaciones Rho de Spearman entre los factores e índices de aceptación y de percepción 
social y la persuasión total.

En lo que respecta a la correlación entre la habilidad persuasiva y la aceptación e influencia 
social intergénero (Tabla 7), aparecen resultados significativos en las Nominaciones Positivas recibidas 
(rs=0.172, p=0.039) y en el Impacto Social (rs=0.154, p=0.064), por lo que aquellos niños y niñas que 
tienen una mayor habilidad de persuasión reciben más nominaciones positivas y tienen tendencia a 
causar un mayor impacto en sus compañeros del otro sexo.

Tabla 7 
Correlación Spearman entre la persuasión y la aceptación e influencia social intergénero
Aceptación/Rechazo INTER Persuasión
Nominaciones Positivas
Nominaciones Negativas
Impacto Social
Preferencia Social
Impresión Positiva
Impresión Negativa
Amigos
Enemigos

   .172*

 -.036
   .154+

  .108
 -.071
 -.003
  .050
 -.036

**p<.01, *p< .05, +p<.09

Por otro lado, resulta especialmente interesante los resultados a nivel intragénero (Tabla 8), 
puesto que salen múltiples resultados significativos. Aquellos niños y niñas con más habilidad de 
persuadir reciben más Nominaciones Positivas del mismo sexo (rs=0.264, p=0.001), y tienen un mayor 
Impacto Social (rs=0.240, p=0.004), mayor Preferencia Social (rs=0.236, p=0.004), Impresión Positiva 
(rs=0.240, p=0.004) y más Amigos (rs=0.320, p=0.001) también del mismo sexo. Además, aquellos niños 
y niñas con mayor habilidad persuasiva causan una menor Impresión Negativa (rs=0.168, p=0.043) y 
tienen menos enemigos (rs=0.141, p=0.090) dentro del mismo sexo.
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Tabla 8
Correlación Spearman entre la  persuasión y la aceptación e influencia social intragénero
Aceptación/Rechazo INTRA Persuasión 
Nominaciones Positivas
Nominaciones Negativas
Impacto Social
Preferencia Social
Impresión Positiva
Impresión Negativa
Amigos
Enemigos

   .264**

-.112
   .240**

   .236**

  .240**

-.168*

  .320**

-.141+

**p<.01, *p< .05, +p<.09

En relación con la influencia de la habilidad persuasiva en la percepción de la aceptación social en 
función del género, no se han encontrado resultados significativos a excepción del Realismo Perceptivo 
de las Nominaciones Negativas intragénero (rs=0.193, p=0.020) (Tabla 10). Es decir, aquellos niños/as 
con mayor habilidad persuasiva, tienen un menor realismo perceptivo de las nominaciones negativas 
dentro de su mismo sexo.

Tabla 9 
Correlación Spearman entre la de persuasión y la percepción de aceptación intergénero
Percepción Sociométrica INTER Persuasión
Percepción generalizada:
Percepción Generalizada Aceptación
Percepción Generalizada Rechazo

-.097
-.025

Percepción diádica:
Ajuste Perceptivo Nominaciones Positivas 
Realismo Perceptivo Nominaciones Positivas
Inversión Perceptiva de la Aceptación
Ajuste Perceptivo Nominaciones Negativas
Realismo Perceptivo Nominaciones Negativas
Inversión Perceptiva Rechazo

-.018
-.007
-.065
-.078
-.092
-.010

**p<.01, *p< .05, +p<0.09

Tabla 10
Correlación Spearman entre la de persuasión y la percepción de aceptación intragénero
Percepción Sociométrica INTRA Persuasión 
Percepción generalizada:
Percepción Generalizada Aceptación
Percepción Generalizada Rechazo

-.015
-.035

Percepción diádica:
Ajuste Perceptivo Nominaciones Positivas
Realismo Perceptivo Nominaciones Positivas
Inversión Perceptiva de la Aceptación
Ajuste Perceptivo Nominaciones Negativas
Realismo Perceptivo Nominaciones Negativas
Inversión Perceptiva Rechazo

.063

.121

.041
-.111
-.193*

-.042
**p<.01, *p< .05, +p<0.09

4. Discusión
Este trabajo pretende estudiar si la habilidad de persuasión en niños y niñas de 6 a 12 años influye en 
la aceptación e influencia social y en la percepción de la misma. Para ello se abordan tres objetivos de 
estudio; El primero, analizar la relación entre las habilidades de persuasión de niños y niñas de 6 a 12 
años y los indicadores de aceptación e influencia social en el grupo de iguales. El segundo, analizar 
la relación entre las habilidades de persuasión en niños y niñas de 6 a 12 años y la percepción de la 
aceptación social. El tercero, analizar la relación entre la persuasión en escolares y la percepción de la 
aceptación inter e intra género.

Los resultados del primer objetivo indican que aquellos niños/as con mayor capacidad de persua-
sión reciben más nominaciones positivas, causan un mayor impacto social en la clase, una mejor 
impresión positiva y tienen más amigos. Además, aquellos escolares con más habilidad para generar 
argumentos variados y de mayor calidad persuasiva influyen más en el grupo, siendo mayoritariamente 
considerados por sus compañeros como populares y/o controvertidos.

En lo que respecta al segundo objetivo, los resultados indican que la variedad y calidad de los 
argumentos influyen en el realismo perceptivo de las nominaciones positivas y en el ajuste perceptivo 
de las nominaciones positivas, por lo que aquellos escolares más persuasivos perciben mejor la acep-
tación positiva del grupo (a qué compañeros les gusta jugar con ellos).
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Del último objetivo, se encuentran resultados muy interesantes, pues aparece que aquellos niños 
y niñas que tienen una mayor habilidad de persuasión reciben más nominaciones positivas y tienen 
tendencia a causar un mayor impacto en el otro sexo. A su vez, a nivel intragénero los escolares que 
más persuaden reciben más nominaciones positivas, mayor preferencia social, un mayor impacto posi-
tivo y tienen más amigos del mismo género. Además, aquellos niños/as con mayor habilidad persuasiva, 
tienen un menor realismo perceptivo de las nominaciones negativas dentro de su mismo sexo. Es decir, 
a nivel intragénero, los escolares más persuasivos son mejor aceptados dentro de su grupo, pero 
tienen peor capacidad para percibir el rechazo.

Relación entre las habilidades de persuasión de niños y niñas de 6 a 12 años y los indicadores de 
aceptación e influencia social en el grupo de iguales
En relación con el primer objetivo, se observa que aquellos niños/as con mayores habilidades persua-
sivas no solo tienen más amigos (y más nominaciones positivas), causando un mayor impacto social 
en clase y una mejor impresión positiva, sino que, además, aquellos escolares cuyos argumentos 
son más abundantes y variados influyen más en el grupo, situándose en categorías sociométricas de 
más impacto (populares y/o controvertidos). Estos resultados indicarían que, en efecto, las habilidades 
persuasivas de niños y niñas de 6 a 12 años influyen en la aceptación de los mismos en su grupo de 
iguales, causando que aquellos escolares con mejores habilidades persuasivas tengan una mayor 
influencia social. 

Esta interpretación concuerda con la de los estudios previos sobre persuasión y aceptación 
social. Así, si entendemos la persuasión como el proceso comunicativo por el cual una persona es 
capaz de influir en las actitudes, creencias o ideas de otra persona (Lakoff, 1982), parece lógico (y 
así se confirma) que aquellos niños y niñas que sean más hábiles en esta destreza sean capaces de 
adaptarse mejor al grupo y tener un impacto más positivo que aquellos con habilidades persuasivas 
más pobres.

Sin embargo, como se ha comentado anteriormente, las investigaciones existentes confirman la 
relación entre la habilidad de persuasión y la posición de los niños y niñas en su grupo de iguales, pero 
solo en relación a la persuasión egoísta y los fines perversos, como en el estudio de Paal et al. (2007). 
En este sentido, estos estudios son coincidentes, confirmando que aquellos niños y niñas con mayores 
habilidades persuasivas se integran mejor en el grupo, teniendo esta capacidad repercusiones posi-
tivas en el desarrollo social, psicológico y académico en los niños/as (Morrow et al. 2015).

Además, pocos estudios previos han considerado conjuntamente los indicadores de variedad y 
calidad de los argumentos para evaluar la habilidad persuasiva en niños y niñas de 6 a 12 años. Los 
resultados de este trabajo indican que aquellos niños/as cuyos argumentos son más variados obtienen 
más nominaciones positivas, un mayor impacto social, mayor impresión positiva y más amigos. Esto 
concuerda con el estudio de Slaughter et al. (2013), que concluyó que obtenían más puntuación los 
escolares que más argumentos diferentes producían. Esto parece lógico, puesto que aquellos niños/as 
que tengan más flexibilidad cognitiva para pensar en distintos argumentos tendrán más oportunidades 
de encontrar uno que funcione para convencer a la persona persuadida. También los resultados en 
cuanto a calidad son muy positivos, puesto que se encuentra que aquellos niños/as cuyos argumentos 
son de mayor calidad reciben más nominaciones positivas, causando un mayor impacto social y con 
más amigos. Esta relación se da con ambos indicadores mentales y descentrados, de manera que con 
ambos indicadores de habilidad persuasiva los niños/as obtienen más nominaciones positivas, impacto 
social, impresión positiva y más amigos. Esto se relaciona con los estudios de Bartsch y London (2000) 
y Bartsch et al. (2007), que exponen que los argumentos son más convincentes en la medida que 
aluden a estados mentales más que físicos, al igual que son más persuasivos si refieren a aspectos 
descentrados del persuasor que autocentrados (To et al., 2016). 

Así, en lo que respecta a este primer objetivo, se puede concluir que, en efecto, existe relación 
entre las habilidades de persuasión de niños y niñas de 6 a 12 y los indicadores de aceptación e 
influencia social en el grupo de iguales, destacando así que aquellos niños con mayores habilidades 
persuasivas (mayor calidad y variedad de argumentos) tienen más amigos, más influencia e impacto y 
posiciones sociométricas más influyentes y más adaptativas para su desarrollo global.

Relación entre las habilidades de persuasión de niños y niñas de 6 a 12 años y la percepción de la 
aceptación social
En lo que se refiere al segundo objetivo de estudio, apenas se han encontrado investigaciones previas 
que aborden esta cuestión, por lo que se ha querido cubrir esta necesidad estudiando si aquellos niños 
y niñas de 6 a 12 años que tienen más habilidad para persuadir, son también más capaces de percibir 
con precisión su aceptación e influencia social.
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Los resultados indican que, una vez se analiza la correlación entre la percepción sociométrica y 
los argumentos persuasivos, se encuentra que aquellos escolares cuyos argumentos son más variados 
tienen un mayor ajuste perceptivo de las nominaciones positivas y precisión generalizada del rechazo. 
Es decir, son más capaces de percibir quiénes les eligen como amigos y/o lo rechazado que son en el 
grupo. A su vez, aquellos niños y niñas que utilizan argumentos persuasivos de más calidad, muestran 
un mejor realismo perceptivo de las nominaciones positivas. Entre ellos, aquellos niños/as cuyos argu-
mentos están enfocados en lo mental tienen un mejor ajuste perceptivo de las nominaciones positivas.

Aunque se encuentran tendencias positivas y resultados interesantes, no son suficientes para 
concluir con rotundidad que existe una relación entre las habilidades de persuasión de los niños/as y 
la percepción de la aceptación social. Teniendo en cuenta el estado actual de las investigaciones, en 
lo que a esta cuestión se refiere, sí parece interesante profundizar en esta línea de investigación en 
un futuro a través del análisis de muestras más numerosas que incluyan una representación cuanti-
tativamente más alta escolares de las diferentes categorías sociométricas. Esto sería especialmente 
interesante por la importancia que ha demostrado tener la percepción de la aceptación en el desarrollo 
emocional, social, psicológico y académico de los niños/as, otorgándole recursos y herramientas para 
su funcionamiento adaptativo (David y Kistner, 2000; Morrow et al., 2015; Putarek et al., 2016; Badalay 
et al., 2012).

Evaluación de las habilidades de persuasión y la percepción de la aceptación social inter o intra 
género en niños y niñas de 6 a 12 años
En primer lugar, los resultados indican que los niños y niñas con más capacidad de persuasión reciben 
más nominaciones positivas y tienen una mayor tendencia a causar un impacto en el otro sexo.

Por otro lado, resultan especialmente interesantes los resultados a nivel intragénero, puesto 
que aquellos niños/as que más persuasivos reciben más nominaciones positivas, mayor preferencia 
social, impresión positiva y tienen más amigos del mismo sexo. Además, aquellos niños y niñas con 
mayor habilidad persuasiva causan una menor impresión negativa dentro de su mismo género. Es 
decir, aquellos niños/as más persuasivos son mejor aceptados y causan un mayor impacto positivo en 
compañeros de su mismo sexo.

A su vez, aquellos niños y niñas más persuasivos tienen un menor realismo perceptivo de las 
nominaciones negativas dentro de su mismo sexo. Es decir, pese a que los escolares más persuasivos 
se adaptan mejor a grupos de su mismo género, tienen peor capacidad para percibir el rechazo que 
puedan producir.

En definitiva, se puede concluir que las habilidades de persuasión y la percepción de la acepta-
ción están asociadas a la relación de género, de manera que aquellos niños y niñas más persuasivos 
tienen una mayor influencia y aceptación social, estando más adaptados en su grupo de iguales y 
teniendo un impacto especialmente significativo y positivos en aquellos compañeros de su mismo sexo. 
Esta información puede ser de enorme relevancia para ser tenida en cuenta en programas enfocados 
en la mejora de la convivencia escolar, del clima escolar, en la educación emocional y en valores, en el 
autoconcepto, en el trabajo en equipo y, sobre todo, en las habilidades comunicativas, que son funda-
mentales a la hora de interaccionar con el medio y, por consiguiente, en el desarrollo de los niños y 
niñas.

Además, estas conclusiones también aportan nueva información en lo que respecta a la auto-
percepción social, ya que indican que aquellos niños y niñas más persuasivos tienen peor capacidad 
para percibir el rechazo de sus compañeros del mismo género, por lo que sería un factor a continuar 
estudiando y a trabajar en las aulas, para dotar a dichos escolares de las herramientas necesarias para 
suplir esta carencia.

5. Conclusiones
En resumen, se puede concluir que existe una relación entre las habilidades de persuasión de niños y 
niñas de 6 a 12 años y la aceptación e influencia social en el grupo de iguales, siendo especialmente 
evidente que aquellos niños/as más persuasivos se adaptan mejor y tienen un mayor impacto positivo 
en sus compañeros/as, especialmente en los de su mismo género.

Cabe destacar la falta de investigaciones previas y estudios que relacionen la capacidad de 
persuasión con la percepción de la aceptación en el grupo, por lo que este trabajo aporta datos pioneros 
y abre una línea de investigación para seguir estudiando.

Como limitaciones, se podría continuar indagando en las diferencias de género de los escolares, 
puesto que se han analizado las repercusiones de la habilidad de persuasión en la percepción de la 
aceptación inter e intra género, pero no se ha comparado el grupo de niños con el de niñas; es decir, 
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las influencias de género en la aceptación e influencia social y en la percepción sociométrica. Además, 
sería interesante hacerlo a través de una muestra más numerosa en la que también se observe una 
representación cuantitativamente más alta de las categorías sociométricas.

Tal y como se ha comentado anteriormente, una futura aplicación y línea de investigación a 
explorar basada en los resultados de este estudio consistiría en diseñar programas educativos para la 
formación en mediación y para la convivencia escolar y prevención del bullying, y analizar las reper-
cusiones de la aplicación de estos programas.  Los resultados de este estudio indican que aquellos 
escolares más persuasivos tienen una mayor aceptación e influencia social en el grupo; a su vez, se 
ha visto que son conscientes de este impacto positivo, por lo que se les puede formar en mediación 
para que utilicen sus habilidades persuasivas en resolución de conflictos y habilidades comunicativas 
y mediadoras con las que se mejore la convivencia y clima escolar, educando así en valores para un 
desarrollo global de los niños y niñas.
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Resumen
La intolerancia a la incertidumbre (IU) se ha conceptualizado y estudiado ampliamente a nivel teórico, 
mostrando su relación con los problemas de ansiedad. Sin embargo, las expresiones conductuales desa-
daptativas relacionadas con la intolerancia a la incertidumbre cuentan con poca investigación. En las tareas 
de toma de decisiones, las personas que puntúan alto en IU muestran conductas desadaptativas de elección 
a pesar del coste que comportan. En la literatura científica se han propuesto dos hipótesis para expli-
car los mecanismos subyacentes a estas conductas desadaptativas en la toma de decisiones. El primer 
planteamiento expone que los altos intolerantes tienen una percepción distorsionada de la probabilidad de 
ocurrencia de las amenazas. Por otro lado, el segundo planteamiento no pone el énfasis en la calibración de 
la probabilidad de la amenaza, sino que plantea que los altos intolerantes toman decisiones desadaptativas 
con la finalidad de huir o terminar lo antes posible con la incertidumbre. En el presente estudio se propone 
una Tarea de Toma de Decisiones para probar estas dos hipótesis y para ver en qué medida explican las 
decisiones desadaptativas tomadas por los altos intolerantes. Los resultados obtenidos serían de utilidad 
para conocer con mayor precisión los mecanismos que subyacen a la toma de decisiones en intolerantes a 
la incertidumbre y para usar como medida conductual de la IU la Tarea de Toma de Decisiones.

Palabras clave: Toma de decisiones, intolerancia a la incertidumbre, estímulos aversivos, manifestaciones 
conductuales.

Abstract
Intolerance of uncertainty (IU) has been extensively conceptualized and studied on a theoretical level, 
showing its relationship with anxiety problems. However, maladaptive behavioral expressions related to 
intolerance of uncertainty have little research. In decision-making tasks, people who score high on IU show 
maladaptive choice behaviors despite the cost involved. Two hypotheses have been proposed in the scien-
tific literature to explain the mechanisms underlying these maladaptive decision-making behaviors. The first 
approach states that high- intolerant individuals have a distorted perception of the probability of occurrence 
of threats. On the other hand, the second approach does not emphasize the calibration of threat probabi-
lity, but rather states that high-intolerant individuals make maladaptive decisions in order to flee or end the 
uncertainty as soon as possible. In the present study, a Decision-Making Task is proposed to test these 
two hypotheses and to see to what extent they explain the maladaptive decisions made by high-intolerant 
individuals. The results obtained would be useful to understand more precisely the mechanisms underlying 
decision making in individuals intolerant of uncertainty and to use the Decision Making Task as a behavioral 
measure of the IU.

Keywords: Decision Making, intolerance of uncertainty, aversive stimulus, behavioral manifestation

El rol de la intolerancia a la incertidumbre en la toma 
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EL ROL DE LA INTOLERANCIA A LA INCERTIDUMBRE EN LA TOMA DE DECISIONES 
ENTRE OPCIONES RELACIONADAS CON LA PRESENTACIÓN DE ESTÍMULOS AVERSIVOS

1. Introducción
La intolerancia a la incertidumbre (IU) del inglés Intolerance of Uncertainty es definida por Carleton (2016) 
como “la incapacidad disposicional de un individuo de soportar la respuesta aversiva causada por la 
percepción de ausencia de información suficiente, clave o saliente, y que se mantiene por la percepción 
asociada de incertidumbre”. Bajo esta traducción del inglés, se recoge la idea de que la percepción 
interna de falta de información define lo desconocido, lo incierto (Grenier et al., 2005)

Tradicionalmente, la IU se ha relacionado con el trastorno de ansiedad generalizada (TAG) y 
con los síntomas propios de este, las preocupaciones, en concreto la preocupación patológica. La IU 
a su vez es el factor explicativo del modelo conceptual de desarrollo del TAG (Modelo de Intolerancia a 
la Incertidumbre) (Dugas et al., 1998). El modelo de intolerancia a la incertidumbre propone que las 
personas que padecen TAG viven las situaciones de incertidumbre como aversivas y la preocupación 
es la respuesta ante esta situación aversiva (Behar et al., 2011). Actualmente, la IU se reconoce como 
un factor común a una amplia variedad de trastornos relacionados con la ansiedad, tales como fobia 
social (Boelen y Reijntjes, 2009), trastorno obsesivo compulsivo y sintomatología obsesivo-compulsiva 
(Holaway et al., 2006) y trastorno de pánico (Carleton et al., 2014). Además de esta asociación con 
los trastornos de ansiedad, la IU está relacionada con multitud de trastornos emocionales y distintas 
sintomatologías: trastornos de conducta alimentaria (Brown et al., 2017), trastornos depresivos y el 
componente de anhedonia (Berenbaum et al., 2008) (Gentes y Ruscio, 2011), trastornos de perso-
nalidad (Bottesi et al., 2018), Trastorno de Estrés Postraumático (Boelen, 2010), comportamientos 
relacionados con adicciones e ideación paranoide (Birrell et al., 2011). Por la influencia que tiene en la 
psicopatología, y la sintomatología de distintos trastornos, la IU es considerada un factor transdiagnós-
tico de gran relevancia y que ha suscitado el interés de múltiples investigadores. Se considera un factor 
de vulnerabilidad, etiológico y de mantenimiento influyente en el desarrollo de distintas patologías rela-
cionadas con la ansiedad (Rosser, 2019). Por ello, la importancia del estudio de la IU es clara: estudiar 
los mecanismos transdiagnósticos que subyacen a la conducta, puede facilitar la comprensión de las 
comorbilidades, y la sintomatología que no casa dentro de ninguna etiqueta diagnóstica facilitando 
la elaboración de tratamientos más eficaces (Rosser, 2019).

La conceptualización de la IU ha sido ampliamente estudiada y revisada (Birrell et al., 2011). Sin 
embargo, poco se conoce de la fenomenología asociada a dicho constructo. Los estudios previos han 
intentado relacionarla teóricamente con variables cognitivas tales como la preocupación, los sesgos en 
el procesamiento y la orientación negativa hacia problemas (Birrell et al.,2011). Por contra, las manifesta-
ciones conductuales de la IU y su implicación en tareas tan importantes como la toma de decisiones han 
sido poco estudiadas. Una mayor comprensión del funcionamiento de la IU en relación con la toma de 
decisiones proporcionaría información sobre los mecanismos por los cuales se desarrollan y mantienen 
conductas desadaptativas como la evitación excesiva (Flores et al., 2018) o la toma de decisiones preci-
pitada (Luhman et al., 2011). La finalidad del presente estudio es dilucidar dichos mecanismos.

Estudios previos relacionan la IU con expresiones conductuales desadaptativas y mantenedoras 
de problemas. Flores et al. (2018) hallaron en su estudio una correlación positiva entre la IU prospectiva 
y el aumento en frecuencia de las respuestas de evitación. El componente prospectivo de la IU es defi-
nido como “deseo de predictibilidad y una implicación activa en la búsqueda de certeza” (Birrell et al., 
2011). Los resultados del estudio mostraron que las respuestas de evitación en altos intolerantes eran 
excesivas e inflexibles. Las conductas de evitación seguían dándose incluso en situaciones en las que 
el componente aversivo del estímulo había sido atenuado considerablemente, es decir, se halló una 
mayor insensibilidad a la devaluación del reforzador en participantes con alta IU prospectiva, así como 
una mayor resistencia a la extinción en estos mismos participantes. En un estudio posterior Flores et al. 
(2020) aportaron resultados de nuevos análisis del estudio anterior que mostraban que la intolerancia 
a la incertidumbre no sólo correlaciona con una evitación inflexible y frecuente, sino que la distribución 
temporal de la evitación es más dispersa. Lo que implica que las personas que puntúan alto en IU 
invierten un tiempo mayor al necesario en conductas de evitación. Es interesante tomar de referencia 
estos estudios, ya que muestran que la intolerancia a la incertidumbre tiene expresiones conductuales 
que son desadaptativas y que comportan un coste.

La evitación es un mecanismo mantenedor de los problemas de ansiedad ya que impide que la 
persona se exponga a las relaciones de contingencias objetivas entre las situaciones ansiógenas y 
los acontecimientos amenazantes. Cuando se da una conducta de evitación, se produce un reforza-
miento negativo de la misma ya que impide la ocurrencia de acontecimientos amenazantes reduciendo el 
malestar a corto plazo. Sin embargo, a medida que aumenta la frecuencia y duración de las conductas 
de evitación, se pierden reforzadores apetitivos. Por tanto, la evitación supone un coste de respuesta 
que en el plano de la patología ansiosa provoca los problemas de mayor calado en los pacientes que 
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acuden a consulta. Por ejemplo, pacientes con agorafobia que evitan exponerse a situaciones aversivas 
como salir a la calle o visitar lugares concurridos, pierden a su vez la oportunidad de vivenciar experien-
cias tales como salir con amigos, conocer gente nueva, y realizar actividades placenteras. En el ámbito 
de la toma de decisiones, la evitación representa uno de los cursos de acción frente a las conductas 
mantenidas por reforzadores apetitivos, generalmente también llamadas conductas de acercamiento. 
En este sentido, dos cursos de acción son posibles: elegir el acercamiento a los reforzadores apetitivos 
a pesar de la probabilidad de que una amenaza pueda darse o evitar la amenaza a pesar del coste de 
recompensa (Pittig y Scherbaum, 2019). En la actualidad, no hay estudios concluyentes que ilustren los 
mecanismos de toma de decisiones que llevan a elegir un curso de acción u otro en altos intolerantes 
(Carleton, 2016).

La explicación propuesta ante los resultados encontrados por Flores et al. (2018, 2020) es que 
las personas que puntúan alto en IU prospectiva, además de sentir malestar ante situaciones aversivas 
inciertas, tienen una tendencia excesiva a la evitación con la finalidad de reducir la incertidumbre o de 
experimentar mayor control (Flores, 2018;2020). Un planteamiento alternativo se expone en la teoría 
UAMA: los procesos neurobiológicos y cognitivos (expectativas) relacionados con las respuestas anti-
cipatorias en condiciones de incertidumbre son desadaptativos en aquellas personas que puntúan alto 
en IU. Por ende, la evitación excesiva queda explicada por una sobrestimación de la probabilidad de 
ocurrencia de amenaza en presencia de una situación incierta. Es decir, los participantes que puntúan 
alto en IU tienen mayores estimaciones de la probabilidad de amenaza en situaciones inciertas, por ello 
mediante la evitación tratan de reducir la probabilidad de ocurrencia de esas amenazas y las conse-
cuencias aversivas que puedan acarrear (Grupe y Nitschke, 2013).

Chen y Lovibond (2016) estudiaron por primera vez la posible relación entre IU y la estimación 
de probabilidad de ocurrencia de un estímulo aversivo ante situaciones inciertas y ambiguas. Para ello 
llevaron a cabo una extensión del procedimiento de Grupe y Nitschke (2011). El procedimiento consistía 
en lo siguiente: se informaba a los participantes que iban a visualizar una serie de imágenes, algunas 
de ellas serían aversivas y otras neutras. Cada imagen iría precedida de un estímulo señal. Se les infor-
maba a los participantes de que la señal “X” iba a preceder siempre a una imagen aversiva, la señal “O” 
iba a preceder siempre a una imagen neutra y la señal “Δ” iba a preceder a una imagen aversiva con una 
ratio de 50/50, es decir, el 50% de los ensayos. Esta condición experimental es denominada por Chen y 
Lovibond (2016) como incierta, ya que su probabilidad es conocida por los participantes y la proporción 
50/50 se corresponde con el mayor nivel de incertidumbre. Una cuarta señal “?” aparecería sin que a 
los participantes se les hubiera dado información sobre la probabilidad con la que iba seguida de cada 
tipo de imagen. Esta condición es denominada por Chen y Lovibond (2016) como ambigua, ya que su 
probabilidad es desconocida para los participantes. La señal “?” precedía a una imagen aversiva con 
una ratio de 50/50, es decir, el 50% de los ensayos. Después de cada ensayo tras la aparición de una 
de las 4 señales posibles, los participantes debían estimar con qué probabilidad pensaban que tras esa 
señal podría aparecer la imagen aversiva. Las estimaciones se midieron mediante una escala Likert con 
valores comprendidos entre 0 (expectativa imagen neutra) y 100 (expectativa imagen aversiva), siendo 
50 el valor intermedio (incierto). Adicionalmente se tomaron medidas de la valencia emocional que otor-
gaban los participantes a las imágenes y de la conductancia de la piel. La conductancia de la piel fue 
medida en la ventana temporal de aparición de cada señal. Las medidas relacionadas con la valencia 
emocional de las imágenes fueron tomadas al finalizar el experimento a través de una escala Likert con 
valores comprendidos entre -4 (desagradable) y +4 (agradable) siendo el 0 el valor intermedio (neutro).

Los autores encontraron una correlación positiva entre IU, estimación de la probabilidad de la 
amenaza, y valencias emocionales negativas. Los participantes que puntuaron alto en IU mostraron 
mayores estimaciones de probabilidad de amenaza y emocionalidad negativa en comparación con 
los participantes que puntuaron bajo en IU. Las comparaciones entre grupos fueron significativas 
únicamente en la condición ambigua, sugiriendo que las situaciones ambiguas proporcionan mayor 
sensibilidad para encontrar diferencias individuales en estimación de probabilidades de amenazas en 
función de las puntuaciones en IU. En relación con la conductancia de la piel, no se encontraron dife-
rencias entre grupos. Estos resultados son consistentes con la idea de que los participantes que puntúan 
alto en IU estiman una mayor probabilidad de la amenaza en condiciones ambiguas en comparación 
con los que puntúan bajo. No obstante, los análisis realizados presentan algunas deficiencias que 
impiden extraer conclusiones claras. La estrategia de análisis empleada por Chen y Lovibond (2016) 
está basada en la realización de comparaciones múltiples entre grupos en las distintas condiciones 
experimentales. Sin embargo, no se llevó a cabo ningún procedimiento estadístico para corregir la 
acumulación de error tipo I en comparaciones múltiples. Al aplicar la corrección de Bonferroni para 
comparaciones múltiples, la diferencia entre grupos en relación con las estimaciones de expectativas 
de la amenaza para la condición ambigua no es significativa.
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Posteriormente Tanovic (2018) se centra en estudiar el papel que juega la IU en las respuestas 
electrocorticales. Para ello realiza la medición de distintos potenciales evocados, entre ellos el Stimulus 
Preceding Negativity (SPN). Se ha hipotetizado que la SPN es una medida fisiológica relacionada con 
las expectativas. En el estudio de Tanovic (2018) se lleva a cabo una tarea propuesta anteriormente 
por Ring y Kaernbach (2015). En esta tarea los participantes debían enfrentarse al ordenador en un 
juego de cartas con el objetivo de obtener una carta de mayor número que la carta del ordenador. Se 
les presentaba en cada ensayo 10 cartas bocabajo y se les informaba de que estaban numeradas del 
1 al 10. Los participantes podían elegir la carta que quisieran, sin embargo, el número de la carta que 
obtenían ya estaba predeterminado para hacerles perder o ganar contra el ordenador. Una vez habían 
elegido su carta, debían esperar 5 segundos hasta que el ordenador revelase su carta. Este tiempo en 
espera se corresponde con el primer periodo de anticipación. Posteriormente, una vez se revelaba la 
carta del ordenador, los participantes ya sabían si habían ganado o perdido. En el caso de haber perdido 
debían esperar 5 segundos hasta averiguar si recibían el shock eléctrico o no, el cual aparecía el 50% 
de las veces que perdían. Este tiempo en espera se corresponde con el segundo periodo de anticipación. 
La incertidumbre variaba en el primer periodo de anticipación dependiendo de la carta seleccionada, 
ya que, si se obtenía un número alto, las probabilidades de ganar eran altas. Sacar un 10, aseguraba 
haber ganado, sin embargo, sacar un 4 no aseguraba haber ganado por lo que el nivel de incertidumbre 
aumentaba. La SPN fue medida en dos ocasiones, durante el primer periodo de anticipación y durante 
el segundo periodo de anticipación. Los resultados que se obtienen de este estudio no muestran una 
correlación significativa entre SPN e IU. Lo cual pone en duda el planteamiento de que los altos intole-
rantes realizan sobreestimaciones de la probabilidad de ocurrencia de la amenaza.

De acuerdo con la revisión de los estudios anteriores no se puede afirmar que la sobreestimación 
de expectativas de amenaza sea el mecanismo por el cual la IU dé lugar a conductas desadaptativas. 
Es por ello por lo que Luhman et al. (2011) proponen una explicación alternativa. Luhman et al. (2011) 
abogan por la idea de que más allá de la calibración de las expectativas, aquellas personas que puntúan 
alto en IU no soportan el tiempo en incertidumbre; y es por ello que tenderán a tomar decisiones preci-
pitadas a pesar del coste que supongan. Es decir, los participantes que puntúan alto en IU tratarán 
de reducir el tiempo en incertidumbre implicándose en conductas que comportan un coste ya que lo 
que resulta aversivo es la incertidumbre en sí misma. En el experimento propuesto por Luhman et 
al. (2011) se lleva a cabo la tarea de Newman et al., (1992). En dicha tarea, los participantes debían 
elegir entre dos recompensas distintas: una recompensa inmediata con un 50% de probabilidad de 
ganar 4 céntimos o una recompensa demorada con un 70% de probabilidad de ganar 6 céntimos. La 
recompensa demorada podía ser seleccionada entre 5-20 segundos más tarde tras la aparición de la 
recompensa inmediata. Los resultados obtenidos en este estudio mostraban una correlación positiva 
entre puntuaciones altas en IU y la elección de la recompensa inmediata. Los participantes con alta 
intolerancia a la incertidumbre tomaban decisiones arriesgadas con la intención de reducir el malestar 
que produce el tiempo en incertidumbre. Por tanto, como proponen Luhman et al. (2011) la alta IU 
puede llevar a las personas a una mala toma de decisiones que comportan un coste, ya que la elección 
de la recompensa inmediata es más arriesgada y los lleva a ganar menos dinero.

La tarea que proponen Luhmann et al. (2011), sin embargo, tiene varios inconvenientes, y es 
que los resultados no arrojan claridad sobre el mecanismo de acción que subyace a la toma de deci-
siones. En concreto, no se sabe si las conductas llevadas a cabo en la tarea de toma de decisiones son 
causadas por la intolerancia a la incertidumbre o la impulsividad. Esto es debido a que la tarea usada 
por Luhman et al. (2011) está diseñada para averiguar cuánto valor pierden los reforzadores cuando se 
demoran en el tiempo. La preferencia por reforzadores inmediatos de escasa magnitud frente a refor-
zadores demorados de mayor magnitud es un rasgo característico de la impulsividad (Robbins et al., 
2012). Por otro lado, se hace uso de reforzadores apetitivos, sin embargo, la IU ha despertado interés 
por su relevancia en problemas de ansiedad los cuales están relacionados con situaciones de amenaza 
y por la presencia de reforzadores aversivos (Pittig y Scherbaum, 2019).

Atendiendo a los estudios previos y sus limitaciones, los mecanismos por los cuales se da la toma 
de decisiones en relación con la IU no son claros y el uso de reforzadores aversivos es escaso. Por ello, 
de acuerdo con la explicación propuesta por Luhman et al. (2011), en el presente estudio se propone 
estudiar en profundidad los mecanismos que subyacen a la toma de decisiones en relación con la IU a 
través de una nueva tarea de toma de decisiones. El diseño experimental propuesto está compuesto por 
2 fases. En primer lugar, la fase pavloviana en la que los participantes aprenderán la relación entre una 
serie de estímulos predictores representados por figuras geométricas y la probabilidad de aparición 
de imágenes aversivas.
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Los estímulos presentados en esta fase varían en función de la probabilidad con la que preceden 
a la imagen aversiva (50% o 25% de probabilidad de aparición de la imagen aversiva). La fase pavlo-
viana permitirá contrastar la hipótesis de que las personas que puntúan alto en IU sobreestiman la 
probabilidad de ocurrencia de amenaza. Esta primera fase además aportará información sobre las 
expectativas de amenaza previas de los participantes en ausencia de aprendizaje. En segundo lugar, la 
fase de toma de decisiones en la cual los participantes se enfrentan a diferentes parejas de estímulos 
predictores, entre los cuales deben elegir uno de ellos. Los estímulos presentados en esta fase varían 
en función de la probabilidad con la que preceden a la imagen aversiva (50% o 25% de probabilidad de 
aparición de la imagen aversiva) y al nivel de incertidumbre (probabilidad aprendida en la fase pavlo-
viana vs probabilidad desconocida) ya que se presentan estímulos novedosos que no han aparecido 
en la fase pavloviana. Por ende, los estímulos predictores se dividen en 3 grupos distintos: estímulos 
de los cuales han obtenido experiencia de aprendizaje previa en la fase pavloviana (probabilidad cono-
cida a través de la experiencia), estímulos que muestran la probabilidad de forma explícita (probabilidad 
conocida a través de información dada), estímulos nuevos sobre los cuales no han obtenido expe-
riencia previa (probabilidad desconocida). Siendo este último el estímulo de mayor incertidumbre, ya 
que su probabilidad es desconocida (Chen y Lovibond, 2016) y no ha habido aprendizaje previo. En esta 
fase de toma de decisiones cada pareja de estímulos estará conformada por un estímulo que muestra 
la probabilidad de ocurrencia de la imagen aversiva explícitamente y otro estímulo que no muestra esta 
probabilidad de forma explícita. Ambos estímulos precederán a la imagen aversiva con la misma proba-
bilidad. Se espera que las personas que puntúan alto en IU, seleccionen estímulos cuya probabilidad 
es conocida explicitamente frente a estímulos con probabilidad conocida a través de la experiencia, ya 
que esta segunda condición comporta un mayor grado de incertidumbre a pesar de que ambos estí-
mulos preceden con la misma probabilidad a la imagen aversiva. Esta tendencia se verá aumentada en 
aquellas situaciones en las que se presenten estímulos ambiguos cuya probabilidad es desconocida.

2. Método
2.1. Participantes y aparatos
Se ha seleccionado un tamaño muestral n=73 porque es el adecuado para obtener un efecto de tamaño 
medio en un análisis de regresión múltiple con dos predictores (ansiedad rasgo e IU) con un criterio de 
rechazo de la hipótesis nula de .05 y una potencia estadística de .90. Con base en los criterios estable-
cidos el resultado proporcionado por Gpower Calculator en su versión 3.1 es n=73 (Faul et al., 2007). 
La muestra está compuesta por 73 estudiantes del Grado de Psicología de la Universidad de Málaga 
(UMA). El rango de edades de los participantes estará comprendido entre los 19 y los 25 años. El reclu-
tamiento de los participantes será a través de un mensaje al correo institucional. Como compensación 
por la colaboración prestada se les compensará con puntos extras en las asignaturas.

Los participantes realizarán el experimento en el laboratorio respetando las medidas de seguridad 
apropiadas (uso de mascarillas, distancia de seguridad de 2 metros, uso de gel hidroalcohólico). La 
sala estará equipada con 10 ordenadores disponibles para realizar el experimento. Cada participante 
tendrá a su disposición un ordenador situado en un cubículo individual separado por mamparas. Cada 
ordenador tendrá instalado un software programado en Psychopy (versión 2020.1, Peirce et al., 2019). 
Las respuestas de los participantes serán registradas a través de las teclas ZM y el ratón del ordenador.

2.2. Cuestionarios
Intolerancia a la incertidumbre
La escala de intolerancia a la incertidumbre (IUS) (Freeston et al., 1994; adaptación: González et 
al., 2006). Evalúa el grado con el que los participantes perciben la incertidumbre como desagradable 
e inaceptable. La escala consta de 2 subescalas: intolerancia a la incertidumbre prospectiva (P-IU) 
compuesta por 11 ítems e intolerancia a la incertidumbre inhibitoria (I-IU) compuesta por 16 ítems. Los 
ítems se responden mediante una escala Likert con valores de 1 (nada característico de mí) a 5 (extre-
madamente característico de mí). Por lo que la puntuación varía en un rango de 27 a 135, donde 135 
indicaría el máximo grado de IU. La consistencia interna es de 0,91 (α = .91) y la fiabilidad test-retest es 
de 0,74 (r =.74) (Carleton et al., 2007).

Ansiedad
La escala ansiedad estado-rasgo (STAI) (Spielberger et al., 1970; adaptación: Seisdedos, 1990). 
Evalúa dos factores distintos de la ansiedad mediante 2 subescalas: ansiedad rasgo definida como una 
tendencia ansiosa estable en el tiempo y ansiedad estado definida como “una condición emocional 
transitoria” (Del Río Olvera et al., 2017). Cada subescala está conformada por 20 ítems. Los ítems en 
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ambas subescalas se responden mediante una escala Likert con valores de 0 (nada) a 3 (mucho). La 
consistencia interna está entre los valores 0.90 y 0.93 para el factor ansiedad estado y entre 0,84 y 0,87 
para el factor ansiedad rasgo Spielberger et al. (1982 citado en Del Río Olvera et al., 2017).

2.3. Procedimiento
Dos semanas antes de la ejecución del experimento los participantes deberán cumplimentar los 
cuestionarios que se les administrará vía correo electrónico institucional. Los cuestionarios serán 
cumplimentados online. Se les informará a los participantes de que los resultados obtenidos serán 
utilizados únicamente para fines relacionados con la investigación. El consentimiento informado deberá 
ser firmado antes de comenzar el experimento. Posteriormente, se les asignará un ordenador a cada 
uno y comenzará la fase pavloviana. Antes de comenzar con esta fase se les informará de que van a 
visualizar un estímulo que puede ir seguido de una imagen aversiva. Se les informará a los participantes 
de que pueden abandonar el experimento en cualquier momento si las imágenes les resultan dema-
siado aversivas. Las imágenes aversivas serán obtenidas del Nencki Affective Picture System (NAPS). 
Aparecerán en pantalla con una resolución de 1600x1200 píxeles y una proporción 4:3 para paisajes, 
así como 3:4 para retratos (Marchewka et al., 2014). Se hará uso de las imágenes con valoraciones 
interjueces más altas en activación del arousal, valencia emocional negativa, y rechazo. Se excluirán 
imágenes que contengan personas, salvo en contexto de operaciones quirúrgicas.

Al comenzar el experimento, aparecerá en el centro de la pantalla una cruceta de fijación con 
fondo blanco durante 1000 ms, luego aparecerá un estímulo en el centro de la pantalla durante 2000ms, 
el estímulo Ep0. El estímulo Ep0 no irá seguido de ninguna imagen aversiva y no formará parte de la 
experiencia pavloviana. Aparecerá únicamente antes del inicio de la fase pavloviana y tras la finalización 
de esta. Durante la aparición en pantalla de Ep0 se les pedirá a los participantes que estimen la probabi-
lidad de ocurrencia de una imagen aversiva “¿Con qué probabilidad crees que este estímulo va seguido 
de la aparición de una imagen aversiva?” y los participantes deberán responder moviendo el cursor del 
ordenador a través de una escala Likert con un rango de 0 (estoy seguro de que no aparecerá la imagen 
aversiva) a 10 (estoy seguro de que aparecerá la imagen aversiva) y como valor intermedio 5 (no estoy 
seguro de si va a aparecer o no). Esta estimación se volverá a solicitar al final de la fase pavloviana. La 
primera estimación que se pedirá en relación con el Ep0 permitirá evaluar si la estimación de los partici-
pantes sin haber obtenido aprendizaje previo difiere en función de las puntuaciones en intolerancia a la 
incertidumbre (expectativa del estímulo aversivo por defecto). La segunda estimación que se pedirá en 
relación con el Ep0, tras la fase pavloviana, permitirá evaluar si la experiencia de aprendizaje con otros 
estímulos predictores influye en las expectativas del estímulo aversivo por defecto.

A continuación, se les informará a los participantes de que verán estímulos similares al Ep0 que 
pueden ir seguidos de una imagen aversiva y que deberán estar atentos a los mismos. Si han entendido 
las instrucciones podrán pulsar la barra espaciadora para continuar y comenzar la fase pavloviana. 
En cada uno de los ensayos de aprendizaje de esta fase aparecerá en el centro de la pantalla una 
cruceta de fijación con fondo blanco durante 1000 ms, posteriormente aparecerá el estímulo 
predictor correspondiente en el centro de la pantalla durante 2000 ms, después aparecerá un fondo 
blanco durante 1000 ms y por último podrá aparecer una imagen aversiva durante 2000ms en el interior 
de un marco rectangular. Si la imagen aversiva no aparece, el marco rectangular se mostrará vacío con 
un fondo blanco.

La fase pavloviana se distribuirá en 5 bloques de ensayos. Cada bloque contendrá 4 repeticiones 
de cada tipo de ensayo. Los ensayos se distribuirán de acuerdo con un procedimiento de elección de 
tipo de ensayo sin reposición. Por tanto, la probabilidad de la imagen aversiva dada cada una de las 
figuras predictoras será homogénea entre bloques. Cada estímulo predictor aparecerá en 20 ensayos 
en total a lo largo de esta primera fase. Los estímulos predictores o tipos de señal que se presentarán 
en esta fase son: Ep50a que precederá a la imagen aversiva el 50% de los ensayos y Ep25a que prece-
derá a la imagen aversiva el 25% de los ensayos. Estas señales se duplicarán y se añadirá: Ep50b que 
precederá a la imagen aversiva el 50% de los ensayos y Ep25b que precederá a la imagen aversiva 
el 25% de los ensayos. El uso de estas probabilidades garantizará la homogeneidad entre bloques. 
Los estímulos predictores se representarán con figuras geométricas (cuadrado, triángulo, cilindro y 
pentágono) a las cuales se les asignarán las condiciones anteriormente mencionadas de acuerdo con 
un procedimiento de contrabalanceo de cuadrado latino. Estas figuras aparecerán en el centro de la 
pantalla con un tamaño aproximado de 9 x 8 cm. Se pedirá a los participantes juicios de expectativas 
para los estímulos Ep50b y Ep25b cada 4 repeticiones. Se les preguntará a los participantes “¿Con qué 
probabilidad crees que este estímulo va seguido de la aparición de una imagen aversiva?” y deberán 
responder moviendo el cursor del ordenador a través de una escala Likert con un rango de 0 (estoy 
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seguro de que no aparecerá la imagen aversiva) a 10 (estoy seguro de que aparecerá la imagen aver-
siva) y como valor intermedio 5 (no estoy seguro de si va a aparecer o no). Únicamente se pedirán los 
juicios de expectativa con relación a Ep50b y Ep25b, ya que Ep50a y Ep25a son estímulos que apare-
cerán de nuevo en la fase de toma de decisiones y se pretende evitar que las estimaciones realizadas 
de modo explícito durante la fase pavloviana puedan influir en las decisiones. Es por ello, que se reali-
zará una duplicación de los tipos de señal Ep50a y Ep25a en el diseño experimental.

Al finalizar los ensayos de la fase pavloviana, se les pedirá a los participantes estimaciones 
globales de Ep0, Ep50b y Ep25b. Se les preguntará a los participantes “Teniendo en cuenta todo lo que 
has aprendido en esa fase ¿Con qué probabilidad crees que este estímulo va seguido de la aparición de 
una imagen aversiva?” y deberán responder moviendo el cursor del ordenador a través de una escala 
Likert con un rango de 0 (estoy seguro de que no aparecerá la imagen aversiva) a 10 (estoy seguro de 
que aparecerá la imagen aversiva) y como valor intermedio 5 (no estoy seguro de si va a aparecer o 
no). Las estimaciones globales se tomarán con la finalidad de evitar el efecto de frecuencia de juicio en 
los participantes. El efecto de la frecuencia del juicio en tareas de adquisición que implican aprendizaje 
causa-efecto hace referencia al ajuste que realizan los participantes ensayo a ensayo en sus propios 
juicios. Es decir, el juicio se va modificando conforme se realizan los distintos ensayos y varía en función 
de lo contestado en el ensayo anterior. Al pedir un juicio final (juicio global), se reflejará la media de 
todos los ensayos (promedio de los distintos ensayos).

En esta primera fase del diseño experimental se pretende conocer la relación entre IU y estima-
ción de probabilidad de ocurrencia de amenazas. Los participantes harán uso de esta fase para aprender 
la relación existente entre los distintos estímulos y la probabilidad de aparición de las imágenes aver-
sivas. El diseño de esta fase se representa en la figura 1.

Figura 1
Tipos de ensayo fase pavloviana

A continuación, tras la fase pavloviana, dará comienzo la fase de toma de decisiones. Se les 
informará a los participantes de que van a ver nuevamente una serie de estímulos, algunos de ellos 
conocidos y otros nuevos, que pueden ir seguidos de una imagen aversiva y entres los cuales deberán 
elegir. Los estímulos aparecerán en pareja, es decir, dos estímulos simultáneos en cada ensayo. 
Podrán elegir cuál de los dos estímulos prefieren pulsando en el teclado las letras M o Z. En cada uno 
de los ensayos de esta fase, aparecerá en primer lugar una cruceta de fijación en el centro de la pantalla 
con un fondo blanco durante 1000 ms, después se mostrarán los pares de estímulos predictores en el 
centro de la pantalla durante 4000 ms. Durante los 4000 ms los participantes deberán seleccionar uno 
de los dos estímulos. Si prefieren el estímulo presentado en la derecha deberán pulsar la tecla M, por 
el contrario, si prefieren el estímulo presentado en la izquierda, deberán pulsar la letra Z. Si la elección 
no se diese tras haber transcurrido los 4000 ms, se le informará al participante de que debe responder 
con mayor rapidez. Aparecerá en el centro de la pantalla el siguiente mensaje: “Has agotado el tiempo 
de elección, debes responder más rápido”. Transcurridos los 4000 ms de la toma de decisiones apare-
cerá un fondo en blanco durante 1000 ms, y posteriormente podrá aparecer la imagen aversiva durante 
2000ms dentro de un marco rectangular. Si la imagen aversiva no aparece, el marco se mostrará vacío 
con un fondo blanco.

La fase de toma de decisiones se distribuirá en 5 bloques de ensayos. Cada bloque contendrá 
6 repeticiones de cada tipo de ensayo. Los ensayos se distribuirán de acuerdo con un procedimiento 
de elección de tipo de ensayo sin reposición similar al realizado en la fase pavloviana. Cada par de 
estímulos predictores aparecerá en 30 ensayos en total a lo largo de esta segunda fase. Los pares 
de estímulos que aparecerán en pantalla pueden tener distintas combinaciones, conformando así los 
distintos tipos de ensayo. Estas se muestran en la Figura 2.
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Figura 2
Tipos de ensayo fase de toma de decisiones

Los pares de estímulo tendrán la misma configuración en los distintos tipos de ensayo. Se 
presentará siempre un estímulo predictor con información explícita de la probabilidad de ocurrencia 
de la imagen aversiva (Epx) junto con otro estímulo predictor sobre el cual los participantes habrán 
obtenido experiencia previa en la fase pavloviana o un estímulo predictor novedoso, sobre el cual los 
participantes no habrán obtenido experiencia previa. En los tipos de ensayo más importantes de este 
diseño ambos estímulos que conforman la pareja precederán con la misma probabilidad la imagen aver-
siva. Los estímulos Epx mostrarán explícitamente la probabilidad de ocurrencia de la imagen aversiva: 
Epx25 mostrará una probabilidad del 25% de ocurrencia de la imagen aversiva, y Epx50 una probabi-
lidad del 50%.

En esta fase hay dos estímulos sobre los cuales, los participantes habrán obtenido experiencia 
previa, Ep50a y Ep25a. Estos dos estímulos mantendrán la misma probabilidad de predicción de la 
imagen aversiva que en la fase pavloviana, un 50% y un 25% respectivamente. Sin embargo, habrá 
dos estímulos nuevos sobre los que los participantes no obtendrán experiencia previa, Ep50c y Ep25c. 
Ep50c irá seguido de la imagen aversiva en un 50% de los ensayos, y Ep25c en un 25%. Ep50c y Ep25c 
son condiciones ambiguas en el sentido en que Chen y Lovibond (2016) emplean este término, ya que 
su probabilidad para los participantes será desconocida. Ep50c y Ep25c son estímulos inicialmente 
ambiguos, sin embargo, si son seleccionados con frecuencia, los participantes aprenderán a través de 
la experiencia la probabilidad con la que preceden a la imagen aversiva.

Los ensayos de relleno correspondientes a la segunda fase representados en la Figura 2, tienen 
la función de evitar que los participantes asocien las probabilidades representadas en los estímulos 
Epx con las probabilidades de los estímulos que acompañan por la mera frecuencia de su aparición 
conjunta.

2.4. Análisis estadístico
2.4.1. Fase pavloviana
Relación entre IU y estimación a priori sobre la probabilidad de amenazas.
Las estimaciones sobre la probabilidad de amenaza en relación con el Ep0 se evaluarán con la finalidad 
de comprobar si varían en las medidas pre y post tras la experiencia de aprendizaje en la fase pavlo-
viana y si la IU afecta a las estimaciones. Para ello se llevará a cabo un ANOVA de medidas repetidas 
que incluye un factor intrasujeto, momento de la estimación (Pre vs. Post) y como covariables la IU y la 
ansiedad rasgo.

Relación entre bloques de ensayo y tipo de señal.
Para evaluar el efecto de bloques de ensayo y el tipo de señal en las estimaciones se llevará a cabo un 
ANOVA de medidas repetidas con dos factores intrasujeto, tipo de señal (50 vs. 25) y bloque de ensayo 
(1-5). Se introducirán como covariables la IU y la ansiedad rasgo.

Se espera que a medida que se avanza en los bloques de ensayo, el aprendizaje sea mayor y 
las estimaciones entre las señales 50 y 25 se diferencien más. Las estimaciones deberían ser mayores 
ante la señal 50 que ante la señal 25 y la diferencia entre ambas señales debería aumentar conforme 
se suceden los bloques de ensayo. En el caso de que la IU se asocie positivamente con las estimaciones 
de probabilidad de la amenaza, el análisis arrojaría un efecto significativo de la covariable.
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Efecto del tipo de señal sobre las estimaciones globales.
Para evaluar el aprendizaje, también se llevará a cabo un ANOVA de medidas repetidas con dos factores 
intrasujeto, tipo de señal (50 vs. 25) y estimaciones globales. Se introducirán como covariables la IU, con 
el fin de comprobar si se relaciona con un incremento en la estimación de probabilidad, y la ansiedad 
rasgo.

2.4.2. Fase de toma de decisiones
Con la finalidad de facilitar la comprensión de los análisis estadísticos, en la fase de toma de decisiones, 
se hace distinción entre análisis de señales con experiencia previa y análisis de señales ambiguas.

Análisis de señales con experiencia previa.
Relación entre IU y elección en señales conocidas.
Para evaluar la relación entre IU y la proporción de elecciones de la señal con información explícita en 
la condición de señales conocidas se llevará a cabo un ANOVA de medidas repetidas con dos factores 
intrasujeto, tipo de señal (50 vs. 25) y elección. La elección de los participantes se computará a partir de 
la proporción de veces que eligen la señal con probabilidad explícita. Los análisis permitirán evaluar si 
las elecciones se ven afectadas por los distintos tipos de señal. Se introducirán como covariables la IU y 
la ansiedad rasgo para comprobar si la IU se asocia con la proporción de elecciones y para comprobar 
si interactúa con el tipo de señal.

Análisis en la condición de señales ambiguas.
Relación entre IU y elección en señales ambiguas.
Se procede de igual forma que en el apartado anterior, teniendo en cuenta que la condición afectada en 
el análisis es la de señales ambiguas.

Debido a las comparaciones múltiples realizadas se aplicará la corrección de Bonferroni con un 
criterio de rechazo de la hipótesis nula .025.

Análisis de chequeo.
En los ensayos en los cuales los participantes deberán elegir entre Ep50a y Ep25a se espera que 
escojan la opción Ep25a. De igual forma, se espera que elijan Ep25a frente a Epx50 y Epx25 frente a 
Ep50a. Los análisis permitirán evaluar si el aprendizaje discriminativo en los tipos de ensayo señalados 
anteriormente ha sido adecuado y comprobar que las elecciones tomadas en los tipos de ensayo no 
se relacionan con la IU. Para ello se llevará a cabo un ANOVA de medidas repetidas con dos factores 
intrasujeto, tipos de pareja con 3 niveles, y elección. La elección de los participantes se computará a 
partir de la proporción de veces que elijan la señal ventajosa (Ep25a, Epx25). Se introducirán como 
covariables la IU y la ansiedad rasgo para comprobar si la IU se asocia con la proporción de elecciones.

3. Resultados, impacto esperado y elementos a mejorar
El presente estudio trata de dilucidar los mecanismos que subyacen a la toma de decisiones en función 
de la IU. De acuerdo con la explicación que propone Luhman et al. (2011) más allá de la calibración 
de las expectativas de ocurrencia de la amenaza, las personas que puntúan alto en IU llevarán a cabo 
conductas desadaptativas para reducir el tiempo en incertidumbre a pesar del coste que supongan. 
La preferencia de los altos intolerantes por evitar la incertidumbre les aleja de las conductas de acer-
camiento a estímulos apetitivos (Pittig y Scherbaum, 2020). Por ejemplo, una persona con trastorno 
obsesivo-compulsivo puede emplear largos periodos de tiempo lavándose las manos con la intención 
de evitar la incertidumbre. Sin embargo, este tiempo empleado en las compulsiones, le resta tiempo de 
calidad que podría invertir en ocio, en el trabajo o en familia.

La tarea propuesta para la toma de decisiones incluye la presentación de pares de estímulos entre 
los que el participante tendrá que elegir. Una de las opciones mostrará la probabilidad de ocurrencia 
del estímulo aversivo (una imagen desagradable) de forma explícita; sin embargo, la otra opción no 
mostrará de forma explícita esta probabilidad. Ambas opciones predecirán con la misma probabilidad 
la imagen aversiva. En el caso de que los participantes con altas puntuaciones en IU eligiesen en 
mayor medida la señal con información explicita, varios factores podrían explicar esta preferencia de 
elección. La elección del estímulo que muestra la probabilidad explícitamente podría deberse a una 
mala calibración de expectativas de ocurrencia del estímulo aversivo. Es decir, mayores estimaciones 
de la probabilidad de la amenaza. Ante la tarea de toma de decisiones los participantes podrían 
interpretar que la probabilidad de ocurrencia de la imagen aversiva al elegir la señal que no muestra 
la probabilidad de forma explícita es mayor que al elegir la señal que muestra la probabilidad explíci-
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tamente. Extrapolando estos resultados a la vida diaria, las personas que puntúan alto en IU podrían 
preferir relacionarse con las mismas personas, aunque no les aporten demasiado, en lugar de conocer 
gente nueva, ya que el hecho de conocer gente nueva comporta un peligro probable que es preferible 
evitar. En este caso, las conductas de evitación se llevarían a cabo por miedo a la ocurrencia de una 
amenaza futura. Si la estimación de la probabilidad de amenaza no estuviera relacionada con la intole-
rancia a la incertidumbre, la posible preferencia por la señal con información explícita por parte de los 
participantes con altas puntuaciones en IU podría deberse a que las otras señales generan un compo-
nente de incertidumbre que es preferible evitar. Confirmando así la idea de Luhman (2011) de que los 
altos intolerantes huyen de situaciones inciertas a través de la evitación. En este caso, los participantes 
llevarían a cabo conductas desadaptativas de evitación para reducir el malestar que produce la incer-
tidumbre aunque esto suponga una pérdida de la experiencia con estímulos apetitivos. Extrapolando 
esta idea a la vida diaria, podría ocurrir que una persona que puntúe alto en IU prefiera salir con sus 
amigos de siempre, aunque se aburra con ellos a conocer gente nueva. Las personas que puntúan 
alto en IU estarían evitando las experiencias nuevas de conocer gente porque implican cierto grado de 
incertidumbre que resulta aversivo en sí mismo. En este caso, las conductas de evitación se llevarían a 
cabo no por sobreestimaciones de ocurrencia de la amenaza, sino porque el tiempo en incertidumbre 
resulta aversivo.

Los resultados del experimento permitirán dilucidar cuál es el mecanismo por el cual los altos 
intolerantes llevan a cabo decisiones desadaptativas que comportan un coste. Los resultados podrían 
ser interesantes tanto a nivel básico como aplicado. A nivel básico, desde un contexto experimental, los 
resultados podrán mostrar cuales son las manifestaciones conductuales de la IU. La IU es un concepto 
que ha sido asociado a diferencias en el procesamiento de la información, orientación negativa hacia 
problemas (Birrell et al.,2011), evitación y toma de decisiones desadaptativa (Luhman et al., 2011). Sin 
embargo, la mayoría de los estudios llevados a cabo en la actualidad son de tipo correlacional. Los 
estudios correlacionales aportan información valiosa sobre la asociación entre la IU y otros conceptos, 
pero no muestran las implicaciones conductuales de esas asociaciones (Birrell et al., 2011). En el 
presente estudio se podrían mostrar manifestaciones conductuales de la IU sensibles a la manipula-
ción experimental. Por otro lado, la tarea experimental podría servir como medida conductual de la IU. 
Con frecuencia la medición de la IU ha sido a través de autoinformes y autorregistros. Aunque estas 
mediciones presenten una alta fiabilidad y consistencia pueden ser insuficientes para comprender al 
completo la fenomenología que se da en la IU. Los autorregistros y autoinformes están basados en la 
percepción que tienen las personas de sí mismas y a través de ello evalúan en qué medida esa percep-
ción se relaciona con la patología. En cambio, no nos permiten ahondar en la manera en la que inciden 
en la conducta y el modo en el que lo hacen. Por ello, entender las manifestaciones conductuales de la 
IU es esencial. No entender las manifestaciones conductuales de la IU dificulta entender el papel que 
ocupa como factor explicativo en la psicopatología. Es esencial contar con modelos experimentales que 
muestren una sensibilidad diferencial en la IU.

En el contexto clínico bien es sabido que la IU es un factor transdiagnóstico influyente en la 
etiología y mantenimiento de problemas de ansiedad (Rosser, 2019) Por ello, entender los mecanismos 
que subyacen a las conductas desadaptativas propiciadas por la IU es importante. La tarea de toma de 
decisiones propuesta permitirá ver cuáles son las manifestaciones conductuales de la IU en las que 
se puede intervenir desde la terapia. Si la tarea demuestra que los intolerantes difieren en la toma de 
decisiones, esto sería una evidencia más que soporta la importancia que tiene la IU para explicar el 
coste de la respuesta en el contexto de la patología. Permitirá comprender por qué se elige la pérdida de 
reforzadores apetitivos frente a la evitación de reforzadores negativos. De esta forma se podrá abordar 
la cuestión de la patología desde una perspectiva preventiva. Al detectar población vulnerable se podrá 
intervenir en aquellas conductas desadaptativas con la finalidad de evitar el desarrollo de un trastorno 
psicológico futuro. Posteriormente, se podrían llevar a cabo tratamientos que ayuden a los altos intole-
rantes a gestionar los sentimientos negativos y conductas desadaptativas frente a la incertidumbre. Es 
importante hacerles entender que la incertidumbre es inevitable en el transcurso de la vida, pero que la 
ansiedad ante la misma puede limitarnos a realizar actividades satisfactorias para nosotros, por lo que 
hay que aprender a lidiar con el malestar que produce la incertidumbre. La tarea experimental presen-
tada también podría ser útil para evaluar no solo las conductas desadaptativas en relación con la IU 
sino, los progresos realizados en terapia.

Los resultados del presente estudio pueden verse comprometidos por una serie de limitaciones. 
La muestra seleccionada forma parte de la población universitaria, por lo que representan un sector 
de la población con un nivel sociocultural medio alto. Para que los resultados sean extrapolables al 
resto de la población general, en futuras investigaciones la muestra debería comportar mayor hetero-
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geneidad. Otra de las limitaciones encontradas en el estudio es que la IU es un constructo de dominio 
específico (Jensen y Heimberg, 2015) por lo que algunos participantes pueden ser altos intolerantes 
ante estímulos que no se contemplan en el diseño experimental. Algunas personas pueden mostrar 
alta intolerancia ante situaciones en las que se sienten examinados, pero no así ante la aparición de 
imágenes aversivas. En investigaciones futuras se podría evaluar mediante cuestionarios qué situa-
ciones específicas dan lugar a intolerancia a la incertidumbre en distintos sujetos, y ampliar la variedad 
de estímulos experimentales utilizados. De esta forma la validez ecológica se vería aumentada.

En futuras investigaciones la tarea de toma de decisiones planteada podría llevarse a cabo en 
población clínica o subclínica con la finalidad de evaluar la gravedad que comporta el uso de conductas 
desadaptativas en la toma de decisiones. Por otro lado, las expresiones conductuales de la IU refle-
jadas en esta investigación deberían contrastarse con otra medida de tipo fisiológico, con la finalidad de 
aclarar las discrepancias entre medidas que se dan actualmente en el campo de la investigación de la 
IU. El uso de distintas mediciones proporcionaría mayor conocimiento de la fenomenología de la IU.
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Resumen
En los últimos años ha resurgido una aproximación controvertida a la problemática de la alta tasa de recaí-
das que presenta la terapia de exposición. Teóricamente, la reaparición de un miedo ya tratado se debe 
a la competición entre el aprendizaje excitatorio inicial y un nuevo aprendizaje inhibitorio introducido por 
el entrenamiento en extinción en la que el primero se muestra superior. Para afrontar esto, se propone la 
debilitación de este aprendizaje original mediante su reactivación y posterior bloqueo de reconsolidación a 
través de diferentes métodos farmacológicos o comportamentales. Queda patente en este trabajo la gran 
variabilidad e inconsistencia de métodos y resultados que caracteriza este paradigma y que, por un lado, 
invitan a continuar la investigación dirigida a alcanzar conclusiones firmes y, por otro, cuestionan la aplicabi-
lidad de esta estrategia para el tratamiento de diferentes psicopatologías.

Palabras Clave: reactivación-extinción, reconsolidación, terapia de exposición, extinción del miedo

Abstract
In recent years, a controversial approach to the high rate of relapse in exposure therapy has resurfaced. 
Theoretically, the recovery of an already treated fear can be explained due to the competition that seems to 
take place between initial excitatory learning and a new inhibitory learning (produced by training in extinc-
tion) in which the former is shown superior. To address this matter, the weakening of the original learning is 
proposed by means of reactivating it and blocking its reconsolidation through pharmacological or behavioural 
methods. The great variability and inconsistency of methods and results that characterize this paradigm 
is shown in this work, which, on the one hand, invites to continue the research aimed at reaching firm 
conclusions and, on the other hand, questions the applicability of this strategy for the treatment of different 
psychopathologies.

Keywords: postretrieval extinction, reactivation-extinction, reconsolidation, exposure therapy, fear extinction 

¿Pueden borrarse los recuerdos de miedo?
Trabajo de fin de grado de Almudena Tello Sánchez,

tutorizado por María José Quintero Felipe y Francisco José López Gutiérrez
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Introducción 
Son muchos los hitos alcanzados por la investigación en el campo del aprendizaje desde que Iván 
Pávlov definiera lo que conocemos como el Condicionamiento Clásico (1927): el proceso mediante 
el cual un estímulo inicialmente neutro se asocia a otro, conocido como estímulo incondicionado (EI), 
que induce, de forma natural, una respuesta en el individuo. A partir del momento en el que ambos 
estímulos se emparejan, el primero pasa a conocerse como estímulo condicionado (EC) y a provocar la 
misma respuesta (respuesta condicionada o RC) que el EI al que está emparejado. 

La adquisición de RCs y su posterior extinción conforma un eje central en el estudio del compor-
tamiento humano. Tanto es así que el tema que nos ocupa se delimita a la extinción de un tipo de RC 
concreto: el miedo. El miedo y la ansiedad son fuentes de gran desasosiego para los seres humanos y, 
si son lo bastante severos, pueden dar lugar a graves problemas psicológicos y conductuales. (Domjan, 
2015, p. 72). El reconocimiento de que el miedo adquirido por condicionamiento simple juega un papel 
importante en ciertas psicopatologías y su tratamiento, junto a la creciente comprensión de los meca-
nismos involucrados en este aprendizaje, justifican el incremento exponencial en el número de estudios 
relacionados con fenómenos de extinción experimental publicados en los últimos años (Delamater 
y Westbrook, 2014). Son muchas, por lo tanto, las investigaciones destinadas a delimitar cómo se 
adquiere y, sobre todo, cómo se puede extinguir la respuesta de miedo.

La extinción de una RC consiste en la disminución de su ocurrencia mediante la exposición del 
individuo a las señales (EC) que provocan la RC de miedo sin que se presente el EI aversivo. La teoría 
indica que la ausencia repetida de la consecuencia temida produce la extinción de la respuesta de 
miedo y, en el contexto clínico, esto se induce mediante terapia de exposición, cuya meta es revertir 
los efectos de la adquisición. Esta estrategia es ampliamente usada en el ámbito terapéutico debido 
a su eficacia para el tratamiento de psicopatologías caracterizadas por una reacción ansiosa o de 
miedo, entre las que se encuentran, por ejemplo, las fobias y trastornos como el de estrés postraumá-
tico (TEPT) y obsesivo compulsivo (TOC). La práctica de la extinción y la terapia de exposición están 
bien establecidas en entornos de investigación y clínicos respectivamente (Auber et al., 2013). Se 
podría decir que las terapias expositivas constituyen la forma clínica de la extinción, que, a su vez, es 
el modelo empírico utilizado para el estudio de estas. Ejemplos de esto son los trabajos enfocados a 
aclarar la aplicabilidad de la terapia de exposición en el tratamiento de la ansiedad (Craske et al., 2014), 
trastornos de adicciones (Martin et al., 2010), trastorno de pánico y agorafobia (Siegmund et al., 2011) 
o dependencia del alcohol (Mellentin et al., 2017) entre otros. 

Las psicoterapias más efectivas en extinción de miedos utilizan técnicas de exposición, aunque 
presentan una alta tasa de recaídas en forma de retorno del miedo (Vervliet et al., 2013). El regreso de 
la conducta de miedo tiene lugar, tanto en el contexto clínico como de laboratorio, mediante fenómenos 
como la recuperación espontánea y la renovación, ambas fruto de los efectos del tiempo y el cambio 
de contexto, respectivamente, sobre el mantenimiento de la extinción. Además de estos, eventos como 
una exposición imprevista al EI temido (en el caso del restablecimiento) o a nuevos emparejamientos 
entre el EC y el EI (readquisición) provocan la reaparición de la RC en el individuo.

El retorno del miedo en contextos terapéuticos supone dos cuestiones: en primer lugar, implica 
serias limitaciones para el mantenimiento a largo plazo del éxito de los tratamientos de ansiedad; en 
segundo, lleva a la conclusión de que el entrenamiento en extinción no implica la desaparición del 
aprendizaje excitatorio inicial EC-EI, sino que introduce uno inhibitorio alternativo y ambos coexisten en 
el repertorio del individuo (Vervliet et al., 2013). 

Actualmente la investigación en esta área está centrada en optimizar los resultados de los trata-
mientos en extinción de miedos a largo plazo mediante el fortalecimiento del aprendizaje inhibitorio 
introducido durante el entrenamiento. Torrents-Rodas et al. (2015) proporcionan ejemplos de estrate-
gias clínicas que potencian la recuperación de este aprendizaje, como la violación de expectativas, el 
refuerzo ocasional, la manipulación de la variabilidad y la retirada de señales de seguridad, entre otras. 
Esta revisión, sin embargo, se centra en dar luz a la alternativa, hasta hace veinte años considerada 
imposible, de debilitar el recuerdo del miedo.

Ya en 1927 Pávlov encontró una mayor facilidad para extinguir RCs recién adquiridas que otras 
con más antigüedad. Autores como Myers et al. (2006) hipotetizan que la extinción inmediata de un 
aprendizaje interfiere con su consolidación, lo que debilitaría el recuerdo de la asociación aprendida 
e interferiría con su estabilización en la memoria a largo plazo. Esta aproximación, por un lado, no es 
viable en la práctica, donde los pacientes llegan a terapia años después de haber adquirido un miedo 
y, por otro, presenta resultados contradictorios en estudios tanto con ratas como con sujetos humanos. 
Aun así, esta idea supone un punto de partida, al menos a nivel teórico, para el planteamiento de estra-
tegias clínicas enfocadas a debilitar el recuerdo del miedo. De hecho, es esta posibilidad la que explora 
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el paradigma de la interrupción de la reconsolidación de los recuerdos. Cuando un recuerdo es recupe-
rado por un individuo de su memoria (por ejemplo, por exposición a una señal que activa ese recuerdo), 
este vuelve a ‘reescribirse’ en el almacén a largo plazo. El proceso por el que se vuelven a grabar los 
recuerdos en la memoria es conocido como reconsolidación y se hipotetiza que puede ser manipulado 
para impedir o dificultar el acceso a los recuerdos de miedo en los individuos tratados. 

Para presentar esta aproximación a la extinción de miedos, se divide el paradigma presente 
en dos tipos de manipulaciones: intervenciones farmacológicas y comportamentales. Las primeras se 
expondrán mediante el resumen de los avances de las últimas dos décadas enfocados a bloquear la 
consolidación y reconsolidación mediante el uso de medicamentos. Seguidamente, se comentará cómo 
surge, en el ámbito comportamental, una forma de intervención que aspira a evitar los efectos poten-
cialmente nocivos de los agentes químicos sustituyéndolos por un entrenamiento en extinción aplicado. 
Se expondrán e interpretarán los resultados de cada línea de trabajo desde una perspectiva trasla-
cional que ordenará la información en base a los sujetos experimentales tratados (animales, sujetos 
humanos o población clínicamente relevante).

A lo largo del presente documento, quedará patente la gran variabilidad de procedimientos y 
resultados que caracterizan el área de estudio. Este trabajo pretende arrojar luz sobre cuáles son los 
parámetros experimentales demostrados como eficaces y cuáles se mantienen pendientes de confir-
mación. También se presenta la hipótesis extendida en el área comportamental sobre las ‘condiciones 
límite’, es decir, la existencia de una serie de variables moduladoras del efecto de la reconsolidación. 
El resumen del panorama actual en el ámbito tratado se complementará con un punto de vista crítico 
sobre estas inconsistencias y contrario a la hipótesis comentada. 

Manipulaciones Farmacológicas De La Consolidación Y La Reconsolidación De La Memoria
Lonergan et al. (2013) definen el fenómeno de la consolidación como el proceso dependiente del tiempo 
que consiste en transferir un nuevo aprendizaje desde la memoria a corto plazo a la memoria a largo 
plazo, donde aspira a almacenarse permanentemente. Para consolidar un nuevo aprendizaje en la 
memoria a largo plazo se debe dar la síntesis de una serie de proteínas (Lonergan et al., 2013), lo que 
ocurre durante las dos horas posteriores a la adquisición del mismo (Hernández y Abel, 2008). 

Por otro lado, Monfils y Holmes (2018) definen la reconsolidación como un conjunto de procesos 
hipotéticos que ocurren cuando un recuerdo ya consolidado es recuperado de la memoria a largo plazo 
y se vuelve a almacenar. La teoría de la reconsolidación (Misanin et al., 1968) postula que al recuperar 
un recuerdo este debe volver a afianzarse en la memoria a largo plazo, es decir, vuelve a pasar por un 
proceso de consolidación del que dependerá su permanencia. Esta idea deriva en la siguiente aplica-
ción: bloquear la reconsolidación de los recuerdos problemáticos podría dificultar su presencia en el 
sistema de memoria. Los beneficios terapéuticos de una herramienta así son relevantes para el trata-
miento de muchos problemas psicológicos (Lonergan et al., 2013), lo que justifica el interés de algunos 
investigadores por la materia. 

Revisiones recientes como la de Walsh et al. (2018) reflejan cómo durante las últimas dos 
décadas se ha investigado y descubierto que, al recuperar recuerdos ya consolidados en la memoria 
a largo plazo, estos entran en un periodo de inestabilidad en el que parecen volverse modificables 
(Robinson y Franklin, 2010; Suzuki et al., 2004). Aprovechando esto, el proceso empírico de la recon-
solidación se divide en dos pasos diferenciables temporal y farmacológicamente: en primer lugar, la 
reactivación o desestabilización de un recuerdo previamente consolidado inducida por su recuperación 
y, seguidamente, su posterior afianzamiento en la memoria de forma actualizada o reforzada (Walsh et 
al., 2018).

De forma similar a la consolidación, la recuperación de un recuerdo y, por lo tanto, su paso a 
un estado debilitado continúa con la síntesis de una serie de proteínas necesaria para su (re)afianza-
miento en la memoria. Se estipula que la interferencia en esta síntesis de proteínas no solo es factible 
mediante el uso de medicamentos, sino que, además, potencialmente exitosa para debilitar el recuerdo 
recién recuperado. Este apartado estará dedicado a resumir los avances empíricos alcanzados a este 
respecto en los últimos 20 años.

Manipulaciones Farmacológicas En Animales
Como es de suponer, la naturaleza potencialmente invasiva de las sustancias empleadas para producir 
el bloqueo farmacológico del proceso de reconsolidación justifica que la investigación se haya realizado 
mayormente en animales no humanos (Bolsoni y Zuardi, 2019; Schiller y Phelps, 2011; Walsh et al., 
2018). Sin ir más lejos, la mayoría de los fármacos inhibidores de proteínas empleados en los estudios 
iniciales sobre la reconsolidación de la memoria son tóxicos, por lo que no pueden ser utilizados en 
humanos (Monfils y Holmes, 2018).
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Uno de los trabajos que sirven de fundamento para la teoría de la reconsolidación es el de Nader 
et al. (2000). Este artículo demuestra la posibilidad de desestabilizar los recuerdos ya consolidados y 
la presencia de una síntesis de proteínas para que estos se vuelvan a almacenar. Para ello, un grupo 
de roedores adquirió una asociación condicionada de miedo entre un tono acústico (EC) y un shock 
eléctrico (EI) que fue posteriormente recuperada mediante la emisión del tono sin que se presentara 
el EI. Seguidamente se suministró un inhibidor de proteínas (anisomicina) que, según los resultados, 
redujo la RC (congelamiento y reacción de alarma), bloqueando, por lo tanto, la reconsolidación de la 
asociación aprendida en la primera fase del estudio (Monfils y Holmes, 2018).

A raíz de los descubrimientos de Nader et al. (2000), surgen otros estudios posteriores en sujetos 
animales que sugieren que, además de la degradación de proteínas (Jarome et al., 2011), es necesaria 
la desestabilización de los recuerdos para que estos sean modificables (Mamou et al., 2006; Milton et 
al., 2013; Piñeyro et al., 2013). Esta desestabilización, a su vez, sólo ocurre si los recuerdos son reac-
tivados, preferiblemente mediante la exposición a componentes sensoriales presentes en la asociación 
inicial (Monfils y Holmes, 2018).

El periodo de tiempo en el que los recuerdos permanecen desestabilizados recibe el nombre de 
ventana de reconsolidación. Es el momento en el que ocurre la síntesis de proteínas que inducirá la 
plasticidad sináptica necesaria para la consolidación de la memoria. Como se viene comentando, estu-
dios en animales avalan que, durante este proceso, el almacenaje de la memoria puede ser saboteado 
al inhibir farmacológicamente esta síntesis de proteínas (Exton-McGuinness et al., 2015). 

La revisión de Monfils y Holmes (2018) resalta tres características de la ventana de reconsolida-
ción: es finita, no afecta a la memoria a corto plazo y las modificaciones durante la misma probablemente 
sean graduales. Actualmente no es posible delimitar con exactitud la duración de este periodo, aunque 
se estipula que el límite puede estar situado alrededor de las 6 horas posteriores (Nader et al., 2000) y 
que los recuerdos no se modificarían de forma abrupta, aunque la administración de fármacos podría 
potenciar esa posibilidad. En cuanto a la no afectación de la memoria a corto plazo, estudios en 
animales como los de Nader et al. (2000) y Duvarci y Nader (2004) sobre la administración de aniso-
micina prueban que los efectos de su administración no son observables durante las 3 o 4 primeras 
horas desde la recuperación de los recuerdos, pero emergen después de una noche de sueño (Monfils 
y Holmes, 2018).

Fármacos Utilizados Para Interrumpir La Reconsolidación De Recuerdos En Animales 
En una revisión reciente, Bolsoni y Zuardi (2019) encontraron que alrededor del 70% de los estu-
dios farmacológicos interferían en el proceso de reconsolidación mediante el uso de propranolol. Este 
fármaco es un bloqueador de receptores betaadrenérgicos que ejerce efectos sobre el sistema nora-
drenérgico y tiene un papel inhibitorio en la síntesis de proteínas (Lonergan et al., 2013). Además, es 
una droga bien estudiada tanto en la consolidación como en la reconsolidación de recuerdos aversivos 
en animales y ha demostrado su eficacia para reducir la respuesta de miedo incluso cuando la adquisi-
ción del mismo estaba potenciada farmacológicamente (Bolsoni y Zuardi, 2019).

Los resultados han sido principalmente satisfactorios y se explican, en primer lugar, por un 
posible mecanismo de acción que consiste en interferir en la transcripción genética y, por lo tanto, en la 
síntesis de proteínas necesarias para dar lugar a la consolidación y reconsolidación de los recuerdos 
(Bolsoni y Zuardi, 2019). En segundo lugar, el conocimiento de que la administración de hormonas del 
estrés como la epinefrina y la corticosterona mejoran estos procesos lleva a la conclusión de que un 
betabloqueante como el propranolol interferirá en ambos (Bolsoni y Zuardi, 2019) y así lo demuestran 
múltiples estudios (Abrari et al., 2008; Schneider et al., 2014).

Comentan Walsh et al. (2018) que la farmacología básica de otros sistemas de neurotrans-
misores o neuromoduladores no está siendo tan estudiada como la del sistema noradrenérgico. Por 
ejemplo, es conocido el papel del sistema de estrés y de los glucocorticoides en la memoria, así como 
que su alteración está implicada en diferentes trastornos (de Quervain et al. 2016), pero no sus efectos 
sobre la reconsolidación de recuerdos. Lo mismo ocurre con la manipulación de la vía mTOR (Walsh 
et al., 2018) que, a pesar de que existen estudios que demuestran la capacidad de la rapamicina para 
interferir en la reconsolidación de recuerdos en roedores (Blundell et al., 2008), se mantiene como un 
área de estudio incipiente (Walsh et al., 2018).
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Manipulaciones Farmacológicas En Humanos 
Los estudios basados en la consolidación de la memoria en humanos generalmente replican el trabajo 
de Cahill et al. (1994). En este estudio, se administraba propranolol o placebo entre los 60 y 90 minutos 
anteriores a la visualización de unas diapositivas acompañadas de una narración neutral o negativa. 
Posteriormente, se evaluaba la capacidad para acceder a él en los siguientes siete días. Los resul-
tados demostraron que el fármaco tuvo efectos en el almacenamiento de la historia negativa pero no 
la neutral.

En comparación con el trabajo en experimentación animal, la intervención farmacológica de la 
reconsolidación de recuerdos en humanos está escasamente estudiada, principalmente debido a una 
cantidad destacable de dificultades e impedimentos metodológicos (Bolsoni y Zuardi, 2019) y al reto 
que supone adaptar procedimientos potencialmente invasivos a la investigación humana (Monfils y 
Holmes, 2018).

A diferencia de los estudios en animales, que presentan homogeneidad en el empleo del condi-
cionamiento, los protocolos usados en el estudio de la reconsolidación en sujetos humanos incluyen 
paradigmas de condicionamiento, tareas de memoria declarativa y de diseño de guiones (Lonergan, 
2013). Estos recuerdos tienen en común, a pesar de derivar de mecanismos diferentes, el ser conside-
rados emocionales y, por lo tanto, sujetos al bloqueo de su reconsolidación (Schiller y Phelps, 2011).  
Por lo general, las tres estrategias siguen un protocolo similar al de Cahill et al. (1994), en el que se 
reactiva un recuerdo (ya sea una asociación entre estímulos, un aprendizaje declarativo o un recuerdo 
episódico) entre 60 y 90 minutos después de recibir el fármaco y se evalúa la memoria del participante 
durante los siete días siguientes.

Una de las necesidades metodológicas que presenta la investigación en humanos es, en primer 
lugar, desarrollar una forma de identificar cuándo ha tenido lugar la desestabilización de un recuerdo 
(Visser et al., 2018) y, en segundo, idear y seguir un método claro que permita reactivar y desestabilizar 
la memoria en el contexto experimental (Monfils y Holmes, 2018).

En la revisión de Bolsoni y Zuardi (2019) queda patente la variabilidad metodológica en el estudio 
del bloqueo farmacológico de la reconsolidación en humanos, en los que se utilizan dosis orales de 
propanolol variables (Brunet et al., 2008; Kindt et al., 2009; Soeter y Kindt, 2010, 2012; Schwabe et al., 
2012) y, en algunos casos, combinado con otros medicamentos. También se utilizan fármacos como la 
metirapona (Marin et al., 2011) o la hidrocortisona (Drexler et al., 2015, 2016). 

Además de su uso predominante en el bloqueo de la reconsolidación, el propranolol se utiliza 
comúnmente para el tratamiento de migrañas, taquicardias y ansiedad por desempeño (Lonergan et 
al., 2013). Tal vez un empleo tan generalizado y los efectos del fármaco sobre el sistema noradrenér-
gico sean lo que facilita su disponibilidad como terapia secundaria para el tratamiento de trastornos y 
estados de ansiedad. Los estudios recogidos en Lonergan et al. (2013) demuestran que el propanolol 
es capaz de bloquear la consolidación y la reconsolidación, aunque en este último caso, los efectos 
son menos robustos y presentan una mayor heterogeneidad. Aun así, tanto esta sustancia como la 
rapamicina (posible inhibidor de la vía mTOR) continúan siendo estudiadas como bloqueadores de la 
reconsolidación (Monfils y Holmes, 2018). Algo similar ocurre con fármacos como la metirapona y la 
hidrocortisona, que inhiben la secreción de glucocorticoides y pueden causar un deterioro en la recupe-
ración de los recuerdos emocionales (de Quervain et al., 2009). 

Adicionalmente, la mifepristona, otro antagonista glucocorticoide, también muestra potencial 
para reducir el miedo condicionado en humanos, tal y como se puede observar en estudios como el de 
Pitman et al. (2011). Otro formato de intervención en la reconsolidación propone disminuir los síntomas 
de estrés y ansiedad producidos por la memoria del miedo mediante la administración de ansiolíticos 
(Brantigan et al., 1982). 

El estudio del cortisol, por otro lado, se plantea heterogéneo, inconsistente y posiblemente 
influenciado por el sexo de los individuos (Zorawski et al., 2005), lo que podría estar relacionado con 
las hormonas sexuales (Bolsoni y Zuardi, 2019). Respecto a esto, la revisión de Lonergan et al. (2013) 
encuentra que la actuación del propranolol también pueden verse afectada por dichas hormonas, 
siendo los efectos más pronunciados en las mujeres que en los hombres. Aun así, los autores invitan a 
explorar más a fondo esta hipótesis, teniendo en cuenta el ciclo hormonal de las mujeres.

El momento en el que se produce la administración del fármaco es un tema controvertido en el 
área, ya que debe garantizarse que la actividad de las sustancias se produzca dentro de la ventana de 
reconsolidación (Bolsoni y Zuardi, 2019). La revisión de Lonergan et al. (2013) refleja que la estrategia 
óptima es administrar la sustancia inmediatamente después de la realización de la tarea de memoria 
para garantizar que su presencia en el organismo no interfiera en la codificación o la recuperación 
del material. Por otro lado, en la revisión de Bolsoni y Zuardi (2019), la mayoría de estudios tienen en 
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común la administración de fármacos antes de la reactivación de los recuerdos. Esta práctica tiene 
como objetivo coordinar el pico de concentración del fármaco con el momento en el que se produce la 
reactivación. De no ser así, ocurriría fuera de la ventana de reconsolidación y no se induciría su bloqueo 
(Schiller y Phelps, 2011; Schwabe et al., 2012). Aun así, los autores tambien concluyen que el efecto del 
propanolol se mantiene aunque sea administrado después de la reactivación. 

Por lo general, se podría afirmar, tras la lectura y el análisis de los estudios y revisiones presen-
tados, que las intervenciones farmacológicas han proporcionado resultados relativamente positivos 
y favorecedores para el bloqueo de la reconsolidación de recuerdos, tal vez debido al avance que 
suponen al menos dos décadas de investigación. 

Intervenciones Farmacológicas En Población Clínicamente Relevante
El tratamiento de psicopatologías relacionadas con el miedo y la ansiedad, a diferencia de los trabajos 
de laboratorio, se enfoca en recuerdos previos que provienen de la historia del individuo y, por lo tanto, 
no han sido generados experimentalmente. En el trabajo de Walsh et al. (2018) se define el término 
recuerdos naturales como los adquiridos de forma natural frente a los obtenidos mediante una adqui-
sición experimental. Normalmente no se conoce la historia de aprendizaje de estas asociaciones pero, 
en general, se asume que los recuerdos se forman a partir de un reforzamiento intermitente y mediante 
reforzadores y contextos variados. 

La distinción entre ambos tipos de recuerdos es importante ya que las diferentes propiedades 
que caracterizan a cada uno influirán en la aplicabilidad del bloqueo de la reconsolidación en población 
clínicamente relevante. Por un lado, los recuerdos adquiridos en el laboratorio que presentan un apren-
dizaje uniforme entre participantes, se componen por estímulos limitados y se producen en un contexto 
específico; por el contrario, los recuerdos desadaptativos naturales tenderán a encontrarse almace-
nados siguiendo huellas de memoria más distribuidas que impliquen sistemas de memoria variados 
(semántica, autobiográfica, implícita…).  Además, estos recuerdos adquiridos de forma natural varían 
en la fuerza y antigüedad de la asociación y no permiten acceder a conclusiones claras sobre las 
señales de recuperación óptimas. En definitiva, derivan de un entrenamiento superior al alcanzado en 
el laboratorio y presentan una mayor resistencia a ser desestabilizadas, lo que limita severamente la 
aplicación de los hallazgos actuales en materia de reconsolidación de la memoria (Walsh et al., 2018). 
Todo esto deriva en una continuada incertidumbre sobre los parámetros óptimos de interferencia de la 
recuperación necesarios para desestabilizar eficazmente los recuerdos desadaptativos naturalmente 
adquiridos.

Se estipula que parte de la variabilidad encontrada en el estudio del bloqueo de la reconsolida-
ción se debe a una serie de “condiciones límite” que dificultan la desestabilización de algunos recuerdos 
(Treanor et al., 2017). Algunas de estas variables son la antigüedad y el nivel de codificación (Alfei et 
al., 2015; Milekic y Alberini, 2002; Robinson y Franklin, 2010; Suzuki et al., 2004) o la intensidad del 
aprendizaje. Los aprendizajes asociativos en estos trastornos se caracterizan por ECs muy salientes 
y un reforzamiento extendido durante años y en contextos variados (Walsh et al., 2018), lo que, como 
se ha indicado en párrafos anteriores, puede suponer mayores dificultades para ser desestabilizados.

Los procesos subyacentes a la formación y mantenimiento de los recuerdos desadaptativos son 
relevantes para el tratamiento de psicopatologías que pueden conceptualizarse como trastornos deri-
vados de aprendizajes desadaptativos, como las fobias específicas y el TEPT (Fanselow y Sterlace, 
2014; Hyman, 2005; McCarthy et al., 2011). En general, los estudios dedicados a estas patologías 
apoyan la idea de que es posible desestabilizar y sobrescribir los recuerdos desadaptativos naturales 
utilizando estrategias de reconsolidación, aunque no se descarta que existan limitaciones en la magnitud 
de los efectos de esta intervención en comparación con población no clínica (Walsh et al., 2018).

Otra revisión que refleja las diferencias entre protocolos experimentales según el tipo de recuerdos 
abordados es la de Bolsoni y Zuardi (2019) que, aunque solo recoge dos estudios autobiográficos 
(Brunet et al., 2008; Tollenaar et al., 2009), recalca que sus resultados son más representativos que los 
basados en recuerdos creados en el laboratorio. El trabajo de Brunet et al. (2008) fue el primer estudio 
dedicado al bloqueo de recuerdos en humanos y demostró que, tras seis sesiones de tratamiento con 
propranolol previo a la reactivación de un trauma, los síntomas del TEPT disminuían. Por otro lado, el 
trabajo de Tollenaar et al. (2009), que exploraba la reconsolidación de recuerdos naturales de miedo, 
enfado y ansiedad, no obtuvo resultados satisfactorios con ninguno de los fármacos utilizado (propa-
nolol y cortisol). Algunas posibles razones que explicarían estos resultados son la dosis administrada, 
la intensidad o la antigüedad de los recuerdos (Bolsoni y Zuardi, 2019).
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A pesar de que los resultados de Brunet et al. (2008) resultan prometedores de cara al trata-
miento del TEPT, se presentaron algunos inconvenientes metodológicos en su procedimiento, como 
el reducido tamaño de la muestra empleada (nueve personas en el grupo de tratamiento y ocho en el 
grupo de control), el hecho de que los síntomas clínicos no fueran diferentes entre grupos o que no 
se incluyera un grupo de control (Monfils y Holmes, 2018). La reducción de los síntomas del trastorno 
también se pudo observar en una replicación posterior (Brunet et al., 2018), aunque tampoco incluía 
grupo control que no se expusiera a la reactivación de los recuerdos.

Dos estudios relevantes en este ámbito son el de Reist et al. (2001) y el de Soeter y Kindt (2012). 
El primero interfirió en la reconsolidación del recuerdo de una historia desagradable generada en el 
laboratorio en población sana y una muestra clínica con TEPT; y el más reciente podría considerarse el 
estudio que aporta resultados más pronunciados, prolongados y generalizados del área, lo sugiere que 
una replicación del mismo sería conveniente. Soeter y Kindt (2012) contaron con varios grupos control 
(placebo y sin reactivación de la memoria), una administración post-reactivación, población con fobias 
específicas, un periodo de recuperación de dos minutos, el uso del error de predicción y la presencia 
del EI en la recuperación, lo que probablemente favoreciera una mayor generalización de los resul-
tados. Además, en este caso, el miedo estaba inducido farmacológicamente. Los resultados sugieren 
que la reactivación del recuerdo fue necesaria para reducir el miedo de los participantes.

Otros fármacos estudiados para reducir los síntomas del TEPT son la mifepristona y la rapami-
cina, que han reducido los síntomas de veteranos de guerra estadounidenses posteriores a la guerra de 
Vietnam (Kroes et al., 2014), arrojado resultados prometedores en la reducción del miedo condicionado 
en seres humanos (Pitman et al., 2011) y limitados en el tratamiento de TEPT (Wood et al., 2015).

Intervenciones Comportamentales
La posibilidad de inhibir de forma prolongada las respuestas desadaptativas de miedo lleva al interés 
por desarrollar una adaptación comportamental y, por lo tanto, menos invasiva que posibilite el uso del 
bloqueo de la reconsolidación en contextos empíricos y clínicos.

El procedimiento desarrollado para este objetivo recibe el nombre de extinción posterior a la 
recuperación (Kredlow et al., 2016; Sara, 2000). Esta estrategia plantea el uso de un entrenamiento en 
extinción para bloquear la reconsolidación de un recuerdo previamente reactivado mediante una clave 
de recuperación que suele consistir en una presentación aislada del EC o un estímulo asociado con 
la situación de aprendizaje inicial (Monfils et al., 2009; Schiller et al., 2010). La idea que origina este 
protocolo es la de combinar la terapia en exposición con los descubrimientos sobre el bloqueo de la 
reconsolidación. Este bloqueo, a diferencia de la extinción tradicional, interfiere en el almacenamiento 
del recuerdo original, en lugar de crear un aprendizaje secundario (Auber et al., 2013). 

A pesar de que, en comparación con el uso de estrategias farmacológicas, esta sea un área 
menos explorada, son varios los estudios que intervienen con estrategias comportamentales en 
la reconsolidación de recuerdos para disminuir respuestas de miedo y evalúan sus resultados con 
pruebas de recuperación espontánea, renovación y restablecimiento (Agren et al., 2012; Bolsoni y 
Zuardi, 2019; Oyarzún et al., 2012; Schiller et al., 2010). Para esto, normalmente se crea lo que en 
apartados anteriores denominábamos “recuerdos de laboratorio”, es decir, aprendizajes en los que se 
asocia un estímulo inicialmente neutro con un EI con valencia emocional negativa. Son varios los estu-
dios que consiguen inhibir la RC de miedo y prevenir su reaparición al extinguirla justo después de su 
recuperación (Clem y Huganir 2010; Flavell et al. 2011; Monfils et al. 2009; Rao-Ruiz et al. 2011; Schiller 
et al. 2010; Xue et al. 2012). Aun así, son muchas las incógnitas que quedan abiertas respecto a las 
condiciones y parámetros necesarios para obtener resultados positivos. Kredlow et al. (2016) llevan a 
cabo un exhaustivo metaanálisis para delimitar variables moderadoras del efecto de reconsolidación, 
aunque no encuentran ninguna común a diferentes paradigmas (animal y humano).

Intervenciones Comportamentales En Animales
El primer estudio que demuestra los efectos de una interferencia conductual de la reconsolida-

ción es el de Monfils et al. (2009). En este trabajo, un grupo de ratas aprendió la asociación entre un 
estímulo auditivo y una descarga eléctrica. Al día siguiente, fueron expuestas al EC en solitario como 
señal de recuperación y, seguidamente, se llevó a cabo una sesión de extinción. Veinticuatro horas 
después de recibir entrenamiento en extinción, todos los sujetos redujeron su conducta condicionada. 
No obstante, pasado un mes, solo los grupos que recibieron el tratamiento 10 minutos o una hora 
después de la recuperación seguían mostrando una RC atenuada, a diferencia de aquellos que expe-
rimentaron un intervalo mayor. Estos resultados indican la presencia de la ventana de reconsolidación 
y demuestran que la administración de una interferencia (en este caso, un entrenamiento en extinción) 
dentro de ese periodo puede impedir la reaparición del miedo a largo plazo.
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Otros estudios aportan resultados en línea con los de Monfils et al. en el paradigma del miedo 
condicionado auditivo y contextual (Clem y Huganir, 2010; Flavell et al., 2011; Rao-Ruiz et al., 2011).
Por otro lado, tambien son varios los estudios que no llegan a las mismas conclusiones que el trabajo 
seminal de Monfils et al. (2009), aunque algunos autores como Auber et al. (2013) explican sus resul-
tados contradictorios por diferencias metodológicas como la agrupación de roedores (en el caso de 
Chan et al., 2010) o la antigüedad de los recuerdos (Costanzi et al. no pudieron bloquear la reconsoli-
dación de recuerdos remotos de miedo en 2011). Monfils y Holmes (2018) tambien proponen que los 
resultados negativos de algunos trabajos (Luyten y Beckers, 2017) se pueden explicar por no cumplir 
algunos requisitos necesarios a pesar de que, por lo general, se utilizan protocolos similares al original. 
Además, el estudio en cangrejos de Pérez-Cuesta y Maldonado (2009) llegó a la conclusión de que 
los procesos de extinción y reconsolidación son mutuamente excluyentes y por lo tanto no se pueden 
utilizar de forma conjunta. Auber et al. (2013) destaca que en el trabajo de estos autores se utiliza un 
periodo de recuperación de 15 minutos, mucho mayor que los empleados en el resto de estudios.

La hipótesis de las variables moduladoras que ofrecen varias revisiones (Auber et al., 2013; 
Kredlow et al., 2016; Monfils y Holmes 2018) plantea que algunos recuerdos no comienzan un proceso 
de reconsolidación que pueda ser bloqueado debido a que no se dan una serie de condiciones experi-
mentales que parecen necesarias. Este enfoque explicaría la variabilidad de resultados encontrados y 
que muchos sean contradictorios. 

Una variable moderadora del efecto del bloqueo de la reconsolidación es el intervalo de tiempo 
transcurrido entre la extinción del aprendizaje (estándar o posterior a la recuperación) y la prueba de 
memoria. Esta revisión encontró un efecto mayor y más significativo cuando el test tenía lugar al menos 
6 días después de la extinción, lo que indica que los efectos de la extinción post recuperación pueden 
observarse mejor después de un periodo de tiempo más extenso. 

Ya en su revisión del 2013, Auber et al. consideraban que variables como el uso de modelos 
experimentales diferentes, la longitud de la fase de condicionamiento o el tiempo transcurrido hasta 
que tiene lugar la extinción desembocan en diferentes tipos de recuerdos que varían en antigüedad 
y fuerza de la huella. Estas características del aprendizaje dificultan seriamente la desestabilización 
de los recuerdos y, por lo tanto, el bloqueo de su reconsolidación. Por ejemplo, los recuerdos más 
antiguos, fuertes y complejos son más difíciles de modificar a través de mecanismos basados en la 
reconsolidación, ya que desestabilizar una huella de memoria intrincada con una simple recuperación 
es más complicado.

Además de las variables que Kredlow et al. (2016) definen como moduladoras, en esa revisión 
se exploraron otras que no resultaron serlo, como es el caso del tipo de prueba de memoria, algunos 
aspectos relacionados con los estímulos (tipo de EC o duración del EI) y el intervalo de tiempo entre la 
adquisición y la extinción de la respuesta; contradiciéndose, en esta última, con el trabajo de Auber et 
al. (2013).

Intervenciones Comportamentales En Personas
El primer estudio enfocado a delimitar el alcance de la extinción posterior a la recuperación en humanos 
fue el de Schiller et al. (2010), que llegó a dos conclusiones principales: la estrategia puede servir para 
interferir la reconsolidación de recuerdos condicionados en humanos y no afecta a los recuerdos no 
reactivados. Tras el trabajo de Schiller et al. (2010), son varios los estudios que continúan demos-
trando la eficacia del procedimiento de reactivación-extinción para disminuir una respuesta de miedo en 
personas. Destacan los paradigmas de condicionamiento del miedo y trabajos en aracnofobia (Agren et 
al., 2012; Björkstrand et al., 2015, 2016, 2017; Oyarzún et al., 2012; Schiller et al., 2013). Por otro lado, 
también abundan los estudios que llegan a resultados menos satisfactorios (Fricchione et al., 2016; 
Kindt y Soeter, 2013; Klucken et al., 2016; Kredlow et al., 2018; Soeter y Kindt, 2011).

La variabilidad de resultados encontrados en el área se ve reflejada en distintas revisiones, 
lo que conlleva que el tamaño del efecto observado en metaanálisis como el de Walsh et al. (2018) 
también varíe considerablemente. Los autores explican esto por una variabilidad sustancial en factores 
metodológicos y en los procedimientos utilizados para reactivar los recuerdos. No están delimitados 
los parámetros óptimos para bloquear la reconsolidación en humanos y esto genera dudas sobre la 
idoneidad de esta estrategia para el tratamiento de recuerdos de miedo adquiridos de forma natural. 
A raíz de esto, gran parte del esfuerzo dedicado al bloqueo comportamental de la reconsolidación 
de recuerdos en sujetos humanos ha estado dirigido precisamente a delimitar aquellas variables que 
impiden el éxito en algunos trabajos.

En cuanto a la hipótesis de la presencia de variables moduladoras que interfieren en la eficacia 
de la extinción posterior a la recuperación, la revisión de Kredlow et al. (2016) encuentra una serie de 
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factores que influyen en la fuerza de los recuerdos. En primer lugar, un entrenamiento asociativo más 
intensivo (mayor número de ensayos y mayor duración del EI) favorece a la extinción tras la recu-
peración frente al procedimiento estándar. En segundo lugar, parece que un aprendizaje implícito o 
automático frente a uno explícito será más facilmente inhibido por este tratamiento que por uno que 
no siguiera a la recuperación. La conciencia declarada de la contingencia entre el EC y el EI está rela-
cionada con las bases neurales en las que se asienta el aprendizaje y parece dificultar la extinción. 
Por otro lado, algunas características de los estímulos (p.e., la capacidad del EC para provocar una 
respuesta de miedo de forma natural) también podrían dificultar el éxito de la intervención, poniendo en 
duda la utilidad de esta estrategia en el tratamiento de trastornos como la aracnofobia.

Por otro lado, la revisión más reciente de Zuccolo y Hunziker (2019) encuentra influencia desde 
variables relativas a las características de los participantes (principalmente genéticas o psiquiátricas), 
algunas condiciones que podrían fortalecer el aprendizaje (antigüedad, cantidad de emparejamientos, 
naturaleza de los estímulos o instrucciones dadas a los participantes), los diferentes protocolos utili-
zados para recuperar el recuerdo (destacando la presencia o no de error de predicción) y el sistema de 
respuesta estudiado. Algunas de las variables que Zuccolo y Hunziker (2019) y otros autores (Monfils 
y Holmes, 2018) hipotetizan que podrían influir en el bloqueo de la reconsolidación, no han podido ser 
modeladas en el análisis de Kredlow et al. (2016). Por lo tanto, se puede observar que el conflicto y 
la variabilidad no se origina sólo en los resultados de estudios empíricos, sino tambien en los trabajos 
dirigidos a aclarar la inconsistencia general.

¿Es la alternativa comportamental realmente aplicable en contextos clínicos?
Desde el punto de vista de algunos autores (Monfils y Holmes, 2018), los métodos basados en 

la interrupción de la reconsolidación para inhibir las respuestas de miedo tienen potencial para ser 
trasladados a poblaciones clínicamente relevantes para el tratamiento de adicciones y trastornos de 
ansiedad.

Un trabajo destacado en este sentido es el de Kredlow y Otto (2015), cuyos participantes escri-
bieron sobre recuerdos autobiográficos negativos (en concreto, sus recuerdos personales de los 
atentados de la maratón de Boston). Después de la reactivación, la reconsolidación de estos recuerdos 
fue interferida con una historia negativa, positiva o neutra. Una semana más tarde, se evaluó su 
memoria. Los resultados son coherentes con la idea de que las condiciones óptimas para llevar a cabo 
la extinción son las más semejantes a la adquisición del miedo, ya que las historias con una valencia 
emocional negativa fueron las que derivaron en una mayor dificultad para recordar el evento traumá-
tico. Aun así, este estudio se centra en recuerdos declarativos y no está determinado si este tipo de 
recuerdos es equivalente a nivel experimental o clínico al condicionamiento aversivo utilizado común-
mente en el estudio de la extinción de miedos. En referencia a esto, al menos dos revisiones (Bolsoni y 
Zuardi, 2019; Lonergan et al., 2013) asumen que, a pesar de que ambos tipos de recuerdos involucran 
diferentes mecanismos neuronales, se pueden categorizar como recuerdos emocionales y, por lo tanto, 
están sujetos al bloqueo de su reconsolidación, en línea con la propuesta de Schiller y Phelps (2011).

La diferencia o similitud entre los recuerdos declarativos y condicionados es relevante porque 
deriva en la cuestión de si son equivalentes, o no, los recuerdos creados en el laboratorio (principal-
mente por condicionamiento pavloviano) a los adquiridos de forma natural tras un evento traumático 
(como ser víctima de un atentado). Son evidentes las implicaciones de esta cuestión y su respuesta 
para la aplicación clínica; si los descubrimientos empíricos no son trasladables al tratamiento de psico-
patologías, toda la investigación y el esfuerzo empleado en el área no persigue un fin ni se encuentra 
justificada.

En cuanto a la aplicabilidad para el tratamiento de recuerdos naturales, se han mencionado 
en este trabajo dos características que los diferencian especialmente de aquellos adquiridos en un 
contexto de laboratorio: su fuerza y antigüedad. Las asociaciones más antiguas y fuertemente codi-
ficadas parecen ser más resistentes a la desestabilización post-recuperación que los recuerdos 
generados experimentalmente por condicionamiento aversivo (Walsh et al., 2018). A raíz de esto y de la 
variabilidad generalizada en los resultados empíricos, varias revisiones incluyen un apartado de reco-
mendaciones para futuros estudios enfocado a guiar el paradigma hacia conclusiones más coherentes.

Así, Monfils y Holmes (2018) proponen delimitar elementos concretos de un recuerdo a extinguir 
mediante el bloqueo de la reconsolidación. En otras palabras, en lugar de tratar un recuerdo traumático 
como un único elemento, podría ser más productivo dirigir el proceso a diferentes componentes de 
un recuerdo complejo como su saliencia o viveza. Estrategias innovadoras como la que ofrecen estas 
autoras muestran potencial para favorecer la replicabilidad de los estudios clínicos en miedos más 
complejos. Aun así, tal vez un paso previo a este tipo de propuestas sería controlar o, por lo menos, 
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justificar la heterogeneidad y discrepancia que caracterizan el área. En esta línea, las recomenda-
ciones que ofrecen tanto Monfils y Holmes (2018) como otras revisiones (Walsh et al., 2018; Zuccolo 
y Hunziker, 2019) destacan la importancia de explorar y delimitar la influencia de las variables modu-
ladoras que hipotéticamente justifican la gran variabilidad encontrada en el área. Zuccolo y Hunziker 
(2019) proponen, para ello, incluir algún tipo de medida de fuerza del recuerdo.

En general, ya sea por la influencia de estas variables moduladoras (siendo la antigüedad y 
fuerza del recuerdo dos de ellas) o por la presencia de sesgos e inconsistencias metodológicas, no se 
han estudiado a fondo y clarificado los parámetros óptimos de recuperación en humanos, lo que deriva 
en cierta incertidumbre sobre la posible traslación de estos procedimientos en recuerdos adquiridos de 
forma natural (Walsh et al., 2018). Este hecho destaca en un contexto caracterizado por la cantidad 
considerable de tiempo y recursos invertidos, precisamente, para clarificar protocolos y parámetros 
para la aplicación en contextos clínicos.

En este trabajo queda patente, en primer lugar, que abundan los intentos de traducir los hallazgos 
en modelos animales a los seres humanos que no han llegado a resultados satisfactorios y, en segundo, 
que tampoco las iniciativas por aclarar el panorama empírico llegan a conclusiones firmes sobre la 
replicabilidad de los estudios más prometedores ni la variabilidad de resultados. Este segundo aspecto 
resulta de especial relevancia si se tiene en cuenta la abundancia de revisiones y metaanálisis dedi-
cados a este cometido. Sin ir más lejos, en este trabajo se han utilizado, principalmente, siete trabajos 
de revisión publicados en la última década (Auber et al., 2013; Bolsoni y Zuardi, 2019; Kredlow et al., 
2016; Lonergan et al., 2013; Monfils y Holmes, 2018; Walsh et al., 2018; Zuccolo y Hunziker, 2019). 

Aunque estos trabajos no alcancen su objetivo principal de clarificar el paradigma empírico, sí 
que reflejan un aspecto característico de esta área de estudio: de todos los apartados que constituyen 
este documento, la traslación de estrategias comportamentales a población clínicamente relevante 
parece ser la más problemática. Esto lleva a plantear la idea de si, en esta sub-área de la investigación 
del bloqueo de la reconsolidación, debe enfocarse la atención en un aspecto diferente al estudio de 
variables moduladoras. Algunos investigadores como Chalkia et al. (2020) opinan que para sostener 
la hipótesis de la presencia de variables moduladoras, “las demostraciones exitosas del efecto deben 
mantenerse al menos en la replicación directa”. 

A este respecto, el presente trabajo ofrece una alternativa dirigida a la raíz del problema, 
tomando como referencia el metaanálisis de Kredlow et al. (2016). Estos autores recogen ocho estu-
dios que exploran la interferencia de estrategias comportamentales en la reconsolidación de recuerdos 
en humanos, entre los cuales destaca el trabajo de tres equipos de investigación (Agren et al., 2012; 
Oyarzún et al., 2012; Schiller et al., 2010, 2013) por alcanzar un tamaño del efecto positivo mayor en 
comparación con el resto de los trabajos. 

En línea con el trabajo de Chalkia et al. (2020), se propone la replicación minuciosa de estos 
estudios seminales como paso previo a la delimitación de parámetros y protocolos. En caso de no 
resultar replicables bajo las mismas condiciones, esto podría deberse a inconsistencias, errores meto-
dológicos o características de la población utilizada en cada caso. Es fundamental que la replicación 
de estos trabajos reproduzca de la forma más fiel y exacta posible las condiciones originales, ya que 
se trata de estudios que ya han sido sujetos a replicaciones no tan minuciosas que han llevado a resul-
tados contradictorios.

En orden cronológico, el trabajo de Schiller et al. (2010) fue replicado con éxito por el mismo 
laboratorio (Schiller et al., 2013; Steinfurth et al., 2014) y por otros (Agren et al, 2017). También se 
encuentran intentos fallidos de replicación (Fricchione et al., 2016; Klucken et al., 2016). Todos estos 
estudios tienen en común desviaciones importantes del protocolo original y podría decirse, por lo tanto, 
que no consisten en replicaciones exactas como aquí se propone. Por el contrario, el equipo de Chalkia 
et al. (2020) sí que empleó una cantidad considerable de recursos en llevar a cabo una replicación 
exacta.

En este reciente estudio, todos los participantes adquirieron y extinguieron la RC según lo 
marcado por Schiller et al. (2010), pero presentaron recuperación espontánea y restablecimiento en las 
pruebas posteriores. Chalkia et al. (2020) declaran fallida la demostración más influyente del efecto del 
bloqueo de la reconsolidación al dirigir un estudio caracterizado por una muestra mayor, análisis previa-
mente especificados y pre-registrados, y una importante reducción de los grados de libertad de los 
investigadores. La aportación principal de este trabajo es el hallazgo de que los resultados de Schiller 
et al. (2010) son dependientes de evaluaciones cualitativas de los experimentadores y decisiones que 
llevan a prescindir de participantes de manera arbitraria. Chalkia et al. (2020) trasmiten que los criterios 
documentados por el equipo de Schiller (2018) en su apéndice complementario al estudio anterior no 
fueron estrictamente aplicados en el trabajo original, ya que se incluyó y prescindió de participantes de 
forma opuesta a lo acreditado en el mismo. 
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Chalkia et al. (2020) concluye su estudio con esta declaración: “En una replicación anterior-
mente registrada, independiente y directa del paradigma original de reactivación-extinción en los seres 
humanos, no obtuvimos ninguna evidencia de que esta impida el retorno del miedo”.  Los autores consi-
deran que sus resultados, sumados a la literatura previa y a la inexactitud demostrada por el equipo de 
Schiller, llevan a la conclusión de que el procedimiento de reactivación-extinción no ofrece evidencias 
lo suficientemente robustas para afirmar que este impida el retorno del miedo en los seres humanos.

Estos descubrimientos recientes sobre la replicabilidad del trabajo pionero de Schiller, et al (2010) 
invitan a una interpretación diferente de las recomendaciones que ofrecen algunos de estos autores 
(Monfils y Holmes, 2018). Por un lado, ponen en duda expectativas tan optimistas como las de imple-
mentar el uso de la reconsolidación en el día a día de las personas y, por otro, cuestionan propuestas 
como la de procurar que las investigaciones venideras se vieran asesoradas y los investigadores entre-
nados por el equipo de la investigación original que ideó el protocolo a seguir (Monfils y Holmes, 2018). 
Asumiendo que el equipo original al que hacen referencia es el que dirigió el estudio de Schiller et al. 
(2010), esta recomendación queda fuera de consideración y resulta cuestionable en la práctica.

Desde el presente trabajo, se anima a replicar, de forma similar al equipo de Chalkia et al. (2020) 
los estudios de Agren et al. (2012) y Oyarzún et al. (2012) con el objetivo de alcanzar un trabajo exitoso 
que se muestre replicable cuando las condiciones sean exactamente las mismas y, a partir de esto, 
delimitar los parámetros óptimos para continuar explorando los límites de la estrategia de reactiva-
ción-extinción.

Conclusiones
El paradigma del bloqueo de la reconsolidación ofrece una aproximación interesante e innovadora a la 
problemática de las recaídas tras la terapia de exposición. La idea de debilitar el recuerdo original del 
miedo en lugar de fortalecer uno nuevo que compita con este no ha sido, ni puede ser, abordada desde 
otro punto de vista y es de esperar que una propuesta de este calibre atraiga la atención de investiga-
dores, clínicos y otros profesionales de la psicología. Al fin y al cabo, la prioridad actual en el panorama 
de la extinción de miedos no es otra que la de contrarrestar o disminuir el retorno del miedo.

Teniendo esto en cuenta y, a pesar de ser una propuesta que parte de premisas contrastadas 
(como es la presencia de un proceso de reconsolidación), en este trabajo queda patente que se trata de 
un área de estudio que aún debe ser explorada y debe dar respuesta a numerosas incógnitas. 

En una síntesis comparativa entre los métodos de intervención farmacológicos y comportamen-
tales queda reflejado que los primeros, además de contar con un mayor recorrido, se caracterizan 
por el uso de protocolos mejor delimitados. Aun así, esta homogeneidad metodológica es observable 
sobre todo en el área de experimentación animal que, aunque mantiene cuestiones sin resolver, ofrece 
resultados más claros y consistentes. El traslado a poblaciones humanas clínicas y subclínicas es 
posible, pero está pendiente de una delimitación más exhaustiva de protocolos y variables modula-
doras. Además, partiendo de la potencial toxicidad de las sustancias administradas para el tratamiento 
de estos trastornos y su posible afectación hormonal, no queda fuera de lugar el planteamiento de prio-
rizar la búsqueda e implementación de estrategias comportamentales. Es importante tener en cuenta 
que se trata de poblaciones previamente medicadas, de forma que un aumento de los fármacos admi-
nistrados y la interacción entre ellos puede ser perjudicial para la salud de los usuarios.

En cuanto a la alternativa comportamental, si bien sigue la premisa de ofrecer tratamientos 
menos invasivos y no farmacológicos, encontramos que la inconsistencia entre estudios y resultados 
es aún mayor. En este trabajo se presentan dos visiones al respecto: la primera, común a varias revi-
siones y metaanálisis del área, sostiene que la variabilidad estadística se debe a una serie de variables 
moduladoras que se deben definir. En segundo lugar, se plantea la posibilidad de que esta variación se 
deba, en realidad, a inconsistencias metodológicas que deben ser revisadas en los trabajos originales.

En cualquier caso, debe quedar constancia de que, al igual que en cualquier ámbito de investiga-
ción, es esencial centrar los recursos y el esfuerzo de los investigadores en llevar a cabo experimentos 
fiables que sigan protocolos exactos previamente definidos. Alcanzar conclusiones firmes y consistentes 
debe ser prioritario y un paso previo a considerar cualquier paradigma en progreso como potencial-
mente exitoso. Además, el estudio y desarrollo de estrategias eficaces dirigidas a debilitar la huella 
del recuerdo del miedo puede resultar muy beneficioso para el tratamiento de diferentes trastornos de 
ansiedad siempre que el proceso cumpla con requisitos de calidad necesarios.
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Resumen
Los niños y niñas necesitan de un contexto familiar seguro para su sano desarrollo, sin embargo, algunas 
familias carecen de competencias parentales adecuadas para ofrecer ese contexto. El presente documento 
consiste en una propuesta de intervención dirigida a familias biológicas que tienen dichas carencias y han 
sido objeto de aplicación de una medida de protección que ha implicado la separación familiar y la atención 
de la niña o el niño. La medida de protección idónea para el desarrollo del menor es el acogimiento familiar, 
cuando existe previsión de reunificación. En estas situaciones es fundamental el régimen de visitas para 
la promoción de la reunificación familiar. El objetivo general de esta propuesta es ayudar a estas familias a 
lograr el retorno de los menores al hogar. Esto se pretende conseguir por medio de la adquisición de con-
ductas promotoras de apego seguro y de un estilo educativo adecuado para el desarrollo de competencias 
parentales correctas. Para ello, se ha diseñado una intervención fundamentada en dos programas basados 
en evidencias: el programa ABC, para la adquisición de las conductas promotoras de apego seguro y, 
el programa Empecemos, para la obtención de un mejor estilo educativo. La intervención cuenta con 12 
sesiones que se desarrollarán en el momento de las visitas y, en los puntos de encuentro establecidos. Se 
espera que los padres y madres adquieran las competencias parentales adecuadas y puedan alcanzar la 
reunificación familiar.

Palabras clave: Competencias parentales, reunificación familiar, medida de protección, acogimiento familiar, 
apego seguro, estilo educativo.

Abstract
Children need a safe family context for their healthy development, but some families lack appropriate paren-
ting skills to provide such a context. The present document consists of an intervention proposal addressed 
to biological families that have such deficiencies and have been subject to the application of a protection 
measure that has implied the separation of the child. In these families, and more specifically in those where 
reunification is expected, the ideal protection measure for the child’s development is foster care. This mea-
sure includes a visitation regime, which is fundamental for the promotion of family reunification. The general 
objective of this proposal is to help these families achieve the return of the children to their homes. This 
is intended to be achieved through the acquisition of behaviors that promote secure attachment and an 
adequate educational style for them to acquire the correct parental competencies. For this purpose, an inter-
vention has been designed based on two evidence-based programs: the ABC program, for the acquisition 
of behaviors that promote secure attachment, and the Empecemos program, for the acquisition of a better 
educational style. The intervention consists of 12 sessions that will take place at the time of the visits and at 
the established meeting points. It is expected that parents will acquire adequate parenting skills and will be 
able to achieve family reunification.

Keywords: Parental skills, family reunification, protection measures, foster care, secure attachment, educa-
tional style.
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Introducción
Existen familias cuyos progenitores carecen de capacidades para ofrecer el cuidado y la protección 
necesaria para la promoción de un sano desarrollo infantil. La mayoría de estos padres y/o madres 
tienen serias dificultades para desarrollar una vinculación positiva con sus hijas o hijos y suelen 
presentar estilos educativos no apropiados.

El presente trabajo consiste en una propuesta de intervención dirigida a familias con dichas 
carencias, concretamente a madres y padres con hijos en edad infantil (menos de 6 años), que se 
encuentran en régimen de acogimiento familiar y, cuyo plan de caso contempla la reunificación familiar. 
La propuesta está dirigida a que los participantes aprendan y desarrollen conductas promotoras de 
apego seguro cuando se relacionan con sus hijos o hijas y a que utilicen estilos educativos adecuados. 
Este aprendizaje y adquisición de habilidades son necesarias para que estas familias adquieran las 
competencias parentales que se requieren para una adecuada reunificación familiar.

En este sentido, el proyecto que se desarrolla en este trabajo se sustenta en que, tanto la adqui-
sición de conductas promotoras de apego como la de un estilo educativo inductivo, constituyen factores 
fundamentales para ofrecer un contexto familiar de protección y cuidado adecuado, que promocione el 
óptimo desarrollo del menor (Amorós et al, 2003). 

El ámbito en el que se desarrolla el proyecto, el acogimiento familiar, constituye la medida de 
protección más adecuada para el desarrollo de niños, niñas o adolescentes que han tenido que ser 
separados de su familia de origen (Jiménez & Palacios, 2008). Una característica fundamental de 
los acogimientos familiares es que, en casi todos los casos, los menores tienen régimen de visitas y 
contactos con sus padres y/o madres. Estas visitas son de gran relevancia, ya que permiten el mante-
nimiento del vínculo afectivo con sus familiares, el cual resulta fundamental cuando hay previsión de 
reunificación familiar. Sin embargo, debido a las carencias antes mencionadas que suelen tener las 
familias de origen, existe la necesidad de intervenciones profesionales que optimicen la calidad de las 
visitas (Salas et al., 2021).

Las cifras revelan que en Andalucía se produjeron un total de 3.364 acogimientos familiares en 
el año 2019, de los cuales, causaron baja 1.060. De estas bajas notificadas solo hubo 77 por reuni-
ficación familiar, el resto, fueron por otros motivos (mayoría de edad, adopciones, cambio de medida 
de protección como acogimiento residencial o tutelas voluntarias y, la mayoría por causas no especifi-
cadas) (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2020). Estos datos corroboran la evidencia de 
la necesidad de las intervenciones específicamente diseñadas para fomentar la reunificación familiar, 
como la que se presenta en esta propuesta. Así, se pretende realizar el diseño de un proyecto de inter-
vención específico que ayude a estas familias bilógicas en la adquisición de competencias parentales 
adecuadas, para que, con la adquisición de estas, los progenitores puedan crear un contexto familiar 
apropiado que contribuya a la promoción de la reunificación familiar.

Para conseguir la adquisición de estas competencias parentales, se ha diseñado una interven-
ción basada en dos programas basados en evidencias.  El programa ABC (Dozier & Bernard, 2019) 
se ha tomado como referencia para el diseño de la intervención que se va a centrar en la adquisición 
de conductas promotoras de apego seguro y, el programa Empecemos de Romero et al. (2013) para 
la parte de la intervención sobre la adquisición de pautas educativas correctas. El primero de estos 
programas se centra en dotar a los padres y madres participantes de conductas promotoras de un 
apego seguro, imprescindibles para ofrecer una crianza afectiva. El segundo programa se dirige a que 
los participantes adquieran pautas educativas que conformen un estilo educativo inductivo. 

Tras la intervención se espera que los progenitores dispongan de conductas promotoras de apego 
seguro como el incremento de respuestas cariñosas y sensibles hacia sus hijos e hijas, conductas 
en armonía con la iniciativa de estos y la disminución de conductas atemorizantes por parte de los 
progenitores. Además, se espera conseguir en estas familias la mejora de la comunicación familiar, el 
establecimiento de límites y el uso de estrategias de autocontrol, que forman parte de las pautas educa-
tivas que les ayudan a lograr el objetivo de la intervención.

1. La importancia del contexto familiar en el desarrollo óptimo infantil
Las principales dimensiones de referencia para determinar que un contexto familiar es seguro para el 
desarrollo infantil son: a) la satisfacción de las necesidades evolutivas del menor (salud, educación y 
desarrollo emocional), b) los elementos del entorno que condicionan la labor parental (empleo, condi-
ciones de la vivienda, recursos sociales, historia familiar) y, c) las competencias parentales (Dávila, 
2015). Dentro de dichas competencias parentales, según Barudy y Dantagnan (citado en Ger & Sallés, 
2011) se encuentran dos componentes fundamentales: los vínculos de apego y los estilos educativos. 
Pero además de estos componentes, elementos como cuidados básicos, garantías de protección del 
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menor, sensibilidad emocional, estimulación adecuada del menor, establecimiento de límites y guía de 
la conducta y cierta estabilidad en la vida del menor, también forman parte de las capacidades paren-
tales necesarias para el buen desarrollo de los menores (Rodrigo et al., 2009). 

Además de lo anterior, la familia ocupa un importante papel en el fomento de la adquisición de 
otras habilidades durante la infancia y adolescencia. Así, es en el contexto familiar donde se establece 
un espacio de gran relevancia para el aprendizaje y el fomento de las habilidades sociales. Espacio 
donde la comunicación intrafamiliar se configura como factor esencial dentro del sistema familiar que 
se debe caracterizar por la transmisión de sentimientos y emociones que permiten la formación de 
vinculaciones familiares estables (Suárez & Vélez, 2018).

En esta misma línea, en un análisis del funcionamiento familiar, Musito (citado en Dávila, 2015) 
corrobora la especial importancia que cobra la comunicación junto al afecto y al apoyo para un funciona-
miento familiar adecuado que permita una correcta adaptación a las situaciones de crisis. Situaciones 
que en algunos casos pueden afectar al contexto familiar y suponer un obstáculo en el desarrollo de un 
apego sano en el infante (Bowlby, 1985 citado en Dávila, 2015).

2. Situaciones de contextos de riesgo en la familia
2.1. Contextos familiares de riesgo
En línea con lo expuesto anteriormente, la familia debe ser promotora de un apego seguro, así como 
ofrecer unos estilos educativos apropiados, que contribuyan a un sano desarrollo socioemocional 
durante la infancia. En este sentido, la familia debe ofrecer un contexto seguro para los menores, 
donde las necesidades básicas de estos sean atendidas de manera adecuada, además de contar con 
una presencia de elevadas dosis de afecto y una buena comunicación familiar (Amorós et al, 2003).

Sin embargo, algunos tipos de familia disponen de estilos educativos inadecuados y establecen 
vínculos negativos, ofreciendo de este modo, un contexto familiar inseguro, hasta el punto de mostrar, 
en casos extremos, un estilo de crianza negligente o maltratante que afecta al normal desarrollo del 
menor (Arranz & Torralba, 2017). 

A este respecto, la falta de capacidad que presentan estas familias, en muchos casos, viene 
determinada por una acumulación de circunstancias que las rodean. Estas familias, denominadas multi-
problemáticas, se caracterizan por la cronicidad de una situación de precariedad, tanto en el ámbito 
laboral como en la vivienda, falta de apoyo social y familiar (Consejería de Igualdad, Políticas Sociales y 
Conciliación). Asimismo, es muy habitual que estas circunstancias aparezcan junto al abuso de sustan-
cias, violencia de género, problemas de salud mental y prostitución (Moya et al., 2015). En este tipo de 
familias, la probabilidad de manifestaciones de hostilidad, rechazo, abandono, maltrato, que provienen 
de las figuras de apego es más alta, lo cual, tiene como resultado el desarrollo en el infante de un apego 
inseguro, probablemente desorganizado (López et al., 2010). 

En el ámbito legal existe, tanto en acuerdos internacionales como en la normativa española y 
andaluza, una clara prioridad de los derechos y necesidades de la infancia y de la adolescencia. A 
este respecto, tanto en la legislación estatal (Ley Orgánica 1/1996, de 15 de enero, y la Ley Orgánica 
26/2015 de modificación del Sistema de Protección a la Infancia y a la Adolescencia) como en la auto-
nómica (Ley 4/2021, de 27 de julio, de Infancia y Adolescencia de Andalucía), se establece la primacía 
del interés superior del menor sobre cualquier otro interés. De este modo, cuando existen riesgos 
para el adecuado desarrollo de un o una menor se establecen medidas de protección bajo este marco 
normativo que, en los casos más extremos, implican la separación del niño o la niña de la familia de 
origen.

2.2. Medidas de protección
Entre las medidas de protección que se encuentran recogidas tanto en la normativa estatal como en la 
normativa autonómica andaluza están el Acogimiento Residencial, el Acogimiento Familiar y la Adop-
ción, las cuales se describen brevemente a continuación según la Consejería de Igualdad, Políticas 
Sociales y Conciliación de Andalucía.

La medida de protección más extrema es la Adopción, ya que establece una separación sin 
previsión de reunificación y con modificación del estatus jurídico de la filiación.

El Acogimiento Residencial es aquella medida de protección caracterizada por el cuidado colectivo 
de menores en centros residenciales en los que se atienden sus necesidades por parte de profesio-
nales cualificados para ello. En esta medida los menores pueden permanecer de manera temporal o 
permanente mientras se encuentra una familia adecuada para acogerlos, o bien se produzca la reinte-
gración con su familia de origen. 
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El Acogimiento Familiar consiste en una medida de protección que propone la convivencia con 
una familia (ajena o extensa), evitando la entrada o prolongación de la permanencia del menor en un 
centro y manteniendo los lazos de vinculación y posibilidades de contacto con sus familias de origen. 
Dentro de esta medida se encuentran las siguientes: 

 - El Acogimiento de Urgencia: se adopta para una duración de pocos meses; esta medida se 
aplica cuando es necesaria una separación del menor de su familia de forma inmediata, suele 
acordarse para menores de siete años y tienen el objetivo de evitar que niños y niñas de corta 
edad ingresen en un centro de protección.

 - El Acogimiento Temporal: constituye una medida de carácter transitorio, para una duración 
máxima de dos años (prorrogables). Se trata de una medida indicada para menores de 
cualquier edad, que se adopta en situaciones de crisis familiares y es aplicada mientras se 
resuelve una medida de protección más estable o mientras se produce una situación que 
prevea la reintegración familiar.

 - El Acogimiento Permanente: se adopta en casos donde no se considera la posibilidad de una 
reintegración familiar. Se establece entonces para el menor o la menor, una integración en 
otra familia de manera estable y duradera, aunque, casi siempre, se mantiene el vínculo con 
sus familias biológicas. 

A su vez, estos tipos de Acogimientos Familiares pueden ser: modalidad con familia extensa, en 
la que los menores son acogidos por familiares propios; o modalidad con familia ajena, en la que los 
niños y niñas son integrados en una familia ajena a la suya.

Para concluir, con respecto al Acogimiento Familiar como medida de protección, es de interés 
señalar que esta pretende dar la respuesta más acertada, tratando de ofrecer las mejores atenciones 
a las necesidades afectivas, educativas, de salud y material, a la vez que tratan de evitar la entrada de 
estos menores en las instituciones (Jiménez & Palacios, 2008).

3. Acogimiento familiar: Visitas 
Una de las características principales de las medidas de Acogimiento Familiar expuestas en el anterior 
apartado, es el mantenimiento de las visitas y contactos que en la mayoría de los casos los menores 
mantienen con sus familias biológicas. Estos contactos son muy relevantes para no perder las rela-
ciones familiares, las cuales, son fundamentales, especialmente, cuando la meta es la reunificación 
familiar (Salas et al., 2021).

A este respecto, existen estudios que tras analizar las visitas concluyen que el mantenimiento del 
vínculo afectivo con sus familiares biológicos constituye una de las principales ventajas de la medida 
de acogimiento. Este mantenimiento ayuda al menor en el desarrollo de su identidad, el conocimiento 
de su historia personal y familiar, y a que consiga una mejor adaptación a la situación de acogimiento. 
Sin embargo, otros estudios, a pesar de las numerosas ventajas que pueden suponer las visitas, esta-
blecen que no siempre son positivas; incluso plantean que en ocasiones pueden ser perjudiciales 
afectando negativamente a la adaptación del menor a la situación de acogimiento. Aunque se evidencia 
una falta de consenso entre las conclusiones de los estudios realizados, existe concordancia acerca 
de que, si estos contactos durante las visitas son de calidad óptima y además contienen intervenciones 
profesionales efectivas, contribuirán a la estabilidad del acogimiento y a acortar el tiempo de reunifica-
ción con la familia biológica (Salas et al., 2021).

En cuanto a la probabilidad de la reunificación, autores como Perkins (1997) citado en León y 
Palacios (2004) añaden que la reunificación es más probable si las visitas son regulares y progra-
madas y además disponen de buena calidad. De esta manera, se puede afirmar que la frecuencia de 
las visitas junto a la calidad de las mismas constituye factores importantes para reducir la duración de 
la separación de los progenitores de sus hijos e hijas (Milner, 1987 citado en León y Palacios, 2004). 
Recientemente, una revisión de Boyle (2017) encontró que la evolución de las visitas depende en gran 
parte de la relación previa de los niños con sus progenitores; es decir, cuando esta relación ha sido 
positiva, las visitas (y la mayor frecuencia de estas) posibilitarán la reunificación, la disminución de 
problemas y el mayor vínculo con la familia de origen. Igualmente, según lo mostrado por Molero et al. 
(2011) tanto la mayor frecuencia como las relaciones afectivas positivas entre las familias y sus hijos 
durante las visitas son factores que favorecen la reunificación familiar.

En esta línea, se puede afirmar que cuando el objetivo del caso es la reunificación familiar, las 
visitas son indispensables por diferentes motivos. Por una parte, porque permiten que los niños y 
niñas acogidos puedan percibir una continuidad en su historia de vida, sintiendo que la separación de 
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su familia de origen no es definitiva, sino un paréntesis temporal y que, durante este, pueden seguir 
viendo a sus padres y continuar sus vínculos afectivos con ellos (Amorós et al., 2003). Por otra parte, 
las visitas ayudan a mantener las expectativas de retorno de los menores y sus familias (McWey & Cui, 
2017; Schofield & Beek, 2009).  

Es importante indicar que, desde la perspectiva de las familias de origen, las visitas representan 
la oportunidad de continuar dando afecto a sus hijos e hijas, además de contribuir a mantener vivo 
el deseo de recuperarlos (Amorós y Palacios, 2004 citado en Bernedo et al., 2020). Asimismo, estas 
visitas constituyen un estímulo para superar sus problemas y conseguir recuperar a sus hijos e hijas 
(Amorós et al., 2003).

Sin embargo, como se ha señalado anteriormente, la gran mayoría de estas familias adolecen 
en general de habilidades parentales positivas para relacionarse con sus hijos, y, concretamente, de 
capacidad para promover el desarrollo de apegos seguros y de estilos educativos apropiados. En 
este sentido, los profesionales y técnicos que supervisan las visitas señalan como inconvenientes de 
los contactos, los mensajes inapropiados que la familia biológica hace a sus hijos y los conflictos de 
lealtades que pueden producirse (Aurrekoetxea & Pozo, 2019). Así mismo, indican que las familias 
biológicas necesitan más información, preparación y apoyo en los encuentros con sus hijos, y una 
supervisión de calidad para mejorar las visitas (Fuentes et al., 2019; Haight et al., 2002). En esta línea, 
los estudios de Salas et al. (2009; 2016) encontraron que la calidad de la interacción durante las visitas 
era baja en la mayoría de los casos según la valoración de los técnicos. Algunos estudios encuentran 
que las visitas, en ocasiones, provocan en las niñas y niños ansiedad, rabia y sentimientos de ambi-
valencia hacia las mismas y su familia biológica, provocándoles conflicto de lealtades (Prasad, 2011). 
De este modo, para que las visitas sean realmente beneficiosas, algunos autores han recomendado 
analizar la particularidad de cada caso (Prasad, 2011; Sen y Broadhurst, 2011; Taplin, 2005), planificar 
las mismas adecuadamente y apoyar a todos los implicados (Moyers et al., 2006).

Aspectos muy importantes de las visitas como las relaciones afectivas durante estas, el tipo de 
interacciones que ocurren entre los participantes o las pautas educativas de los y las visitantes, entre 
otros, han sido muy escasamente estudiados a pesar de ser indicadores esenciales para evaluar estas 
visitas. Recientemente, Salas et al. (2021) realizaron un análisis cualitativo profundo del comporta-
miento en 20 menores acogidos y sus familias biológicas durante los encuentros. Los autores analizaron 
aspectos como la comunicación, las respuestas educativas de las familias, las muestras de afecto y el 
grado de participación. También se consideró el comportamiento de los técnicos durante las visitas, así 
como las características del lugar. En general el estudio mostró que en diversos casos las interacciones 
mostraban importantes carencias afectivas, comunicativas y educativas. Por ejemplo, se encontraron 
dificultades importantes con el manejo de las emociones, la comunicación y en las estrategias educa-
tivas de las familias biológicas. La falta de habilidades en estas áreas puede tener un impacto desde 
el inicio de la visita (por ejemplo, ausencia de saludos afectuosos) e influir en la interacción a lo largo 
de la misma. También se observaron interacciones altamente inapropiadas en algunos casos, como 
lenguaje despectivo e insultos, de ambas partes. Hubo otros comportamientos que, aunque no fueron 
tan negativos, impidieron que la visita fuera una experiencia agradable y favorable para los involucrados. 
También se registraron situaciones con tensión evidente entre padres e hijos, sin una intervención 
adecuada por parte de los técnicos que estaban supervisando. Así, en general, estas observaciones 
dan cuenta de falta de afecto y cariño, inadecuadas relaciones sociales y problemas en la adquisición 
de normas educativas y valores.

En este contexto, se puede afirmar la necesidad de una intervención específica para la prepa-
ración de las visitas dirigida a la familia biológica, especialmente, en los casos en los que existe una 
previsión de reunificación (Salas et al., 2021). Así, las visitas constituyen un momento crucial para 
evaluar las relaciones familiares a la vez que son un contexto ideal para la intervención profesional 
dirigida a la implementación de mejoras.

En definitiva, teniendo en cuenta los estudios previos sobre la importancia de mantener los 
vínculos entre los menores acogidos y sus familiares, las dificultades que implican las visitas y dada la 
ausencia de un protocolo de actuación profesional enfocado en la reunificación y en la preparación y 
mejora de las visitas, es necesario el desarrollo de intervenciones dirigidas a conseguir que estas fami-
lias adquieran habilidades parentales y estilos educativos durante las visitas. La adquisición de estas 
habilidades se traduciría en una mejora en la interacción de progenitores y sus infantes, y gracias a ello, 
se lograría la reunificación familiar. Así, en el presente trabajo se muestra una propuesta de interven-
ción específica para la mejora de las habilidades parentales de familias con hijos o hijas menores de 6 
años, en régimen de acogimiento en familia ajena y cuyo plan de caso sea la reunificación.
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4. Justificación teórica de la propuesta de intervención
Entre las necesidades básicas más importantes durante la etapa infantil está la seguridad emocional. 
Así, las personas, para su adecuado desarrollo necesitan sentirse aceptadas, apoyadas incondicional-
mente por adultos sensibles y cuidadosos. Estas experiencias tempranas permitirán la construcción de 
vínculos de apegos seguros. 

Junto con la construcción del apego, otra experiencia fundamental para el adecuado desarrollo 
es la de disponer de personas adultas que utilicen unos estilos educativos apropiados para guiar y 
ayudar al autocontrol y autorregulación de los menores. En este sentido, las niñas y niños necesitan 
desde muy pequeños vivir en un ambiente que favorezca el autocontrol y el desarrollo socioemocional, 
que les ayude a comprender la necesidad de una conducta orientada a lograr una adecuada convi-
vencia social (López, 2008).

4.1. Apego
El apego es un concepto fundamental en el ámbito de la crianza y de las relaciones entre progenitores 
y sus infantes. Es definido originalmente por Bowlby (1969) como la tendencia de los niños y niñas a 
buscar el contacto con uno o más cuidadores en aquellos momentos de miedo, preocupación o vulnera-
bilidad, y encontrar ese contacto reconfortante (Bowlby, 1969 citado en Fearon, 2017). Posteriormente, 
Ainsworth y Bell (1970) ofrecen una definición del concepto de apego en la que lo describen como 
aquella relación especial que establece el infante con ciertas personas. Relación que representa un 
lazo afectivo entre este y cada una de las personas con las que interacciona (Ainsworth y Bell, 1970 
citado en López & Ortiz, 1999).

Entre las características conductuales fundamentales asociadas a este vínculo se encuentran: 
esfuerzos por mantener proximidad con la figura de apego, mantenimiento del contacto a través de 
los sentidos, una conducta exploratoria del entorno a partir de la figura de apego como base segura, 
una manifestación de ansiedad de separación y la experimentación de sentimientos de abandono y de 
desolación ante la pérdida de la figura de apego (López & Ortiz, 1999).

La Teoría del Apego constituye uno de los supuestos teóricos con más solidez en el ámbito 
del desarrollo emocional. Dicha teoría establece la relevancia que desempeña el apego en aspectos 
especialmente importantes para el buen desarrollo del menor. Entre estos aspectos se encuentran el 
desarrollo de la configuración mental, la adquisición de confianza y seguridad y, por último, el propio 
desarrollo emocional (Persano, 2018).

Para la evaluación de los tipos de apego, Ainsworth y colaboradores (1978) desarrollaron un 
procedimiento de laboratorio denominado “La Situación Extraña”. Dicho procedimiento consistía en el 
establecimiento de dos episodios de separación entre el niño y su cuidador o cuidadora y posterior-
mente se realizaba un análisis de la conducta infantil como respuesta ante estas situaciones (Ainsworth 
et al., 1978 citado en González et al., 1995).

Este experimento permitió la evaluación de la calidad del apego en los dos primeros años de vida 
y gracias a él se establecieron tres estilos o patrones básicos del apego, los cuales, según González et 
al. (1995) se sintetizan a continuación.

En el apego seguro los niños y niñas suelen mostrar un nivel ajustado de búsqueda de proxi-
midad y contacto hacia la madre en momentos de miedo. En el apego ansioso ambivalente los niños 
y niñas muestran una excesiva búsqueda de proximidad con la madre en situaciones de estrés. Sin 
embargo, en al apego evitativo, los niños y niñas tienden a mostrar una escasa proximidad y manteni-
miento de contacto hacia la madre. 

Posteriormente, Main y Solomon (1990) describen un cuarto estilo de apego, el desorganizado, el 
cual, se configura como resultado de la combinación de apegos ambivalentes y evitativo, intercalando 
conductas de los dos estilos (González et al., 1995). Este tipo de apego, el apego desorganizado, se 
manifiesta con conductas impredecibles infantiles (acercamiento o evitación de la madre) y/o conductas 
contradictorias y extrañas. Este comportamiento en los menores se ha relacionado con conductas 
parentales atemorizantes y/o intrusivas (Main y Hesse, 1990) y con situaciones de maltrato o depresión 
grave de las figuras de apego (Lyons Ruth et al., 1990). 

Por otro lado, según Ainsworth (1979) las conductas de cuidado ofrecidas por madres y padres 
muestran diferencias que determinan la calidad del vínculo (Ainsworth, 1979 citado en González et al., 
1995). De este modo, las madres o principales figuras de cuidado de niños con estilo de apego seguro 
se distinguen por ser, cálidas, responsivas y emocionalmente expresivas, sensibles a las señales que 
estos manifiestan, interpretándolas de manera adecuada. Sin embargo, en el Apego ambivalente, las 
madres y padres de estos niños y niñas se caracterizan por ser inconsistentes y contradictorias, mues-
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tran su interés buscando contacto físico con ellos, pero a menudo se equivocan en las interpretaciones 
de las señales del hijo. En cuanto al Apego evitativo, las principales figuras de cuidado se caracterizan 
por ser frías, insensibles y rechazantes, además de impacientes e intolerantes hacia sus infantes, 
mostrando un patrón caracterizado por el rechazo y la falta de respuesta a las necesidades del menor 
(González et al., 1995).

Por último, en el tipo de apego más problemático, el Apego desorganizado, los progenitores 
muestran graves incompetencias parentales. Se trata de padres y madres que principalmente se carac-
terizan por padecer patologías mentales, alcoholismo y toxicomanías. La mayoría son padres y madres 
que manifiestan conductas desconcertantes e impredecibles que incluyen algunas de protección, alter-
nadas con otras de rechazo, atemorizantes e incluso violentas y agresivas, lo cual, lleva al menor a una 
situación confusa en la cual se siente vinculado a la vez que temeroso respecto de la figura de apego. 
Constituye un patrón frecuente en progenitores maltratadores, abusivos y negligentes (Garrido-Rojas, 
2006). 

4.2. Estilos educativos
Otro factor esencial relacionado con el desarrollo óptimo infantil es el estilo de crianza de los cuida-
dores. En este sentido, se ha encontrado que para que dicho estilo educativo se asocie al desarrollo de 
un apego seguro en la infancia, es necesaria la existencia en el mismo, por parte de los progenitores, 
de una comunicación abierta junto a una alta sensibilidad (Easterbrooks et al., 2000 citado en Dávila, 
2015).

En este contexto, Baumrind (1997) establece su clasificación de estilos educativos basándose 
en la combinación de las variables de control, afecto y comunicación, dando lugar a tres estilos diferen-
ciados: estilo inductivo (antes llamado democrático), autoritario y permisivo (Baumrind, 1997 citado en 
Torío et al., 2008). El estilo educativo, asociado a una parentalidad competente, se muestra en progeni-
tores que disponen de un estilo en el que se suele utilizar el razonamiento y la negociación para dirigir 
la conducta del menor (Torío et al., 2008).

Sin embargo, los modelos de crianza que según Barudy y Dantagnan (2005) citado en Ger & 
Sallés (2011) se corresponden con una parentalidad incompetente son el autoritario y el permisivo, 
diferenciándose en este último los estilos: indulgente y negligente.

En una breve descripción de estos estilos, según Torío et al. (2008), el represivo-autoritario se 
caracteriza por centrarse en creencias absolutistas, que incluyen un incondicional respeto a las normas, 
un distanciamiento afectivo y un uso del control por medio de amenazas, castigos físicos y rechazo, 
sin facilitar la comunicación; en el indulgente, los padres no se muestran como una figura de autoridad, 
las normas no son explicitas ni claras y evitan la confrontación con los hijos, creando un ambiente de 
desorden y ambivalencia. Por último, el negligente, se caracteriza porque los niños y niñas no reciben 
ni cuidados básicos ni atención educativa por parte de sus progenitores. Además, en este estilo se da 
una falta de contacto afectivo, una comunicación mínima y falta de figura de autoridad.

En suma, se puede afirmar que las competencias parentales se componen de las capacidades y 
habilidades de los progenitores para proteger, cuidar y educar a sus infantes, además de asegurarles 
un sano desarrollo. Sin embargo, si se produce el incumplimiento de estas funciones parentales se 
puede generar situaciones de negligencia, que pueden tener consecuencias negativas en los menores, 
pudiendo estos desarrollar un apego inseguro (Barudy y Dantagnan, 2005 citado en Ger & Sallés, 
2011).

5. Revisión de programas dirigidos a la mejora de competencias parentales
Según la revisión de programas realizada, se han encontrado programas dirigidos a la mejora de 
habilidades parentales de familias en riesgo psicosocial. Algunos de los más actuales realizados en 
España se enumeran a continuación: Educar en Positivo del grupo FADE (www.educarenpositivo.es); 
Aprender Juntos, crecer en familia (Amorós et al., 2011); Programa de Formación y Apoyo Familiar 
(Hidalgo et al., 2011); el Programa-Guía para el desarrollo de competencias emocionales educativas 
y parentales (Martínez-González, 2009); Crecer felices en familia: Un programa de apoyo psicoedu-
cativo para promover el desarrollo infantil (Rodrigo et al., 2008). A nivel internacional destacan los 
siguientes:  P.I.P.P.I. (Programma di Intervento Per la Prevenzionedell’Istituzionalizzazione) (Milani et 
al., 2011; Milani et al., 2013); Attachment & Biobehavioral Catch-up (ABC) (Dozier & Bernard, 2019; 
Dozier, Bernard, & Roben, 2017) Strengthening Family Program (Kumpfer, Dermach y Child, 1989), y 
Triple P: Positive Parenting Program (Sanders, 1999).

http://www.educarenpositivo.es
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Sin embargo, en cuanto a programas dirigidos específicamente a las familias implicadas en los 
procesos de acogimientos familiares, en la revisión realizada, solo se han encontrado en España dos 
programas: Caminar en familia (GRISIJ, 2015), orientado a favorecer el acogimiento y la reunificación 
con la familia biológica y dirigido a familias cuyos hijos tienen edades comprendidas entre 8 y 16 años 
y, Las visitas: un espacio de desarrollo familiar (Bernedo et al., 2020), dirigido a familias con hijos 
acogidos mayores de 5 años y, adaptado para la intervención durante las visitas, para mejorar la calidad 
de las mismas, pero no orientado a la reunificación familiar de manera específica.

Tras lo expuesto, se puede concluir que hay un déficit en nuestro país en cuanto a programas 
de intervención dirigidos específicamente a las familias biológicas con hijos en régimen de acogimiento 
familiar y, más concretamente dirigido a familias con hijos e hijas en edad infantil (0-6años). Asimismo, 
no se han encontrado intervenciones dirigidas a las visitas de acogimientos familiares con previsión/
posibilidad de reunificación. Por lo tanto, se observa la necesidad del diseño de programas específicos 
para mejorar la calidad del contacto y de las interacciones entre progenitores y sus hijos e hijas orien-
tados a conseguir el retorno con su familia de origen. Se pretende que estas intervenciones trabajen 
específicamente el establecimiento de relaciones que promuevan el apego seguro y los estilos educa-
tivos adecuados para ayudar a los familiares a conseguir la reunificación familiar. 

6. Objetivos de la propuesta
6.1. Objetivo general 

 - Diseñar un proyecto de intervención específico para las visitas, centrado en las relaciones de 
apego y en los estilos educativos, para que las familias biológicas con hijos e hijas en edad 
infantil (0- 6 años) acogidos con familia ajena adquieran habilidades y capacidades parentales 
que aumenten la calidad de las interacciones y promuevan la reunificación familiar. 

6.2. Objetivos específicos 
A continuación, se exponen los objetivos específicos que se pretende que adquieran las familias a las 
que va dirigido el programa:

 - Objetivo 1. Aumentar los comportamientos cariñosos de los padres y/o madres.

 - Objetivo 2. Mejorar la capacidad de los progenitores para seguir la iniciativa de su hijo e hija. 

 - Objetivo 3. Disminuir los comportamientos potencialmente atemorizantes del progenitor.

 - Objetivo 4. Dotar a los progenitores de estrategias que ayuden a los menores a regular sus 
emociones.

 - Objetivo 5. Desarrollar habilidades para la calma propias y, en consecuencia transmitirlas a 
los hijos.

 - Objetivo 6. Aprender a utilizar las técnicas de solución de problemas.

 - Objetivo 7. Mejorar la comunicación familiar.

 - Objetivo 8. Saber establecer límites y reglas familiares y dar de órdenes eficaces.

7. Propuesta de intervención: Aprendiendo educar con afectividad
Para conseguir los objetivos propuestos se diseña el presente proyecto específico, Aprendiendo educar 
con afectividad, dirigido a familias biológicas, cuyos hijos tienen edades comprendidas entre cero y 
seis años y se encuentran en régimen de acogimiento familiar. El proyecto consistirá en una interven-
ción para favorecer el establecimiento de un apego seguro y la mejora de los estilos educativos de 
estas familias. La implementación del mismo se realizará por medio de acciones guiadas por técnicos 
profesionales durante las visitas, en los respectivos puntos de encuentro. Para conseguir los objetivos 
específicos, el diseño del proyecto se ha basado en la adaptación de dos programas fundamentados 
en evidencias, uno para el desarrollo del apego seguro y otro para la mejora de los estilos educativos.

Por un lado, la intervención en el apego estará fundamentada en el programa ABC, de Mary 
Dozier, Attachment & Biobehavioral Catch-up (Dozier & Bernard, 2019), programa orientado a la cons-
trucción de un vínculo afectivo seguro. Dicho programa cuenta con una robusta base empírica, formada 
por datos que demuestran que esta intervención tiene resultados favorables en relación con el apego 
(Bernard et al., 2012 citado en Carrera, 2020). Los resultados demuestran que progenitores que reciben 
una intervención ABC aumentan la sensibilidad en su respuesta con respecto a los otros padres que 
reciben otro tipo de intervención (Bick & Dozier, 2013).
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El programa ABC consiste en un manual orientado a dotar a los progenitores de una calidad 
en las interacciones con sus infantes promotoras de un apego seguro. Este programa se basa en tres 
pilares fundamentales:

 - Ofrecer un cuidado sensible a las necesidades del menor

 - Seguir la iniciativa del menor

 - Evitar conductas atemorizantes en los progenitores

Con esta parte del proyecto se trabajarán los objetivos 1, 2, 3 y 4, los cuales, implican el aumento 
de las conductas cariñosas, la mejora de la capacidad para actuar en sincronía y seguimiento del ritmo 
del menor, la disminución de las conductas potencialmente atemorizantes y el desarrollo de habilidades 
que ayuden al menor a regular sus emociones. 

Por otro lado, para la intervención dirigida a mejorar los estilos educativos, esta propuesta se 
basará en el programa de entrenamiento a padres, Empecemos, de Romero et al. (2013). Se trata de 
un programa desarrollado a partir de investigaciones y adaptaciones de intervenciones con validez 
empírica y dirigido a generar cambios en los contextos familiares. 

El programa Empecemos es un manual de entrenamiento a padres y madres dirigido a dotar a 
estos de herramientas que posibiliten la mejora en sus estilos de interacción familiar, gracias al apren-
dizaje de estrategias como (Romero et al., 2013):

 - La comunicación positiva

 - El autocontrol 

 - La solución de conflictos familiares 

En esta parte se trabajarán los objetivos 5, 6, 7 y 8 del proyecto, es decir, se abordará el desa-
rrollo de habilidades propias para la calma, la adquisición de técnicas de solución de problemas, la 
mejora de la comunicación intrafamiliar y el establecimiento de límites claros y órdenes eficaces.

8. Metodología
Este proyecto, Aprendiendo a educar con afectividad, está basado en una metodología activa y expe-
riencial, mayoritariamente práctica y fundamentada en el aprendizaje por observación o vicario. 

Su metodología de aprendizaje se basará principalmente en la utilizada por el programa ABC, en 
la que se usan vídeos de otros padres mostrando las conductas. Debido a la imposibilidad de obtener 
estos vídeos para este proyecto, se utilizarán en su lugar imágenes en fotografías y dramatizaciones 
de las conductas objetivo representadas por los profesionales.

Para desarrollar el programa, se contará con la participación de dos profesionales de la Psico-
logía. Estos profesionales se organizarán para que cada uno se dedique a 5 familias desde el principio 
hasta el final. De esta manera se conseguirá el establecimiento de un clima de confianza adecuado 
para facilitar el buen desarrollo de las sesiones.

Gracias a este entrenamiento se tratará de reducir los comportamientos atemorizantes de estos 
progenitores, al mismo tiempo que estos aprenderán a dar una respuesta atenta y sensible a las nece-
sidades de sus hijos e hijas, con lo que se conseguirá el cambio en sus pautas educativas (Carrera, 
2020).

8.1. Participantes
La muestra de participantes del programa constará de 10 familias biológicas, que pertenezcan a las 
asociaciones colaboradoras de Infania y Hogar Abierto, asociaciones colaboradoras y financiadas por 
la Junta de Andalucía que llevan a cabo programas de Acogimiento Familiar en Málaga. Se seleccio-
narán 5 familias de cada entidad, cuyos hijos tengan edades comprendidas entre 0 y 6 años. En estas 
edades tempranas, este tipo de intervenciones específicas basadas el apego y el cuidado afectuoso 
tienen mayor efecto (Bakermans-Kranenburg et al., 2003 citado en Salinas-Quiroz & Posada, 2015).

Se tratará de familias cuyos hijos e hijas se encuentren en régimen de acogimientos en familia 
ajena, de urgencia o temporal con previsión de reunificación familiar, las cuales, cuentan con un régimen 
de visitas establecido semanalmente. Este establecimiento semanal de las visitas será considerado un 
requisito para la participación de las familias en el presente proyecto. La intervención se dirigirá a aque-
llas familias que se encuentren en una fase de inicio de la aplicación de la medida con el propósito de 
disponer del tiempo necesario para conseguir la mejor preparación de estas.
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8.2. Instrumentos
El presente proyecto está formado por tres instrumentos. En primer lugar, el instrumento elaborado 
ad hoc para este estudio, denominado Aprendiendo a educar con afectividad, que se propone para la 
implementación de la intervención y se compone de una combinación de los dos programas expuestos 
anteriormente (ABC y Empecemos). Dicho instrumento constará de dos módulos. El primero, se centrará 
en la intervención en el aumento del cuidado sensible y la disminución de conductas amenazantes y 
abarca desde la sesión 2 hasta la sesión 7. El segundo, desde la sesión 8 hasta la 12, se centrará en 
la mejora de los estilos educativos. Ambas partes cuentan con sesiones y actividades específicas para 
su desarrollo e implementación.

Además, el proyecto consta de dos instrumentos estandarizados para su evaluación, los cuales se 
utilizarán antes y después de la intervención. El Q-Sort del Comportamiento Materno (MQBS) (Pederson 
y Moran, 1995). Método de evaluación de sensibilidad de las conductas del cuidado materno, que está 
formado por 90 reactivos que describen estas conductas. De este modo se evalúan las prácticas de 
crianza, las interacciones entre progenitores e infantes, la sensibilidad ante el estado emocional del 
menor, la habilidad de detectar y reconocer señales comunicativas del menor acorde a las necesidades 
de este (Salinas-Quiroz & Posada, 2015).

El Parent-Child Relationship Inventory (PCRI-M), en su adaptación española (Roa & Del Barrio, 
2001) del original PCRI (Gerald, 1994) es un instrumento que sirve para evaluar las actitudes de los 
progenitores hacia la crianza de sus hijos e hijas. Dicho instrumento evalúa las dimensiones de apoyo y 
control y está formado por 78 ítems que se distribuyen en 8 escalas (Apoyo, Satisfacción con la crianza, 
Compromiso, Comunicación, Disciplina, Autonomía, Distribución de roles y Deseabilidad social). Este 
instrumento identifica variables específicas de las relaciones paternofiliales que posiblemente estén 
relacionadas con problemas intrafamiliares (Roa & Del Barrio, 2001).

8.3. Procedimiento
Para la realización de este proyecto se necesitará la colaboración de las asociaciones de Infania y 
Hogar Abierto. Por ello, en primer lugar, para obtener dicha colaboración, se les presentará el proyecto 
y una vez que las asociaciones hayan expresado su interés en participar, se solicitará los permisos perti-
nentes a la Junta de Andalucía para poder llevar a cabo la intervención. Estas entidades colaboradoras 
proporcionarán el acceso a las familias biológicas que van a participar en el proyecto. Posteriormente, 
una vez obtenido los permisos de los centros, se procederá a informar a las familias participantes 
de manera pormenorizada sobre el proyecto de intervención (contenidos, objetivos y metodología de 
aprendizaje), para obtener sus consentimientos informados sobre su participación en el proyecto y para 
ser grabados en video durante las sesiones. Una vez obtenidos los permisos pertinentes, se dispondrá 
del visto bueno para el comienzo del programa.

El proyecto se conforma de 12 sesiones que se desarrollarán en el mismo lugar donde se 
producen las visitas. En ellas, los profesionales realizarán su intervención a través de sus comentarios 
correctores durante la práctica y aprendizaje de las conductas objetivo con la ayuda de las actividades 
correspondientes planificadas para ello. Se pretende que los profesionales hagan estos comentarios 
con el objetivo de que los progenitores modifiquen sus conductas erróneas, practiquen las conductas 
de manera correcta y posteriormente sean generalizadas a la vida cotidiana familiar.

La realización de las sesiones será de forma individual con cada una de las familias y tendrán 
una duración de 90 minutos cada una. Las 12 sesiones que lo conforman abordarán los temas que 
respondan a los objetivos específicos planteados para el programa.

Cada sesión con las madres y/o padres comenzará 15 minutos antes del inicio de la visita y 
encuentro con los menores, tiempo en el que se les inducirá a recordar lo aprendido en la sesión ante-
rior y en el que se dará una explicación sobre las conductas que se pretenden trabajar en la actual 
sesión. La explicación consistirá en mostrar la conducta objetivo a través de imágenes o de simulación 
de la misma por medio de role playing, seguida de una justificación de la necesidad de aprender esa 
conducta, de las consecuencias de no utilizarla y de las ventajas de aplicarlas. 

Posteriormente, durante el encuentro de los implicados, se dispondrá de 60 minutos de interacción 
familiar y menor, en los que los participantes pondrán en práctica la conducta objetivo; paralelamente 
los profesionales de la intervención realizarán los comentarios correctores de las conductas, y refor-
zarán las realizadas de forma correcta, al tiempo que la actuación es grabada en video.

Finalmente, en la última parte de la sesión, se destinarán 15 minutos para analizar las graba-
ciones y una vez realizado el análisis, se les pedirá a los participantes, como tarea para casa, que 
escriban una reflexión personal sobre lo que han aprendido en la sesión y como se han sentido durante 
el desarrollo de las mismas y su grado de utilidad. 
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9. Desarrollo de las sesiones
Las sesiones seguirán la organización de contenidos estructurados para las 12 sesiones. Se comen-
zará por una sesión introductoria, en la cual, se realizarán las presentaciones y se explicará la forma 
de trabajar, los objetivos de este entrenamiento y sus efectos en las relaciones entre progenitores y 
sus hijos e hijas. Además, se administrará las pruebas de evaluación “pre intervención”. En la segunda 
sesión, se va a hablar de la crianza afectuosa, del apego seguro y de sus consecuencias para el desa-
rrollo emocional del menor. En la 3ª y 4ª sesión se van a dar estrategias para reconocer los estados 
emocionales del infante y responder acorde a ese estado. En las sesiones 5 y 6 se va a inducir el 
cambio de las conductas atemorizantes por conductas adecuadas. Durante las sesiones 7 y 8 se les 
va a enseñar técnicas de relajación y de autocontrol emocional y se les va a dotar de herramientas 
para que ayuden al menor a regular sus emociones. En la sesión 9 se les va a enseñar la técnica de 
solución de problemas y su utilidad para mejorar el clima familiar. La sesión 10 se empleará para dotar 
a los progenitores de estrategias de comunicación positiva. En la sesión 11 se darán estrategias para 
establecer límites y normas de forma eficaz. En la 12 y última sesión se procederá a una recapitulación 
de contenidos, a resolución de dudas y además se administrará las pruebas de evaluación “post inter-
vención”.

10. Cronograma
Las sesiones se implementarán de manera semanal, dependiendo del día establecido por el régimen 
de visitas para cada familia participante. 

11. Evaluación
La evaluación diseñada para este proyecto se centrará en comprobar si se han alcanzado los objetivos 
programados para el mismo. Esta se realizará por medio de la valoración de las familias participantes 
y del registro de la información obtenida de los psicólogos interventores a través de la observación 
directa y, de los instrumentos de evaluación pre y post test.

En cuanto a la evaluación de resultados pre-post de la intervención, antes y después de la inter-
vención, se evaluará tanto las capacidades para el desarrollo del apego, como las habilidades para el 
estilo educativo de las familias. Para ello se utilizará los instrumentos citados Q-Sort del Comportamiento 
Materno (MQBS) (David Pederson y Greg Moran, 1995), método de evaluación para intervenciones en 
apego dirigidas a la primera infancia y el test PCRI-M, en su adaptación española (Roa & Del Barrio, 
2001), del original PCRI (Gerald,1994), para evaluar las habilidades parentales educativas. 

La evaluación del proyecto Aprendiendo a educar con afectividad se llevará a cabo en tres 
momentos principales

Evaluación inicial: en la sesión 1 se comenzará por una evaluación en un momento inicial en 
el que se obtendrá la información directamente de las familias participantes, por medio de entrevistas 
personales individuales realizadas por los psicólogos profesionales encargados de realizar la inter-
vención. Se tratará de unas preguntas abiertas a las familias participantes sobre sus expectativas y 
motivaciones acerca del presente proyecto. 

Posteriormente, en esta misma sesión, los psicólogos harán un registro inicial de las familias que 
han dado su consentimiento para participar en el proyecto. Además, en esta primera sesión, mediante 
una evaluación cuantitativa, se obtendrá una primera medida sobre las variables de apego y habilidades 
educativas. Para ello, el profesional encargado de esas familias les administrará las pruebas MQBS 
y PCRI, como medidas pre intervención. Estas pruebas se administrarán también en la última sesión 
(medidas post intervención) con el objetivo de obtener resultados repetidos con los que se procederá a 
la comparación de estos y, con ello se comprobará la eficacia del proyecto.

1. Evaluación de proceso: en un segundo momento, desde la sesión 2 hasta la 11, los profesio-
nales irán anotando y registrando la información que obtienen del desarrollo de cada sesión. Por un 
lado, mediante la observación sistemática, se analizará el progreso de la adquisición de las conductas 
y pautas de manera presencial y con la ayuda del análisis de los videos. Por otro lado, se registrará si 
la actitud de los participantes es positiva o negativa, información obtenida a través de la observación 
directa de los profesionales.

Posteriormente, los profesionales registrarán la asistencia de los progenitores a cada una de las 
sesiones.

Asimismo, en este momento de la evaluación, se recoge información para una evaluación 
cualitativa a través de la información obtenida directamente de los participantes. Para obtener dicha 
información se les entregará un formulario de evaluación, en los que se presentan preguntas abiertas 
sobre lo que han aprendido, cómo se han sentido y para qué les sirve lo que han aprendido en la 
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sesión. Por último, esta evaluación será completada con una escala de tipo Likert, junto a una última 
pregunta abierta sobre lo que ellos y ellas creen que se podría mejorar.

2. Evaluación final: en el momento final de la evaluación, en la sesión 12, los profesionales 
registrarán el número total de participantes que finalizan la intervención, se comprobará el número de 
actividades planificadas y ejecutadas y, por último, los profesionales volverán a administrar los instru-
mentos MQBS y PCRI y se procederá a realizar la comparación de resultados. Por último, en esta 
última sesión, se pretenderá identificar el grado de satisfacción de las familias con lo aprendido en las 
sesiones y si creen que se han cumplido sus expectativas. 

La evaluación de este proyecto ha tenido la finalidad de, además de obtener el conocimiento en 
todo momento del desarrollo de las intervenciones y de conocer la efectividad del mismo, la de contri-
buir a la mejora de este tipo de intervenciones. 

12. Resultados esperados
Los resultados que se esperan obtener tras la intervención del proyecto Aprendiendo a educar con 
afectividad consisten resumidamente en, la adquisición de unas capacidades de crianza y de un estilo 
educativo adecuado por parte de las familias biológicas. De esta manera, se espera que la adquisición 
de conductas promotoras de apego seguro y de la mejora en el estilo educativo por parte de estas 
familias logren un aumento en el número de reunificaciones.  

Concretamente, se espera el aumento en las capacidades de crianza, se espera un aumento en 
las conductas cariñosas de los progenitores hacia los hijos e hijas. En este sentido, se espera que los 
padres y madres aprendan a actuar en armonía con la iniciativa de sus hijos. Además, se espera una 
disminución del uso de conductas amenazantes por parte de los progenitores. Junto a estas adqui-
siciones, se prevé gracias a esta intervención, el desarrollo de estrategias de calma en los padres y 
madres y a la vez que sepan trasmitirlas a sus infantes.

Por otro lado, en cuanto a las habilidades para la adquisición de un estilo educativo adecuado, 
se espera una mejora en la interacción intrafamiliar gracias al progreso en las habilidades de comuni-
cación. Asimismo, se prevé que estos padres y madres obtengan y sepan aplicar una serie de pautas 
educativas, como, por ejemplo: establecer límites de forma clara y eficaz, usar herramientas de manejo 
de estrés y de autocontrol, además de saber poner en práctica las técnicas de resolución de problemas.

Con estas adquisiciones se pretende ayudar a las familias biológicas para que, a través de la 
mejora de sus habilidades de cuidado promotoras de apego seguro y el uso de un estilo educativo 
adecuado, consigan la reunificación familiar.

Con respecto a estas habilidades, se espera que las familias las aprendan y las pongan en prác-
tica en su vida cotidiana, y que, por lo tanto, se consiga construir un entorno de seguridad y afectividad 
para el menor. 

13. Discusión y conclusiones
Aunque existan programas, como los citados en el texto, que se han centrado en la mejora de las 
competencias parentales de las familias, sus intervenciones se han realizado con familias en riesgo 
psicosocial en general. Solo se han encontrado dos programas que realicen este tipo de intervenciones 
específicamente para las familias biológicas con medidas de acogimiento familiar aplicadas, se trata 
del programa Caminar en familia (GRISIJ, 2015) que incorpora un módulo para mejorar las visitas y 
los contactos y; el programa Las visitas: un espacio de desarrollo familiar (Bernedo et al., 2020) que se 
orienta a la mejora de la calidad de las visitas. Sin embargo, ninguno de ellos recoge una intervención 
específica como la que se ha presentado en este documento, dirigida a las familias biológicas con hijos 
en la infancia temprana para conseguir que estas familias ofrezcan un contexto seguro y conseguir la 
reunificación de la familia. 

Por ello, el interés de la propuesta presentada es que este proyecto tiene como meta ayudar a 
las familias bilógicas con hijos de entre 0 y 6 años en régimen de acogimiento familiar a conseguir la 
reunificación familiar. 

Aprendiendo a educar con afectividad cuenta con una metodología de aprendizaje mayormente 
práctica y adaptada a las características de estas familias. Dicho programa pretende aprovechar los 
momentos de las visitas programadas en los Puntos de Encuentro habilitados por las propias entidades 
(Infania y Hogar Abierto), a los que las familias acuden con cierta disposición para las interacciones con 
sus hijos e hijas. Asimismo, otra ventaja de realizar la intervención en el momento de las visitas radica 
en que se aprovecha el carácter programado de las mismas, y se resta la dificultad de la asistencia de 
los progenitores a las sesiones.
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En cuanto a la intervención basada en el apego y en la mejora del estilo educativo, tiene ventajas 
que no solo redundan en la mejora de las interacciones entre progenitores e infantes, sino que también 
repercuten en el desarrollo emocional del menor. En este sentido, existen datos que confirman que 
el apego inseguro se relaciona con los problemas de conducta que presentan al menos el 50% de 
menores acogidos, según Berridge, Rosenfeld (1997) y Triseliotis (2000) expuesto en el libro de Amorós 
y Palacios (2004), estos datos sugieren que la intervención propuesta basada en el establecimiento de 
un apego seguro repercutiría en una prevención en el desarrollo de estos problemas de conducta en 
los menores, a la vez que contribuye al buen desarrollo emocional del menor.

En definitiva, con la propuesta de intervención realizada en el presente trabajo se ha pretendido 
poner de manifiesto la necesidad de realizar intervenciones específicas de preparación, dirigidas a las 
familias bilógicas para facilitar la reunificación familiar. Se pretende enfatizar además la importancia de 
la existencia de una atención a las familias biológicas, ya que se ha evidenciado que existe esa nece-
sidad de atención, a pesar de que estas familias no las demandan.

Por otro lado, gracias a la revisión bibliográfica realizada se ha puesto de manifiesto la necesidad 
de un impulso en el desarrollo de las investigaciones y puesta en práctica de intervenciones específicas 
para el logro de la reunificación familiar tras la adopción de las medidas de acogimiento con previsión 
de retorno del menor. Del mismo modo, se ha advertido la necesidad de seguir estudiando en profun-
didad el funcionamiento de las visitas debido a la importancia de estas en el proceso de reunificación.

Según la revisión que fundamenta el marco teórico del presente proyecto, se concluye que las 
intervenciones centradas en el establecimiento de un apego seguro junto al uso de un estilo educativo 
adecuado desarrollan las competencias parentales necesarias para la creación de un contexto seguro, 
contexto que promueve la reunificación familiar y el sano desarrollo del menor.
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Resumen
Introducción. Las habilidades de comunicación social (pragmática) están actualmente siendo protagonistas 
en los ámbitos educativos y clínicos como habilidades fundamentales en el currículum de la Educación Pri-
maria y el reconocimiento por primera vez en el DSM-V. En el inicio de la Educación Primaria el desarrollo 
de la lengua oral es casi completo, pero hablar de habilidades de comunicación va más allá del lenguaje, 
pues la capacidad para entender y para hacerse entender requiere de la habilidad para situarse en el 
escenario mental de los interlocutores y descansa en un uso reflexivo de la lengua que permita comprender 
cómo se puede utilizar el lenguaje como instrumento para producir efectos diversos en los estados menta-
les (cognitivos y emocionales) de los demás. Así, el proyecto que se presenta pretende profundizar en el 
conocimiento de las habilidades pragmáticas del uso social del lenguaje (oral y escrito) en los niños y niñas 
de 6 a 12 años: en un patrón normativo de evolución, en factores, lingüísticos, cognitivos y de experiencia 
comunicativa, asociados a diferencias interindividuales, y en las repercusiones que tienen estas habilidades 
de comunicación en la aceptación e influencia social en el grupo de iguales y en los logros académicos. 
Método. Se administra una batería de tareas de Teoría de la Mente, Experiencia Comunicativa, Competen-
cia Lingüística y usos sociales del lenguaje oral y escrito a una muestra de 150 alumnos y alumnas de 6 a 
12 años de diversos centros de la Provincia de Málaga. Resultados. Los resultados preliminares confirman 
una relación positiva entre ToM, Competencia Lingüística, Experiencia comunicativa y los usos sociales del 
lenguaje, encontrando que a los 8 años existe un punto de inflexión a partir del cual las habilidades de comu-
nicación social ya no dependen tanto de la edad como de otras habilidades cognitivas y lingüísticas y de la 
experiencia. Conclusiones. La relevancia del proyecto radica en que los resultados se aplicarán al diseño de 
actividades formativas para mejorar las habilidades de comunicación social y aportarán fundamento para la 
elaboración de dispositivos tecnológicos de evaluación de las habilidades de comunicación. 

Palabras Clave: Habilidades de Comunicación Social, Teoría de la Mente, Competencia Lingüística, influen-
cia social.

Habilidades de comunicación social en niños y niñas 
de Educación Primaria. Repercusiones en el éxito 

social y académico
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Abstract
Introduction. Social communication skills (pragmatics) are currently being protagonists in educational and 
clinical settings as fundamental skills in the curriculum of Primary Education and the recognition for the 
first time in the DSM-V. At the beginning of Primary Education the development of oral language is almost 
complete, but talking about communication skills goes beyond language, since the ability to understand and 
be understood requires the ability to place oneself in the mental scenario of the interlocutors and relies on a 
reflective use of language that allows understanding how language can be used as an instrument to produce 
different effects on the mental states (cognitive and emotional) of others. Thus, the project presented here 
aims to deepen the knowledge of pragmatic skills in the social use of language (oral and written) in children 
aged 6 to 12 years: in a normative pattern of evolution, in factors, linguistic, cognitive and communicative 
experience, associated with interindividual differences, and in the impact of these communication skills on 
the acceptance and social influence in the peer group and on academic achievement. Method. A battery 
of Theory of Mind, Communicative Experience, Linguistic Competence and social uses of oral and written 
language tasks was administered to a sample of 150 students from 6 to 12 years old from different schools in 
the province of Malaga. Results. Preliminary results confirm a positive relationship between ToM, Linguistic 
Competence, Communicative Experience and the social uses of language, finding that at 8 years of age 
there is a turning point from which social communication skills no longer depend so much on age as on other 
cognitive and linguistic skills and experience. Conclusions. The relevance of the project lies in the fact that 
the results will be applied to the design of training activities to improve social communication skills and will 
provide a basis for the development of technological devices for the assessment of communication skills. 
Keywords: Social Communication Skills, Theory of Mind, Linguistic Competence, social influence.
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1. Introducción
El proyecto que se presenta se desarrolla en el grupo de investigación PAIDI SEJ-466 Desarrollo e 
Intervención en Procesos Socioafectivos, Cognitivos y Comunicativos – Línea: Comunicación, Lenguaje 
y Teoría de la Mente. Está enfocado en profundizar en el conocimiento de las habilidades de comu-
nicación social en niños y niñas con desarrollo típico en el rango de edad de la Educación Primaria. 
Además, está alineado con la relevancia actualmente otorgada a las habilidades comunicativas tanto 
en el ámbito clínico como en el educativo, así como con las teorías pragmáticas actuales.

Dentro del ámbito clínico, las habilidades de comunicación social son reconocidas por primera 
vez en el Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, quinta edición (DSM-V) (APA, 2013), 
manual de referencia internacional para la clasificación de los trastornos del comportamiento, como 
un dominio específico del desarrollo comunicativo independiente al de los aspectos estructurales y 
formales del lenguaje, de manera que las personas pueden presentar un déficit específico, el Trastorno 
de la comunicación social (pragmático) (TCS, 315.39; F80-89), que se define por dificultades persis-
tentes en la habilidad de uso social de la comunicación, verbal y no verbal, que causan limitaciones 
funcionales en la comunicación eficaz y en la participación social, las relaciones sociales, los logros 
académicos o el desempeño laboral, ya sea individualmente o en combinación.

En el ámbito educativo, las habilidades de comunicación social toman un valor central en el 
currículum de la Educación Primaria, debido a que los sistemas actuales en las dos últimas décadas de 
todo el mundo están protagonizando un giro desde un énfasis casi exclusivo en las áreas académicas 
tradicionales a la promoción de las competencias sociales y emocionales, siendo estas ejes de dos de 
las ocho competencias clave a las que se refiere la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que 
se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación: la Competencia en Comunicación 
lingüística y la Competencia Social y Cívica. La relevancia educativa reconocida a las habilidades de 
comunicación se plasma también en el desarrollo de planes educativos específicos para promocio-
narlas, como el Programa para el Desarrollo de la Competencia en Comunicación Lingüística. Leer, 
escribir, escuchar, hablar para la vida (Resolución de 19 de junio de 2017 de la Dirección General 
de Innovación, Consejería de Educación, Junta de Andalucía) o el Plan Estratégico de Convivencia 
Escolar (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016).

Cuando los niños/as acceden a la etapa de Educación Primaria, hacia los 6 años, el desarrollo 
de la lengua oral debe estar completado en lo fundamental (en los aspectos fonológico, gramatical y 
léxico-semántico). Pero las habilidades de comunicación van más allá del lenguaje: la capacidad para 
entender y para hacerse entender requiere de la habilidad para situarse en el escenario mental de los 
interlocutores y descansa en un uso reflexivo de la lengua que permita comprender cómo se puede 
utilizar el lenguaje como instrumento para producir efectos diversos en los estados mentales (cognitivos 
y emocionales) de los demás (teoría de la Pragmática Cognitiva; Bara, 2010; Bosco et al., 2018). Así, 
la habilidad para comprender o para producir una broma, una ironía, un comentario sarcástico o una 
mentira piadosa requiere algo más que dominar la estructura de la lengua natural; considerar la motiva-
ción del hablante o lo que pretendemos que interprete nuestro interlocutor es esencial para el éxito de 
la comunicación. Lo mismo ocurre cuando se trata de utilizar el lenguaje para persuadir, para conversar, 
para argumentar, para debatir, para negociar, para manipular, para engañar con la verdad o para contar 
lo sucedido a quien no lo ha presenciado. Se trata de habilidades pragmáticas, que participan de lo 
cognitivo y de lo comunicativo-lingüístico, y cuyo desarrollo comienza de forma generalizada en los 
años de Educación Primaria y continúa durante la adolescencia y la vida adulta.

Por tanto, en la edad escolar, las habilidades de comunicación, tanto orales como escritas, son 
de enorme relevancia para el éxito social y académico. En la modalidad oral, las habilidades comunica-
tivas están asociadas a la influencia social y a la aceptación por el grupo de iguales. En la comunicación 
escrita, el dominio de las habilidades pragmáticas repercute en la comprensión lectora, en la calidad de 
la producción de textos comunicativamente eficaces y, en general, en el razonamiento que se requiere 
en materias como las matemáticas o la ciencia. El dominio de las habilidades de comunicación sigue 
cursos diferentes en los niños/as; y estas diferencias interindividuales, que en ocasiones se van acen-
tuando, sitúan a los niños/as en posiciones diferentes para adaptarse con éxito a las demandas sociales 
y académicas. Llevar a cada niño/a a su mejor nivel de competencia comunicativa debe ser un objetivo 
y una responsabilidad fundamental del sistema educativo. Sin embargo, a pesar de la relevancia de las 
habilidades de uso social del lenguaje en relación a la adaptación social y académica, apenas se ha 
investigado directamente esta relación.
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Las habilidades de comunicación social y la Teoría de la Pragmática Cognitiva  
La pragmática es un constructo teórico complejo sobre el que se han propuesto definiciones muy 
diversas. Entre otras, se incluyen: el estudio del significado del hablante en relación al uso del lenguaje, 
la relación entre los signos y sus usos, la habilidad para usar el lenguaje y otros recursos expresivos 
(como gestos, movimientos corporales, expresiones faciales y claves paralingüísticas) para transmitir 
significados comunicativos en un contexto, la habilidad para manejar conversaciones, y el análisis del 
discurso (Bara, 2010). Tras esta diversidad de perspectivas hay un acuerdo unánime en que la habi-
lidad pragmática requiere algún tipo de proceso inferencial para cubrir el salto entre lo que el hablante 
ha dicho literalmente y lo que realmente ha querido decir (Austin, 1962; Searle, 1979; Grice, 1989; 
Bosco et al, 2018).

La Pragmática Cognitiva ofrece un marco coherente y unificado para explicar tanto la compren-
sión como la producción de los diferentes tipos de fenómenos pragmáticos investigados, expresados 
tanto mediante recursos lingüísticos como extralingüísticos y paralingüísticos (Bosco et al., 2013). 
Integra, a la que vez transciende, los principios de la teoría de los actos del habla (Austin, 1962; Searle, 
1969) y el principio cooperativo de la conversación (Grice, 1975; 1989). Dado que la teoría se aplica 
tanto a la comunicación lingüística como a la extralingüística, utiliza el término acto comunicativo en 
lugar de acto de habla; y actor e interlocutor en lugar de hablante y oyente (además, en aras de la 
simplicidad, se refiere siempre a las interacciones diádicas). Los objetivos de este proyecto de inves-
tigación se relacionan especialmente con los actos de comunicación lingüísticos, concretamente a los 
actos de comunicación indirectos no estándar, que son aquellos cuya producción viola las reglas de la 
comunicación (y el principio de cooperación, en alguna de sus máximas), en tanto que lo que el actor 
comunica no está alineado, bien con sus creencias privadas, bien con el conocimiento compartido por 
los interlocutores, y cuya comprensión implica desvincularse de la cadena inferencial estándar (Buccia-
relli, et al., 2003).

Para comprender y producir actos de comunicación no estándar no es suficiente con realizar 
inferencias lingüísticas; en estos casos se requiere, además, hacer algunas inferencias mentalistas 
(como ocurre con las mentiras o las ironías). Esto ha llevado (p.ej. a Sperber y Wilson, 2002) a proponer 
que la pragmática es un submódulo de la lectura de la mente (en la práctica, sinónimo de ToM –teoría 
de la mente-); y, basándose en esta idea, varios estudios han utilizado tareas pragmáticas definiéndolas 
como tareas de ToM. Un claro ejemplo es el test de Historias Extrañas (Happè, 1994). Desde la pers-
pectiva de la Pragmática Cognitiva (Bosco et al., 2018), este test implica tanto competencia pragmática 
(en cuanto al lenguaje y su uso en un determinado contexto) como competencia en ToM (en cuanto 
a los estados mentales que pueden explicar tal uso del lenguaje). Aunque no puede negarse que la 
ToM juega un papel importante en la comunicación, el rendimiento en tareas pragmáticas no puede 
explicarse solo por las habilidades de ToM, ya que no está suficientemente explorada dicha relación. 
Así, desde este proyecto se investiga la relación entre la Teoría de la Mente y los Usos Sociales del 
lenguaje. 

Teoría de la Mente 
La Teoría de la Mente (ToM) es conocida como la habilidad cognitiva que permite atribuir estados 
mentales, y su uso para interpretar el comportamiento; es decir, es la capacidad que permite explicar 
la conducta propia y de los demás basándose en estados mentales de conocimiento y emociones 
(Carpendale y Lewis, 2006). Autores como Dvash y Shamay-Tsoory (2014) continuaron estudios para 
evaluar la atribución de estados emocionales vinculados a estados de conocimiento y definieron la ToM 
como un constructo multidimensional con dos variantes, afectiva y cognitiva, entendiendo esta primera 
como la capacidad para entender estados emocionales propios y de los demás, y la cognitiva como la 
capacidad para atribuir pensamientos, creencias e intenciones a uno mismo y a otros (Mayoral, 2020). 

Por otro lado, Carpendale y Chandler (1996) y Lalonde y Chandler (2002) establecieron una clara 
distinción entre la teoría representacional y la teoría interpretativa de la mente, es decir, una distinción 
entre comprender la función representacional de la mente que supone que los estados mentales están 
determinados por la información acerca de la realidad (de modo que puede albergar creencias falsas si 
esa información o conocimiento es inexacto); y la función interpretativa de la mente que considera que 
la mente interpreta la realidad, y que no implica una realidad objetiva.  

Es necesario recalcar la idea de que la capacidad de comprender la mente propia y de los demás 
no se obtiene por completo desde el principio, y es que, con el avance de las investigaciones se hace 
visible el conocimiento sobre cómo se desarrolla la ToM, de qué factores depende y qué componentes 
la configuran (Mayoral, 2020). Así, el individuo progresivamente va desarrollando la ToM a lo largo del 
ciclo vital, desde la capacidad de entender al otro, hasta obtener conceptos superiores como es la 
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expresión de ironías, persuadir o mentir, continuando su desarrollo en la edad adulta (Happé, et al., 
1998). Así pues, con menos de 3-4 años un individuo no puede distinguir sus propias creencias de las 
de otros, ni es capaz de comprender y producir ironías hasta los 6-7 años, ni tampoco darse cuenta 
de que alguien dice algo inadecuado hasta los 9-11 años (Brüne y Brüne-Cohrs, 2006).  Apoyando y 
comprobando esta idea, el proyecto de investigación estudia las habilidades del uso del lenguaje y la 
ToM en edades de Educación Primaria. 

Competencia lingüística
La Competencia en comunicación lingüística, central en el sistema de competencias clave, se entiende 
como el conjunto de destrezas y actitudes necesarias para el uso de la lengua como instrumento 
de expresión y comunicación. Es el resultado de la acción comunicativa dentro de prácticas sociales 
determinadas, en las cuales el individuo actúa con otros interlocutores y a través de textos en múltiples 
modalidades, formatos y soportes. El concepto de Competencia en comunicación lingüística vincu-
lada con prácticas sociales determinadas implica considerar al individuo como agente comunicativo 
que produce, y no solo recibe, mensajes a través de la lengua con distintas finalidades. Para que se 
produzca un aprendizaje satisfactorio es determinante que se promuevan unos contextos de uso de la 
lengua ricos y variados, en relación con las tareas que se han de realizar y sus posibles interlocutores, 
textos e intercambios comunicativos.

La competencia en comunicación lingüística es extremadamente compleja. Se basa, en primer 
lugar, en el conocimiento del componente lingüístico. Pero, además, como se produce y desarrolla en 
situaciones comunicativas concretas y contextualizadas, el individuo necesita activar su conocimiento 
de los componentes pragmático, discursivo y sociocultural. Esta competencia precisa de la interacción 
de distintas destrezas, ya que se produce en múltiples modalidades de comunicación y en diferentes 
soportes, incluyendo la oralidad y la escritura, a través de los cuales se expande la competencia y la 
capacidad de interacción con otros individuos. La competencia en comunicación lingüística es también 
un instrumento fundamental para la socialización.

Las habilidades de uso social del lenguaje en la comunicación oral; repercusiones en la acep-
tación e influencia social
La comunicación exitosa y el uso social del lenguaje eficaz se basan en la capacidad para comprender 
cómo mediante el lenguaje se puede ejercer un efecto en la mente de los demás. Las teorías pragmá-
ticas, desde la teoría de los Actos de Habla (Austin, 1962), coinciden en sostener que las afirmaciones 
no son meras descripciones del estado de las cosas, sino acciones que se realizan intencionadamente 
para propósitos sociales. Al modo como las acciones que se realizan con instrumentos, los actos del 
habla implican utilizar el lenguaje como herramienta para hacer cosas: para producir un efecto en otras 
mentes (Lee, 2013). 

En el caso de los actos de habla no-estándar (en términos de la teoría de la Pragmática Cognitiva; 
Bara, 2010), como las mentiras, la persuasión o las ironías, en los que se enfoca esta investigación, la 
eficacia de su uso social está en función de cómo se dominan, al menos, dos componentes: la inten-
cionalidad y la convencionalidad. El primero se refiere a los estados mentales que están implicados 
en el habla (intenciones, creencias, etc.) mientras que el segundo se refiere a las reglas sociales que 
gobiernan la conversación (p.ej., ser educado cuando se recibe un regalo).

De cualquier acto del habla puede hacerse un uso prosocial o antisocial; se puede mentir o 
persuadir en beneficio del receptor (para proteger sus sentimientos o para que realice algo que le 
conviene), o para conseguir un beneficio personal, aunque ello implique perjudicar al receptor. También 
la ironía puede utilizarse para hacer una crítica o para hacer una alabanza. Dominar la actividad menta-
lista y las convenciones sociales de la comunicación determinarán, respectivamente, la eficacia y la 
valencia (positiva o negativa) de los usos sociales del lenguaje y, con ello, el grado de influencia y de 
aceptación, o de rechazo, que consiguen los niños en su grupo de iguales (Flores et al., 2012). En 
conjunto, el dominio de estos dos componentes revela la capacidad para navegar por las compleji-
dades de la comunicación social y para comprender la reciprocidad de las comunicaciones personales.

Sin embargo, a pesar de la relevancia de las habilidades de uso social del lenguaje en relación 
al éxito social en el grupo de iguales, apenas se ha investigado directamente esta relación. Sí que hay 
antecedentes en el estudio de la relación entre habilidades mentalistas y aceptación y rechazo de los 
niños en su grupo de iguales. Pero no tanto del uso de esas habilidades mentalistas al servicio de las 
habilidades de comunicación oral exitosas.

La mayoría de las investigaciones que han estudiado esta relación entre aceptación e influencia 
social y habilidades mentalistas han utilizado clásicamente tareas de “teoría de la mente” (ToM), que 
requieren que los niños razonen sobre las acciones de la persona en el mundo físico. Sin embargo, 
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con mucha menos frecuencia se ha investigado la relación entre aceptación e influencia social y la 
superación de tareas de habilidades de comunicación social, como las de comprensión (y muchos 
menos de producción) de usos sociales del lenguaje. En realidad, para explicar el comportamiento de 
las personas, los niños tienen que razonar sobre las interacciones interpersonales (no solo sobre las 
acciones de las personas en el mundo físico). Es importante destacar que gran parte de nuestro razo-
namiento social cotidiano se refiere a la comunicación diádica.

Comprender y producir mentiras
Mentir es elaborar y producir declaraciones que el hablante sabe que no son ciertas con la intención 
de inculcar creencias falsas en la mente del destinatario. La mentira es la expresión verbal del engaño; 
es el acto por el cual deliberadamente se hace una declaración falsa, que el hablante sabe que es 
contraria a su conocimiento sobre el contenido de la emisión verbal, buscando producir un efecto en 
la mente del receptor (Lee, 2000). Según la motivación que subyace a la mentira, estas son de dife-
rente tipo (mentira de autoprotección, mentira de autopresentación, mentira malvada, mentira piadosa); 
aunque todas parecen requerir de ciertas habilidades cognitivas y comunicativas comunes. 

Para mentir con éxito, los mentirosos deben ser capaces de evaluar apropiadamente los estados 
mentales de los receptores y los propios (por ejemplo, si los destinatarios son ignorantes sobre el verda-
dero estado de cosas del que los propios mentirosos tienen pleno conocimiento) (Lee, 2000; Talwar et 
al, 2007). Los mentirosos deben entonces construir y producir afirmaciones falsas que difieren de sus 
verdaderas creencias sobre el estado de las cosas. Además, las declaraciones falsas deben ser cuida-
dosamente construidas de modo que no despierten sospechas en el receptor. Esto a menudo requiere 
producir otros comportamientos, no solo verbales sino también no verbales, que sean consistentes 
con la declaración falsa pero inconsistente con sus verdaderas creencias, e inhibir comportamientos 
verbales y no verbales que sean consistentes con sus creencias verdaderas pero incongruentes con la 
declaración falsa (Talwar et al, 2007).

Las mentiras se sitúan en un continuo que va desde lo prosocial, pasando por lo socialmente 
neutro, hasta lo antisocial. Las mentiras antisociales son las primeras que aparecen; se dicen para 
ocultar una transgresión y protegerse de las consecuencias de su descubrimiento (p.ej., evitar un 
castigo), para un beneficio personal o incluso o para hacer daño a otro; es decir, representan engaños 
motivados en uno mismo y por lo tanto no tienen ningún beneficio para los receptores de mentiras. Han 
sido ampliamente estudiadas tanto en niños en edad preescolar como en edad escolar (Evans y Lee, 
2013; Lewis, 1993; Talwar y Lee, 2002, 2008, 2011).  En contraste, las mentiras prosociales (como es 
el caso de las mentiras piadosas) se dicen para beneficiar o proteger a otra persona, o para hacerle 
sentir bien. Su producción aumenta en la mediana infancia (entre los 6 y 11 años; Williams et al., 2016) 
y la adolescencia, y este incremento está relacionado con las habilidades cognitivas y de conocimiento 
de las convenciones sociales (Evans y Lee, 2011; Talwar y Lee, 2002, 2008, Talwar y Crossman, 2011, 
2012). 

En general, las mentiras se evalúan socialmente según su permisibilidad y según el impacto 
que tienen sobre el receptor. Lindskold y Han (1986) argumentaron que los individuos, y a menudo 
las sociedades, evalúan moralmente las mentiras basándose en la motivación social a la que sirven. 
En este sentido, las mentiras prosociales son comúnmente evaluadas más favorablemente y son más 
aceptadas socialmente que aquellas contadas para propósitos de explotación o antisociales, en tanto 
que las primeras cumplen una función social, utilizándose con frecuencia para mantener la cohesión 
social, preservando los sentimientos de otro individuo o protegiendo las relaciones interpersonales 
(Ennis, Vrij y Chance, 2008).

La conducta de decir mentiras, que surge en los años de Educación Infantil, se incrementa y, 
sobre todo, se hace más sofisticada, en la mediana infancia y la adolescencia. La sofisticación de la 
habilidad para mentir está relacionada con las habilidades cognitivas y también con el conocimiento de 
las convenciones sociales, que aumentan la posibilidad de lograr con éxito el propósito de la mentira 
(Evans y Lee, 2011; Talwar y Lee, 2002, 2008, Talwar y Crossman, 2011, 2012). 

Las habilidades cognitivas vinculadas a la evolución de las mentiras son, fundamentalmente, las 
habilidades mentalistas y las funciones ejecutivas, especialmente la memoria de trabajo y el control 
inhibitorio. Se ha encontrado que en concreto la teoría de la mente, la habilidad para manejar informa-
ción desde la perspectiva de otra persona, juega un papel central en el desarrollo de la conducta de 
los niños de contar mentiras (Evans, Xu y Lee, 2011; Polak y Harris, 1999, Talwar y Lee, 2008, Talwar, 
Gordon y Lee, 2007).
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Comprender y producir persuasión 
La persuasión es un acto del habla que consiste en utilizar el lenguaje para producir un cambio en los 
estados mentales del persuadido, de manera que éste adopte una creencia, una actitud o una idea 
que, a su vez, le conduzca a realizar o inhibir alguna acción. La persuasión implica fundamentalmente 
cambiar la mente de otra persona; son expresiones dirigidas a otros mediante las que se pretende 
que las personas hagan, piensen, deseen, sientan o digan algo (To et al., 2016). La habilidad comu-
nicativa de la persuasión requiere, por tanto, comprender no solo cómo los estados mentales influyen 
en el comportamiento, sino también, y, sobre todo, cómo mediante el lenguaje se puede influir en los 
estados mentales. En la medida en que la persuasión pretende lograr algún efecto en otra persona, es 
razonable suponer que el persuasor recurre a su conocimiento cognitivo social (Slaughter, Peterson y 
Moore, 2013). De hecho, niños con TEA que tienen buenas habilidades gramaticales estructurales no 
están preparados para utilizar estas habilidades para persuadir.

Algunos niños pueden usar sus habilidades persuasivas con fines egoístas, buscando un bene-
ficio personal, de manera instrumental, para intimidar y manipular (Gasser y Keller, 2009); mientras que 
otros tienden a usar sus habilidades de persuasión con fines prosociales, buscando que el persuadido 
haga, piense o sienta algo beneficioso para sí mismo (Cassidy, et al., 2003). Cuando el uso perverso y 
manipulativo de la persuasión se convierte en una actitud continuada, aparece el maquiavelismo, como 
máxima expresión de la persuasión manipuladora; se considera que “el lado oscuro” de las habilidades 
de persuasión es el maquiavelismo: aplicar las capacidades cognitivas de lectura de la mente y de 
situaciones sociales y la flexibilidad a la influencia social para el beneficio personal. Uno y otro uso, 
prosocial y perverso, de las habilidades de persuasión tienen repercusiones diferentes en la influencia 
social y es posible que, por lo tanto, en la aceptación y/o el rechazo que los niños reciben por parte de 
sus iguales.

Las habilidades de persuasión se hacen más sofisticadas con el desarrollo de las habilidades 
cognitivas y de conocimiento social, que aumentan la posibilidad de éxito de la persuasión. Los niños 
comienzan dese muy pequeños a intentar controlar a los demás a través del lenguaje. Así, incluso niños 
de dos años a veces emplean declaraciones fácticas (incluidas declaraciones falsas) para persuadir 
a los miembros de la familia (Newton, Reddy y Bull, 2000; Reddy, 2007; Wilson, et al., 2003) y hasta 
niños de un año contradicen afirmaciones de hechos (Hummer, Wimmer y Antes, 1993; Pea, 1982). 
Sin embargo, conforme avanzan sus capacidades mentalistas y cognitivas se hacen más sofisticados 
y eficaces sus actos de persuasión, desarrollando técnicas diferentes. El conjunto de estudios sobre la 
persuasión en la infancia y la adolescencia abarcan un rango de edad de 3 a 18 años; en este amplio 
rango, se han encontrado progresos asociados a la edad al menos en tres sentidos: a) en una conside-
ración más profunda de los estados mentales del receptor; b) en el uso de argumentos más positivos y 
aceptables; c) en la flexibilidad para generar argumentos diversos y ajustados a los contraargumentos 
del persuadido.

Comprender y producir ironías
La ironía constituye uno de los usos sociales del lenguaje quizás más sofisticados y de desarrollo más 
tardío. El uso de la ironía implica creencias y actitudes transmitidas indirectamente que constituyen el 
significado intencionado del hablante. El oyente debe sustituir el significado pretendido o implícito por 
el literal expresado en el enunciado. La ironía adquiere relevancia al informar al destinatario del hecho 
de que el hablante tiene en mente una representación de algo y, lo que es más importante, tiene una 
cierta actitud hacia ello (Sperber y Wilson, 2002). Estos autores sostienen que la ironía implica invaria-
blemente la expresión implícita de una actitud (a través de canales paralingüísticos y extralingüísticos). 
Además, la relevancia de tal enunciado depende de la información que transmite sobre la actitud del 
hablante a la opinión expresada. Una comprensión de la ironía también requiere el reconocimiento de 
la motivación del hablante para la sustitución de significado; por ejemplo, que el uso de la “jocosidad” 
está motivado por el deseo del hablante de expresar solidaridad grupal (Gibbs, 2000).

Agostino et al. (2016) distinguen entre ironía crítica (valencia negativa) y halago empático 
(valencia positiva) como dos formas de comunicación social que influyen en los estados afectivos de 
otros de una manera negativa o positiva. En una muestra de niños/as de 6 a 15 años demuestran que 
los niños/as muestran una comprensión significativamente mejor de la expresión emocional que de la 
comunicación emotiva, lo cual requiere comprender por qué alguien podría enmascarar sus emociones 
internas. Estos hallazgos sugieren que el desarrollo de la comprensión de la ironía y la empatía durante 
los años de edad escolar se asocia con atribuciones afectivas o teoría de la mente afectiva.

Massaro et al (2013, 2014), por su parte, introducen en el estudio de la ironía el análisis de 
la perspectiva del oyente (del receptor de la ironía): el efecto epistémico y el efecto emocional de la 
ironía. Se preguntan cuándo son capaces los niños de captar, no ya que el irónico tiene una intención, 
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sino cuál es el efecto que produce la ironía en quien la recibe; más concretamente, si el receptor de la 
ironía ha captado lo que el irónico ha querido decir, y qué efecto emocional le habrá producido. Captar 
el efecto de la ironía en el oyente requiere habilidades mentalistas de varios grados de recursividad 
(que se alcanzan más tardíamente), pues supone comprender qué es lo que el irónico pretende que 
el receptor comprenda, y qué es lo que el receptor ha comprendido de lo que el irónico pretende que 
comprenda.

Nilsen et al. (2011) introducen una variable muy interesante a la hora de estudiar el efecto de 
la ironía en el oyente: la distinción entre oyente sabedor y oyente ignorante. En muchas ocasiones, el 
receptor de la ironía cuenta con información del contexto como clave para captar la ironía (la discre-
pancia entre lo positivo del comentario y lo negativo de una situación, por ejemplo). Pero en ocasiones 
no es así (por ejemplo, el receptor ha recomendado al irónico una película que no ha visto y recibe el 
comentario irónico “¡fantástica la película!”); en estos casos, quien recibe la ironía tendrá que inferir 
el estado de conocimiento y emocional del hablante a partir solamente del comentario irónico. Este 
estudio demuestra que solo a partir de los 9 años los niños comprenden que el oyente “ignorante” podrá 
detectar la ironía.

Así, Filippova y Astington (2008) diseñan una serie de estudios con los que demuestran un claro 
patrón de desarrollo en la capacidad de interpretar enunciados irónicos, ligada a una progresión en la 
comprensión e interpretación de los componentes sociocognitivos de la mente de los demás que va 
más allá de los años preescolares. Demuestran que la interpretación reflexiva del habla indirecta, como 
la ironía, es difícil para los niños; incluso a los 9 años los niños no alcanzan los niveles de habilidad de 
los adultos.

Las habilidades de comunicación social (pragmáticas) en la comunicación escrita
La entrada en la escuela primaria demanda el uso de habilidades pragmáticas no solo en la comuni-
cación oral; también, y muy especialmente, en la comunicación escrita. Los niños son expuestos a la 
alfabetización formal en cuanto comienzan la Educación Primaria; reciben en sus colegios una instruc-
ción que les permite manejar la modalidad escrita de su lengua materna, tanto para comprender textos 
escritos como para producirlos. El desarrollo de la habilidad para hacer un uso eficiente del discurso 
escrito es lento y ocurre en el transcurso de toda la educación formal; requiere una enseñanza plani-
ficada y sistemática, de la cual la escuela es la principal institución responsable (Crespo et al, 2010; 
Fernández, 2013). 

Así como el éxito de las interacciones y la comunicación oral está basado en la habilidad para 
usar el lenguaje como instrumento para producir efectos en la mente de los interlocutores, otro tanto 
ocurre con la comunicación escrita. La competencia en la comunicación escrita descansa en la habi-
lidad para adoptar la perspectiva del lector y hacer un seguimiento del conocimiento en la mente de 
éste. Ahora bien, la comunicación escrita supone; en primer lugar, prescindir de todo apoyo extralin-
güístico, de manera que su éxito se basa exclusivamente en el uso apropiado de recursos lingüísticos 
para conseguir poner la información en la mente del lector y en segundo lugar, el emisor no cuenta con 
el feedback del receptor para ir haciendo comprobaciones de estar siendo comprendido o del efecto 
que están causando sus palabras en los estados mentales del receptor y en su interés por el mensaje. 
Por ello, la comunicación escrita requiere adoptar la perspectiva del “lector textual” de manera perma-
nente, durante todo el proceso de la escritura (desde la planificación de la estructura del texto hasta la 
elección de cada palabra y cada conexión entre ideas). Esto exige distanciarse de forma continuada de 
la propia perspectiva y del propio conocimiento; además de un avanzado grado de conocimiento sobre 
la organización del lenguaje y un conocimiento muy explícito de los recursos lingüísticos (Karmiloff y 
Karmiloff-Smith, 2005). Escribir constituye una actividad compleja en la que se hacen evidentes las 
capacidades lingüísticas y cognitivas (Flórez et al., 2005).

Son diversos los registros y estilos discursivos que la escuela y los textos escolares demandan 
comprender y producir: descripción, narración, exposición o argumentación. De entre ellos, el discurso 
narrativo a partir de la elicitación de historias se muestra como un recurso de gran validez ecológica 
para evaluar las habilidades pragmáticas, por las ventajas metodológicas que ofrece este método y, 
sobre todo, porque las habilidades pragmáticas son esenciales para construir narraciones (Botting, 
2002; Fernández, 2013). Así mismo, se destaca el discurso argumentativo ya que se considera caracte-
rística intrínseca al discurso humano, pues siempre trasmitimos una información orientada hacia algún 
tipo de conclusión cuando nos comunicamos. Por ello, desde el proyecto se tienen en cuenta ambos 
como dos de los cinco tipos fundamentales de discursos textuales que las sociedades más avanzadas 
han desarrollado para comunicar sus intencionalidades. 
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El objetivo general de esta investigación es profundizar en el conocimiento de las habilidades 
de comunicación social (hhcs), orales y escritas, de los niños y niñas de 6 a 12 años con desarrollo 
típico: en el patrón normativo de evolución de las hhcs, en el valor predictivo de factores lingüísticos, 
cognitivos y de experiencia comunicativa asociados a las diferencias interindividuales en hhcs, y en las 
repercusiones que tienen las hhcs en su éxito social y académico. Este objetivo general se concreta en 
los siguientes objetivos específicos.

1. Identificar indicadores detallados de la evolución normativa de las habilidades de uso social 
del leguaje en la comunicación oral (en comprensión y en producción) y en la comunicación escrita en 
el periodo de edad de 6 a 12 años.

1.1. Comunicación oral. Patrón evolutivo (secuencia y media de edad de adquisición) de las habi-
lidades de comprensión y de producción de mentira, persuasión e ironía; con uso prosocial y perverso; 
en su globalidad y en de cada uno de los componentes.

1.2. Relación evolutiva entre comprensión y producción de los usos sociales del lenguaje.

1.3. Comunicación escrita. Patrón evolutivo de habilidades pragmáticas en la producción de 
textos narrativos (estructura, coherencia, cohesión y contenido mentalista) y argumentativos (estruc-
tura, calidad de los argumentos, adopción de la perspectiva del persuadido, recursos lingüísticos 
asociados a la estructura argumentativa, recursos lingüísticos asociados al carácter dialógico de la 
argumentación).

1.4. Relación evolutiva entre producción de textos narrativos y argumentativos.

2. Estimar el valor predictivo de variables lingüísticas (CI verbal, conocimiento metalingüístico), 
cognitivas (habilidades de atribución de estados mentales cognitivos y emocionales) y de exposición a 
situaciones comunicativas y sociocogntivas (tener hermanos, juegos, lecturas y programas con conte-
nidos comunicativos, conversaciones y actividades comunicativas realizadas con adultos, escribir 
diario, nivel educativo parental), sobre las habilidades de comunicación social, orales y escritas, en el 
periodo de edad de 6 a 12 años.

3. Estimar el valor predictivo de las habilidades de comunicación social, orales (comprensión y 
producción de mentiras, persuasión e ironías, prosociales y antisociales) y escritas (narración y argu-
mentación), sobre el éxito social (aceptación e influencia social en el grupo de iguales) y académico de 
los niños y niñas de 6 a 12 años; y la relación evolutiva entre éxito académico y social.

4. Identificar variaciones y constancias longitudinales en las habilidades de comunicación social, 
orales y escritas, y en todas las relaciones entre variables analizadas.

4.1. Estimar la continuidad longitudinal (constancia de las diferencias interindividuales en el 
cambio intraindividual), en un intervalo de un año, de las habilidades de comunicación (hhcs T1 - T2).

4.2. Valor explicativo de los factores lingüísticos (CI verbal, conocimiento metalingüístico), 
cognitivos (atribución de estados mentales cognitivos y emocionales) y de exposición a situaciones 
comunicativas y sociocognitivas (medidos en T1), sobre las habilidades de comunicación social, orales 
y escritas, de los mismos participantes (medidos en T2).

4.3. Valor explicativo de las habilidades de comunicación social, orales y escritas (medidas en 
T1), sobre el éxito social y académico de los mismos participantes (medidos en T2).

2. Método 
2.1. Participantes 
La muestra estará formada por 150 niños (77) y niñas (68) con edades comprendidas entre 6 y 13 
años, concretamente de 6.33 (M=8.85 DT=1.715), y 13.00 años (M=9.34; DT= 1.727) escolarizados en 
centros educativos públicos de Educación Primaria de la provincia de Málaga.

2.2. Instrumentos 
Tareas de Teoría de la Mente 

1. Falsa creencia sobre contenido (Perner, Leekam y Wimmer, 1987). Evalúa la destreza para 
atribuir una creencia falsa a otro sobre el contenido de un recipiente. 

2. Falsa creencia sobre localización de primer orden (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985). Mide la 
capacidad de atribuir una falsa creencia sobre el lugar en el que se encuentra un objeto. 
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3. Tarea de creencia-emoción positiva (Harris, Johnson, Hutton, Andrews y Cooke, 1989). Valora 
la competencia para atribuir a otra persona una emoción positiva a partir de una creencia equivocada. 

4. Tarea de creencia-emoción negativa (Harris, Johnson, Hutton, Andrews y Cooke, 1989). Valora 
la competencia para atribuir a otra persona una emoción negativa a partir de una creencia equivocada.

5. Emoción fingida (Harris, Donnelly, Guz y Pitt-Watson, 1989; Wellman y Liu, 2004). Se evalúa 
la destreza para entender que una persona puede sentir una emoción pero aparentar otra.

6. ToM Interpretativa. Tarea de dibujos ambiguos (Doherty y Wimmer, 2005; adaptada por Hsu y 
Cheung, 2013). Evalúa la habilidad para comprender que un mismo estímulo puede ser interpretado de 
más de una manera por distintas personas con igual validez. 

7. Falsa creencia de localización de segundo orden (Baron-Cohen et al., 1985; adaptada por 
Núñez, 1993). Evalúa la habilidad para atribuir a otro una creencia falsa sobre el conocimiento que tiene 
una tercera persona sobre la localización de un objeto. 

8. Faux Pas o Meteduras de Pata (Baron-Cohen, O’Riordan, Stone, Jones y Plaisted, 1999). 
Prueba la habilidad para entender que alguien puede decir algo que produzca en otro una emoción 
negativa al desconocer cierta información relativa a este último. 

Tarea de Competencia lingüística: Test de Vocabulario en Imágenes Peabody III (PPVT-III; Dunn, 
Dunn y Arribas, 2006)
Evalúa el nivel de vocabulario receptivo. La adaptación española consta de 192 elementos de dificultad 
creciente. Cada elemento consiste en una lámina con cuatro dibujos en blanco y negro. A partir de la 
puntuación directa puede obtenerse una puntuación de “edad equivalente” de comprensión léxica y una 
puntuación de CI.

Cuestionario de Experiencias Comunicativas
Se administra un cuestionario donde se valoran oportunidades de exposición a situaciones de uso 
social del lenguaje y habilidades de comunicación social (personas que viven en el hogar familiar, 
frecuencia con que ve la televisión y tipo de programas, frecuencia con que lee y tipo de lectura, juegos 
preferidos (solitarios o sociales; físicos o ‘mentalistas’) en el colegio, juegos preferidos (solitarios o 
sociales; físicos o ‘mentalistas’) fuera del colegio, actividades que realiza con adultos, temas de conver-
sación que mantiene con adultos, explicaciones adultas sobre normas y/o castigos, discusiones con 
hermanos, si escribe o no un diario).

Tareas de usos sociales del lenguaje en comunicación oral 
Tareas de comprensión de usos sociales del lenguaje 

1. Tarea de comprensión de mentira antisocial (basada en Hsu y Cheung, 2012). Evalúa la habi-
lidad para atribuir al personaje la motivación de mentir para no ser descubierto en una transgresión y 
para posteriormente fingir ignorancia congruente con su mentira.

2. Tarea de comprensión de mentira piadosa (basada en la Historia Extraña de ‘Mentira piadosa’ 
de Happè, 1994). Evalúa la habilidad para atribuir al personaje la motivación de crear una idea falsa en 
su interlocutor con el propósito de no herir los sentimientos de éste. 

3. Tarea de compresión de la persuasión egoísta (basada en la Historia Extraña de ‘Persuasión’ 
de Happè, 1994). Evalúa la habilidad para atribuir al personaje la motivación de causar pena en el coci-
nero creándole una idea falsa para así conseguir un beneficio personal.

4. Tarea de comprensión de persuasión prosocial (basada en Bartsch et al., 2010). Evalúa la 
habilidad para atribuir al personaje la intención de crear una motivación en el hermano pequeño creán-
dole una idea falsa para que realice algo en su propio beneficio. 

5. Tarea de comprensión de ironía crítica siendo el oyente sabedor (basada en Filippova y Astin-
gton, 2010; y en Massaro et al., 2013). Evalúa la habilidad para atribuir al personaje la intención de 
reprochar a su amiga su elección con la película; de comunicar a su amiga que no le gustado la película 
y que está molesta por ello.   
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6. Tarea de comprensión de ironía crítica siendo el oyente ignorante (basada en Filippova y 
Astington, 2010; Massaro et al., 2013; y Nilsen et al., 2011). Evalúa, la habilidad para detectar el sentido 
contrario al literal y la actitud del hablante, la habilidad para comprender que quien recibe un comentario 
irónico obtiene información del estado de conocimiento y emocional del hablante a partir del propio 
comentario irónico.

7. Tarea de comprensión de halago empático (basada en Filippova y Astington, 2010; Massaro et 
al., 2013; y Agostino et al., 2016). Evalúa la habilidad para atribuir al personaje la motivación o intención 
de reconfortar a su amiga respecto al resultado de su dibujo.

Tareas de producción de usos sociales del lenguaje 

1. Tarea de producción de mentira antisocial (Talwar, Gordon y Lee, 2007). Situación experi-
mental con el paradigma de resistencia a la tentación. 

2. Tarea de producción de mentira piadosa. Evalúa la habilidad para producir una mentira piadosa 
proponiendo una situación que lo requiere. 

3. Tarea de producción de persuasión egoísta. Evalúa la habilidad para elaborar argumentos de 
persuasión encaminados a conseguir un beneficio propio. 

4. Tarea de producción de persuasión prosocial (Slaughter et al., 2013; versión interactiva de 
la tarea original de Bartsch et al., 2007). Evalúa la habilidad para elaborar argumentos de persuasión 
encaminados a un beneficio para el persuadido. Formato role-play, 

5. Tarea de producción de ironía crítica siendo el oyente sabedor. Evalúa la habilidad para producir 
un comentario irónico cuando el oyente comparte la información sobre el resultado de su propuesta. 

6. Tarea de producción de ironía crítica siendo el oyente ignorante. Evalúa la habilidad para 
producir un comentario irónico cuando el oyente no tiene información sobre el resultado de su propuesta.

7. Tarea de producción de halago empático. Evalúa la habilidad para producir un halago empá-
tico proponiendo una situación que lo requiere. 

Tareas de usos sociales del lenguaje en comunicación escrita

1. Tarea de producción narrativa. Se proyecta un video mudo de cuatro minutos de duración y a 
continuación cada participante debe contar por escrito la historia que ha visto. Se utilizará el video corto 
de la productora Pixar El hombre orquesta. 

2. Tarea de producción de argumentaciones escritas (creación propia). Cada participante debe 
escribir cuatro textos argumentativos (dirigido a la madre de su amigo, dirigido a su madre, dirigido a su 
amigo, dirigido al director/a de su colegio).

Tarea para evaluar el éxito social (Cuestionario Sociométrico) 
Para evaluar la aceptación y la influencia social de cada niño/a en su grupo de clase, se administra 

un cuestionario sociométrico siguiendo el método de nominación de pares, con algunas variaciones 
respecto a la versión original de Coie et al. (1982). Sobre el listado de todos los compañeros/as de 
clase, a cada participante se le pide que indique aquéllos/as que le gustan como amigos y aquéllos que 
no le gustan como amigos; a continuación, se le pide que señale cuáles son los tres compañeros/as 
que elige como mejores amigos y los tres que menos le gustan como amigos, y que en ambos casos 
indique los motivos para cada uno de los tres compañeros/as señalados. 

2.3. Procedimiento 
Con el consentimiento informado de los tutores legales de los participantes, las tareas se administran 
en dos sesiones, una individual y otra colectiva, de 40 minutos cada una. En la sesión individual se 
administra en primer lugar el Cuestionario de Experiencias Comunicativas, el Peabody III y las Tareas 
de Teoría de la Mente y en segundo lugar el Cuestionario Sociométrico, tareas de Producción de Usos 
Sociales del Lenguaje y Tareas de Comprensión de Usos Sociales del Lenguaje. En la sesión colectiva, 
se administra en una sesión la tarea Narrativa escrita y en la otra sesión la tarea Argumentativa escrita.
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3. Resultados 
Resultados esperados
Los resultados proporcionarán conocimiento detallado de las habilidades de comunicación social (hhcs) 
esperables a cada edad, de los factores que las promueven y originan diferencias interindividuales y de 
sus repercusiones en la aceptación e influencia social y los logros académicos.

1. Resultados sobre evolución normativa de las habilidades de hhcs: (1.1) Secuencia evolu-
tiva de comprensión y producción de mentiras, persuasión e ironía; de cada componente: perspectiva 
cognitiva y emocional de hablante y de receptor; y (1.2) de habilidades de producción de narraciones y 
argumentaciones. Análisis de Regresión Lineal Simple y análisis post-hoc de los ANOVAS para deter-
minar edades de inflexion; y Análisis de Regresión Logística Multinomial y H de Kruskal-Wallis para las 
VVDD categóricas. (1.3) Relación evolutiva entre comprensión y producción de usos del lenguaje oral; 
y entre producción de narraciones y argumentaciones. Análisis de Varianza Unifactoriales de 2 Medidas 
Repetidas.

2. (2.1) Resultados sobre la contribución relativa de variables lingüísticas, cognitivas y de exposi-
ción a situaciones comunicativas a la explicación de las diferencias interindividuales en la comprensión 
y la producción de los distintos usos sociales del lenguaje oral y (2.2) de la producción de textos narra-
tivos y argumentativos. Análisis de Regresión Lineal Múltiple.

3. (3.1) Resultados sobre la contribución de las hhcs, orales y escritas, a la explicación de las 
diferencias interindividuales en éxito social (aceptación e influencia social entre iguales) y acadé-
mico. Análisis de Regresión Múltiple y de Regresión Logística Multinomial Múltiple para las categorías 
sociométricas. (3.2) Medida en que éxito académico y social están relacionados; y si esta relación está 
asociada a la edad. Análisis de Correlaciones Bivariadas Parciales Pearson.

4. Resultados sobre efectos longitudinales. (4.1) Continuidad longitudinal de las diferencias inte-
rindividuales en las hhcs, orales y escritas. Análisis t de Student para muestras relacionadas. (4.2) valor 
predictivo de factores lingüísticos, cognitivos y de experiencia comunicativa (T1) sobre las hhcs, (T2). 
Análisis de Regresión Lineal Múltiple (intrasujeto), (4.3) valor predictivo de las hhcs (T1).

Resultados preliminares
Se cuenta ya con resultados preliminares, que muestran relaciones significativas entre las habilidades 
de ToM, la Competencia lingüística, la Experiencia Comunicativa y los usos sociales del lenguaje oral 
y escrito comentados, encontrando un punto de inflexión entorno a los 8 años, lo que significa que 
las habilidades de comunicación social no parecen depender tanto de la edad, sino que dependen 
de habilidades como la ToM, la Competencia Lingüística y la Experiencia Comunicativa. También, los 
resultados muestran relaciones significativas entre las habilidades de ToM y la autopercepción social. 
Así mismo, se han detectado diferencias entre la percepción de la aceptación y el rechazo, en general 
y según proceda de compañeros/as del mismo y otro género. También se han encontrado diferencias 
interindividuales asociadas a la edad y al propio perfil de aceptación e influencia social y por otro lado, 
se encuentran resultados significativos en relación a la competencia lingüística y la experiencia comu-
nicativa de los/as participantes. 

4. Impacto y aplicaciones de la propuesta  
Los resultados que deriven de este proyecto tendrán aplicación en un doble ámbito. Por una parte, 
aplicados al diseño de actividades formativas, redundarán en una mejora de las habilidades de comu-
nicación social de los niños/as de 6 a 12 años, con las consecuentes repercusiones en la adaptación 
social y académica. Por otra parte, aportarán fundamento empírico para la elaboración de dispositivos 
tecnológicos de evaluación con alta validez de las habilidades de comunicación social en diferentes 
poblaciones. Además, desde el proyecto se abren líneas de investigación en las que el alumnado de 
la Universidad de Málaga puede participar, líneas de Trabajo Fin de Grado, de Trabajo Fin de Máster 
y de Doctorado. 

Se cuenta con el interés de la Fundación ONCE, interesada en la aplicación y adaptación de 
instrumentos de evaluación y entrenamiento de habilidades comunicativas basadas en la realidad 
aumentativa para poblaciones con deficiencia visual y/o auditiva. Este proyecto se alinearía con los 
intereses prioritarios de financiación de proyectos de investigación de fundaciones como BBVA (en la 
línea de Tecnología aplicada a la Humanidades) y Fundación Telefónica y Fundación LaCaixa, compro-
metidas con la aplicación de las tecnologías al servicio del bienestar social. Asimismo, responde a las 
líneas prioritarias del H2020 en materia de tecnología aplicada a la investigación en retos sociales del 
conocimiento.
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Resumen
El acogimiento residencial es una medida de protección al menor que ofrece a los niños y niñas en situación 
de desamparo un lugar que trata de cubrir sus necesidades básicas y ayuda a su desarrollo integral. La 
duración de esta medida puede ser temporal o, en los casos más extremos, hasta el cumplimiento de la 
mayoría de edad del niño o niña. El principal objetivo de este estudio es favorecer que los centros de pro-
tección de atención residencial básica de Andalucía dispongan de un sistema de evaluación común, basado 
en estándares de calidad y en la Ley andaluza de Infancia y Adolescencia. En el estudio participaran niños 
y niñas entre los 10 y los 16 años que se encuentren en el programa de atención residencial básica de la 
provincia de Málaga. También, participaran sus educadores tutores, la dirección y equipo técnico de los 
centros y los técnicos del Servicio de Protección de Menores de Málaga. Para ello, se han elaborado cinco 
cuestionarios que han utilizado como fuente la guía publicada por Del Valle et al., (2012) y la ley nacional 
y andaluza más actualizadas sobre protección a la Infancia y la Adolescencia. Se están administrando las 
pruebas en una primera fase piloto del estudio en la que participan 5 centros y los primeros resultados 
están siendo analizados. Finalmente, aunque aún es pronto para sacar conclusiones generales, ya se están 
empezando a vislumbrar algunos aspectos relacionados con la gestión de los centros o la formación de los 
profesionales que podrían mejorarse, pero debemos seguir recogiendo datos y analizando los resultados 
del resto de participantes de la muestra.

Palabras clave: Protección de la infancia; Bienestar de la infancia; Acogimiento residencial; Trabajo Social.

Abstract
Residential Care is a child protection measure that offers children in a situation of neglect a place that tries to 
cover their basic needs and helps their integral development. The duration of this measure can be temporary 
or, in the most extreme cases, until the child reaches the age of majority. The main objective of this study is 
to promote a common evaluation system for the basic residential care protection centres in Andalusia, based 
on quality standards and the Andalusian Law on Childhood and Adolescence. The study will involve boys 
and girls between the ages of 10 and 16 who are in the basic residential care programme in the province 
of Malaga. Their educators, tutors, the management and technical team of the centres and the technicians 
of the Malaga Child Protection Service will also participate. For this purpose, five questionnaires have been 
developed using as a source the guide published by Del Valle et al. (2012) and the most updated national 
and Andalusian law on Child and Adolescent protection. The tests are being administered in a first pilot phase 
of the study involving 5 centres and the first results are being analysed. Finally, although it is still too early to 
draw general conclusions, some aspects related to the management of the centres or the training of profes-
sionals that could be improved are beginning to emerge, but we must continue to collect data and analyse 
the results of the rest of the participants in the sample. 

Keywords: Child Protection; Child Welfare; Residential Care; Social Work.
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1. Antecedentes sobre los que se fundamenta la propuesta 
El Acogimiento Residencial (en adelante AR) es una medida de protección al menor cuya finalidad 
es garantizar el desarrollo integral de los niños y niñas satisfaciendo sus necesidades más básicas 
(físicas, psíquicas, emocionales y sociales). A través de los centros de protección se ha de favorecer la 
integración familiar y social de los niños y niños combinando la calidad técnica con la calidez humana. 
Para ello, tratan de crear entornos convivenciales y formativos con los recursos profesionales y mate-
riales adecuados. A su vez, facilitan la construcción de relaciones afectivas inspiradas en un contexto 
familiar. La estancia de los menores en este recurso está condicionada a su situación familiar, convir-
tiéndola en una situación transitoria o, en los casos más longevos, hasta el cumplimiento de la mayoría 
de edad. Siempre que las condiciones o características del niño o la niña lo permitan, el acogimiento 
familiar prevalecerá sobre el residencial, especialmente, cuando se trata de menores de 13 años (Ley 
4/2021, de 27 de julio, de Infancia y Adolescencia de Andalucía).

A pesar de las críticas que ha recibido el AR a lo largo de las últimas décadas, como la privación 
maternal en la institución y la privación estimular (Fernández del Valle, 1992; Bravo & Del Valle 2009), 
en España sigue siendo un recurso indispensable para la protección de la infancia. De hecho, en 2019 
más de 21.000 (concretamente, 21.187) niños y niñas residían en centros de protección repartidos 
por toda la geografía española. Dicha cifra superaba al número de menores en acogimiento familiar 
(19.545) (Observatorio de la Infancia, 2020). Por esa razón, es primordial velar por el buen funcio-
namiento de los centros residenciales, garantizando así el bienestar de la infancia y adolescencia 
tuteladas por la Administración. 

Aunque los centros de AR en nuestro país tratan de cubrir adecuadamente las necesidades de 
los niños y niñas, algunas de ellas siguen siendo difíciles de satisfacer de una forma óptima e inhe-
rentes a las medidas de protección colectivas. Siguiendo la línea de los trabajos e investigaciones 
publicadas por Del Valle y su equipo (e. g., Bravo et al., 2021; Del Valle, 1998, 2003; Del Valle y Bravo, 
2007; Sainero et al., 2014; Sainero et al., 2015) a nivel nacional, se resaltan las diversas problemáticas 
que presentan los menores en AR. Especialmente, destaca la alta frecuencia de problemas afines al 
sufrimiento personal, los cuales van más allá de los problemas externalizantes como el conflicto o la 
agresividad. Otros problemas detectados en este colectivo están relacionados con el desarrollo de la 
función ejecutiva (Carrera et al., 2020), el ajuste escolar (Hedin et al., 2011; Montserrat y Casas, 2018; 
O’Higgins et al., 2015) o el desarrollo de la cognición social (e. g., Moreno-Manso et al., 2016). Todas 
estas dificultades, detectadas durante la infancia y adolescencia de los menores acogidos, pueden 
convertirse en problemas psicosociales e interpersonales en el futuro. De hecho, según los resultados 
de las investigaciones de Oriol-Granado et al. (2015) y Simon y Owen (2006), los jóvenes que han 
estado en AR tienen mayores probabilidades de sufrir futuros problemas de diversos tipos (socioeconó-
micos, con la justicia, de salud mental, dificultades para obtener estabilidad laboral, trabajos cualificados 
o altos porcentajes de embarazos no deseados). 

Con la intención de mejorar la calidad de los centros de protección en España, Del Valle y su 
equipo publicaron los “Estándares de Calidad en Acogimiento Residencial” (2012) (EQUAR en su versión 
generalizada y EQUAR-E en su versión especializada). Para la elaboración de esta guía (EQUAR) se 
hizo una recopilación de documentos con los estándares de calidad vigentes en España y otros países 
hasta el año 2011. Dichos estándares sumaban un total de 20 y se agruparon en 4 grandes grupos: 
recursos, procesos básicos, necesidades/bienestar, y gestión/organización. Sin embargo, tras casi 10 
años de existencia de los estándares de calidad del EQUAR en los que además se han producido 
cambios normativos y procedimentales relevantes en el marco de la política de protección a la infancia 
tanto a nivel estatal como de la comunidad autónoma de Andalucía, se sigue constatando la necesidad 
de diseñar e implementar herramientas específicas basadas en dichos estándares a la hora de evaluar 
la calidad del funcionamiento de los centros dedicados a la atención residencial básica. El desarrollo de 
estas herramientas ayudaría a identificar las necesidades de los centros como organización, a la vez 
que las de las propias personas usarías de los mismos, proponiendo medidas de mejora y prevención 
ante las dificultades que presentan los menores en ellos acogidos. 

De acuerdo con lo expuesto, es indudable la necesidad de unificar criterios de calidad en la 
gestión de los centros de protección a la infancia mediante la implementación de una batería de evalua-
ción que permita identificar las necesidades de los centros y de los niños y niñas que residen en ellos. 
Para ello, la elaboración de un sistema de evaluación basado en los estándares de calidad del EQUAR 
y en los compromisos de protección de la nueva Ley de Infancia y Adolescencia andaluza podría tener 
resultados positivos y significativos, tanto en la mejora de la calidad de los centros de AR de atención 
residencial básica, como en el bienestar de los niños y niñas en ellos acogidos. Con este propósito se 
lleva a cabo la propuesta que aquí se presenta.
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2. Objetivos 
El principal objetivo de este estudio es favorecer que los centros de protección de atención residencial 
básica de Andalucía dispongan de un sistema de evaluación común, basado en estándares de calidad 
y en la Ley andaluza de Infancia y Adolescencia, que: a) goce de un amplio consenso entre profesio-
nales, administraciones y entidades colaboradoras, b) permita detectar las necesidades de intervención 
de los niños y niñas en AR y c) sirva de guía para la elaboración de protocolos de actuación, diseños 
de intervención centrados en la persona y planes de formación. 

Los objetivos específicos que se persiguen en este proyecto son: 

1º. Actualizar los estándares de calidad (EQUAR) a la legislación estatal vigente y a la Ley de 
Infancia y Adolescencia de Andalucía. 

2º. Diseñar una batería de instrumentos de evaluación basada en el EQUAR (revisado y actua-
lizado). 

3º. Evaluar el funcionamiento de una muestra de centros de atención residencial básica de 
Andalucía (la totalidad de centros de la provincia de Málaga) utilizando la batería de instrumentos de 
evaluación diseñada. 

4º. Analizar los datos obtenidos procedentes de la evaluación de los centros (recursos, procesos 
básicos, necesidades y bienestar de la población atendida, y gestión y organización). Elaborar un 
informe de resultados y conclusiones. 

5º. Crear protocolos de actuación específicos para el funcionamiento de los centros con base en 
los estándares de calidad establecidos, así como planes de formación para los técnicos de los Servicios 
de Protección de las delegaciones andaluzas, responsables de los centros y profesionales de atención 
directa. 

3. Metodología 
Participantes
Los participantes en el presente estudio se estructuran en dos grupos: por un lado, los menores entre 
10 y 16 años de todos los centros de protección de la provincia de Málaga que se encuentren en el 
programa de Atención Residencial Básica (aproximadamente 200 niños y niñas, procedentes de 18-22 
centros). Y, de forma paralela, participarán los profesionales de atención directa de dichos centros: 
educadores y educadoras tutores de los menores, equipo técnico, técnicos del Servicio de Protección 
de Menores y dirección.

En el caso de los menores, los criterios de inclusión para la muestra en el estudio serán: (a) 
llevar más de un mes en un centro con un programa de AR de atención básica y (b) tener una medida 
de protección infantil, excluyendo niños y niñas con necesidades específicas y/o discapacidad grave y 
menores no acompañados que no hablen con fluidez el idioma español. Los motivos de exclusión se 
basan en las necesidades concretas y especiales que presentan estas personas, que requerirían de 
una adaptación, tanto del procedimiento, como de los instrumentos a utilizar. 

En la primera fase del proyecto, se está llevando a cabo un estudio piloto. Para ello, se seleccio-
naron 5 centros con una muestra de 38 niños, niñas y adolescentes, con sus respectivos educadores y 
educadores tutores, equipo técnico y directores de los centros.

Instrumentos 
Para la elaboración de los instrumentos y versiones del EQUAR adaptadas a los diferentes partici-
pantes se ha utilizado como base la guía publicada por Del Valle y su equipo en 2012, además de 
la legislación nacional (Ley Orgánica 8/2021, de 4 de junio, de protección integral a la infancia y la 
adolescencia frente a la violencia) y autonómica (Ley 4/2021, de 27 de julio, de Infancia y Adolescencia 
de Andalucía) más actualizada hasta la fecha en materia de protección a la Infancia y la Adolescencia. 

Las variables de evaluación en el presente estudio se relacionan con el contenido de los cuatro 
estándares de calidad del EQUAR publicados por el Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad 
(Del Valle et al., 2012): I. Recursos, II. Procesos Básicos, III. Necesidades y Bienestar y IV. Gestión y 
Organización. De esta forma, para explorar estos cuatro grupos de estándares, se han seleccionado 
los siguientes instrumentos: 
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Ficha de recogida de datos de los niños y niñas 
La recogida de las características y el perfil de la población atendida se realizará a través de los expe-
dientes del Servicio de Protección de Menores de la Delegación de Málaga. Los datos recogidos por el 
equipo de investigación se volcarán en una ficha diseñada ad hoc diseñada exclusivamente para este 
estudio. 

Ficha de recogida de las características y funcionamiento de los centros 
Para recoger las características y el funcionamiento básico de los centros participantes se ha elaborado 
una plantilla ad hoc en la que se recogerán datos básicos del centro, como dirección, teléfono, número 
de plazas, descripción, recursos humanos, entre otros. Esta ficha se rellenará mediante una entrevista 
con la dirección del centro y visita guiada por el mismo. 

Cuestionarios EQUAR 
Para evaluar el desarrollo de cada uno de los estándares del EQUAR en los diferentes perfiles (menores 
y profesionales) que participan en el funcionamiento de los centros, se han elaborado cinco cuestio-
narios ad hoc de recogida de información de indicadores para cada perfil: EQUAR Educadores/as, 
EQUAR Directores/as, EQUAR Niños/as, EQUAR Equipo Técnico y EQUAR SPM (Servicio Protección 
de Menores). Se está utilizando un formato on-line (Google Form) para la administración de los cues-
tionarios en el caso del EQUAR Educadores/as, Directores/as, Equipo Técnico y SPM. Para ello se ha 
facilitado un enlace, de manera que cada informante debe identificarse de forma anónima mediante un 
código identificativo (centro / tipo de profesional), que es asignado por el director/a del centro y solo 
ellos/as conocen la identidad real del participante. 

La administración del EQUAR Niño/a se realiza de forma presencial, en formato papel y de modo 
colectivo. 

En las cinco versiones se utiliza una escala Likert con valores entre el 1 y el 4, donde el valor 1 es 
“nada de acuerdo”, el valor 2 “algo de acuerdo, el valor 3 “bastante de acuerdo” y el valor 4 “totalmente 
de acuerdo”; además del valor 5 “no sabe/no contesta” (NS/NC)” para aquellos ítems que los partici-
pantes no sepan o quieran responder o contestar.

Información sobre las necesidades de la población atendida 
Estos instrumentos estudiarán las necesidades recogidas en los estándares II y III del EQUAR (Procesos 
Básicos y Necesidades/Bienestar) referidas al bienestar psicológico durante el desarrollo de la infancia 
y adolescencia. Concretamente se seleccionarán instrumentos dirigidos a estudiar las siguientes áreas: 
Funciones ejecutivas, desarrollo de la cognición social, desarrollo del lenguaje, temperamento, ajuste 
escolar, problemas internalizantes/externalizantes, y bienestar subjetivo. Se utilizarán las versiones 
reducidas (con menor número de ítems) de las pruebas que se utilicen y/o se administrarán únicamente 
las escalas o dimensiones relevantes para el estudio.

Para el estudio de dichas variables se emplearán principalmente pruebas de autoinforme, aunque 
también algunas pruebas irán dirigidas a los profesionales de referencia del centro.

Procedimiento 
El procedimiento planificado es el siguiente: 

a) Recogida de los datos de la población acogida de los expedientes del SPM. Algunos datos 
tendrán que ser completados mediante entrevistas con profesionales de los centros o de los 
equipos tutelares del SPM. 

b) Presentación del proyecto a los responsables de los centros: Información de la investigación 
y de los objetivos de la misma, solicitud de colaboración y citas para la administración de las 
pruebas. Se facilitarán los permisos y autorizaciones del Comité Ético de la Universidad de 
Málaga y de la Dirección General de Infancia. Se presentarán los modelos de autorización 
para el tratamiento de datos y de declaración de consentimiento informado de los partici-
pantes. 

c) Recogida de datos: 

La investigación comienza con un estudio piloto desarrollado en 5 centros de AR de la provincia 
de Málaga, para los que se sigue el siguiente proceso:
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 - Cita con la dirección de cada centro: firma de las declaraciones de consentimiento informado 
de los participantes, acceso al formulario Google Form a la dirección, el equipo técnico y a los 
educadores tutores para responder a los cuestionarios (EQUAR directores, EQUAR equipo 
técnico y EQUAR educadores) y organización de la administración pruebas a los niños/as y 
adolescentes y educadores. De esta forma se inicia la recogida de datos de los profesionales.

 - Recogida de datos de las características y el funcionamiento del centro mediante la Ficha de 
recogida de las características y funcionamiento de los centros (Ad hoc). Para ello se realiza 
una visita guiada y una entrevista a la Dirección. 

 - Administración de las pruebas a los niños/as y adolescentes, que se realizan en 3 visitas al 
centro: 1ª administración del EQUAR niños/as, 2º administración de pruebas de evaluación 
psicológica (autoinformes), 3º administración de pruebas de evaluación psicológica (entre-
vistas individuales). 

En el desarrollo de la recogida de los datos se van produciendo ajustes derivados del pilotaje. En 
concreto, con respecto a los primeros participantes, quienes pertenecen al primer centro de protección 
seleccionado para el proyecto piloto, han participado y colaborado activamente en el estudio. Gracias 
a las sugerencias y propuestas de mejora por parte de los profesionales y menores de ese centro, se 
han modificado determinados ítems para adaptarse con mayor precisión a la realidad diaria de este 
colectivo. 

Una vez recogidos los datos se establece la siguiente secuencia de tareas: 

 - Análisis de los datos obtenidos en el estudio piloto. 

 - Modificación y/o ajuste de los instrumentos y cuestionarios utilizados en el estudio piloto para 
la administración al resto de centros.

 - Administración de las pruebas al resto de centros. 

 - Análisis de datos. Para el análisis de los datos se utilizará la versión 27.0 del SPSS.

 - Redacción resultados y conclusiones. 

 - Elaboración de protocolos, guías y otros materiales.

4. Resultados preliminares
El resultado principal que presenta, hasta el momento, esta investigación en curso es la elaboración 
de los diferentes instrumentos derivados de los estándares del EQUAR para los diferentes perfiles 
(menores y profesionales) de los centros de AR: EQUAR Educadores/as, EQUAR Directores/as, 
EQUAR Niños/Niñas, EQUAR Equipo Técnico y EQUAR SPM (Servicio Protección de Menores). A 
partir de la guía marcada por el EQUAR y las novedades introducidas en la Ley Orgánica 8/2021, de 4 
de junio, de protección integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia. y la Ley 4/2021, de 
27 de julio, de Infancia y Adolescencia de Andalucía, se ha llevado a cabo un proceso de operativización 
y particularización de los diferentes estándares. De modo, que se construyeron numerosos borradores 
y estructuraron los indicadores hasta conseguir una versión definitiva de los cuestionarios EQUAR 
adaptados a los perfiles de la muestra. Los ítems de los cuestionarios se diseñaron en función del 
participante que iba a responder al cuestionario en cuestión, adaptándose especialmente el vocabulario 
en el caso del EQUAR menores. Todo este proceso de formulación del instrumento se ha coordinado 
de manera rigurosa con responsables y técnicos informantes del Servicio de Protección de Menores. 

Tras diferentes versiones y ajustes en la formulación de los ítems de los EQUAR, se han comen-
zado a implementar dichos instrumentos en los primeros participantes de la muestra. En esta primera 
fase de recogida, no se prevé la participación de los técnicos del SPM, a quienes se les aplicará el 
instrumento al finalizar el estudio de todos los centros de protección básica de la provincia de Málaga. 

A continuación, se hará una breve descripción de los diferentes estándares e ítems que aparecen 
en los cuestionarios EQUAR diseñados para cada perfil participante. Aclarar que de los 20 estándares 
que aparecen en la guía original publicada por Del Valle et al., (2012), algunos de ellos se han omitido 
en determinados cuestionarios por ser un área desconocida para él o la profesional en cuestión o no 
compete a ese perfil en concreto.
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EQUAR Niños/Niñas 
Para el EQUAR menores se elaboraron ítems de los siguientes estándares: (1) emplazamiento, estruc-
tura física y equipamiento, (2) derivación y recepción-admisión, (3) seguridad y protección, (4) respeto a 
los derechos, (5) necesidades básicas materiales, (6) estudio y formación, (7) salud y estilos de vida, (8) 
normalización e integración, (9) desarrollo y autonomía, (10) participación, (11) uso de consecuencias 
educativas, (12) liderazgo y clima social. En total el instrumento tiene un total de 115 ítems. Algunos de 
los ítems que se pueden encontrar, por ejemplo, en el estándar 1:

 - Me gusta el piso/centro y siento que es mi casa.

 - Puedo decorar mi habitación a mi gusto.

 - Puedo estar en mi habitación en mi tiempo libre

EQUAR Dirección
Para el EQUAR directores se elaboraron ítems de los siguientes estándares: (2) recursos humanos, (3) 
derivación y recepción-admisión, (4) evaluación de necesidades, (5) proyecto educativo individualizado 
(PEI), (6) salida y transición a la vida adulta, (7) apoyo a las familias para reunificación, (8) seguridad 
y protección, (9) respeto a los derechos, (11) estudios y formación, (12) salud y estilos de vida, (13) 
normalización e integración, (16) uso de consecuencias educativas, (17) gestión del programa, (18) 
liderazgo y clima social, (19) organización laboral y (20) coordinación entre profesionales. En total el 
instrumento dirigido a los directores tiene un total de 176 ítems. A continuación, se muestran algunos 
de los ítems que se elaboraron, por ejemplo, para el estándar 14:

 - El personal valora positivamente la gestión que realiza la dirección del centro/piso (capacidad 
de supervisión, creación de ambiente de equipo, capacidad de apoyo y estímulo a los traba-
jadores, etc.).

 - Los niños y niñas me reconocen como la figura de autoridad principal y persona de confianza.

 - Semanalmente, se organizan reuniones de equipo para revisar los casos, cuestiones de 
funcionamiento y la gestión del piso/centro. 

EQUAR Educador/a
Para el EQUAR educador se elaboraron ítems de los siguientes estándares: (1) emplazamiento, estruc-
tura física y equipamiento, (2) recursos humanos, (3) derivación y recepción-admisión, (4) evaluación 
de necesidades, (5) proyecto educativo individualizado (PEI), (6) salida y transición a la vida adulta, (7) 
apoyo a las familias para reunificación, (8) seguridad y protección, (9) respeto a los derechos, (10) nece-
sidades básicas materiales, (11) estudios y formación, (12) salud y estilos de vida, (13) normalización e 
integración, (14) desarrollo y autonomía, (15) participación, (16) uso de consecuencias educativas, (17) 
gestión del programa, (18) liderazgo y clima social, (19) organización laboral y (20) coordinación entre 
profesionales. En total el instrumento dirigido a los directores tiene un total de 272 ítems. A continua-
ción, se muestran algunos de los ítems que se elaboraron, por ejemplo, para el estándar 5: 

 - Existe un formato de PEI establecido en el Proyecto Educativo del centro/piso con los 
elementos básicos la planificación (objetivos, actividades, recursos, temporalidad e indica-
dores de logro).

 - Todos los niños y niñas tienen un PEI antes de los dos meses desde su ingreso y tras la 
evaluación de necesidades.

 - Los PEI se elaboran de forma técnicamente rigurosa, con objetivos realistas, concretos, medi-
bles y detallando los medios para su logro.

EQUAR Equipo Técnico
Para el EQUAR equipo técnico se elaboraron ítems de los siguientes estándares: (2) recursos humanos, 
(3) derivación y recepción-admisión, (4) evaluación de necesidades, (5) proyecto educativo individua-
lizado (PEI), (6) salida y transición a la vida adulta, (7) apoyo a las familias para reunificación, (8) 
seguridad y protección, (9) respeto a los derechos, (11) estudios y formación, (12) salud y estilos de 
vida, (13) normalización e integración, (14) desarrollo y autonomía, (15) participación, (16) uso de 
consecuencias educativas, (17) gestión del programa, (18) liderazgo y clima social, (19) organización 
laboral y (20) coordinación entre profesionales. En total el instrumento dirigido a los directores tiene un 
total de 135 ítems. A continuación, se muestran algunos de los ítems que se elaboraron, por ejemplo, 
para el estándar 20: 
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 - Existe y se mantiene una comunicación fluida y frecuente con el SPM.

 - Nos entrevistamos con los responsables o monitores de programas comunitarios de ocio o 
entidades asociativas donde participen los niños y niñas. 

 - Mantenemos contacto frecuente con otros profesionales (médicos, psicológicos, educadores 
externos) para coordinar las intervenciones y valorar el seguimiento del caso. 

Hay que remarcar que todos los cuestionarios y el propio EQUAR, antes de ser utilizados, han 
sido revisados por los técnicos del SPM, expertos, educadores y menores para asegurar que el conte-
nido de las preguntas se adaptan a las funciones que realizan los perfiles participantes en el estudio 
durante su jornada laboral. Además, se ha comprobado la redacción de los ítems del EQUAR Niños/as 
para que todos ellos sean comprensibles para los menores entre los 10 y los 16 años.

5. Conclusiones preliminares
A día de hoy, los cuestionarios EQUAR han sido cumplimentado en cuatro de los cinco centros 
seleccionados para el proyecto piloto, escuchándose las sugerencias y propuestas de mejora de los 
participantes que han querido compartir su opinión sobre el contenido y la estructura de los cuestiona-
rios. Tras finalizar el estudio piloto se rescatarán los consejos y anotaciones de los participantes para 
seguir con la mejora de los instrumentos, reduciendo o reformulando los ítems de los cuestionarios para 
obtener respuestas más representativas de los participantes de los próximos centros de protección de 
la muestra.

En general, todos los perfiles participantes se han mostrado colaborativos, acogiendo positi-
vamente el estudio y a los/as técnicos/as que se han desplazado a los centros para administrar las 
pruebas a los niños y niñas. También, se agradece el interés e implicación del Servicio de Protección 
de Menores que está facilitando el procedimiento y entrada a los diferentes centros de protección que 
están participando en el estudio.  

Con respecto a los objetivos específicos de esta investigación, se han empezado a detectar 
algunas necesidades de mejora en la gestión de los centros y la formación de los profesionales, que 
se pretenden abordar con el 5º objetivo específico que planteado para este estudio (crear protocolos 
de actuación específicos para el funcionamiento de los centros con base en los estándares de calidad 
establecidos, así como planes de formación para los técnicos de los Servicios de Protección de las 
delegaciones andaluzas, responsables de los centros y profesionales de atención directa). Por ejemplo, 
se han manifestado necesidades de formación específica en temas relacionados con los protocolos 
de actuación, coordinación en los procesos de colaboración requeridos para el funcionamiento de los 
centros, etc. Aún es pronto para sacar conclusiones generalizadas sobre este colectivo, pero los resul-
tados de la muestra del proyecto piloto están dando pistas sobre las intervenciones para la mejora en 
este ámbito. la tendencia que podría acabar siendo representativa en lo que concierne a este ámbito.
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Resumen
La democracia representativa se presenta como un sistema en crisis como resultado de múltiples factores, 
entre los que se encuentra la falta de legitimación de la ciudadanía hacía sus representantes políticos, 
así como hacía las instituciones donde se toman las decisiones. Entre las deficiencias del sistema, en los 
últimos años se están estudiando las dinámicas entre partidos donde se encuentra la tendencia al aumento 
de la tensión entre opositores. Este fenómeno, caracterizado por el incremento de la distancia social y los 
sentimientos negativos hacia el partido de la oposición, es estudiado por la Psicología Social desde la pers-
pectiva de la identidad social (PIS) y en la literatura reciente se denomina polarización afectiva. De acuerdo 
con la PIS, cuando una persona se identifica con un grupo se generan procesos de estereotipación, entre 
otros, que van configurando una división entre “nosotros y ellos”, a través del refuerzo de los sentimientos y 
conductas positivas hacia el endogrupo y el incremento de respuestas negativas hacia el exogrupo. Estos 
procesos intra e intergrupales, aplicados al contexto político moderno, suponen la división de la sociedad 
en torno a las identidades partidistas. Debido a la tensión intergrupal, la polarización afectiva se convierte 
en un problema que podría agudizar la falta de legitimidad de las políticas que genera el partido opositor 
y lo que sucede en las instituciones, así como obstaculizar los acuerdos entre partidos, necesarios para la 
construcción democrática. En el presente trabajo se presenta la polarización afectiva como un problema 
para la democracia contemporánea, en el marco de la crisis de la democracia representativa, y su posible 
abordaje -despolarización- en el ámbito de la participación política institucional. Asimismo, se reflexiona 
sobre el papel de la psicología social en la comprensión de las dinámicas intergrupales que caracterizan las 
democracias del siglo XXI. 

Palabras clave: Democracia, psicología social, despolarización, legitimidad.

Abstract
Representative democracy is presented as a system in crisis, as result of multiple factors, like the decrease 
of the legitimacy perception towards politicians and democratic institutions. To understand the deficits, scho-
lars have been studying the dynamics between political parties, in which they identify an increase of tension 
among political opponents. This phenomenon has an increasing social distance and negative feelings 
between political groups as characteristics. Social Psychology studies it from Social Identity Perspective 
(SIP), naming it as affective polarization. According to SIP, the identification with a group produces stereoty-
ping processes that divides the groups in “we” and “they”, which endorses ingroup favouritism and outgroup 
discrimination. Those processes, applied on the modern political context, would explain the social division 
into partisan identities. Affective polarization generates a lack of legitimacy in decision-making processes 
driven by the opposite party and obstruct the agreements between citizens that are the pivo for democratic 
legitimacy. This chapter presents the affective polarization as a problem for the contemporary democracy, in 
the representative democracy crisis landmark, approaching possible solutions to reduce the polarization. For 
this, it highlights the potential of civic political participation. Moreover, this chapter debates the role of social 
psychology to comprehend intergroup dynamics that characterize democracies of the 21st century. 

Keywords: Democracy, Social Psychology, depolarization, legitimacy
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1. Introducción
En el estudio de la crisis de la democracia, los campos de la filosofía y de las ciencias políticas han 
sido pioneros en la reflexión sobre la democracia, sus retos, carencias y oportunidades, a lo largo de la 
historia de este sistema político. Sin embargo, recientemente, los debates acerca de su agudización y 
del estudio de los factores asociados a tal crisis se han realizado desde diversas disciplinas científicas. 
En este capítulo, presentamos las contribuciones de la Psicología Social, a partir de una reflexión sobre 
las relaciones entre la crisis democrática, la participación institucional y las posibilidades de despolari-
zación.  

Sin duda, para reflexionar sobre la crisis de la democracia es fundamental clarificar cuál es el 
modelo democrático sobre el que se está profundizando. Esto resulta esencial dado que, dependiendo 
de qué modelo democrático se esté considerando, hay variaciones sobre cómo se entienden las proble-
máticas, las deficiencias o las oportunidades que en ella se encuentran de una manera u otra. Es decir, 
este punto de partida condiciona la interpretación de la crisis. En este trabajo, tomamos como modelo 
de análisis la democracia representativa en el contexto contemporáneo. Desde ese punto de vista, la 
democracia tendría dos aspectos centrales: la representación y la participación. En ese sentido, la crisis 
no estaría en todo el sistema si no que se centraría en su dimensión representativa, la cual ha perdido 
la legitimidad entre la ciudadanía. 

En esta decadencia del modelo representativo, la polarización política parece estar contribu-
yendo, pues torna a las personas más cínicas sobre el valor de la democracia y hacia las instituciones 
democráticas, dividiendo el mundo en dos bloques: aquellos que están a mi lado y aquellos contra mi 
grupo. Así, la polarización política impide a las personas cooperar juntas para la solución de sus proble-
máticas (Somer & McCoy, 2018).

Actualmente, la polarización política se estudia desde la psicología social con variables como 
los sentimientos hacía el exogrupo (Wojcieszak & Garrett, 2018), las posiciones ideológicas (Chung 
& Milkoreit, 2021) o los procesos de identificación grupal, con interés en determinar los componentes 
actitudinales, afectivos y cognitivos de la polarización que funcionan en estos procesos. En el ámbito 
político, este fenómeno se analiza desde dos variables independientes, la polarización ideológica y la 
polarización afectiva (Iyengar et al., 2019). Sin embargo, algunos autores apuntan a que el componente 
afectivo es el que se vincula directamente con el detrimento democrático (Mason, 2015; Iyengar et al., 
2019; Orriols & León, 2021). Es decir, por más que la posición ideológica entre dos o más grupos sea 
diferente, no implica necesariamente la creciente intensidad de sentimientos de rechazo, rabia y asco 
entre grupos, como sí se observa para la variable afectiva. En el presente trabajo, se toma como refe-
rencia la Perspectiva de la Identidad Social (PIS) (Tajfel & Turner, 1979) para comprender las dinámicas 
de polarización política afectiva dada la tensión y erosión democrática que supone.

Ante este escenario, ciertos autores plantean la posibilidad de que alternativas al modelo demo-
crático actual poseen el potencial para disminuir la polarización afectiva (Dryzek et al., 2019; Fishkin et 
al., 2021). La participación ciudadana y los mecanismos deliberativos parecen poder crear condiciones 
para reducir los sentimientos de hostilidad hacia la oposición y reducir la distancia social existente. Ante 
el papel minimalista que la ciudadanía en general tiene en la democracia representativa, la teoría de 
la democracia deliberativa y los nuevos modelos de gestión pública que apuestan por profundización 
democrática, sugieren un contexto político e institucional donde la ciudadanía y los políticos establezcan 
puntos de encuentro y diálogo para participar de mecanismos de toma de decisiones políticas que les 
afectan (Escobar, 2017). Este escenario más participativo describe el modelo de democracia represen-
tativa como insuficiente para dar soluciones a las problemáticas contemporáneas y por ello se plantea 
la presencia de la ciudadanía como actor clave en el desarrollo de las políticas públicas.

El objetivo del presente capítulo es presentar una reflexión desde la Psicología Social sobre las 
posibilidades de despolarización, a partir de la creación de una identidad común grupal, en los meca-
nismos de participación de carácter deliberativo. Se trata, así, de comprender los procesos cognitivos, 
emocionales y conductuales que pueden propiciar explicaciones para las dinámicas intergrupales de la 
sociedad, las cuales caracterizan las democracias del siglo XXI.   

2. Crisis de la democracia representativa
La crisis de la democracia representativa es un tema que tiene peso significativo en la literatura en el 
ámbito de las ciencias políticas y sociales. Desde los estudios psicosociales se trata de comprender 
las dinámicas y comportamientos sociales, grupales y políticos que se producen en la generación de 
esta crisis. 



Libro de contribuciones de las I Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 138-147

140

LA COMPRENSIÓN DE LOS PROBLEMAS CONTEMPORÁNEOS DESDE UN ENFOQUE PSICOSOCIAL

Comenzando por situar la procedencia del concepto de crisis, su origen es explicado por 
Habermas (2002) como proveniente del uso médico, donde se utilizaba para indicar una fuerza objetiva 
que predice un punto de cambio en un cuadro de enfermedad. Por otro lado, también se relaciona su 
procedencia con el concepto dramático, utilizado desde Aristóteles a Hegel, para describir una encruci-
jada fatal que involucra la identidad de los personajes. 

En el escenario de la democracia representativa, el concepto de crisis presenta múltiples acep-
ciones y cada una delinea diferentes maneras de concebirla. En el presente trabajo nos alineamos 
con la definición de crisis democrática que realiza Habermas (2002). Para él, las crisis son disturbios 
persistentes en el tiempo que desintegran un sistema político, cuya estructura no tiene los recursos 
necesarios para mantener su existencia homogéneamente. A pesar de dicha situación, la crisis se 
presenta como una oportunidad de aprendizaje hacia el cambio social más que como una amenaza a 
la identidad del sistema.

La “crisis del sistema”, según Habermas (2002), es un concepto que sugiere que quien produce 
la crisis son los sujetos que participan del sistema, pues éste no tiene intencionalidad por sí mismo. Esto 
quiere decir que la profundización en la comprensión sobre la crisis de la democracia está condicio-
nada, así, por la interpretación de la legitimidad del sistema que realizan los ciudadanos. La legitimidad 
puede definirse como “la justificación normativa de la autoridad política” (Kriesi, 2013, p. 614), e implica 
que los ciudadanos valoran y consideran legítimas aquellas instituciones o autoridades políticas sobre 
la base del cumplimiento de estándares normativos establecidos por los propios ciudadanos. Por otra 
parte, se entiende la legitimidad de los sistemas políticos sobre la base de dos dimensiones distintas, la 
satisfacción con el funcionamiento democrático y el apoyo a los valores democráticos (Easton, 1965). 
Esta división permite diferenciar entre la percepción que tiene la ciudadanía de los resultados de los 
gobiernos y el apoyo a la democracia como forma de gobierno. 

Los resultados de las investigaciones en este campo muestran que en el contexto contempo-
ráneo encontramos una fuerte insatisfacción con el funcionamiento de las democracias a lo largo de 
los países del sur de Europa (Ganuza & Font, 2017). En un estudio realizado con grupos de discusión 
para evaluar la opinión de las personas que participan sobre el sistema político en España, los parti-
cipantes hablaban del colapso del sistema y el rechazo a un escenario democrático donde solo los 
partidos políticos pueden imponer las reglas y la opinión de la ciudadanía permanece residual. En esta 
misma tónica, Merkel (2019) también indica la baja confianza hacia los partidos políticos, proponiendo 
hipótesis como la falta de transparencia en la comunicación con los ciudadanos y la expectativa frus-
trada con la ausencia del compromiso de ejecución de las promesas hechas durante las campañas 
electorales. 

A la vez que se produce este descenso en la legitimidad, en un estudio realizado en España, se 
encontró que la ciudadanía había incrementado su actividad política. Es decir, parece que la valoración 
negativa del funcionamiento democrático y el rechazo a dar apoyo a la democracia, tiene relación con 
la politización de la ciudadanía (Ganuza & Font, 2017). Asimismo, en el mismo estudio se mostraba que 
la ciudadanía prefiere que las decisiones políticas se tomen de manera equilibrada entre la ciudadanía 
y los representantes políticos. No obstante, existen variedad de estudios y posiciones al respecto. Por 
ejemplo, un estudio realizado en la Unión Europea (UE), apuntan a un déficit democrático, debido a la 
baja participación política de los ciudadanos en los procesos de toma de decisiones y el crecimiento del 
desinterés hacia la política (Schmidt, 2015). Es decir, que para superar ese déficit se debe fomentar la 
participación ciudadana y interés hacía la política.

Frente a la necesidad de aumentar la participación ciudadana en los espacios públicos, insti-
tuciones globales como la Organización de las Naciones (ONU) defienden un nuevo rol para los 
ciudadanos en los próximos años. En el plan 2030 de la ONU para el desarrollo sostenible, se sugiere 
a los gobiernos que desarrollen planes que incorporen a los ciudadanos en los procesos de toma de 
decisiones, especialmente grupos vulnerables que fueron históricamente excluidos. La participación 
ciudadana es un indicador central para el desarrollo humano, pues posibilita la toma de decisiones 
en las reivindicaciones de las problemáticas que les afectan (Ibarra, 2007). Asimismo, promueve la 
aceptación en mayor grado de las decisiones políticas, porque se entiende que las mismas han sido 
consensuadas y está relacionada con la percepción de legitimidad (Johnson, 2015). Una investiga-
ción conducida por Jonhson (2015), realizada en Inglaterra y Gales, utilizó la base de datos nacional 
del Cuestionario Ciudadano (DCLG, 2008) para relacionar la participación local a las percepciones 
acerca de la legitimidad democrática. El autor identificó que las modalidades de participación local 
directa suelen producir evaluaciones positivas sobre el nivel de justicia del sistema y de inclusión de 
los ciudadanos: las personas que más participan en actividades locales son las mismas que se sienten 
más capaces de influenciar las decisiones gubernamentales y aquellas que dan más soporte para los 
valores democráticos. 
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En este escenario de déficit de legitimidad, algunos autores proponen que esta se encuentra 
erosionada por factores como la polarización política (PP) (McCoy et al., 2018; Arbatli & Rosenberg, 
2021), la crisis económica (Kriesi, 2013; Lazarus, 2014; Ishkanian & Glasius, 2017) y la insatisfacción 
de las respuestas del Estado a las nuevas demandas de la sociedad civil, en especial, aquellas presen-
tadas por los movimientos identitarios (Urbinati, 2016). El interés de las siguientes páginas es explicar 
la relación entre polarización y la deslegitimidad existente, así como presentar algunas contribuciones 
para la reducción de la polarización, a partir de la reflexión sobre estudios que apuntan el potencial de 
las innovaciones democráticas.

3. Polarización política en el escenario contemporáneo: una visión desde la psicología social
La polarización política es un fenómeno fuertemente documentado en los E.E.U.U (Iyengar et al., 2012, 
2019; Iyengar & Westwood, 2015), que se ha comenzado a estudiar recientemente en otros contextos. 
De hecho, los resultados apuntan a que la polarización se repite también en otros sistemas democrá-
ticos multipartidarios (McCoy et al. 2018), tal como España, que ha sido apuntado como uno de los 
países más polarizados de la Unión Europea (Reiljan, 2020).  La polarización política se puede consi-
derar un problema en la democracia contemporánea dado que funciona como una gran barrera para 
la construcción de consensos democráticos y se establece como una amenaza para la cohesión social 
y la estabilidad política, ya que induce a los sujetos a organizarse en identidades fijas y cristalizar sus 
intereses (Somer &  McCoy, 2018).

La explicación causal sobre el origen de la polarización política y social no es un consenso en la 
literatura, sino que existen múltiples hipótesis a ese respecto. Por ejemplo, hay estudios sobre polariza-
ción política a nivel de élite que se centran analizar este fenómeno en los procesos electorales (Poole 
& Rosenthal, 1997; Hacker & Pierson, 2015; Kaol 2015;) u otros centrados en las percepciones de 
distancia ideológica entre las posiciones de los partidos políticos durante la legislatura (Hetherington, 
2001; Abramowitz, 2010, 2015; Brewer & Stonecash, 2015; Campbell, 2016; Motyl, 2016). Otros acadé-
micos examinan la polarización política a nivel de masas, examinando el grado en que los votantes 
se clasifican en partidos políticos cada vez más homogéneos (Hetherington, 2001; Niemi, Weisberg & 
Kimball, 2001; Fiorina & Abrams, 2008). 

En la composición de la polarización política, Iyengar (2019) reconoce dos variables indepen-
dientes: la ideológica y la afectiva. Aunque ambas están relacionadas (Rogowski & Sutherland, 2016), 
la base afectiva sería un mejor predictor de la polarización grupal (Iyengar, 2019). Los estudios de 
Mason (2015; 2018) muestran que las personas se polarizan en grupos distintos no por sus diferencias 
de opiniones, sino por el sentimiento de pertenencia y preferencia hacia un determinado endogrupo y 
de rechazo hacia el exogrupo. Por lo tanto, la problemática no se centra en la diversidad de opiniones, 
sino en los prejuicios que los sentimientos negativos entre grupos traen para el funcionamiento demo-
crático. En ese sentido, una sociedad políticamente polarizada sería aquella en la que las diferencias 
entre transversales entre grupos se aplanan y una sola frontera la comienza a dividir en dos campos, 
a través de identidades políticas (McCoy et al., 2018). Tomando este elemento como referencia, en 
estudios realizados en las últimas décadas, se encuentra que la polarización afectiva ha aumentado 
significativamente (Lelkes, 2018), lo que se puede observar en la agudización de los sentimientos de 
repulsa y de discriminación entre partidos, así como la distancia social entre ellos (Iyengar et al., 2012; 
Iyengar & Westwood, 2015).  

Desde la psicología social se entiende que la polarización política tiene componentes afectivos, 
como el sentimiento de rechazo hacia el exogrupo y de preferencia hacia el endogrupo; cognitivos, 
como la formación de estereotipos, y conductuales. Para el estudio de la polarización afectiva se consi-
dera especialmente el primer componente, las emociones.   En los últimos años, la Perspectiva de la 
Identidad Social (PIS), conformada por la Teoría de la Identidad Social (TIS) y la Teoría de la Autocate-
gorización del Yo (TAC), ha sido utilizada ampliamente para explicar la base afectiva de la polarización 
política (Iyengar, 2019). Desde esa perspectiva, la polarización afectiva se estudia desde las dinámicas 
grupales, especialmente caracterizadas por la pertenencia a un determinado partido, investigando 
factores como los procesos de identificación grupal (Batalha et al., 2019), los principios morales en el 
voto electoral (Franco & Pound, 2022), la formación de estereotipos (Vandeweerdt, 2021) y la deshu-
manización (Cassese, 2021).   

La TIS, elaborada por Tajfel & Turner (1979; 1985) define la identidad social como aquella consti-
tuída por los aspectos de la percepción que un individuo posee sobre sobre sí mismo, a partir del grupo 
o categoría social a que pertenece. Para eso, son relevantes los procesos de identificación del individuo 
con el grupo en los que el sujeto se evaluaría positiva o negativamente a través de la atribución de 
características positivas o negativas al endogrupo. Desde la TIS, se entiende que el sujeto, cuando está 
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en una situación grupal, no actúa como individuo, sino como miembro del grupo, buscando favorecerlo. 
En ese sentido, el grupo es un marco de referencia en el que sus miembros pueden regular su propio 
comportamiento.

Según explica esta teoría, la percepción de pertenencia a un determinado grupo se forma en la 
medida que sus miembros realizan una comparación entre grupos, creando una identidad social que 
les distingue de otros. Esta percepción de pertenencia a un grupo es suficiente para dividir el mundo en 
dos categorías diferenciadas: “nosotros” y “ellos” (Turner & Tajfel, 1989). La autoubicación a un determi-
nado grupo está relacionada con el proceso de identificación entre las características del sujeto con las 
del grupo. El surgimiento de dos categorías genera divisiones en torno al endogrupo, como el grupo al 
que pertenece una persona, y en exogrupo, el grupo al que la persona no pertenece. Esa comparación 
genera, según la teoría, una competitividad grupal caracterizada por la búsqueda de un mejor estatus 
para los miembros del propio y la satisfacción de sus necesidades colectivamente. Aunque sea recu-
rrente atribuir la discriminación y rechazo hacia el exogrupo como parte del favoritismo hacía el grupo 
de pertenencia, es importante resaltar que eso es uno de los caminos posibles, lo cual solo se presenta 
en determinadas circunstancias (Turner et.al., 1987). 

Por su parte, la TAC, es elaborada posteriormente por Turner y sus colaboradores (Turner, Hogg, 
Oaks, Reicher, & Wetherell, 1987). A través de esta teoría se explican las bases cognitivas de los 
procesos de categorización que subyacen a la conformación de la identidad. En este marco, la auto-
categorización del yo es un componente cognitivo del sistema psicológico del sujeto, que le permite la 
constitución de múltiples representaciones de sí mismo. La manera en la que el sujeto se define depen-
derá de la especificidad del contexto interaccional donde se encuentra, pues diferentes situaciones 
pueden activar distintas imágenes del yo. Es decir, el autoconcepto se torna saliente en función de una 
evaluación del sujeto a respecto de las características de la situación (Oakes, 1983). Por otra parte, 
la autocategorización conceptualiza al grupo social como un conjunto de personas que se perciben 
como miembros de una misma categoría social. El proceso de formación de una categoría social (por 
ejemplo: negro o blanco, pobre o rico) regula también el comportamiento grupal (Turner et.al., 1987).

Este proceso de autocategorización es dinámico y fluido, pues la manera como el sujeto se 
percibe está sujeta a la activación de diferentes pertenencias grupales y al contexto de relevancia. 
Así, la autocategorización existe como parte de un sistema jerárquico de clasificación en el que se 
constituye en diferentes niveles de abstracción: a) el nivel superordinado (p. ej., seres humanos), b) el 
nivel intermedio (p. ej., femenino), y c) el nivel subordinado, que corresponde a cómo uno se define a sí 
mismo como individuo único en comparación con los miembros del endogrupo (Turner et.al., 1987).  En 
estos niveles, cuánto más inclusiva es la autocategoría, mayor es el nivel de abstracción. Hay múltiples 
posibilidades de autocategorización, pues dependen de la elaboración de niveles de abstracción en 
cada caso, que tiene diferencias entre individuos y entre culturas. Por ejemplo, ser una mujer es parte 
de una categoría social que es interpretada de maneras particulares en cada país. La saliencia de una 
determinada autocategorización está relacionada, por lo tanto, por las interacciones entre las caracte-
rísticas del sujeto y de la situación social (Turner et.al., 1987).

Estos son los procesos que se están estudiando en torno al fenómeno de la polarización. Cómo 
determinan varios autores, en la actualidad las identidades partidistas están ocupando el nivel de 
abstracción superordinado para los individuos (Iyengar & Westwood, 2015; Finkel et al., 2020). Así, 
parece que otras identidades como las raciales o religiosas, se están aplanando y los sujetos se están 
organizando en torno a categorías que corresponden a partidos políticos (Iyengar & Westwood, 2015). 
Asimismo, según se muestra en un estudio longitudinal realizado por Iyengar et al. (2012) parece que 
en está tendencia a la polarización afectiva, lo que realmente sobresale es el aumento del nivel de 
hostilidad hacia el exogrupo (Iyengar et al., 2012) mientras que los niveles de preferencia endogrupal 
se mantuvieron más estables a lo largo de los años. Es decir, las identidades partidistas están aumen-
tando la distancia intragrupal, generando fuertes tensiones y brechas sociales. 

Por la flexibilidad y fluidez de los mecanismos de pertenencia grupal, se espera que sea posible 
generar una nueva categoría común entre personas de distintos partidos políticos, a través de la 
saliencia de ciertas características comunes entre ellos. Se supone que esa activación tendría potencial 
para superar la identidad partidaria y, consecuentemente, actuar como factor de disminución de la pola-
rización política afectiva. Algunos estudios sugieren que los espacios deliberativos pueden contribuir 
a la reducción de la polarización y por consiguiente a aumentar la legitimidad hacía los partidos y las 
instituciones, contribuyendo a paliar la crisis existente. En el siguiente apartado se amplía la informa-
ción sobre las posibilidades de la despolarización en el contexto democrático contemporáneo.
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4. Despolarización en los nuevos escenarios democráticos 
Al referirnos a nuevos escenarios democráticos, en el presente trabajo aludimos a aquellos modelos de 
gestión gubernamental que determinan la participación de la ciudadanía como un componente funda-
mental en la definición de las políticas públicas.  

Cabe clarificar a qué nos referimos con el concepto de participación ciudadana, dado que es 
un ámbito muy amplio. Concretamente, aludimos a la participación ciudadana que se desarrolla en el 
ámbito de las instituciones públicas. La participación institucional tiene que ver con la incorporación de 
la influencia de distintos actores en los procesos políticos y la formulación de políticas públicas (Guar-
damagna, 2022), junto al papel de los representantes políticos. Esto se realiza a través de la puesta 
en marcha de diversos mecanismos e instrumentos que objetivan recoger los intereses y opiniones 
de la ciudadanía, con la finalidad de que impacten y se tengan en cuenta la pluralidad societal en la 
toma de decisiones (Santos 2018; Guardamagna, 2022). No es el objetivo de este trabajo desarrollar 
con precisión los tipos de mecanismos existentes desarrollados por los gobiernos para incorporar la 
opinión ciudadana en sus políticas. Sin embargo, más adelante describimos brevemente algunas de las 
características que son relevantes en estos instrumentos de participación ciudadana, en relación con la 
reducción de la polarización afectiva, según los estudios existentes en la materia.

En lo que tiene que ver con la reducción de la polarización, en la literatura revisada, que se centra 
en las posibles soluciones a la polarización política y social, se encuentran referencias al concepto de 
despolarización. Este proceso, supone la relajación de las tendencias de la polarización afectiva -el 
desarrollo de sentimientos negativos hacia los miembros de partidos del grupo contrario y el incremento 
de la distancia social-, acercando las posiciones de intragrupales. En cuanto a la despolarización, 
Fishkin et al. (2021) establece dos tipos distintos, partidista o bipartidista, en función de si la despo-
larización se produce por el movimiento de un grupo o de los dos. Es decir, el punto de partida sería 
que la mayoría de los miembros de dos partidos se encuentran a cada lado de la división partidista y el 
proceso de despolarización se da por un lado, de manera partidista si la posición media de los miem-
bros de un grupo se mueve hacia el punto medio o lo cruza, o por otro lado, de manera bipartidista 
ocurre si de ambos partidos se acercan en la escala o si se mueven al mismo lado de la escala.

Sobre la despolarización, se requiere seguir desarrollando estudios para poder emitir propuestas 
más concluyentes. Sin embargo, existen estudios que muestran que los mecanismos de participación 
ciudadana parecen ser capaces de generar ese efecto, contribuyendo desde la innovación democrática 
a la reducción del problema de la polarización y a la falta de legitimidad.

Dentro de los instrumentos de participación ciudadana, la literatura ha puesto el énfasis en estu-
diar la variable de polarización en los mecanismos conocidos como los minipublics. Los minipúblicos 
son mecanismos de participación ciudadana que se diferencian de otros por convocar a la ciudadanía a 
participar a través de un proceso de selección al azar. Se realizan sorteos utilizando fuentes como por 
ejemplo el censo electoral. La intencionalidad de este procedimiento es que todas las personas afec-
tadas por un tema tengan similares posibilidades de participar. Por otra parte, generalmente el sorteo 
se realiza a través de un muestreo aleatorio estratificado, de modo que así se genere una muestra 
de participantes representativa y/o demográficamente diversa, generando legitimidad del proceso. Lo 
importante no sería tener una composición representativa de la población, sino pensar estratégica-
mente qué puntos de vistas son relevantes y cómo pueden contribuir para la búsqueda de soluciones a 
determinadas problemáticas (Fishkin, 2015). 

Dentro del abanico de los minipublic, se diferencian distintos tipos de mecanismos como las 
encuestas deliberativas o los jurados ciudadanos. Cada tipo de instrumento de participación, cuenta 
con una metodología, unos objetivos y un impacto en las políticas públicas determinado, algunas con 
finalidad consultiva y, en otros casos, vinculante. Es posible encontrar una descripción más detallada 
sobre el minipublic en (Escobar & Elstub, 2017), no obstante, en este capítulo se destaca la experiencia 
deliberativa que se produce en ellos. 

Es interesante destacar el componente de la deliberación en los minipublics, dado que hay otras 
formas de participación ciudadana que en su diseño, la deliberación no tiene un peso tan fuerte. De 
hecho, en la teoría democrática, los teóricos de la democracia deliberativa como Habermas establecen 
esta cuestión como clave en la construcción de la política. Se trataría pues de buscar entre los parti-
cipantes acuerdos mediante la práctica deliberativa, contribuyendo por otra parte a la legitimidad de 
aquellos asuntos de interés general. 

Para tratar de comprender los procesos de despolarización en el contexto democrático, nos 
basamos en la perspectiva de la identidad social en la que se establece que el sesgo intergrupal se 
puede reducir cuando la representación cognitiva de los miembros pasa de dos grupos a un grupo, 
abarcando una categoría compartida como, por ejemplo, “ciudadanos”. Si son las identidades parti-
distas las que están dividiendo las sociedades a través de procesos de polarización, generando el 
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rechazo y distancia hacia personas de otros grupos políticos, parece que a través de estos mecanismos 
de participación podría generarse una identidad superordinada entre los participantes o una nueva 
categoría común, que podría corregir la tendencia a la polarización observada en las investigaciones. 

En relación con lo anterior, la investigación realizada por Batalha et al. (2019) muestra que los 
sujetos participantes mantuvieron sus identidades de nivel intermedio (e.g., negro, feminista, partidaria) 
mientras construían una segunda identidad con el grupo deliberativo. En ese caso, las identidades 
de nivel intermedio siguieron actuando simultáneamente con la identidad del grupo deliberativo, pues 
las particularidades de las identidades intermediarias contribuyeron a los debates y discusiones del 
proceso. Sin embargo, Batalha et.al. (2019) solo han evaluado la identificación con el grupo delibe-
rativo al comienzo y al final del proceso. Myers (2021) propuso ampliar la investigación de Batalha 
et.al., evaluando la identificación de los participantes a lo largo del proceso deliberativo. Su resultado 
muestra el éxito del minipúblico para la despolarización dado que se logró crear una nueva identifica-
ción social entre los miembros del grupo deliberativo. En este caso, esta nueva identificación reduce el 
peso de otras identidades sociales, como la partidista y consigue unir en una misma categoría social a 
quienes antes estaban polarizados o distantes. Ese es un resultado relevante porque la formación de 
la identidad social involucra la internalización de los valores del grupo, los cuales, en el caso del grupo 
deliberativo, están relacionados con el compromiso cívico con el debate tolerante y respetuoso entre 
ciudadanos.

Por otra parte, otros estudios destacan la hipótesis del contacto o teoría de las relaciones 
sociales para explicar la redefinición de identidades y analizar los movimientos de despolarización. 
Según la teoría de la identidad social, la conformación de identidades y la forma de representación 
social que se establece para un grupo funciona entre otros elementos a través de los estereotipos 
(Tajlfel, 1982), que activan la asignación de características comunes y diferenciadoras, respecto al 
exogrupo. Lo que propone la hipótesis del contacto es que bajo ciertas condiciones el contacto inter-
grupal puede contribuir a reducir la hostilidad y el conflicto intergrupal. En este sentido, Fishkin et al. 
(2021) sustenta los resultados en esta teoría al encontrar diferencias significativas en la reducción de 
los sentimientos negativos hacía los miembros del partido contrario, incluso en aquellas personas que 
antes de participar en el mecanismo deliberativo presentaban unas posiciones más extremas. En un 
estudio realizado en un mecanismo de encuesta deliberativa, tras la deliberación tanto republicanos 
como demócratas aumentan hasta 15 puntos sus puntuaciones con respecto a los partidos del partido 
contrario. Así, el hecho de crear un espacio de interacción diverso en cuanto al perfil de participantes 
como los minipublics, permite que, tras el contacto entre personas de partidos distintos, se reduzcan 
los estereotipos hacia el grupo político opositor y por tanto se den movimientos hacía la despolarización 
afectiva. 

Los estudios sobre los mecanismos deliberativos y su potencial como herramienta para la despo-
larización están poniendo énfasis investigador en los cambios en los diseños, el tipo de información 
que se facilita a los grupos, la configuración de los perfiles de los grupos o las metodologías de trabajo 
durante la experiencia deliberativa, por ejemplo. Conocer cómo funciona la dinámica intergrupal en 
distintos escenarios, permite ajustar un diseño de proceso deliberativo que posibilite obtener cambios 
de una manera más eficaz. Algunas de las claves parecen ser, por una parte, el hecho de juntar a 
personas que tienen distintas opciones políticas e ideológicas a deliberar sobre un tema de interés polí-
tico y por otra, el hecho de que la deliberación se realice de manera informada. Ambas cuestiones es 
complejo que sucedan fuera de escenarios creados adhoc, de manera artificial. Por un lado, en las rela-
ciones cotidianas, habitualmente, las personas eligen posiciones cómodas en relación al intercambio 
de ideas y terminan expuestas a ideas afines a las suyas, en lugar de puntos de vista con los que no 
están de acuerdo (Fishkin et al, 2021). Por otro lado, los debates fuera de estos espacios, a menudo, 
se dan desde la falta de información necesaria para poder sopesar y argumentar sobre un tema, dado 
que la mayor parte de la población no tiene la información suficiente sobre ciertos temas políticos.

La recomendación del uso de los procesos deliberativos como herramientas para disminuir la 
polarización política no es un consenso en la literatura científica. Algunos autores son escépticos sobre 
la capacidad del proceso deliberativo de reducir las percepciones erróneas entre grupos causadas por 
la polarización política (Rapeli & Himmelroos, 2020). Además, hay controversias en la literatura sobre 
el elemento de diversidad de opiniones que sería necesario incorporar en proceso deliberativo, pues 
estudios muestran que la homogeneidad grupal puede llevar a un nivel más grande de polarización, 
mientras que otros autores no lo consideran (Grönlund et al., 2015; Strandberg et al., 2019).  

En definitiva, la reducción del conflicto intergrupal a través del proceso que denominamos 
despolarización, puede ser un conductor para mejorar la legitimidad si tomamos como referencia la 
relación causal entre polarización y la erosión democrática que hipotetizan McCoy et al. (2018). Los 
autores plantean una erosión democrática ligada a elementos como la generación de resistencias entre 
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partidos y la ilegitimidad del sistema político y los líderes del bando contrario. Además, ante el estudio 
de diversos contextos polarizados políticamente, los autores plantean serios problemas para la esta-
bilidad y la cohesión democráticas como aumento de las percepciones de suma cero en relación a las 
políticas del partido de la oposición o la reducción de la voluntad de cooperar y comprometerse en la 
búsqueda de soluciones a problemas compartidos. Esto supone problemas de gobernabilidad como los 
estancamientos legislativos, la incapacidad de tomar e implementar decisiones políticas efectivas o la 
imposición unilateral de políticas por parte de la mayoría sobre la minoría.

5. Conclusiones
La falta de legitimidad hacía los representantes políticos y las instituciones es un problema contem-
poráneo, identificada como resultado de la crisis del sistema representativo. En este escenario, la 
polarización política contribuye a la falta de cooperación entre los ciudadanos, al alejamiento de los 
espacios de toma de decisiones y a una postura más cínica sobre el valor de la democracia. Por eso, 
algunos autores establecen la relación causal entre polarización e incremento de la falta de legitimidad. 
El objetivo de este capítulo ha sido presentar las contribuciones de la Psicología Social, en la reflexión 
sobre la relación entre estas dos problemáticas contemporáneas, la polarización y la falta de legiti-
midad, así como en el estudio de los efectos que las innovaciones democráticas pueden generar para 
superarlas.

La psicología social trata de comprender las problemáticas que presenta la democracia del siglo 
XXI, a través del análisis de las dinámicas afectivas, cognitivas y conductuales, que subyacen en los 
individuos. En el caso del fenómeno de la polarización afectiva, este se investiga desde la Perspec-
tiva de la Identidad Social, (PIS) dado que las teorías que la engloban proponen explicaciones para 
el funcionamiento intergrupal e intragrupal. Al analizar la polarización afectiva a partir de la PIS, la 
literatura explica como en la actualidad los sujetos se autoubícan en identidades políticas, a menudo 
partidarias, que aplanan la complejidad social en dos grupos: endo y exogrupo. En esa relación inter-
grupal se identifican sentimentos intensos de rechazo y discriminación hacia el exogrupo. Sin embargo, 
esos sentimientos, en los niveles en que se encuentran, no son inherentes a las dinámicas grupales y, 
por lo tanto, es posible proponer otras configuraciones grupales para cambiarlos. 

En esta coyuntura, la literatura presentada apuesta por la participación ciudadana como una 
herramienta para dar respuesta a los problemas contemporáneos(Guardamagna, 2022). Generar espa-
cios donde personas pertenecientes a distintos grupos políticos, deliberen sobre temas políticos puede 
hacer que las identidades partidistas pierdan peso, reduciendo los niveles de hostilidad intergrupal y 
la distancia social existente entre ellos. La despolarización podría contribuir al aumento de legitimidad 
dado que en la actualidad se encuentra que en contextos polarizados los partidos de la oposición no 
legitiman las decisiones que son tomadas por el partido que gobierna, es complejo llegar a acuerdos 
entre partidos y en se generan fuertes problemas de gobernabilidad (McCoy et al., 2018).

Sin duda, las innovaciones democráticas abren un horizonte en torno a la contribución de la 
mejora de las problemáticas contemporáneas que se han comentado en este trabajo. Así mismo, desde 
la Psicología Social se puede aportar al conocimiento de los impactos de la participación democrática, 
es decir, que efectos se generan en las personas, grupos y comunidades, las dinámicas intergrupales 
interfieren en el marco de la participación, y cuáles son los obstáculos de la participación política insti-
tucional para poder contribuir con posibles alternativas, entre otros aspectos. Por ello, cabe impulsar 
estudios desde esta disciplina, para contribuir al análisis de las dinámicas en el ámbito de la demo-
cracia, así como para generar propuestas que contribuyan en este campo. 

6. Referencias
Arbatli, E., & Rosenberg, D. (2021). United we stand, divided we rule: how political polarization erodes 

democracy. Democratization, 28(2), 285–307. https://doi.org/10.1080/13510347.2020.1818068
Baldassarri, D., & Gelman, A. (2008). Partisans without Constraint: Political Polarization and Trends 

in American Public Opinion. American Journal of Sociology, 114(2), 408–446. https://doi.
org/10.1086/590649

Batalha, L. M., Niemeyer, S., Dryzek, J. S., Gastil, J., Batalha, L. M. , Niemeyer, S., & Dryzek, J. S. ; 
(2019). Psychological Mechanisms of Deliberative Transformation: The Role of Group Identity. 
Journal of Public Deliberation, 15, 4–23.

Cassese, E. C. (2021). Partisan Dehumanization in American Politics. Political Behavior, 43(1), 29–50. 
https://doi.org/10.1007/s11109-019-09545-w

https://doi.org/10.1080/13510347.2020.1818068
https://doi.org/10.1086/590649
https://doi.org/10.1086/590649
https://doi.org/10.1007/s11109-019-09545-w


Libro de contribuciones de las I Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 138-147

146

LA COMPRENSIÓN DE LOS PROBLEMAS CONTEMPORÁNEOS DESDE UN ENFOQUE PSICOSOCIAL

Chung, E., & Milkoreit, M. (2021). Who are your people? – The effect of political ideology and social 
identity on climate-related beliefs and risk perceptions. Politics, Groups, and Identities, 1–21. 
https://doi.org/10.1080/21565503.2021.1992287

Dryzek, J. S., Bächtiger, A., Chambers, S., Cohen, J., Druckman, J. N., Felicetti, A., Fishkin, J. S., 
Farrell, D. M., Fung, A., Gutmann, A., Landemore, H., Mansbridge, J., Marien, S., Neblo, M. A., 
Niemeyer, S., Setälä, M., Slothuus, R., Suiter, J., Thompson, D., & Warren, M. E. (2019). The 
crisis of democracy and the science of deliberation. Science, 363(6432), 1144–1146. https://doi.
org/10.1126/science.aaw2694

Ebeling, R., Sáenz, C. C., Nobre, J. C., & Becker, K. (2020). Quarenteners vs. Cloroquiners: a frame-
work to analyze the effect of political polarization on social distance stances. Anais Do Symposium 
on Knowledge Discovery, Mining and Learning (KDMiLe 2020), 89–96. https://doi.org/10.5753/
kdmile.2020.11963

Escobar, O. (2017). Pluralism and Democratic Participation: What Kind of Citizen are Citizens Invited 
to be? Contemporary Pragmatism, 14(4), 416–438. https://doi.org/10.1163/18758185-01404002

Escobar, O., & Elstub, S. (2017). Forms of Mini-publics. www.newdemocracy.com.au
Finkel, E. J., Bail, C. A., Cikara, M., Ditto, P. H., Iyengar, S., Klar, S., Mason, L., Mcgrath, M. C., Nyhan, 

B., Rand, D. G., Skitka, L. J., Tucker, J. A., van Bavel, J. J., Wang, C. S., & Druckman, J. N. 
(2020). 533 SCIENCE sciencemag.org (Vol. 370).

Fishkin, J. (2015). Quando o povo fala. Democracia deliberativa e Consulta Pública. Atuação.
Fishkin, J., Siu, A., Diamond, L., & Bradburn, N. (2021). Is Deliberation an Antidote to Extreme Partisan 

Polarization? Reflections on “America in One Room.” https://helena.org/projects/america-in-one-
room

Franco, A. B., & Pound, N. (2022). The foundations of Bolsonaro’s support: Exploring the psycho-
logical underpinnings of political polarization in Brazil. Journal of Community & Applied Social 
Psychology. https://doi.org/10.1002/casp.2599

Gaertner, S. L., Dovidio, J. F., Anastasio, P. A., Bachman, B. A., & Rust, M. C. (1993). The Common 
Ingroup Identity Model: Recategorization and the Reduction of Intergroup Bias. European Review 
of Social Psychology, 4(1), 1–26. https://doi.org/10.1080/14792779343000004

Ganuza, E. & Font, J. (2017). ¿Odiamos la política? www.centrodeestudiosandaluces.es
Grönlund, K., Herne, K., & Setälä, M. (2015). Does Enclave Deliberation Polarize Opinions? Political 

Behavior, 37(4), 995–1020. https://doi.org/10.1007/s11109-015-9304-x
Guardamagna, M. M. (2022). Cambia todo cambia…. El desafío de innovar desde la gestión participa-

tiva de las políticas públicas. Estudios de Derecho, 79(173). https://doi.org/10.17533/udea.esde.
v79n173a07

Habermas, J. (2002). Crise de legitimação no capitalismo tardio. Tempo Brasileiro.
Hernández, E., Anduiza, E., & Rico, G. (2021). Affective polarization and the salience of elections. Elec-

toral Studies, 69. https://doi.org/10.1016/j.electstud.2020.102203
Ibarra, P. (2007). Participación y poder: de la legitimación al conflito. In Democracia  participativa  y 

desarrollo  humano (pp. 37–55). Dykinson.
Ishkanian, A., & Glasius, M. (2017). What does democracy mean? Activist views and practices in Athens, 

Cairo, London and Moscow. Democratization, 24(6), 1006–1024. https://doi.org/10.1080/135103
47.2016.1256874

Iyengar, S., & Westwood, S. J. (2015). Fear and Loathing across Party Lines: New Evidence on Group 
Polarization. American Journal of Political Science, 59(3), 690–707. https://doi.org/10.1111/
ajps.12152

Iyengar, S., Lelkes, Y., Levendusky, M., Malhotra, N., & Westwood, S. J. (2019). The Origins and 
Consequences of Affective Polarization in the United States. https://doi.org/10.1146/annurev-
polisci-051117

Iyengar, S., Sood, G., & Lelkes, Y. (2012). Affect, not ideology: A social identity perspective on polariza-
tion. Public Opinion Quarterly, 76(3), 405–431. https://doi.org/10.1093/poq/nfs038

Johnson, C. (2015). Local Civic Participation and Democratic Legitimacy: Evidence from England and 
Wales. Political Studies, 63(4), 765–792. https://doi.org/10.1111/1467-9248.12128

Kriesi, H. (2013). Democratic legitimacy: Is there a legitimacy crisis in contemporary politics? Politische 
Vierteljahresschrift, 609–638.

Lazarus, J. (2014). Contesting the hegemony of democracy promotion: towards the demos. Critical 
Policy Studies, 8(1), 41–60. https://doi.org/10.1080/19460171.2014.883856

Lelkes, Y. (2018). Affective polarization and ideological sorting: A reciprocal, albeit weak, relationship. 
Forum (Germany), 16(1), 67–79. https://doi.org/10.1515/for-2018-0005

https://doi.org/10.1080/21565503.2021.1992287
https://doi.org/10.1126/science.aaw2694
https://doi.org/10.1126/science.aaw2694
https://doi.org/10.5753/kdmile.2020.11963
https://doi.org/10.5753/kdmile.2020.11963
https://doi.org/10.1163/18758185-01404002
http://www.newdemocracy.com.au
http://sciencemag.org
https://helena.org/projects/america-in-one-room
https://helena.org/projects/america-in-one-room
https://doi.org/10.1002/casp.2599
https://doi.org/10.1080/14792779343000004
http://www.centrodeestudiosandaluces.es
https://doi.org/10.1007/s11109-015-9304-x
https://doi.org/10.17533/udea.esde.v79n173a07
https://doi.org/10.17533/udea.esde.v79n173a07
https://doi.org/10.1016/j.electstud.2020.102203
https://doi.org/10.1080/13510347.2016.1256874
https://doi.org/10.1080/13510347.2016.1256874
https://doi.org/10.1111/ajps.12152
https://doi.org/10.1111/ajps.12152
https://doi.org/10.1146/annurev-polisci-051117
https://doi.org/10.1146/annurev-polisci-051117
https://doi.org/10.1093/poq/nfs038
https://doi.org/10.1111/1467-9248.12128
https://doi.org/10.1080/19460171.2014.883856
https://doi.org/10.1515/for-2018-0005


Libro de contribuciones de las I Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 138-147

147

LA COMPRENSIÓN DE LOS PROBLEMAS CONTEMPORÁNEOS DESDE UN ENFOQUE PSICOSOCIAL

Mason, L. (2015). “I disrespectfully agree”: The differential effects of partisan sorting on social and 
issue polarization. American Journal of Political Science, 59(1), 128–145. https://doi.org/10.1111/
ajps.12089

McCoy, J., Rahman, T., & Somer, M. (2018). Polarization and the Global Crisis of Democracy: Common 
Patterns, Dynamics, and Pernicious Consequences for Democratic Polities. American Behavioral 
Scientist, 62(1), 16–42. https://doi.org/10.1177/0002764218759576

Merkel, W. (2019). Past, present and future of democracy: policy review.
Moore-Berg, S. L., Hameiri, B., & Bruneau, E. (2020). The prime psychological suspects of toxic polit-

ical polarization. In Current Opinion in Behavioral Sciences (Vol. 34, pp. 199–204). Elsevier Ltd. 
https://doi.org/10.1016/j.cobeha.2020.05.001

Oakes, P.J. (1983). Factors determining the salience of group membership in social perception. Univer-
sity of Bristol. 

ONU. Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable Development. Preamble. Disponible en: 
https://sustainabledevelopment.un.org/post2015/transformingourworld. 

Orihuela, M. Á. T., & Saldívar, R. M. L. M. C. (2021). Factores psicosociales asociados a la participa-
ción política no convencional en una muestra de jóvenes ciudadanos en Lima, Perú. Revista de 
Psicología, 39(2), 933–1004. https://doi.org/10.18800/psico.202102.015

Orriols, L., & León, S. (2021). Looking for Affective Polarisation in Spain: PSOE and Podemos from 
Conflict to Coalition. South European Society and Politics, 1–29. https://doi.org/10.1080/136087
46.2021.1911440

Owens, T. J., Robinson, D. T., & Smith-Lovin, L. (2010). Three faces of identity. Annual Review of 
Sociology, 36, 477–499. https://doi.org/10.1146/annurev.soc.34.040507.134725

Rapeli, L., & Himmelroos, S. (2020). Can Deliberation Reduce Political Misperceptions? Findings from 
a Deliberative Experiment on Immigration. Journal of Deliberative Democracy, 16(1). https://doi.
org/10.16997/jdd.392

Reiljan, A. (2020). ‘Fear and loathing across party lines’ (also) in Europe: Affective polarisation in 
European party systems. European Journal of Political Research, 59(2), 376–396. https://doi.
org/10.1111/1475-6765.12351

Rogowski, J. C., & Sutherland, J. L. (2016). How Ideology Fuels Affective Polarization. Political Beha-
vior, 38(2), 485–508. https://doi.org/10.1007/s11109-015-9323-7

Santos, M. T. P. C. dos. (2019). Participação pública institucional: a democracia segue dentro de 
momentos: uma perspectiva crítica dos orçamentos participativos [Tese de doutoramento]. Insti-
tuto Universitário de Lisboa.

Somer, M., & McCoy, J. (2018). Déjà vu? Polarization and Endangered Democracies in the 21st Century. 
In American Behavioral Scientist (Vol. 62, Issue 1, pp. 3–15). SAGE Publications Inc. https://doi.
org/10.1177/0002764218760371

Strandberg, K., Himmelroos, S., & Grönlund, K. (2019). Do discussions in like-minded groups necessarily 
lead to more extreme opinions? Deliberative democracy and group polarization. International 
Political Science Review, 40(1), 41–57. https://doi.org/10.1177/0192512117692136

Tajfel H., & Turner, J.C. (1985). The social identity theory of intergroup behaviour. In: S. Worchel and 
W.G. Austin (eds), Psychology of  intergroup relations (pp. 7-24). Nelson-Hall. 

Tajfel, H., & Turner, J. C. (1979). An integrative theory of intergroup conflict. In Social Psychology of 
integroup relations (pp. 33–47). Brooks/cole.

Turner, J. C. (1987). Rediscovering the social group. Basil Blackwell.
Turner, J.C., Hogg, M.A., Oakes, P.J., Reicher, S.D., y Wetherell, M.S. (1987). Rediscovering the social 

group: A self-categorization theory. Oxford: Blackwell (versión española: Turner, J.C., Hogg, M.A., 
Oa- kes,P.J., Reicher, S.D., y Wetherell, M.S. [1990]. Redescubriendo el Grupo Social, Madrid: 
Morata). 

Tyagi, A., Babcock, M., Carley, K. M., & Sicker, D. C. (2020). Polarizing Tweets on Climate Change (pp. 
107–117). https://doi.org/10.1007/978-3-030-61255-9_11

Urbinati, N. (2016). Reflections on the Meaning of the “Crisis of Democracy.” Democratic Theory, 3(1). 
https://doi.org/10.3167/dt.2016.030102

Vandeweerdt, C. (2021). Someone like you: false consensus in perceptions of Democrats and Republi-
cans. Journal of Elections, Public Opinion and Parties, 1–11. https://doi.org/10.1080/17457289.
2021.1942891

Wojcieszak, M., & Garrett, R. K. (2018). Social Identity, Selective Exposure, and Affective Polarization: 
How Priming National Identity Shapes Attitudes Toward Immigrants Via News Selection. Human 
Communication Research, 44(3), 247–273. https://doi.org/10.1093/hcr/hqx010 

https://doi.org/10.1111/ajps.12089
https://doi.org/10.1111/ajps.12089
https://doi.org/10.1177/0002764218759576
https://doi.org/10.1016/j.cobeha.2020.05.001
https://sustainabledevelopment.un.org/post2015/transformingourworld
https://doi.org/10.18800/psico.202102.015
https://doi.org/10.1080/13608746.2021.1911440
https://doi.org/10.1080/13608746.2021.1911440
https://doi.org/10.1146/annurev.soc.34.040507.134725
https://doi.org/10.16997/jdd.392
https://doi.org/10.16997/jdd.392
https://doi.org/10.1111/1475-6765.12351
https://doi.org/10.1111/1475-6765.12351
https://doi.org/10.1007/s11109-015-9323-7
https://doi.org/10.1177/0002764218760371
https://doi.org/10.1177/0002764218760371
https://doi.org/10.1177/0192512117692136
https://doi.org/10.1007/978-3-030-61255-9_11
https://doi.org/10.3167/dt.2016.030102
https://doi.org/10.1080/17457289.2021.1942891
https://doi.org/10.1080/17457289.2021.1942891
https://doi.org/10.1093/hcr/hqx010


Libro de contribuciones de las V Jornadas de Investigación de la 
Facultad de Psicología y Logopedia de la Universidad de Málaga, 148-154

148

Resumen
La habilidad de teoría de la mente (ToM), exclusiva de la cognición humana, es fundamental para la interac-
ción y la adaptación social. Buena parte de la atribución de estados mentales (EEMM) que hacemos en la 
interacción social cotidiana está basada en la interpretación de claves no verbales (como gestos faciales, 
miradas o prosodia). En la situación de alarma sanitaria generada por la Covid-19, la atribución de EEMM 
a otros en la interacción cara a cara se ha visto claramente afectada con el uso universal de mascarillas, 
al quedar visible sólo la zona de los ojos. Esta circunstancia afecta no sólo a las interacciones sociales 
personales; también a las interacciones que se mantienen cara a cara y con mascarilla en el ámbito sani-
tario, educativo, laboral, comercial, etc. Sin embargo, la pérdida de la información que proporciona el rostro 
completo no afecta por igual a todos los EEMM ni a todas las personas. Para analizar la atribución de EEMM 
a partir del rostro se les administró a 47 adultos (28 mujeres) de 18 a 94 años el Test de Caras tanto en su 
versión original como en una versión modificada donde se presentaron los ítems con mascarilla. Los resul-
tados indican diferencias significativas en la habilidad general de atribución de EEMM sin/con mascarilla, e 
identifican los EEMM específicos en los que se concentran las diferencias.

Palabras clave: ToM implícita; mascarillas; edad; habilidades cognitivas; interacción social.

Abstract
The ability of theory of mind (ToM), unique to human cognition, is fundamental to social interaction and 
adaptation. Much of the mental state attribution (MS) we do in everyday social interaction is based on the 
interpretation of non-verbal cues (such as facial gestures, glances or prosody). In the health alarm situation 
generated by Covid-19, the attribution of MS to others in face-to-face interaction has been clearly affected 
by the universal use of face masks, as only the eye area is visible. This affects not only personal social 
interactions, but also face-to-face and mask-wearing interactions in health care, education, work, business, 
etc. However, the loss of information provided by the full face does not affect all MS and all people equally. 
To analyse the attribution of MS from the face, 47 adults (28 women) aged 18 to 94 years were administered 
the Faces Test both in its original version and in a modified version where the items were presented with a 
mask. The results indicate significant differences in the overall ability to attribute MS without/with mask, and 
identify the specific MS where the differences are concentrated.

Keywords: implicit ToM; masks; age; cognitive skills; social interaction.
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1. Introducción
Las medidas sanitarias impuestas frente a la pandemia de la COVID-19 han tenido consecuencias 
muy diversas en los distintos ámbitos de desarrollo. Una de las medidas principales, llevar mascarilla, 
ha afectado sobremanera en las interacciones sociales que se han desarrollado a lo largo de toda la 
pandemia y que se siguen llevando a cabo hoy en día. La atribución e interpretación de los estados 
mentales de los otros es un aspecto esencial dentro de las interacciones sociales, puesto que esta atri-
bución nos permite reaccionar y actuar en consecuencia. Esta habilidad para atribuir estados mentales, 
tales como intenciones, conocimientos o creencias, recibe el nombre de Teoría de la Mente (ToM) 
(Premark y Woodruf, 1978) y constituye uno de los componentes principales de la cognición social 
(Baron-Cohen, 2000). 

Dentro de la ToM, Low et al. (2006), proponen que existe un sistema eficiente de lectura mental 
que es evolutivamente y ontogenéticamente antiguo, opera rápidamente y es en gran parte automático 
e independiente de los recursos cognitivos centrales (ToM implícita), y un sistema flexible de lectura 
mental que se desarrolla tarde, opera lentamente y hace demandas sustanciales a los procesos de 
control ejecutivo (ToM explícita). Se sabe que los estados mentales emocionales se reconocen a partir 
de las posturas corporales de otras personas, especialmente de sus rostros (Bänziger et al., 2009), 
siendo muy importante la habilidad de ToM implícita para su adecuada atribución e interpretación. 

La literatura científica muestra consenso a la hora de afirmar que el reconocimiento de las expre-
siones faciales se ve obstaculizado cuando se cubren distintas partes del rostro (Fischer et al., 2012; 
Kret y De Gelder, 2012). Se afirma que las dos zonas relevantes de la cara para la interpretación de 
los estados mentales son la boca y los ojos (Eisanbarth et al., 2011; Schmidtmann et al., 2020) y que 
tapar alguna de ellas tendrá consecuencias negativas sobre la capacidad de ToM implícita. Dado que la 
situación sanitaria actual implica llevar mascarilla, y esto hace que gran parte de la cara quede oculta, 
las señales visuales sobre los estados mentales de los otros que se basan en la parte inferior de la 
cara quedaron totalmente inaccesibles en las interacciones. Las investigaciones preliminares llevadas 
a cabo durante la pandemia, sugieren que el reconocimiento de las emociones se ve afectado cuando 
se lleva mascarilla (Carbon, 2020; Ruba y Pollak, 2020), y que las personas tienen que atender más a 
las señales proporcionadas por los ojos (Barrick et al., 2020). 

No obstante, Kulke et al., (2021), afirman que no existe relación entre la exposición a las 
expresiones faciales con mascarilla y el desempeño en el Test de Lectura de la Mente en la Mirada 
(Baron-Cohen et al., 1997), por lo que parece que la necesidad frecuente de atender a las señales 
proporcionadas por la mirada no potencia la habilidad de ToM implícita. Este mismo estudio indica 
que la capacidad para interpretar emociones a partir de la mirada fue mejor durante la pandemia que 
antes, pero que la mejora solo aparece en el caso de las mujeres quienes, en general, ya tenían una 
mejor capacidad para atribuir estados mentales a través de los ojos antes de la situación sanitaria. 
En contraposición, un estudio realizado por Trainin y Yeshurun (2021) encontró que las personas con 
una experiencia de un mes en la interacción con otras personas cuando estas llevaban mascarilla, 
mejoraron significativamente la habilidad para reconocer emociones mediante la expresión facial. 
Asimismo, Dalmaso et al., (2021) sugieren que la reacción a las señales visuales de los ojos de otras 
personas cambió durante la pandemia, aumentando significativamente su efecto. 

La situación sanitaria ha incrementado el interés por investigar qué es más importante en la 
atribución de estados mentales, si los ojos o la boca. En general, se considera que el tipo de emoción 
o estado mental es fundamental para determinar qué zona facial será clave en la interpretación y 
atribución. Así, Baron-Cohen et al., (1997), afirmaron ya entonces que para las emociones básicas 
(tales como la sorpresa o el miedo) la cara completa proporciona significativamente más información 
que solo los ojos o la boca, mientras que para los estados emocionales complejos (tales como la culpa 
o la arrogancia), los ojos proporcionan más información que la boca e incluso que el rostro al completo. 
Estudios más recientes han indicado que la boca desempeña un papel fundamental en la interpretación 
de la felicidad (Bombari et al., 2013), mientras que los ojos lo hacen en el reconocimiento del miedo 
(Carbon, 2020). En cuanto al asco, un número creciente de estudios han indicado que la boca es más 
relevante que los ojos para la atribución de este estado mental (Nestor et al., 2020). Los resultados 
son contradictorios para otras emociones básicas como la sorpresa, la tristeza y la ira (Kotsia et al., 
2008; Nestor et al., 2020; Song et al., 2008). Estos resultados contradictorios ponen de manifiesto la 
necesidad de seguir investigando.

El primer estudio realizado sobre el efecto de la mascarilla durante la pandemia fue el de Carbon 
(2020), donde se ha afirmado que la mascarilla afecta en el reconocimiento de seis emociones básicas 
(ira, felicidad, miedo, asco, tristeza y neutralidad) a adultos alemanes. Se encontró que la mascarilla 
afecta negativamente en la interpretación de la expresión facial de ira, asco, alegría y tristeza, por 
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lo que se sugiere que la boca proporciona más información para interpretar y atribuir estos estados 
emocionales que la mirada. No obstante, no se observaron diferencias en la atribución e interpretación 
del miedo, lo que sugiere que los ojos proporcionan más información que la boca para este estado 
emocional. Estos resultados fueron replicados en niños de nueve y diez años (Carbon y Serrano, 2021). 

Finalmente, un reciente estudio llevado a cabo por Kim et al., (2022) sugiere que cubrir distintas 
partes del rostro aumenta, y no disminuye, el reconocimiento de ciertos estados emocionales. Este 
estudio indica que cubrir los ojos mejora el reconocimiento de la felicidad, mientras que cubrir la boca 
dificulta la atribución de estados emocionales como la sorpresa y el asco. Asimismo, se afirma que las 
personas obtienen la información necesaria para atribuir tristeza e ira a partir de los ojos y la boca, es 
decir, el rostro completo. Kim et al., (2022) también encontraron que cubrir la boca lleva a confundir la 
tristeza y el asco, provocando dificultades para distinguir estas emociones. 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se puede concluir que el efecto de las mascarillas en la 
atribución de los estados mentales constituye un campo de investigación en auge que requiere de 
un mayor número de estudios, los cuales lleven a un consenso en los resultados que actualmente 
no se da. El presente estudio preliminar plantea tres objetivos: analizar si existen diferencias entre la 
capacidad para atribuir estados mentales con y sin mascarilla, explorar si existen estados mentales 
especialmente afectados por la mascarilla y estudiar si se dan diferencias en algunos estados mentales 
concretos con y sin mascarilla. 

2. Método
2.1. Participantes
Este estudio contó con una muestra de 47 adultos, de los cuales 28 son mujeres y 19 hombres, con 
edades comprendidas entre 18 y 94 años (M = 36,11). Se empleó como criterio de exclusión la exis-
tencia de algún tipo de psicopatología crónica o grave, así como la presencia de algún trastorno del 
desarrollo. 

2.2. Materiales e instrumentos
Test de Caras (Baron-Cohen et al, 1997)
Este test ha sido empleado con el objetivo de evaluar la ToM implícita, es decir, la habilidad para inferir 
estados mentales a partir de claves no verbales, utilizando para ello la expresión facial. La prueba se 
compone de veinte ítems, los cuales están constituidos por una imagen del rostro de una mujer y dos 
adjetivos referentes a estados mentales de carácter emocional o epistémico. Los participantes deben 
elegir cuál es el adjetivo que describe con mayor exactitud el estado mental que aparece reflejado en 
el rostro de la imagen. Se empleó la versión traducida y validada al español de esta prueba (Huer-
ta-Ramos et al, 2021). 

Del mismo modo, se empleó una versión modificada de este test, añadiendo mascarillas mediante 
un programa de edición de imagen a las ilustraciones de cada uno de los ítems. Para realizar estas 
modificaciones se contó con la autorización expresa del autor original (Baron-Cohen et al, 1997) y de la 
responsable de su traducción y validación al castellano (Huerta-Ramos et al, 2021).

Codificación y puntuación
0 puntos: si la opción elegida es incorrecta.
1 punto: si la opción elegida es correcta.

La puntuación total máxima es de veinte puntos. Actualmente, no existen puntuaciones ponde-
radas para este test. 

2.3. Procedimiento
De forma previa al comienzo del estudio, se obtuvo el consentimiento informado de los participantes, 
así como se les dio una breve explicación de las instrucciones a seguir. El instrumento empleado ha 
sido administrado de forma presencial, manteniendo las medidas de seguridad establecidas por la 
situación de alerta sanitaria causada por la COVID-19. 

El Test de Caras fue administrado haciendo uso de un monitor para asegurar la total nitidez de los 
ítems. En primer lugar, se mostraron los ítems en la versión modificada con mascarilla, para así evitar 
el efecto de aprendizaje. En segundo lugar, y tras unos breves minutos de descanso, se mostraron los 
ítems del test original, es decir, las imágenes sin mascarilla.  Las respuestas de los participantes fueron 
expresadas en voz alta y registradas de forma manual por el experimentador en la hoja de respuestas 
diseñada para la presente investigación.
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2.4. Análisis de datos
Se utilizó la prueba t de Student para muestras independientes con el objetivo de analizar los datos 
obtenidos en el Test de Caras cuando los ítems se presentan con o sin mascarilla. Esta prueba esta-
dística permite conocer si existen diferencias significativas entre las medias de ambas mediciones. Del 
mismo modo, para conocer cuáles son los estados mentales que se perciben mejor cuando llevamos 
mascarilla, se emplearon los análisis de frecuencia de los datos. Por último, se utilizó el estadístico 
Chi-Cuadrado (χ²) para conocer si existen diferencias significativas en algunos estados mentales 
concretos cuando llevamos mascarilla en comparación con cuando no la llevamos, ya que este esta-
dístico permite analizar la asociación entre dos variables categóricas.

3. Resultados
Para evaluar si hay diferencias entre la capacidad para atribuir estados mentales a partir de claves no 
verbales cuando llevamos la mascarilla y cuando no la llevamos, se utilizó el estadístico t de Student. 
Los resultados de esta prueba mostraron que existen diferencias de medias estadísticamente significa-
tivas entre la ToM implícita cuando llevamos la mascarilla y esta atribución de estados mentales cuando 
no la llevamos (t = -2.227; p = .031) (Tabla 1).

Tabla 1
Estadístico t de Student. Análisis de las puntuaciones del Test de Caras CON-SIN mascarilla.

t M DT Gl
Puntuación Sin Mascarilla 67.888 17.78 1.757 44
Puntuación Con Mascarilla 60.685 16.98 1.877 44

DT: desviación típica; gl: grados de libertad

Del mismo modo, los análisis de frecuencia indican que hay algunos estados mentales que se 
perciben mejor que otros cuando llevamos puesta la mascarilla. Estados mentales como sorprendida, 
asustada y contenta obtuvieron un mayor porcentaje de acierto, en comparación con estados mentales 
como calculadora, interesada y aburrida, que presentan un menor porcentaje de acierto a la hora de 
ser atribuidos en los ítems del Test de Caras. Los resultados de los análisis de frecuencia se muestran 
en la Tabla 2.

Tabla 2
Análisis de frecuencia (porcentaje de aciertos) en el Test de Caras con mascarilla. 

% 
Sorprendida 97.8
Asustada 93.6
Contenta 91.5
Arrogante 91.5
Culpable 89.4
Triste 85.1
Coqueta 85.1
Pensativa 83
Admirada 83
Enfadada 76.6
Incrédula 76.6
Asqueada 74.5
Angustiada 66
Calculadora 66
Interesada 57.4
Aburrida 53.2

Por último, los resultados del estadístico χ², el cual se ha empleado para analizar si existen dife-
rencias en la atribución de estados mentales concretos cuando llevamos mascarilla en comparación 
con cuando no la llevamos, han mostrado que existen diferencias estadísticamente significativas para 
ocho estados mentales. Estas diferencias estadísticamente significativas aparecen en asqueada (χ² 
= 17.386, p < .001), enfadada (χ² = 16.147, p < .001), angustiada (χ² = 8.570, p = .003), pensativa (χ² 
= 38.443, p < .001), admirada (χ² = 4.108, p = .043), incrédula (χ² = 11.192, p = .001), aburrida (χ² = 
15.091, p < .001) e interesada (χ² = 5.829, p = .016).
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Tabla 3
Análisis Chi-Cuadrado (χ²). Diferencias en la atribución de estados mentales concretos CON-SIN 
mascarilla.

χ² p
Asqueada 17.386 .000
Enfadada 16.147 .000
Angustiada 8.570 .003
Pensativa 38.443 .001
Admirada 4.108 .043
Incrédula 11.192 .001
Aburrida 15.091 .000
Interesada 5.829 .016

4. Discusión
Respecto al primer objetivo del presente estudio, se ha encontrado que se obtiene una puntuación 
menor en el Test de Caras cuando se presentan los ítems con mascarilla en comparación con la puntua-
ción obtenida cuando se administran los ítems originales. Esto indica que los adultos sanos tienen una 
mayor dificultad para atribuir estados mentales a otros cuando se lleva mascarilla, perdiéndose infor-
mación importante para interpretar los gestos faciales. Estos resultados se encuentran en la línea de 
Carbon (2020) y Ruba y Pollak (2020), quienes afirmaron que el reconocimiento de las emociones se 
encuentra afectado cuando se lleva mascarilla. 

En relación con el segundo objetivo, es decir, explorar si existen estados mentales especialmente 
afectados por la mascarilla, se ha encontrado que algunos estados mentales resultan más complejos de 
interpretar cuando llevamos mascarilla en comparación con otros. En este sentido, estados mentales 
como calculadora, interesada o aburrida parecen ser más difíciles de interpretar cuando únicamente 
contamos con la mirada como fuente de información, en comparación con estados mentales tales como 
sorprendida, contenta o asustada, que no se ven tan afectados por la falta de visibilidad del rostro al 
completo. Estos resultados corroboran la afirmación general de la literatura científica que considera 
que la pérdida de información varía en función del tipo de estado mental o emoción. La mascarilla no 
provoca la misma pérdida de información para todos los estados mentales, si no que existen diferencias 
significativas incluso entre expresiones emocionales muy similares. 

Por último, respecto a explorar si se dan diferencias en algunos estados mentales concretos 
con y sin mascarilla, lo que constituye el tercer objetivo, se ha encontrado que una serie de estados 
mentales se ven especialmente afectados cuando intentan interpretarse o atribuirse llevando mascarilla. 
En concreto, el asco, el enfado, la angustia, el estar pensativo, el sentirse admirado, la incredulidad, 
el aburrimiento y el interés. Los resultados referentes al asco se encuentran en la línea de los presen-
tados por Nestor et al., (2020), quienes han afirmado que la boca proporciona más información que los 
ojos para la atribución de este estado mental. Por otro lado, estos datos contradicen a los presentados 
por Baron-Cohen et al., (1997), quienes afirmaron que para las emociones básicas la cara completa 
proporciona más información que solo los ojos o la boca, mientras que para los estados emocionales 
complejos los ojos proporcionan más información que la boca, e incluso que el rostro al completo. 
Los resultados han indicado que la boca y el rostro completo proporcionan información relevante y 
necesaria no solo para las emociones básicas, sino también para las emociones complejas y diversos 
estados mentales de conocimiento. Todos estos estados mentales encuentran mayores dificultades 
en su interpretación debido a que la parte del rostro correspondiente a los ojos es muy similar entre 
estados mentales muy distintos, siendo necesaria la información que aporta el resto del rostro para 
poder distinguirlos de forma certera. 

Todos estos hallazgos llevan a una conclusión general: las mascarillas han supuesto una dificultad 
añadida en la atribución de estados mentales a otros, lo que lleva a confusiones en la interpretación que 
interfieren de forma significativa en la interacción social y la comunicación. Además, algunos estados 
mentales se perciben mejor que otros cuando llevamos mascarilla, no perdiendo la misma cantidad de 
información en la interpretación de todas las expresiones faciales, y existiendo unos estados mentales 
concretos donde la información proporcionada por el rostro completo es especialmente significativa.

 
5. Conclusión
El presente estudio ha analizado las diferencias existentes entre la atribución de estados mentales con 
y sin mascarilla, así como los estados mentales concretos en los que se concentran las diferencias. 
Dado que la investigación de las dificultades en la atribución de estados mentales constituye un campo 
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en auge debido a la situación de pandemia causada por la COVID-19, y teniendo en cuenta que, actual-
mente, existen datos muy variados y contradictorios, los resultados aportados por este estudio son de 
especial relevancia. 

Los resultados de este estudio aportan datos novedosos sobre el impacto que las mascarillas 
tienen en la interpretación de las expresiones faciales y la atribución de estados mentales concretos, 
puesto que se incluyen, además de emociones básicas, otros estados mentales referidos a emociones 
complejas y estados de conocimiento. Los estudios preliminares realizados durante la pandemia se han 
centrado en estudiar las emociones básicas (Carbon, 2020; Kim et al., 2022), siendo estos resultados 
muy relevantes para completar vacíos actuales en la literatura científica. 

Todos los datos aportados por este estudio pueden ser de utilidad para conocer mejor los errores 
que aparecen en la comunicación y la interacción social actual cuando llevamos la mascarilla, permi-
tiendo la apertura de nuevos campos de investigación y evaluación de la conducta humana y la habilidad 
de ToM. Asimismo, estos datos pueden servir como base para el diseño de programas de intervención 
dirigidos a potenciar la habilidad de ToM implícita, de forma que otras señales no verbales, tales como 
la mirada, la prosodia o la postura corporal, sirvieran en mayor medida para la interpretación de aque-
llos estados mentales especialmente afectados por el uso de la mascarilla. 

Respecto a las limitaciones del estudio, cabe señalar el número reducido de la muestra, teniendo 
esta un número superior de mujeres que de hombres. Asimismo, las dificultades de administración de 
las pruebas causadas por las medidas de seguridad impuestas por la COVID-19 que hayan podido 
actuar como variable extraña en la recogida de los datos. No obstante, dado que se trata de un estudio 
preliminar, estas limitaciones se pretender corregir en estudios posteriores. 

Partiendo de los datos presentados sería interesante analizar en investigaciones futuras el 
impacto de distintas variables sobre esta pérdida de información provocada por el uso de las masca-
rillas. Investigaciones futuras podrían analizar si existen diferencias individuales en esta habilidad de 
ToM asociada al uso de las mascarillas a partir de la edad y el sexo, así como en relación con varia-
bles como las habilidades cognitivas fluidas y cristalizadas, la cantidad de actividad sociocognitiva o 
cognitiva no social realizada, la profesión desempeñada, el nivel educativo alcanzado o el número de 
personas con las que se convive. 

En conclusión, los resultados aportados por el estudio son de utilidad para clarificar los datos 
ya existentes, así como para enriquecer la literatura científica dentro de un ámbito en creciente auge 
debido a la pandemia de la COVID-19. Asimismo, estos datos pueden servir de base para la aper-
tura de nuevas líneas de investigación, así como para el desarrollo de programas de intervención de 
carácter social. 
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