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RESUMEN  

Las emociones sociales forman parte de la complejidad interna de una sociedad donde 

confluyen niveles de estructura social: las interacciones entre sus individuos, los patrones 

de relación entre ellos y sus principios de organización. Las emociones sociales subyacen 

a esta complejidad e incluyen mecanismos de autorregulación que permiten a los 

individuos desarrollar habilidades socioemocionales para evaluar cuándo y con quién 

cooperar o competir, regular las respuestas emocionales y el comportamiento en 

situaciones sociales, mantener relaciones de largo plazo, favorecer la prosocialidad y la 

cohesión grupal. Estas habilidades son fundamentales en nuestros entornos culturales 

dinámicos. Por ello, la OECD las considera habilidades del siglo XXI.  

Desde una perspectiva interdisciplinar con énfasis en la cognición social, en la 

presente investigación se revisó la importancia y la función de las emociones sociales, y 

con base en los diferentes niveles de complejidad social se propone una distinción entre 

habilidades y competencias socioemocionales. También se revisaron diversos enfoques 

teóricos sobre estas competencias, así como la metodología para su evaluación en la 

educación universitaria. Asimismo, se realizó un estudio exploratorio con un diseño 

transversal y la muestra se conformó por 104 estudiantes universitarios. El modelo teórico 

propuesto se probó mediante ecuaciones estructurales, encontrándose diferencias 

significativas entre el compromiso académico y el rendimiento académico, la resiliencia 

y el razonamiento. 

 

Palabras clave: cognición social, desarrollo socioemocional, competencias 

socioemocionales, evaluación socioemocional y aprendizaje socioemocional. 
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ABSTRACT 

Social emotions are part of the internal complexity of a society where levels of social 

structure converge: the interactions between its individuals, the relationships patterns 

between them and their organizational principles. Social emotions underlie this 

complexity and include self-regulation mechanisms that allow individuals to develop 

socioemotional skills to assess when and with whom to cooperate or compete, regulate 

emotional responses and behavior in social situations, maintain long-term relationships, 

promote prosociality and group cohesion. These skills are essential in our dynamic 

cultural environments. For this reason, the OECD considers them 21st century skills. 

From an interdisciplinary perspective with an emphasis on social cognition, this 

research reviewed the importance and function of social emotions, and based on the 

different levels of social complexity, a distinction between socio-emotional skills and 

competencies is proposed. Various theoretical approaches to these competencies were 

also reviewed, as well as the methodology for their evaluation in university education. 

Likewise, an exploratory study was carried out with a cross-sectional design and the 

sample consisted of 104 university students. The proposed theoretical model was tested 

using structural equations, finding significant differences between academic commitment 

and academic performance, resilience and reasoning. 

 

 

Keywords: social cognition, social-emotional development, social-emotional 

competencies, social-emotional assessment and social-emotional learning 
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INTRODUCCIÓN   

Los seres humanos vivimos en sociedades sumamente complejas: nuestro principal 

ambiente es el social, lo cual se traduce en términos de cooperación y reciprocidad; por 

ello es importante que los individuos de una sociedad sean capaces de reconocerse entre 

ellos, evaluar y recordar sus experiencias de interacción social. Aunque las interacciones 

sociales complejas dependen de procesos cognitivos especializados, recientemente, los 

procesos emocionales han atraído la atención de los investigadores, ya que subyacen a 

formas complejas de interacciones y relaciones sociales tales como la cooperación, la 

capacidad de mantener lazos afectivos de larga duración, la empatía, el rechazo al 

comportamiento inequitativo o injusto y la prosocialidad. En consecuencia, las emociones 

sociales permiten a los individuos predecir el comportamiento de los otros, así como 

establecer sus intereses propios para decidir competir o cooperar. De tal manera que, el 

desarrollo de habilidades útiles para la regulación de respuestas emocionales es esencial 

para afrontar la complejidad, la diversidad y los cambios de los grupos y de las sociedades 

humanas.  

Este estudio engloba dos momentos, en el primero se elaboró un modelo teórico que 

permita explicar cómo las habilidades y las competencias socioemocionales se encuentran 

vinculadas con el desempeño académico de los individuos, y en segundo lugar, poner a 

prueba esta propuesta teórica por medio de un estudio aplicado. 

En el capítulo I se presentan los antecedentes y la fundamentación teórica, 

integrándose una propuesta interdisciplinar que define y contrasta a las habilidades 

socioemocionales de la competencia socioemocional. Así, a partir de la filosofía, la 

evolución, la neurociencia cognitiva, la cognición social y el desarrollo ontogenético de 

las emociones sociales, se concibe que, dentro de la naturaleza de los procesos de 
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interacción social en diferentes contextos, hay un aprendizaje socioemocional formal e 

informal impregnado y regulado por las instituciones, por tanto, se muestra un catálogo 

de habilidades y de competencias socioemocionales que participan en diferentes 

problemas y contextos sociales, priorizando en este estudio al ambiente educativo. 

Derivado de ello, se considera fundamental determinar la forma de evaluar las distintas 

competencias socioemocionales para que, a partir de ello se implementen estrategias de 

intervención que coadyuven a que los individuos tengan un mejor manejo, reevaluación 

y gestión de sus emociones ante distintas situaciones de interacción social, favoreciendo 

así un mayor autocontrol, mejor toma de decisiones y mayor bienestar. Por ello, también 

se describe lo concerniente a la toma de decisiones y su relación con el rendimiento 

académico, este último, considerado un indicador sustancial en la permanencia y el egreso 

de los estudiantes de educación superior. Esta primera sección se completa con el 

planteamiento del problema y la justificación de la investigación. Gran parte del 

contenido de este apartado fue publicado en dos artículos científicos y en un capítulo de 

libro, los cuales se muestran en los Anexos.  

El capítulo II. Método, comprende la hipótesis, los objetivos, el diseño, el 

procedimiento, los participantes y los instrumentos de medición del estudio. No obstante, 

si bien, se propuso un diseño para aplicar esta investigación, derivado de las condiciones 

sanitarias de la pandemia de COVID-19, sólo fue posible implementar la etapa del pre-

test, donde participaron estudiantes de la Facultad de Contaduría, Administración e 

Informática (FCAeI) de la Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEM). Para 

ello, fue necesaria la digitalización de los instrumentos de medición, destacando la 

adaptación y el pilotaje del instrumento Columbia Card Task (CCT) que mide el 

componente cognitivo y el componente emocional de la toma de decisiones.  
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En el capítulo III. Resultados, se plasman y se discuten los datos que derivan del pre-

test, aquí, mediante el modelado de ecuaciones estructurales se puso a prueba el modelo 

teórico propuesto, en este caso, aplicado a estudiantes que forman parte de un contexto 

educativo universitario. De tal manera que,  el modelo multivariante engloba a los 

componentes del desarrollo socioemocional, la competencia socioemocional, la toma de 

decisiones y el rendimiento académico de los estudiantes. Después, en el capítulo se 

presenta la discusión de los resultados, la conclusión y las limitaciones de la 

investigación.  

Finalmente, en el apartado de anexos se incluye una propuesta de intervención, que 

consiste en un taller sobre interacción social, con base en el entrenamiento cognitivo 

encauzado a mejorar la competencia socioemocional y la toma de decisiones con efecto 

en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. 
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CAPÍTULO 1. ANTECEDENTES Y FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL 

ESTUDIO 

1. De las emociones sociales a las competencias socioemocionales: evolución, 

neurociencia cognitiva y desarrollo 

Complejidad social, cerebros sociales y cognición social 

La hipótesis de la complejidad social destaca que, el ambiente social dentro de un grupo 

es sumamente complejo y dinámico debido a la estructura y organización de las 

interacciones y relaciones dentro de la sociedad. Al respecto, Hinde (1976; ver Delgado-

Villalobos & López-Riquelme, 2022) propone un modelo de tres niveles de estructura 

social a partir de los cuales se puede determinar la complejidad de una sociedad:  

1. Interacciones entre individuos, que dependen de propensiones conductuales de 

cada individuo (psicológicas, fisiológicas, etc.) y sus particulares reacciones 

cuando interactúan; 

2. Relaciones entre individuos, que implican el patrón de las interacciones 

(frecuencia, cualidad, etc.) entre dos individuos o más en el tiempo. Puesto que 

estos individuos se conocen entre ellos, la naturaleza y curso de cada interacción 

está influenciada por la historia de interacciones y por sus expectativas para 

interacciones futuras basadas en procesos afectivos y cognitivos. Hay varios 

principios fundamentales que determinan las relaciones e interacciones dentro de 

una relación, interacciones que operan por retroalimentación positiva o negativa 

e institucionalización de las relaciones, es decir, por convención cultural.  

3. La estructura social de los grupos, este es un nivel de mayor complejidad que 

incluye a los patrones totales de relaciones e interacciones dentro de una sociedad 
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(la naturaleza, cualidad y patrón de las relaciones entre individuos); implica: la 

calidad, el contenido y el patrón de las relaciones; generalizaciones derivadas de 

dicha calidad, contenido y patrón que son independientes de los individuos 

particulares que se relacionan o que interactúan, por lo que muestran regularidades 

entre individuos y entre sociedades, de manera que los individuos no se asocian 

aleatoriamente sino que sus relaciones se encuentran influenciadas por su 

pertenencia al grupo y el grupo tiene propiedades inherentes a su nivel. La 

organización nos permite entender en términos dinámicos el patrón de relaciones 

que constituyen la estructura de una sociedad, es decir, sus principios 

organizacionales como: las relaciones entre clases o tipos (edad, sexo, etc.), las 

relaciones entre parientes, el estatus (jerarquías de dominancia) y los principios 

relacionados con las instituciones.  

Esta complejidad favoreció la evolución de cerebros especializados en la cognición 

social, la cual involucra la predicción e inferencia del comportamiento de otros 

individuos, conocer los estados internos de uno mismo, controlarse a sí mismo, 

comportarse de acuerdo con el contexto social y con cómo los individuos conocen el 

comportamiento de los otros y el propio (Lieberman, 2007). De tal forma que, los 

animales sociales a lo largo de su desarrollo adquieren, procesan y almacenan 

información procedente de otros individuos de la misma especie y actúan de acuerdo con 

el contexto, es decir, aprenden a responder a estímulos sociales con base a su percepción, 

motivación y afectos; evolucionando así estrategias y tácticas de comportamiento social 

con base en diversas señales comunicativas que involucran la expresión de estados 

emocionales y motivacionales para la toma de decisiones respecto a la cooperación o 

competencia dentro del grupo. Derivado de ello, habría presiones de selección sobre el 

aparato cognitivo de los individuos, ya que a partir del procesamiento de información 
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social se activaría su sistema de recompensas conectado con la motivación, la emoción y 

el comportamiento. 

Estudios recientes sobre cognición social enfatizan que los procesos emocionales 

subyacen a formas complejas de interacciones y relaciones sociales; es decir, que los 

individuos pueden estar motivados a establecer vínculos sociales de cooperación debido 

a las recompensas emocionales de largo plazo. Por ello consideramos que las emociones 

sociales son parte de los mecanismos de cognición social, evolucionados a partir de la 

compleja dinámica de la vida social.  

Evolución de las emociones 

Las emociones pueden ser consideradas como estados o modos especializados de 

operación especie-específicos moldeados por la selección natural que ajustan parámetros 

fisiológicos, cognitivos y conductuales de los organismos que favorecen respuestas 

adaptativas a cambios ambientales o amenazas. Las emociones tienen tres funciones: 

motivacional, que favorece la adaptación para mantener la homeostasis; comunicativa, 

permite expresar los intereses propios; y cognitiva, implica que los individuos tienen 

acceso a señales involuntarias que los otros individuos producen y que les permiten inferir 

sus intenciones (Neisser, 1996).  

En consecuencia, las emociones sociales forman parte de un sistema de evaluación, 

o métrica intersubjetiva, de costos y beneficios, y de intenciones y tendencias 

conductuales (valores) de los otros individuos durante interacciones de negociación 

(Cosmides & Tooby, 1989). Esta evaluación emocional forma parte del procesamiento de 

información interna y externa que favorece la regulación y autorregulación del 

comportamiento social. Las emociones tienen funciones en una sociedad: a nivel 

individual informan al individuo sobre sus estados emocionales, consecuencia de sus 
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interacciones sociales; a nivel diádico, las emociones regulan y coordinan la interacción, 

e incentivan o desalientan el comportamiento social de los otros individuos; a nivel social, 

las emociones favorecen la cohesión de los individuos de un grupo; y a nivel cultural, las 

emociones son moduladas por la historia y la economía, también las emociones se 

encuentran incorporadas en las prácticas y en las instituciones, asimismo, las normas 

culturales determinan la apropiada expresión de las emociones.  

Derivado de ello, el procesamiento de las emociones sociales es fundamental para 

construir representaciones respecto a uno mismo y sobre nuestras interacciones sociales, 

que guían la respuesta ante los estímulos y al mismo tiempo se cumple con ciertas normas 

sociales. El procesamiento socioemocional, engloba habilidades sociales, cognitivas y 

afectivas, con sus respectivos correlatos neurales. Ochsner (2008) considera cinco fases 

del proceso socioemocional: 

1. La adquisición de valores y respuestas socioafectivas: mediante el aprendizaje 

emocional respecto a los estímulos y acciones se guía a la conducta en la 

interacción social. 

2. El reconocimiento y las respuesta a estímulos socioafectivos: el individuo ha 

aprendido el valor afectivo de un estímulo y es importante que pueda reconocerlo 

en el futuro y responder adecuadamente. 

3. La inferencia de estados mentales de bajo nivel: el individuo cuenta con una 

vivencia del significado o le ha asignado valor a un estímulo desde su propia 

experiencia.  

4. Las inferencias de estados y rasgos mentales de alto nivel: consiste en utilizar 

niveles simbólicos de representaciones de estados mentales con información 

contextual que encierra el significado de la acción social, lo que permite 

comprender las creencias y sentimientos de los otros.  
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5. La regulación sensible al contexto: es la habilidad para regular los juicios sobre sí 

mismo y el comportamiento hacia los otros con base en el contexto. Hay tres 

formas de regulación: 

a. Regulación con base en descripciones, donde participa la inferencia del 

estado mental, el lenguaje, la memoria y la atención selectiva para interpretar 

o reevaluar el significado del estímulo socioafectivo (Goldin et al., 2007). La 

reevaluación depende de la actividad en regiones de la corteza prefrontal 

medial implicadas en la inferencia del estado mental y de las regiones 

prefrontales dorsales y laterales comprometidas con el control cognitivo 

(Ochsner & Gross, 2008). 

b. Regulación basada en resultados, depende del reaprendizaje de contingencia 

entre estímulos o acciones y resultados afectivos; participa la corteza 

prefrontal ventromedial caracterizada por tener una función inhibidora (Quirk 

& Beer, 2006). 

c. Regulación basada en opciones, consiste en sopesar los valores de las 

opciones de elección para equilibrar las ganancias a corto y a largo plazo, con 

efecto regulador en el comportamiento. En las personas que eligen la 

ganancia inmediata, se observa actividad en regiones asociadas con la 

expresión de preferencias, aprendizaje efectivo y recompensa, por ejemplo, 

en la corteza prefrontal medial y el estriado. Por el contrario, cuando los 

individuos eligen la ganancia a largo plazo, muestran una mayor actividad en 

la corteza prefrontal lateral dorsal y ventral, así como en la corteza 

orbitofrontal lateral (McClure et al., 2004).  

A pesar de que las emociones por sí mismas subyacen procesos más complejos en la 

interacción social que favorecen la prosocialidad y la cohesión de los grupos; en el mundo 
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complejo, diverso y cambiante de las sociedades humanas, no sólo la experiencia de las 

emociones es fundamental, sino también su comprensión y gestión, es decir, se requiere 

la habilidad socioemocional de ajustarse a cambios constantes en el ambiente social, esto 

mediante la reinterpretación de las situaciones y la modulación de respuestas 

emocionales, que favorecen un mejor autocontrol y persistencia para el logro de metas 

encaminadas al bienestar individual-grupal a lo largo de la vida; y que pueden influir en 

resultados importantes en la sociedad 

Funciones de las habilidades socioemocionales: bases neurobiológicas 

Las experiencias y habilidades socioemocionales integran la cognición-emoción a partir 

del mecanismo de autorregulación (Bell & Wolfe, 2004). De tal forma que, el desarrollo 

socioemocional reside en este componente adaptativo generador de un mayor control de 

los procesos atencionales y de reactividad emocional, así como de un mayor control 

inhibitorio sobre el comportamiento motor (Eisenberg et al., 2004; Kochanska et al., 

2001; Rueda et al., 2004; Ruff & Rothbart, 1996). Algunos estudios (Bell & Wolfe, 2004; 

Davis et al., 2002) han demostrado asociaciones entre los lóbulos frontales, la atención 

ejecutiva y aspectos de la autorregulación relacionados con las emociones.  

Asimismo, la amígdala es una estructura relevante en la autorregulación de las 

emociones, modula tres procesos cognitivos fundamentales:  

1. Etiquetado afectivo, logrado a través de las conexiones recíprocas con el 

hipocampo, que es responsable de la codificación y consolidación de episodios, 

donde la amígdala incluye motivaciones y emociones. 

2. Comportamiento dirigido a objetivos, implica que el estado afectivo de un 

organismo influye en la selección de conductas adquiridas a través del 

condicionamiento operante. 



 
 

14 
 

3. Planificación y toma de decisiones. Se ha asociado con una amplia gama de 

funciones como la regulación afectiva, el aprendizaje, la selección de acciones, la 

memoria, la atención y la percepción, esto mediante tres clases principales de 

entradas: a) información de estados corporales, provenientes de sistemas 

viscerales, b) información innatamente somatosensorial, gustativa y olfativa, y c) 

información innatamente neutral, que proviene de las regiones visual, auditiva, 

polimodal y de áreas asociativas que representan estímulos que pueden ser 

condicionados, es decir, están asociados a estímulos o respuestas incondicionadas.  

Estas respuestas son básicamente: la regulación de estados corporales, la modulación 

cerebral difusa y el desencadenamiento de comportamientos no aprendidos, involucrados 

por ejemplo en: la regulación hormonal, el proceso de aprendizaje, el estado de alerta 

asociado con la percepción, la memoria de trabajo, la atención, la regulación del sueño, 

la excitación, la plasticidad sináptica, el sistema de recompensas, el estado de ánimo, la 

ira, la agresión, el estrés, la temperatura corporal y el metabolismo. Así, se muestra cómo 

la amígdala desempeña un papel fundamental en la interconexión motivacional, los 

procesos emocionales y los procesos cognitivos, permitiendo que los aspectos afectivos 

favorezcan conductas adaptativas del individuo. 

También, distintas áreas de la corteza prefrontal y sus conexiones con regiones 

corticales y subcorticales presentan una asociación más fuerte con determinados procesos 

ejecutivos que permiten seleccionar respuestas más adecuadas según nuestros objetivos 

(Tirapu-Ustárroz et al., 2008). En contraparte, los déficits en las funciones ejecutivas (FE) 

pueden producir alteraciones en la autorregulación de los estados emocionales, por 

ejemplo, depresión, desinhibición, impulsividad, baja tolerancia a la frustración, etc.  
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Componentes cognitivos del desarrollo socioemocional 

En consecuencia, la autorregulación es fundamental en los procesos biológicos, 

fenómenos mentales y socioculturales, que contribuyen al aprendizaje socioemocional. 

Si bien, la autorregulación subyace al desarrollo socioemocional, este integra tres 

componentes cognitivos:  

1. Control de atención: es la capacidad para mantener en mente la información 

relevante del objetivo mientras se procesa otra información, al mismo tiempo que 

se manifiesta la capacidad de mantenerse concentrado y organizado (Cueli et al., 

2020); subyace al control esforzado, que es un modulador del temperamento y la 

experiencia (Rothbart & Bates, 1998). 

2. Regulación emocional: es un proceso adaptativo mediante el cual los individuos 

modulan sus emociones para alcanzar metas, adaptarse al contexto y promover 

tanto su propio bienestar como el de su grupo social (Gross & John, 2003); es 

decir, la respuesta emocional se activa, genera y aplica un marco cognitivo que 

altera la forma en que el estímulo fue evaluado. Esto es posible porque, los estados 

afectivos surgen de interpretaciones cognitivas que son acompañadas de 

sensaciones neuronales centrales derivadas de dos sistemas neurofisiológicos 

independiente; un sistema relacionado con la activación (arousal) o estado y el 

otro con la valencia (un continuo placer-displacer) (Posner et al., 2005). 

3. Memoria de trabajo: es un sistema de capacidad limitada ya que permite mantener 

temporalmente la información relevante en la tarea durante la ejecución de 

procesos cognitivos complejos, como el razonamiento, la planificación y la 

manipulación de la información lingüística, así como el control ejecutivo, la 

coordinación de la percepción y la acción en operaciones cognitivas complejas; 
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integra un componente principal, llamado ejecutivo central y tres subsistemas: el 

bucle fonológico, el bloc de dibujo visuo-espacial y el buffer episódico (Baddeley 

& Hitch, 1974; Baddeley, 2000). 

Desarrollo ontogénico de la habilidad socioemocional 

La ontogenia del desarrollo socioemocional implica aspectos sobre la personalidad, 

donde precisamente la autorregulación de la emoción y del comportamiento son 

esenciales en la adaptación exitosa en cada etapa del desarrollo de la personalidad. En 

este sentido, se identifican seis etapas del desarrollo temprano de las habilidades 

socioemocionales (tabla 1): 

Tabla 1 

 Etapas del desarrollo socioemocional temprano 

Etapa Descripción 

Pre y 

postnatal 

Debido a la dependencia de la maduración de las conexiones límbicas, los 

procesos de autorregulación inician prenatalmente y evolucionan hacia procesos 

más sofisticados durante el curso del niño pequeño, preescolar y escolar (Posner 

& Rothbart, 2000; Rothbart & Jones, 1998). A los 3 meses de edad hay cierto 

control voluntario de la excitación con un control más decidido hacia los 12 meses 

(Bell & Wolfe, 2004). Este logro tiene una función central en los procesos 

atencionales, de regulación emocional y conductual, así como en el proceso de 

control cognitivo (Belsky et al., 2001; Rothbart et al., 1990; Sethi et al., 2000). 

Primer 

año 

Los niños desarrollan la capacidad de atención sostenida (Ruff & Rothbart, 1996, 

Posner & Rothbar, 2000), lo que favorece un mayor control sobre la experiencia 

socioemocional. Esta regulación temprana de las emociones coadyuva a 

mecanismos fisiológicos innatos y su desarrollo progresa a medida que el niño 

pasa de la dependencia casi total de sus padres hacia la regulación del estado 

emocional y por último a la regulación independiente de sus emociones (Calkins, 

2004). También se desarrollan tres sistemas de atención que proporcionan al niño 

los mecanismos neuronales necesarios para regular la reactividad mediante la 

orientación, la reorientación y el mantenimiento del foco de atención: 1) sistema 

reticular activador, 2) sistema de atención posterior, y 3) control esforzado. 

Segundo 

año  

Los niños comienzan a utilizar las habilidades del lenguaje y también aumenta el 

control de los impulsos (Kopp, 1989); por lo que los niños son capaces de cumplir 

con la conducta, retrasar la gratificación y regular la angustia en una situación de 

separación (Calkins, 2006; Grolnick et al., 1996). Entonces, los niños 

experimentan emociones sociales como el orgullo y la vergüenza, por lo que 

orientan su comportamiento hacia la aceptación social. 
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De los 

tres a los 

cuatro 

años 

Entre los 3 y 4 años, el control emocional surge por completo (Kopp, 1989). 

Entonces, los niños pueden identificar fácilmente estados emocionales de 

felicidad, tristeza, miedo e ira en las personas de su entorno, por ello pueden 

responder con empatía y regular su comportamiento (Pons et al., 2004; Thompson, 

2011). Aquí, las diferencias individuales tienen un impacto importante en el 

desarrollo de la habilidad social. 

Entre los 

cuatro y 

seis años 

Los niños comprenden sus experiencias internas, diferenciando los recuerdos, los 

miedos y los deseos, de tal forma que pueden lidiar con emociones negativas como 

la tristeza y el miedo mediante estrategias de distracción, tales como el juego, el 

canto y el dibujo (Dennis & Kelemen, 2009). 

De los 7 a 

los 8 años 

Existe una regulación más consciente e intencional de la cognición (Ochsner & 

Gross, 2004). Los niños son capaces de pensar de manera menos egocéntrica. Con 

la regulación y jerarquización de valores, la afectividad del niño comienza a 

dirigirse hacia el otro, a medida que el otro se distingue del propio cuerpo (Piaget, 

1981).  Así, el niño desarrolla estrategias de afrontamiento para controlar la 

excitación afectiva o conductual. 

Entre 9 y 

10 años 

En los niños predomina la reevaluación cognitiva, el cambio de puntos de vista y 

la planeación (Garnefski et al., 2007; Gross & Thompson, 2007; Zeman et al., 

2006). Por lo que exhiben comportamientos y respuestas de regulación emocional 

de formas socialmente apropiadas (Denham et al., 2007; Einsenberg & Spinrad, 

2004; Eisenbert et al., 2007). 

Fuente: Elaboración propia, [ver revisión de López-Riquelme & Delgado-Villalobos, 2021] 

 

Durante estas etapas del desarrollo temprano de habilidades socioemocionales, los 

niños pueden mostrar dificultades de comportamiento, las cuales pueden estar 

relacionadas con la regulación y externalización de las emociones, presentando conductas 

agresivas, síntomas de ansiedad y de depresión, así como la falta de empatía y conciencia. 

De igual forma, al contar con un funcionamiento ejecutivo inmaduro es probable que el 

niño presente problemas de atención (Hinshaw, 1994; Nigg et al., 1998), así como 

diferencias en el estilo de aprendizaje (Moffitt, 1993; Pennington & Ozonoff, 1996). En 

este sentido, se considera que, el periodo entre los 5 y 7 años es crítico en el desarrollo 

socioemocional del niño; las fallas de los procesos regulatorios perturbarán directamente 

su comportamiento, mostrando poca capacidad en el control del afecto negativo, y 

limitando la oportunidad de aprender habilidades de adaptación en la vida social. 

Por otra parte, en adolescentes jóvenes la percepción de su grupo social retoma una 

gran importancia: muestran activación más débil de las áreas cerebrales asociadas con el 
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control cognitivo y una mayor actividad neuronal en las regiones asociadas con las 

recompensas, lo que explica esta búsqueda activa de la aceptación de su grupo social 

(Caouette et al., 2014). No obstante, muchos cambios relacionados con la edad, con las 

emociones, la cognición y el comportamiento son de arriba hacia abajo y dinámicos en 

lugar de ser de abajo hacia arriba y estáticos, es decir, los cambios a lo largo de la vida 

en el procesamiento emocional dependen de una característica cognitiva humana 

relacionada con cambios bottom-up (que varían en función del envejecimiento biológico 

o la experiencia) o top-down (que varían en función de la motivación), por lo que la 

cognición controlada, está impulsada por objetivos activados cronológicamente, que 

permiten la adaptación y la regulación de las emociones para contribuir al bienestar. Por 

ello, en el desarrollo socioemocional temprano es fundamental el reconocimiento, gestión 

y expresión de las emociones sociales, ya que estas forman parte de las relaciones sociales 

interindividuales individuo-específicas de largo plazo más que las interacciones sociales 

por sí mismas.  

En consecuencia, el procesamiento de información socioemocional se involucra en 

todos los niveles de la estructura social (interacciones sociales, relaciones sociales y 

sistemas sociales) propuestos por Hinde (1976), de manera que estos tres niveles de 

complejidad pueden interactuar de abajo a arriba (bottom-up) y de arriba abajo (top-

down) para regular las respuestas emocionales según el contexto. 

2. Evaluaciones de las competencias socioemocionales en el contexto educativo 

El ser humano mediante el desarrollo socioemocional temprano obtiene habilidades 

socioemocionales útiles durante las interacciones sociales. Por tal motivo, es relevante 

identificar transversalmente cómo el individuo, mediante su desarrollo socioemocional, 

el cual abarca funciones que integran cognición-emoción, se comprende a sí mismo, 
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interactúa con los demás, genera patrones de conducta y se organiza socialmente para 

desenvolverse en la sociedad no sólo con éxito, sino fomentando un entorno estimulante, 

de respeto y colaboración que coadyuve a establecer relaciones sociales saludables y con 

mejores expectativas para lograr metas a largo plazo (Delgado-Villalobos & López-

Riquelme, 2022). No obstante, estas habilidades se han desarrollado y aprendido en la 

ontogenia de la vida social familiar y frente a individuos pares y no-pares en la vida no-

institucionalizada. 

Habilidades socioemocionales y competencias socioemocionales: una distinción 

importante 

Se considera fundamental que, para términos de la evaluación de la intervención en estas 

habilidades útiles en la vida social humana, primero se debe distinguir entre las 

habilidades y las competencias socioemocionales con base en el nivel de las estructuras 

sociales propuestas por Hinde (1976), ya que el aprendizaje y uso de estas habilidades 

implican, a su vez, diferentes niveles de complejidad social y, por tanto, diferentes formas 

de interacción entre los individuos.  

De tal forma que, ante la complejidad de la interacción social se requiere el 

aprendizaje de habilidades y capacidades más sofisticadas para hacer frente a las 

demandas de la vida institucional regulada por las normas, las jerarquías y los valores, a 

estas capacidades se denominan “competencias socioemocionales”; y para los propósitos 

de esta distinción, se diferencian, en primer lugar y de manera heurística, entre la vida 

social no-institucionalizada e institucionalizada como entornos donde los individuos se 

involucran en diferentes problemas sociales, que ponen a prueba su capacidad de 

autorregulación, sus actitudes, conocimientos y comportamientos sociales que coadyuvan 

en la resolución de conflictos (tabla 2). 
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Tabla 2 

Comparación de las características de habilidades y competencias socioemocionales 

Tipo de 

capacidad 
Definición Catálogo 

Estructura 

social según 

Hinde 

Tipo de vida 

social 

relacionado 

Tipo de 

aprendizaje 

involucrado 

Problemas sociales en 

los que participa 

Habilidades 

socioemo- 

cionales 

Capacidades de 

regulación de las 

emociones sociales 

en interacciones y 

relaciones 

interindividuales en 

ambientes no 

institucionalizados, 

aprendidas y 

desarrolladas 

principalmente a 

través de 

experiencias 

informales 

-Regulación 

emocional 

-Autoestima 

-Autoeficacia 

-Motivación 

-Adaptabilidad 

- Logro 

-Conciencia de 

sí mismo 

-Cooperación 

-Compromiso 

social 

-Comunicación 

receptiva  

1. Interacciones 

individuales 

2. Relaciones 

interindividuales 

No-institucionali-

zado 

(interacciones 

interindividuales 

cotidianas, 

relaciones 

familiares, 

relaciones de 

amistad, etc.) 

Informal 

principalmente 

(vida cotidiana, 

familiar y 

local) 

1. Evaluar cuándo y con 

quién cooperar o 

competir 

2. Regular el 

comportamiento de 

acuerdo con situaciones 

sociales 

3. Mantener relaciones a 

largo plazo 

4. Favorecer la 

prosocialidad 

5. Mantener cohesionados 

los grupos 

Competencias 

socioemo- 

cionales 

Capacidades de 

regulación de 

emociones y 

comportamientos 

sociales en 

interacciones y 

relaciones 

interindividuales, 

así como actitudes 

despersonalizadas 

hacia instituciones 

y organizaciones en 

ambientes 

institucionalizados, 

aprendidos y 

desarrollados 

principalmente a 

través de educación 

y experiencias 

formales 

-Conducta 

prosocial 

-Empatía 

-Resiliencia 

-Perseverancia 

-Compromiso 

-Toma de 

decisiones 

-Asertividad 

-Confianza 

-Conciencia de 

la organización 

-Liderazgo 

-Afrontamiento 

 

 

 

 

1. Interacciones 

individuales 

2. Relaciones 

interindividuales 

3. Relaciones 

institucionales y 

organizacionales 

(escolares, 

empresariales, 

gubernamentales, 

etc.) 

Institucionali-

zado (relaciones 

escolares con 

profesores, 

administrativos, 

etc., relaciones 

laborales en 

organizaciones 

con autoridades 

bajo principios y 

normas 

institucionales, 

relaciones 

jerárquicas 

institucionales 

despersonaliza-

das, etc.) 

Formal 

principalmente 

(ambientes 

institucionales 

como escuela, 

organizaciones, 

empresas, 

pertenencia a 

instituciones 

religiosas, 

sociales, 

deportivas, 

académicas, 

etc.) 

1. Gestionar emociones 

positivas y negativas 

2. Manejar el estrés y la 

frustración 

3. Enfrentar cambios 

drásticos 

4. Permite desenvolverse 

en diversos campos en 

forma competitiva y 

eficiente 

5. Superar dificultades 

6. Transformar los errores 

y fracasos en 

oportunidades 

7. Capacidad para saber 

hacer 

8. Manejo de reglas, 

normas y valores 

organizacionales e 

institucionales 

despersonalizados 

9. Manejo de conflictos 

institucionales y 

organizacionales 

despersonalizados 

10. Promueve propósitos 

colectivos que privilegian 

la rutina 

11. Creación de confianza 

12. Favorecen la 

estabilidad de las 

autoridades 

institucionales 

Información obtenida de: Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2022; Hinde, 1976; OECD, 2015; Sánchez-Puerta et al., 2016 
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En la vida real resultaría prácticamente imposible encontrar ambas formas de vida 

separadas en tiempo y espacio ya que, desde muy temprano en la ontogenia, comenzamos 

a participar en las instituciones de una sociedad al participar en sus tradiciones. La cultura 

también moldea el comportamiento dentro de los grupos al proporcionar un “conjunto de 

herramientas” que los individuos utilizan en su vida cotidiana. Estos instrumentos 

consisten en varios “símbolos, historias, rituales y visiones del mundo” que informan de 

los hábitos diarios y estilos interpersonales de los individuos, que utilizan para resolver 

los problemas cotidianos (Bernard & Mize, 216).  

No obstante, aunque ambas capacidades coexisten durante el desarrollo de los 

individuos, es fundamental entenderlas separadamente, ya que, sin bien ambas están 

relacionadas con la regulación de las emociones, diferentes procesos cognitivos y 

mecanismos neurales están implicados en cada una de ellas. Por ello, en la vida social 

actual, tanto las habilidades socioemocionales y las competencias socioemocionales 

serían complementarias, ya que participan en la resolución de distintos problemas sociales 

que tienen efectos en el desarrollo académico, durante la vida escolar, en el desempeño 

laboral o en organizaciones públicas o privadas.  

Habilidades socioemocionales: aprendizaje por experiencias informales no-

institucionalizadas 

La vida social no-institucionalizada estaría relacionada con interacciones y relaciones que 

se establecen durante el desarrollo en la cotidianidad de los individuos, manifestándose 

como patrones consistentes de pensamientos, emociones y comportamientos, 

desarrollados mediante experiencias de aprendizaje principalmente informales a lo largo 

de la vida de los individuos y que pueden tener consecuencias de largo plazo (Kankaraš, 

2017). Se considera que, en este nivel de vida no-institucionalizada están involucradas 

principalmente las habilidades socioemocionales, las cuales se definen como capacidades 
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de regulación de las emociones sociales en interacciones y relaciones interindividuales en 

ambientes no-institucionalizados, aprendidas y desarrolladas principalmente a través de 

experiencias informales.  

Competencias socioemocionales: aprendizaje por experiencias formales 

institucionalizadas 

Por otro lado, la vida social institucionalizada presenta retos más complejos, tal como 

sucede en los ambientes educativos, organizacionales y gubernamentales, donde las 

interacciones sociales no son autorreguladas entre pares o entre no-pares de manera 

directa, sino que aprendemos a regular las emociones a través de reglas y normas 

institucionales. En este ambiente institucional, las relaciones están determinadas por las 

convenciones culturales de cada organización e institución en donde se hacen 

generalizaciones de categorías de relaciones. Por tanto, en este nivel, los patrones de 

relaciones son independientes de los individuos particulares que están involucrados. 

Iniciamos nuestras experiencias formales en la vida institucional durante nuestra vida 

escolarizada y continúa luego cuando se salta a la vida laboral de las organizaciones 

privadas o públicas donde debemos seguir ciertas normas y reglas de conducta 

despersonalizadas. De esta manera, comenzamos a participar en la actividad social 

institucionalizada, la cual implica fuerzas de amplio control social con diferentes niveles 

de mecanismos normativos, regulatorios y cognitivo-culturales (Abrutyn, 2016). 

Conforme nos incorporamos en la vida institucional, las situaciones de la vida real 

requieren de capacidades cada vez más sofisticadas, las cuales incorporan componentes 

intelectuales, sociales y emocionales (OECD, 2015). Esto favorece el control, pero genera 

conflictos igualmente despersonalizados, lo cual puede ser complejo de gestionar, dado 

que no se pueden resolver estos conflictos como entre pares en ambientes no-

institucionalizados. Es en estos ambientes donde se desarrollan capacidades 
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socioemocionales sofisticadas que nosotros llamaremos competencias socioemocionales, 

las cuales deben ser aprendidas durante nuestro paso por las diferentes instituciones a lo 

largo de nuestra vida y que nos permiten gestionar emociones positivas y negativas, 

manejar el estrés y la frustración. En el mundo cultural humano, la vida institucional y las 

reglas interpersonales de interacción constituyen un nivel de complejidad mayor que 

impone retos cognitivos y emocionales difíciles de afrontar, y es en este ambiente donde 

se desarrollan las capacidades socioemocionales sofisticadas, que nosotros llamamos 

competencias socioemocionales, las cuales nos permiten gestionar emociones positivas y 

negativas, manejar el estrés y la frustración, especialmente cuando enfrentamos cambios 

radicales. 

Importancia de las competencias socioemocionales en la educación 

Las competencias socioemocionales forman parte de las habilidades del siglo XXI, las 

cuales buscan responder al entorno extremadamente dinámico en términos educativos, 

sociales y laborales de este siglo (Mateo et al., 2019). Los sistemas educativos de los 

países de la OECD reconocen que fomentar las competencias socioemocionales es un 

objetivo clave de todo sistema educativo, ya que prepara a los estudiantes de forma 

integral: se da importancia a nutrir su personalidad, sus actitudes y valores junto con 

conocimientos y habilidades intelectuales importantes en el aprendizaje a lo largo de la 

vida. Informes de la OECD (2015) señalan que muchos de los marcos teóricos que 

plantean los países sobre estas competencias, caen en tres categorías: lograr metas, 

trabajar con otros y manejar emociones; no obstante, cada país difiere en la definición y 

evaluación de la competencia socioemocional; la mayoría tiende a evaluar mediante 

estándares de desarrollo o rúbricas, con base en las observaciones de los maestros o 

formadores de capacitación sobre el comportamiento cotidiano de los estudiantes; 

entonces, el objetivo es ayudar al individuo a identificar sus fortalezas y debilidades para 
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coadyuvar en su aprendizaje y desarrollo. Por ejemplo, en un estudio longitudinal 

realizado en Nueva Zelanda (Fleming et al., 2013) se describió el entorno social escolar 

en términos de apoyo, seguridad y las relaciones entre el personal y los estudiantes; para 

ello se aplicó una encuesta sobre el clima escolar y los resultados permitieron analizar y 

mejorar el entorno de aprendizaje en las escuelas.  

Por consiguiente, se requiere considerar las formas en que los estudiantes interactúan 

en el contexto educativo en el que se encuentran y los efectos de estas interacciones en 

las actitudes, la motivación y el desempeño de los estudiantes (Farrington et al., 2012). 

Lo que se busca es identificar las necesidades del desarrollo de los estudiantes y mejorar 

las prácticas docentes, es decir, mediante la retroalimentación a los estudiantes los 

maestros recompensan ciertos comportamientos y actitudes que coadyuven al aprendizaje 

socioemocional.  

Enfoques teóricos y modelos multidimensionales de las competencias socioemocionales 

Para efectuar la evaluación y generar estrategias de intervención, es fundamental 

identificar los distintos enfoques teóricos y modelos empíricos a partir de los cuales se 

define a la competencia socioemocional. En específico, la investigación en cognición 

humana se ha alejado de la idea de la cognición como aislada dentro de un cerebro 

individual para depender de los contextos en los que existe, por lo que ha incluido el 

entorno, la percepción, la acción, el afecto y los sistemas socioculturales (Barsalou, 2010).  

Desde esta perspectiva, no sólo se mide el contenido del conocimiento de los 

estudiantes y las habilidades académicas básicas, sino que se incluye una variedad de 

comportamientos académicos, actitudes y estrategias que son esenciales para manejar con 

éxito nuevos entornos, satisfacer nuevas demandas académicas y sociales a lo largo de la 

vida (Conley, 2007; Farkas, 2003; Paris & Winograd, 1990). En torno a ello, Delgado-
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Villalobos & López-Riquelme (2022) destacan que, existe una diversidad de 

denominaciones y clasificaciones de las competencias socioemocionales, por lo que es 

difícil su medición comparada, así como la sistematización de la evidencia respecto a la 

efectividad de los programas de intervención con enfoque en estas competencias.  

No obstante, dentro del campo de las competencias socioemocionales, encontramos 

la clasificación de enfoques teóricos propuesta por Fernández-Berrocal & Extremera 

(2004): modelo de habilidad, modelo mixto de inteligencia no cognitiva y modelo de 

competencias sociales y emocionales (ver tabla 3). 

Tabla 3 

Resumen sobre los enfoques teóricos de las competencias socioemocionales 

Enfoque 

teórico 
Descripción Autores 

Modelo de 

habilidad 

-La inteligencia emocional (IE) implica la capacidad para percibir con precisión, 

evaluar y expresar emociones; la capacidad de acceder y/o generar sentimientos 

cuando facilitan pensamiento; la capacidad de comprender las emociones y el 

conocimiento emocional; y crecimiento intelectual (Mayer & Salovey, 1997).  

-Fundamenta el constructo de IE en habilidades para el procesamiento de la 

información emocional; comprende cuatro habilidades: Percepción, Asimilación, 

Comprensión y Regulación de las emociones. 

-No incluye componentes de factores de personalidad.  

-La metodología para la evaluación de la IE se basa en el desempeño o medidas de 

capacidad. 

Mayer & 

Salovey (1997) 

Brackett & 

Salovey (2006)  

Modelo mixto 

de inteligencia 

no cognitiva 

-La inteligencia emocional-social es una sección transversal de habilidades 

emocionales y sociales interrelacionadas, habilidades y facilitadores que determinan 

la eficacia con la que entendemos y expresamos, comprendemos a los demás y nos 

relacionamos con ellos, y hacemos frente a las demandas diarias (Bar-On, 2006).  

-Comprende cinco factores de alto nivel (que son subdivididos en 15 subfactores): 1) 

Habilidades intrapersonales (autoconocimiento, autoconciencia emocional, 

asertividad, independencia y autorrealización); 2) Habilidades interpersonales 

(empatía, responsabilidad social y relaciones interpersonales); 3) Adaptabilidad 

(prueba de realidad, flexibilidad y resolución de problemas); 4) Gestión del estrés 

(tolerancia al estrés y control de impulsos); y 5) Estado de ánimo (optimismo y 

felicidad) 

-Considera que los rasgos emocionales y de personalidad están interrelacionados. 

-La metodología para la evaluación de los factores es mediante entrevistas, 

cuestionarios para evaluadores y autoinformes. 

Bar-On 

(1997,2000) 
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Modelo de 

competencias 

sociales y 

emocionales 

-La competencia emocional es una capacidad aprendida basada en la IE que se 

traduce en un desempeño sobresaliente en el trabajo. 

-Este modelo fue creado y adaptado para predecir la efectividad y resultados 

personales en el lugar de trabajo y en la organización. 

-Incluye cuatro dimensiones (que se subdividen en 20 competencias): 1) 

Autoconciencia (autoconciencia emocional, autoevaluación precisa y  

autoconfianza); 2) Conciencia social (empatía, servicio-orientación y conciencia 

organizacional); 3) Autogestión (autocontrol, confiabilidad, conciencia, 

adaptabilidad, impulso de logro e iniciativa; y 4) Gestión de relaciones (desarrollo de 

otros, influencia, comunicación, manejo de conflictos, liderazgo, catalizador del 

cambio, construcción de vínculos- trabajo en equipo y colaboración). 

-La metodología es la evaluación 360° basada en evaluadores externos. 

Goleman 

(1998) 

Boyatzis 

(2006) 

Fernández-Berrocal & Extremera (2004) 

 

El modelo mixto de inteligencia no cognitiva relaciona el constructo de inteligencia 

emocional-social con la personalidad, mientras que el modelo de habilidad considera a la 

IE como un conjunto de habilidades cognitivas relacionadas con la gestión de las 

emociones. Por su parte, el modelo de competencias sociales y emocionales muestra una 

relación moderada con la inteligencia cognitiva y alta correlación con indicadores de 

desempeño (Souto, 2013).  

Por otra parte, los estudios empíricos sobre la competencia socioemocional aún son 

escasos e incluyen modelos multidimensionales con diversos dominios. Algunos de estos 

modelos se presentan en la tabla 4. 

Tabla 4 

Modelos multidimensionales de las competencias socioemocionales 

Autor Dimensiones 

Salovey & Sluyter (1997) Cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía y autocontrol 

Goleman et al. (2002) Conciencia de uno mismo, autogestión, conciencia social y gestión de las 

relaciones, de los cuales se derivan dieciocho competencias. 

Bisquerra (2003) Conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 

competencia social y competencias para la vida y el bienestar. 

The Collaborative for Académic, 

Social, and Emotional Learning 

(CASEL, 2013) 

Autoconciencia, autogestión, conciencia social, habilidades relacionales o 

sociales y capacidad de toma de decisiones 

OCDE Considera quince habilidades sociales y emocionales vinculadas con los 

dominios del modelo big five de personalidad: 

Rendimiento de la tarea (autocontrol, responsabilidad y persistencia) 
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Regulación emocional (resistencia al estrés, control emocional, optimismo) 

Comprometerse con otros (energía, asertividad, sociabilidad) 

Mentalidad abierta (curiosidad, creatividad y tolerancia) 

Colaboración (empatía, cooperación, confianza) 

SEP (2014) Autoconocimiento, autorregulación, conciencia social, colaboración, toma 

responsable de decisiones y perseverancia 

Devis-Rozental (2018) Motivación, resiliencia, empatía, compromiso social, confianza, conciencia 

de sí mismo y autobondad 

Fuente: elaboración propia (ver Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2022) 

 

 

De estos modelos, se destaca la propuesta de Devis-Rozental (2018), ya que por una 

parte, enfatiza aspectos que forman parte de la cognición social; resaltando que, con base 

en nuestras experiencias, nuestro entorno y nuestras construcciones sociales, 

desarrollamos patrones y estos patrones se convierten en algo de lo que prescindimos; así, 

define a la competencia socioemocional como: “la capacidad de integrar sentimiento, 

intuición y cognición para reconocer, comprender, gestionar, aplicar y expresar nuestras 

emociones e interacciones sociales en el momento adecuado con el propósito adecuado 

en el contexto adecuado, con la persona adecuada. Su objetivo general es tener un impacto 

positivo en nuestro entorno e involucrarnos a nosotros mismos y a los demás para estar 

presentes, auténticos y abiertos con el fin de lograr una sensación de bienestar y construir 

relaciones eficaces en todos los aspectos de nuestra vida” (Devis-Rozental, 2018, p.39).  

Aunado a esta definición y dimensiones de la competencia socioemocional, este 

estudio se enfoca a estudiantes universitarios, quienes, de acuerdo con su desarrollo 

ontogenético, es plausible que mediante sus habilidades y competencias 

socioemocionales logren adaptarse a la vida social y académica del contexto universitario. 

De tal manera que, consideramos cuatro competencias socioemocionales importantes en 

la vida estudiantil universitaria: las habilidades prosociales, la empatía, la resiliencia y el 

compromiso académico.  
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Habilidades prosociales 

La conducta prosocial se define como un conjunto de conductas voluntarias (como 

ayudar, compartir, alentar, comprender, ponerse en lugar de, etc.) dirigidas a establecer 

relaciones positivas, empáticas, cooperativas y socialmente responsables con el fin de 

beneficiar a otros (Eisenberg et al., 2006). A partir de un enfoque interdisciplinar sobre 

el comportamiento prosocial entre humanos, Penner et al. (2005) organizan los modelos 

teóricos de la conducta prosocial en tres niveles de análisis: 

1. A nivel micro: se plantean los orígenes de las tendencias prosociales en humanos 

y la etiología de las diferencias individuales. 

2. En el nivel meso: se analiza la interacción ayuda-receptor en el contexto de una 

situación específica.  

3. A nivel macro: se analizan las acciones prosociales que ocurren dentro del 

contexto de grupos y grandes organizaciones.  

Desde esta perspectiva multinivel, se consideran cuatro puntos de interés sobre la 

conducta prosocial. En primer lugar, los modelos explicativos respecto a la 

neuroanatomía y la neuroquímica de las conductas prosociales comparten la hipótesis de 

que predominantemente la conducta prosocial entre humanos es precedida por algún 

estado afectivo o motivacional basado fisiológicamente (Buck, 1999; Gray, 2002; Preston 

& De Waal, 2002). No obstante, sólo la empatía como un proceso afectivo, cuenta con 

evidencia empírica. En segundo lugar, la perspectiva del desarrollo respecto a la conducta 

prosocial se ha enfocado en modelos teóricos que destacan la interacción entre el aspecto 

biológico y las experiencias de socialización. Por ejemplo, Eisenberg et al. (2002) en 

estudios con niños sobre emocionalidad y conductas prosociales, concluye que la 

emocionalidad positiva aumenta la conducta prosocial, mientras que la emocionalidad 
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negativa la disminuye; es decir, el nivel de conducta prosocial depende del tipo específico 

de emociones negativas que se sientan y la habilidad para regularlas. También, cabe 

destacar que son escasos los estudios sobre el desarrollo de conductas prosociales en 

adolescentes tardíos, y precisamente es en la adolescencia donde surgen nuevas relaciones 

interpersonales y emergentes, hay un mayor desarrollo cognitivo y emotivo, así como 

cambios en el contexto social del adolescente, lo que puede favorecer una diversidad de 

comportamientos prosociales.  

En tercer lugar, algunas aproximaciones para responder a la pregunta de por qué las 

personas muestran conductas prosociales son: 

a. El aprendizaje social: se considera que mediante experiencias de socialización y 

la motivación, las personas pueden desarrollar comportamientos de ayuda, 

mejorar una situación o contribuir en el bienestar de una persona.  

b. Estudios transculturales, análisis históricos y exámenes etnográficos: muestran 

que la conducta prosocial es universal, existe evidencia de que las normas 

socioculturales, los valores y los estándares de una sociedad, que el sujeto 

internaliza en el proceso de socialización, mediatizan que en el seno de esa cultura 

sus miembros tengan o no conductas prosociales respecto a sus congéneres 

(Garaigordobil, 2014). Así, normas como la responsabilidad social y la 

reciprocidad pueden promover la ayuda a medida que las personas se esfuerzan 

por mantener autoimágenes positivas y alcanzar sus ideales (Dovidio, 1984). Si 

bien estos estándares son transmitidos en la familia y la escuela, de acuerdo con 

Stevenson (1991), el aprendizaje de la conducta prosocial se opera de forma 

importante en el contexto escolar, ya que se tiene por meta prioritaria el desarrollo 

moral, poniendo énfasis en el trabajo y en la evaluación grupal, así como en la 

enseñanza de la cooperación.  



 
 

30 
 

c. El enfoque de excitación y afecto: destaca que la conducta prosocial es motivada 

por las emociones. Eisenberg y Fabes (1991) señalan que el afecto es un elemento 

fundamental de muchos potenciales situacionales de ayuda, es decir, la persona al 

activarse por la angustia de los demás, puede producir diferentes emociones que 

motivan a la conducta prosocial ante diversos escenarios. De esta forma, en 

situaciones de emergencia severas, los espectadores pueden tornarse molestos y 

angustiados (Piliavin et al. 1981); en un problema menos crítico, los observadores 

pueden sentirse tristes (Cialdini et al. 1987), tensos (Hornstein 1982) o 

preocupados y compasivos. Sobre esto último, Batson (1991) apunta que, sentirse 

molesto, angustiado, culpable o triste, motiva a ayudar egoístamente, es decir el 

objetivo es aliviar el propio estado emocional negativo; mientras que, la 

preocupación empática y la compasión despiertan una motivación altruista, donde 

el objetivo principal es mejorar el bienestar de la persona necesitada.  

En cuarto lugar, la conducta prosocial se ha estudiado como un comportamiento intra 

e intergrupal, el voluntariado y la cooperación. Hewstone et al. (2002), subrayan que 

desde la perspectiva intra e intergrupal, la persona prosocial muestra un fuerte sesgo de 

favoritismo en ayudar a los miembros del mismo grupo a diferencia de los miembros de 

otros grupos. Este sentido de nosotros mismos facilita la empatía, que, a su vez, conduce 

a comportamientos más prosociales (Hornstein,1996); tales como la cooperación, que 

refiere a que dos o más personas se unan como socios para trabajar interdependientemente 

hacia un objetivo común que beneficiará a todos los involucrados. 

Empatía 

La empatía es una parte integral del bienestar socioemocional, juega un papel 

interpersonal y social crítico, permite compartir experiencias, necesidades y deseos entre 
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individuos, además proporciona un puente emocional que promueve el comportamiento 

prosocial, el altruismo, la compasión y el cuidado por los demás. Esta capacidad permite 

percibir las emociones de los demás, resonar con ellos emocional y cognitivamente, para 

asimilar su perspectiva y para distinguir entre nuestras emociones y las de los demás, por 

lo que es fundamental en las interacciones sociales y en la convivencia sana entre las 

personas, favoreciendo el muto entendimiento, la cooperación e inhibiendo la agresión.   

Singer y Lamm (2009) apuntan que, los sentimientos empáticos parecen estar 

asociados con la activación de una red neuronal que involucra tanto filogenéticamente 

estructuras límbicas, así como áreas cerebrales neocorticales. Así, regiones cerebrales, 

tales como, el área dorsomedial del tálamo bilateral, el cerebro medio, la corteza 

orbitofrontal medial, el cingulado anterior dorsal, la corteza cingulada media, el área 

motora suplementaria y la ínsula bilateral, se activaron constantemente en humanos 

durante tareas de empatía a través de varias emociones (dolor, felicidad, disgusto, miedo 

y ansiedad), independientemente del tipo de estímulo y demandas de la tarea (Fan et al., 

2011). El procesamiento socioemocional activa al sistema de neuronas espejo (Di 

Pellegrino et al., 1992), en el que una emoción observada se mapea en el cerebro del 

observador por cooptación acción-observación del sistema de emparejamiento.  

Por consiguiente, modelos como el de percepción-acción del comportamiento motor 

e imitación, sugieren que automáticamente compartimos los sentimientos de otras 

personas, por ejemplo, Preston y De Waal (2002), destacan la importancia de procesos 

automáticos (se refiere a un proceso que no requiere un procesamiento consciente y 

esforzado, pero puede inhibirse o controlarse) e impulsados por la percepción, como el 

contagio emocional y el mimetismo. Sin embargo, además de la atención a la afectividad 

del objetivo, se requiere el estado para activar el postulado “cascada de eventos” que 
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comienza con el contagio emocional y, en última instancia, da como resultado una 

verdadera experiencia empática.  

En consecuencia, el papel crucial que se atribuye a la atención, la inhibición y otros 

procesos de control ejecutivo también documenta que, la empatía no es un proceso 

puramente impulsado por los sentidos en el que los estados afectivos son inducidos en el 

observador únicamente por medio de procesos ascendentes. Por el contrario, durante 

mucho tiempo se ha sostenido que la evaluación contextual, los procesos cognitivos y de 

control de arriba hacia abajo son constituyentes importantes de la empatía humana. Por 

ejemplo, Smith (1976) apunta que, la imaginación permite proyectarnos en el lugar de 

otras personas, experimentando sensaciones que son generalmente similares, aunque 

típicamente más débiles que las de la otra persona. Por lo tanto, la importancia del control 

de arriba hacia abajo y la evaluación contextual radica en la generación de la respuesta 

empática o en la modulación existente inducida por los procesos ascendentes (Hein & 

Singer, 2008). 

Decety y Lamm (2006), propusieron un modelo en el que de abajo hacia arriba y de 

arriba hacia abajo, los procesos de información están fundamentalmente entrelazados en 

la generación y modulación de la empatía: los procesos ascendentes dan cuenta del 

intercambio directo de emociones, que se activa automáticamente (a menos que esté 

inhibido) por entrada perceptual, y las FE implementadas en el prefrontal y la corteza 

cingulada sirven para regular tanto la cognición como la emoción a través de la atención 

selectiva y la autorregulación. Este nivel metacognitivo es actualizado continuamente por 

información de abajo hacia arriba, y a cambio controla el nivel inferior proporcionando 

retroalimentación de arriba hacia abajo. Así, de arriba hacia abajo, la regulación, a través 

de las FE, modulan los niveles inferiores y añade flexibilidad, haciendo que el individuo 

sea menos dependiente de las señales externas.  
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El bucle de retroalimentación metacognitiva también juega un papel crucial al tener 

en cuenta la propia competencia mental para reaccionar (o no) a los estados afectivos de 

los demás. Este modelo debe complementarse con modelos de arriba hacia abajo, 

procesos que no están clásicamente asociados con función ejecutiva y con su estructura 

neuronal asociada, en particular las de la región medial y la corteza prefrontal 

dorsolateral. Al respecto, se ha demostrado que las imágenes mentales, por ejemplo, dan 

como resultado representaciones compartidas tanto en el motor como en el domino 

sensorial-afectivo sin activación prefrontal considerable (Decety y Lamm, 2006). 

Signer y Lamm (2009) señalan que, la evaluación contextual y la evaluación de 

objetivos en la empatía por el dolor, predominantemente activa áreas como la corteza 

orbitofrontal o el cuerpo estriado ventral, es decir, estructuras involucradas en la 

evaluación afectiva, la recompensa y el castigo. En este sentido, varios hallazgos recientes 

brindan un fuerte apoyo a las influencias de arriba hacia abajo sobre la empatía, esto 

documenta que, la flexibilidad de la mente humana para responder a los demás y mostrar 

que la empatía no es un fenómeno de todo o nada, lo que destaca el papel de la atención, 

la evaluación contextual, la toma de perspectiva y la relación entre empatizador y objetivo 

como ejemplos sobresalientes de cómo el control de arriba hacia abajo afecta las 

respuestas empáticas, es decir, la forma en que atendemos las emociones de los demás 

modula sustancialmente nuestras respuestas empáticas hacia ellos.  

De igual forma, la apreciación contextual de una situación en lugar de su entrada 

sensorial por sí sola determina la respuesta neural y conductual del empatizador. Las 

estructuras neurales que soportan este proceso de evaluación incluyen la corteza medial 

dorsal y orbitofrontal, así como la unión temporoparietal derecha. La participación de la 

corteza orbitofrontal se asoció con la reevaluación de la valencia de lo aparentemente 

aversivo. La activación de la unión temporoparietal derecha y la corteza prefrontal medial 
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dorsal se relacionó con la distinción entre uno mismo/otro y la autoconciencia. Estas 

capacidades permitieron a los observadores distinguir entre un probablemente 

desencadenamiento automáticamente egocéntrico como respuesta al estímulo aversivo y 

el conocimiento de que tal respuesta en realidad no fue apropiada dada la información 

contextual sobre las consecuencias del estímulo. Así los estudios de la atención, la teoría 

de la mente, la experiencia de la agencia y la empatía demuestran que, los llamados 

fenómenos de alto nivel pueden explicarse de manera más parsimoniosa por procesos 

subyacentes de bajo nivel, como el de la orientación de la atención a señales externas.  

Por consiguiente, la empatía involucra la cognición-emoción. La empatía cognitiva 

se refiere a la habilidad para comprender los sentimientos de los demás, aquí se incluye 

la toma de perspectiva y la fantasía; mientras que la empatía afectiva se ocupa de la 

experiencia de la emoción, provocada por un estímulo emocional, de tal manera que se 

consideran dos factores: la preocupación y el malestar personal.  

Resiliencia 

Masten (2001) apunta que el concepto de resiliencia se ha descrito como una capacidad 

de desarrollarse bien en un contexto de alta acumulación de riesgos; funcionar bien en las 

condiciones adversas actuales; y recuperar el funcionamiento normal después de una 

adversidad catastrófica o privación severa. La American Psychological Association 

(2014) define la resiliencia como el proceso de adaptarse bien frente a la adversidad, 

trauma, tragedia, amenazas o incluso a fuentes importantes de estrés, como problemas de 

relación en la familia, problemas de salud graves, o estresores laborales/académicos y 

financieros.  

Por lo tanto, la experiencia que la persona resiliente tiene presenta tres características: 

el encuentro con la adversidad, la capacidad de resistir y adaptarse a la adversidad, y la 
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evitación de un resultado negativo (Windle, 2011). En este sentido, la persona resiliente 

mediante el aprendizaje y desarrollo de algunos dominios emocionales, cognitivos y 

sociales manifiesta comportamientos, pensamientos y acciones en su recuperación ante 

adversidades. Para lograr este efecto de recuperación, se requiere la interacción dinámica 

de factores de protección, también conocidos como activos, recursos o fortalezas 

(Gillespie et al., 2007; Richardson, 2002; Rutter, 2000; Werner, 1995). Los factores de 

protección funcionan en tres niveles:   

1. Individual: incluye recursos psicológicos y neurobiológicos; entre los recursos 

psicológicos que son clave en modificar la respuesta personal al riesgo se 

encuentran: la asertividad, el locus de control interno, la planificación efectiva y 

la resolución de problemas (Caldera et al., 2016). Respecto al sustrato 

neurobiológico, Cicchetti & Blender (2006) vinculan la resiliencia con la 

neuroplasticidad. Mientras que Rutter (2006) apunta que, en el afrontamiento en 

situaciones adversas se ve implicado el sistema neurohipófiso-suprarrenal, es 

decir, que con el aumento de alerta ante una amenaza se incrementan los niveles 

de cortisol, mientras que un adecuado manejo del estrés lleva consigo una 

reducción de esos niveles. Así, se pone así de manifiesto la necesidad de una fina 

y precisa regulación del sistema que podría estar en la base de la resiliencia. 

2. Social: como la cohesión familiar y el apoyo parental. El nivel social de la 

resiliencia, gira en torno a la familia y la escuela, ya que ejercen un claro papel 

protector cuando exhiben características de afecto, cohesión, apertura, 

compromiso, soporte, modelos positivos y la propia ausencia de factores de riesgo 

(Werner, 1995). Entre los factores familiares que configuran la resiliencia 

destacan la visión positiva, el sentido espiritual, la comunicación y el acuerdo 
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entre sus miembros, la flexibilidad, el tiempo familiar y de compartir diversiones 

y la existencia de normas y rutinas (Black & Lobo, 2008). 

3. Comunidad/sociedad: considera los sistemas de apoyo generados por medio del 

capital social y político, factores institucionales y económicos (Garmezy, 1993; 

Werner, 1995). En el nivel comunitario, las características del entorno tienen gran 

relevancia en el desarrollo personal y en el bienestar familiar, contribuyendo a la 

construcción de la capacidad resiliente. Entre esas características destacan las 

condiciones de salud, la estabilidad de la residencia, la existencia de modelos 

positivos y la disponibilidad de recursos (Notter et al., 2008; Rutter, 2000). 

En concordancia a los factores protectores de la resiliencia y a los niveles en que 

éstos interactúan, se pueden identificar variaciones en la resiliencia. De acuerdo con Cohn 

et al. (2009), las variaciones en la resiliencia pueden influir en la relación entre las 

emociones positivas y el incremento de la satisfacción de vida que una persona puede 

experimentar, lo que sugiere que las personas que experimentan felicidad lo hacen no sólo 

porque se sientan mejor, sino porque desarrollan recursos para vivir bien. Entonces, es a 

través de la resiliencia como se establece la relación entre las emociones positivas del día 

a día y la mejora en la experiencia de satisfacción. De tal forma que, la resiliencia cambia 

a lo largo del tiempo, es un proceso que dura toda la vida, con fases de adquisición y de 

mantenimiento (Cabanyes, 2010). Esto implica múltiples niveles de análisis 

interdisciplinarios, especialmente la inclusión de distintos dominios centrados en los 

procesos de interacción dependiendo el contexto (Cabanyes, 2010).  

Connor & Davidson (2003), proponen cinco factores de la resiliencia:  

1. Persistencia-tenacidad-autosuficiencia. La persona tiene la convicción de que está 

lo suficientemente preparada para poder enfrentar cualquier situación que se le 

presente, siempre da lo mejor de sí para alcanzar sus objetivos. Así, aunque no 



 
 

37 
 

conozca todas las respuestas, tiende a buscar soluciones y encontrarlas. Por lo que 

no se rinde o desanima fácilmente ante los obstáculos, le gustan los retos y está 

orgullosa de sus logros. 

2. Control bajo presión. La persona muestra confianza en sí misma, tiene alta 

tolerancia a las situaciones negativas y muestra fortaleza ante los efectos del 

estrés. Bajo presión y en la toma de decisiones difíciles se centra y piensa con 

claridad, por lo que prefiere tomar el mando en la solución de problemas. Tiene 

expectativas positivas sobre sí misma y sobre sus acciones, acepta y sobrelleva los 

acontecimientos a pesar del estrés que estos traen consigo. 

3. Adaptabilidad y redes de apoyo. La persona es flexible adaptarse a situaciones 

nuevas y tiene alta capacidad de afrontamiento, sus éxitos pasados le dan 

confianza para los nuevos retos. Tiende a establecer relaciones interpersonales con 

personas que le pueden brindar apoyo, confianza y favorecen su desarrollo 

personal. 

4. Control y propósito. La persona promueve su bienestar, se conduce y actúa 

conforme a lo que quiere o ha decidido hacer con su vida, por lo que para ella las 

cosas que hace tienen un sentido. 

5. Espiritualidad. La persona considera que las cosas ocurren por alguna razón, por 

lo que a veces el destino o Dios pueden ayudar; para ella la espiritualidad tiene 

una influencia positiva en su vida. 

Compromiso académico 

Lam et al. (2014) hallaron relaciones significativas positivas entre el desempeño y el 

compromiso académico. El compromiso académico implica el involucramiento 

cognitivo, emocional y conductual de los estudiantes en su contexto educativo:  
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1. Componente cognitivo es el esfuerzo a nivel de procesamiento de información o 

intelectual de los estudiantes durante su aprendizaje, por ejemplo, el interés, la 

concentración y el esfuerzo consciente por relacionar conocimiento nuevo con 

previo, encontrar usos al conocimiento, organizar personalmente el saber, buscar 

activamente ejemplos para ayudarse a entender y relacionar conocimiento entre 

cursos académicos (Fredericks et al., 2005; Lam et al., 2014; Shernoff & 

Bempechat, 2014; Strati et al., 2017). 

2. Componente emocional, son las actitudes o sentimientos hacia la escuela y las 

clases e incluye las relaciones afectivas positivas y negativas de los estudiantes 

entre ellos, con el maestro, etc. Se caracteriza por el entusiasmo, disfrute, ánimo, 

gusto por las actividades escolares, orgullo de ser estudiante, satisfacción en la 

escuela, vitalidad y felicidad durante las jornadas escolares. Esto también puede 

ser definido como el sentimiento de pertenecer, o de ser importante para la escuela 

(Fredericks et al., 2005; Hill & Werner, 2006; Lam et al., 2014; Shernoff & 

Bempechat, 2014).  

3. Componente conductual, se relaciona con las acciones como tomar la iniciativa, 

participar cooperativamente, manifestar esfuerzo y persistencia siguiendo las 

normas del aula, esto también incluye involucrarse en problemas de conducta y la 

capacidad de seguir las instrucciones (Fredericks et al., 2005; Skinner & Belmont, 

1993). 

Shernoff et al. (2014) proponen que, el compromiso se logra cuando el reto que 

suponen las tareas académicas está en balance con las habilidades del estudiante y este 

experimenta cierto control sobre los procesos de aprendizaje. En este sentido, los 

estudiantes deben percibir que las tareas académicas les proveen un nivel de exigencia 

entre moderado y alto, de tal manera que desafíen, pero no rebasen las habilidades 



 
 

39 
 

existentes, ya que, cuando el estudiante identifica mayor reto, muestran más esfuerzo, 

interés y concentración; pero si no percibe equilibrio entre reto y habilidad, el 

compromiso con el aprendizaje decae y pueden emerger aburrimiento, ansiedad o apatía 

(Ochoa-Angrino et al., 2018).  

Por consiguiente, las dificultades académicas a menudo se atribuyen a las deficientes 

habilidades no cognitivas entre los estudiantes, incluida la incapacidad para prestar 

atención en clase, trabajar con otros, organizar y hacer un seguimiento de las tareas o los 

materiales de la clase y buscar la ayuda de los demás (Jacob, 2002). Duckworth & 

Seligman (2005) concluyen que una de las principales razones por las que los estudiantes 

no alcanzan su potencial intelectual es por falta de ejercicio de autodisciplina. Por tanto, 

los mecanismos a través de los cuales los docentes pueden llevar a los estudiantes a 

exhibir una mayor perseverancia y mejores comportamientos académicos en sus clases 

son a través del desarrollo de las habilidades autorreguladoras y la atención a la 

mentalidad académica de los estudiantes.  

En consecuencia, los estudiantes aprenden de manera más efectiva cuando 

monitorean sus propios procesos de aprendizaje, determinan cuándo tienen dificultades y 

ajustan su comportamiento y/o estrategias para abordar la tarea en cuestión. Aquellos que 

son autorregulados, supervisan el proceso de su aprendizaje, determinan la eficacia con 

la que están abordando una tarea de aprendizaje determinada y ajustan sus esfuerzos en 

consecuencia (Ford et al., 1998; Pintrich & De Groot, 1990; Winne & Hadwin, 1998; 

Zimmerman, 2001). 

La evaluación de las competencias socioemocionales 

Existe una diversidad de denominaciones y clasificaciones de las competencias 

socioemocionales, por lo que es difícil su medición comparada. Por lo que, usualmente, 
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la competencia socioemocional sólo se puede medir de manera indirecta usando 

autoinformes, informes de observadores o personas que conocen al individuo a evaluar, 

registros administrativos sobre el comportamiento del individuo en su lugar de trabajo o 

en la escuela (ausencias, retardos, suspensiones por conducta) o pruebas de desempeño 

estandarizadas (Marchioni, 2016). En términos generales, hay dos estrategias de medición 

de la competencia socioemocional (Souto, 2013):  

1. Medidas de habilidad o de ejecución: implica que la persona solucione o resuelva 

determinados problemas emocionales y luego su respuesta sea comparada con 

criterios de puntuación predeterminados y objetivos (Extremera et al., 2004). 

2. Autoinforme: permiten evaluar aspectos afectivos, cognitivos, motivacionales, 

fisiológicos, procesos conductuales expresivos y componentes de la emoción.   

Mediante el autoinforme se puede generar una evaluación más diferenciada y, aunque 

puede presentarse la deseabilidad social, la mejor manera de lidiar con ello es dar forma 

al entorno de la evaluación, de tal manera que los participantes confíen en que sus 

respuestas serán tratadas de manera confidencial, haciendo posible que revelen sus 

reacciones emocionales. 

Extremera et al. (2004) señalan que, dentro de la tipología de medidas del 

autoinforme, existen dos conceptualizaciones de la IE. Por un lado, las medidas con base 

en la formulación original de la IE desarrollada por Salovey & Mayer (1990) y, por otro 

lado, las herramientas de evaluación que son el resultado de una revisión extensiva de la 

literatura sobre los factores esenciales en el funcionamiento socioemocional en algunos 

casos, y aspectos fundamentales para el éxito laboral y organizacional en otros. Esta 

diferenciación permite explicar el hecho de encontrar medidas que afirman medir el 
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mismo constructo, así como comprender la capacidad predictiva de unos y otros 

instrumentos.  

Con base en los tres enfoques teóricos de las competencias socioemocionales 

señalados en la tabla 3, a continuación, se identifican algunos instrumentos empleados 

para su medición (tabla 5). 

Tabla 5 

Instrumentos de medición utilizados para evaluar las competencias socioemocionales 

Enfoque teórico Constructo Instrumento Objetivo del instrumento 

Modelo de 

habilidad 

Inteligencia emocional Trait Meta-Mood Scale 

(TMMS; Salovey et al., 

1995). Adaptado por 

Fernández-Berrocal et 

al. (2004) 

Mide la IE rasgo, considera tres factores: atención a las 

emociones, claridad emocional y reparación emocional. 

Está compuesto por 30 ítems, con una escala Likert de 5 

puntos. Apto para edades entre 12 y 18 años. 

MSCEIT (Mayer et al., 

2003) 

Indica el nivel de desempeño emocional, en cuatro áreas: 

percepción emocional, facilitación emocional, 

comprensión emocional y manejo emocional. Se realizan 

8 tareas. Apto para mayores de 17 años en adelante. 

Modelo mixto de 

inteligencia no 

cognitiva 

Inteligencia emocional Inventario de cocientes 

(EQ-i; Bar-On, 1997) 

Identifica cinco factores y subfactores:  

1) Habilidades intrapersonales (autoconocimiento, 

autoconciencia emocional, asertividad, independencia y 

autorrealización); 2) Habilidades interpersonales 

(empatía, responsabilidad social y relación 

interpersonal); 3) Adaptabilidad (prueba de realidad, 

flexibilidad y resolución de problemas);           4) 

Gestión al estrés (tolerancia al estrés y control de 

impulsos);                                                   5) Estado de 

ánimo (optimismo y felicidad). Consta de 133 ítems, con 

una escala Likert de cinco opciones. Apto para mayores 

de 15 años  

Modelo de 

competencias 

sociales y 

emocionales 

Desarrollo emocional  Cuestionario de 

Desarrollo Emocional 

de Adultos (CDE-A; 

Pérez-Escoda et al., 

2010). 

Ofrece una puntuación global y por dimensiones: 

conciencia emocional, regulación emocional, autonomía 

emocional, competencias sociales y competencias para 

la vida y el bienestar. Consta de 48 ítems, utiliza una 

escala Likert con once opciones de respuesta de cero a 

diez; es adecuado para mayores de 18 años con un nivel 

socioeducativo medio-alto. 

Competencia 

emocional 

Inventario de 

competencia emocional 

2.0 (Boyatzis et al., 

2000) 

Mide el desarrollo de la IE, consta de 133 enunciados 

enfocados en elementos relacionados con la 

funcionalidad emocional y social de la persona. Es 

apropiada para personas mayores de 18 años. 
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Desarrollo de 

competencias 

socioemocionales 

Test Situacional de 

Desarrollo de 

Competencias 

Socioemocionales de 

Jóvenes (DCSE-J; 

Urrea et al., 2020). 

Consta de seis escalas en total: comprensión de las 

propias emociones, comprensión de las emociones de los 

otros, autorregulación emocional y de regulación de las 

emociones de los demás, asertividad y autoestima. Se 

desarrolla en cinco diferentes escenarios de la vida 

cotidiana de un adolescente, está conformado por 12 

ítems. Apropiado para personas entre 12 y 18 años. 

Competencias 

socioemocionales 

Test situacional de 

competencias 

socioemocionales (Sala 

et al., 2015). 

Mide seis competencias socioemocionales: autoestima, 

asertividad, comprensión de sí mismo, autorregulación, 

empatía y regulación emocionales de los demás. Consta 

de 5 relatos breves ambientados en el afrontamiento de 

diferentes situaciones de la vida cotidiana, está dirigido a 

jóvenes entre 12 y 18 años; se compone de 32 preguntas. 

Competencias 

Socioemocionales 

Inventario de 

Competencias 

Socioemocionales para 

Adultos (ICSE; 

Mikulic et al., 2015) 

Mide competencias socioemocionales y está conformado 

por nueve dimensiones: conciencia emocional, 

regulación emocional, empatía, expresión emocional, 

autoeficacia, prosocialidad, asertividad, optimismo y 

autonomía emocional. Consta de 72 ítems con respuesta 

tipo Likert que incluye cinco opciones. Es apropiado 

para personas mayores de 18 años. 

Competencias 

socioemocionales 

Diccionario de 

contexto del Ceneval 

(2021) 

Mide habilidades socioemocionales a través de cinco 

variables latentes: compromiso académico, 

perseverancia, gusto por la escuela, metacognición y 

cooperación. Incluye 42 preguntas tipo Likert con cuatro 

opciones de respuesta. Se aplica a partir de 18 años en 

adelante. 

Fuente: Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2022 

 

No obstante, existen diversos instrumentos de medición de algunas áreas de la 

competencia socioemocional con los que es posible integrar una batería de pruebas que 

incluya la medición de los diversos componentes o áreas de las competencias 

socioemocionales, como se presenta en la tabla 6. 

Tabla 6 

Instrumentos que miden áreas de la competencia socioemocional 

Áreas de la 

competencia 

socioemocional 

Instrumento 

Motivación Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (CMEA- SF; García et al., 1988) 

Cuestionario de Metas Académicas (Morán & Menezes, 2011) 

Cuestionario MAPE-3 (Alonso et al., 2000) 

Escala de Motivación Académica (EMA; Vallerand et al., 1989) 

Escala de Motivación Escolar en Español (ENE-E; Núñez, 2006) 
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Resiliencia Escala de Resiliencia de Connor-Davidson (CD-RISC; Connor & Davidson, 2003) 

Escala de medición de Resiliencia con mexicanos (RESI-M; Palomar & Gómez, 2010) 

Escala de Resiliencia construida por Wagnild & Young (1993), en su versión traducida y 

adaptada al español por Heilemann et al. (2003) 

Cuestionario de Resiliencia para estudiantes universitarios (CRE-U) elaborado por Peralta et al. 

(2006) 

Empatía Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA; López et al., 2008) 

Índice de Reactividad Interpersonal (IRI; Davis, 1983). En su versión validada al español 

(Pérez-Albéniz  et al., 2003) 

Conducta prosocial Cuestionario de Conducta Prosocial (Caprara & Pastorelli, 1993) 

Teenage Inventory of Social Skills (TISS; Inderbitzen & Foster, 1992) 

Prosocial Tendencies Measure (PTM; Carlo & Randall, 2002) 

Escala de Habilidades Prosociales para Adolescentes (EHP‐A; Morales et al., 2011) 

Cuestionario de Conducta Prosocial (Sánchez et al., 2006) 

Autobondad Escala de Autoestima de Rosenberg (Rosenberg, 1965) 

AF5: Self-concept form 5 (García & Musitu, 2001) 

Inventario de Autoestima de Coopersmith (1997) 

Fuente: Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2022 

 

Intervención para el aprendizaje socioemocional 

No obstante que, las emociones pueden corresponder al sistema caliente, son 

modificables o regulables por dos vías: a) durante el desarrollo en la infancia o en la 

adolescencia, lo cual es fundamental porque permite la posibilidad de desarrollar 

programas para padres y profesores que provean de ambientes adecuados para el 

aprendizaje y b) por control cognitivo, es decir, desarrollar la capacidad volitiva de alterar 

o modular la propia respuesta emocional, su expresión, e incluso la experiencia (Adolphs, 

2009). El entorno y el ambiente universitario deberían coadyuvar en que los sujetos de la 

educación se expresen, se sientan seguros, respetados, aceptados y compartan los diversos 

conocimientos y experiencias con base en sus antecedentes culturales y socioeconómicos 

para favorecer los procesos de aprendizaje los cuales, son complejos porque articulan 
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múltiples causas que son fundamentalmente de orden cognitivo y emocional (García, 

2012).  

Así, la enseñanza y el aprendizaje impactan en las interacciones sociales y en las 

emociones, por ello, es importante aprender a gestionar las emociones de forma eficaz y 

garantizar que la experiencia de aprendizaje sea positiva, enriquecedora y duradera 

(Devis-Rozental, 2018). En este sentido, el poder no está en el estímulo, sino en cómo se 

evalúa mentalmente: si cambia la forma de pensar, de sentir y hacer, entonces el desafío 

central es reevaluar cognitivamente los eventos mediante el autocontrol (la persona 

transforma los estímulos calientes, y enfría su impacto por medio de una reevaluación 

cognitiva). El autocontrol es crucial para la búsqueda exitosa de metas a largo plazo, es 

una aptitud subyacente a la IE esencial para construir una vida plena. Desarrollar el 

autocontrol y la empatía es necesario para el cuidado y la interacción social (Mischel, 

1976).  

En consecuencia, se considera que, en las transiciones importantes de la vida, por 

ejemplo, comenzar la universidad, se requiere que los estudiantes se adapten a nuevas 

experiencias sociales y satisfagan las cambiantes demandas académicas. Esto sugiere que 

los esfuerzos para promover el logro educativo deben tener en cuenta habilidades 

cognitivas y no cognitivas, tales como el autocontrol. Entonces, el sujeto de la educación 

superior necesita desarrollar estrategias para crear y aprender respuestas culturales, ya 

que sus emociones sociales están vinculadas con el entorno en donde se desarrolla, al 

intercambio de señales sociales que le permiten obtener información de los otros y al 

aprendizaje acerca del entorno (ver López-Riquelme & Delgado Villalobos, 2021). 

Uno de los objetivos de los recientes avances en neurotecnología y en la comprensión 

de las funciones cognitivas del cerebro, es mejorar el rendimiento cognitivo o aceleración 

del proceso de aprendizaje mediante la mejora de sistemas del cerebro. Estos estudios se 
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clasifican, por un lado, en aquellos que muestran cambios en la actividad cerebral 

inducida por intervenciones cognitivas y, por otro lado, están los estudios que señalan 

cambios cerebrales estructurales inducidos por intervenciones de entrenamiento. Estos 

últimos, son deseables ya que, no requieren intervención física o farmacológica, y sus 

costos y riesgos son relativamente bajos; y tienen como meta mejorar el desempeño 

conductual y modificar activaciones cerebrales que aumentan el rendimiento cognitivo 

(Taya et al., 2015, ver López-Riquelme & Delgado Villalobos, 2021).  

El análisis de la red cerebral proporciona más información sobre el mecanismo en 

que se basa el entrenamiento cognitivo y que facilita los procesos de aprendizaje, lo cual 

relaciona con la plasticidad neuronal (Hebb, 1994). Uno de los esquemas de 

entrenamiento que se ha estudiado intensamente, es la memoria de trabajo, la cual se 

considera la base de la inteligencia general (Conway et al., 2003); es esencial para una 

variedad de funciones de alto nivel cognitivo, tales como razonamiento, resolución de 

problemas y toma de decisiones (Klingberg, 2010); es fundamental para el conocimiento 

y la habilidad de adquisición y está estrechamente relacionada con los logros académicos 

y el éxito educativo. Su entrenamiento se puede transferir a mecanismos de control 

cognitivo (Klingberg et al., 2002), el proceso de actualización de la memoria de trabajo 

(Dahlin et al., 2008), la comprensión lectora (Chein & Morrison, 2010) e inteligencia 

fluida (Neisser et al., 1996), pensamiento abstracto y adaptación a problemas de alto nivel 

(Jaeggi et al., 2008).  

Asimismo, la modulación de la activación cerebral ha sido demostrada con una 

variedad de intervenciones de entrenamiento cognitivo como la capacitación en la 

memoria de trabajo (Hempel et al., 2004; Jolles & Crone, 2012), el entrenamiento 

anatómico (Mozolic et al., 2010), las tareas duales (Erickson et al., 2007), el 
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entrenamiento en videojuegos (Maclin et al., 2011) y la capacitación en meditación 

(Posner et al., 2014). 

Es importante destacar que, la práctica repetida de habilidades durante el período 

profesional puede inducir cambios duraderos en la estructura del cerebro. Por ejemplo, 

los violinistas y otros intérpretes de cuerda que usen el segundo al quinto dígito de la 

mano izquierda para ejecutar el instrumento musical tienen una representación cortical 

más grande de los dígitos de la mano izquierda en el córtex sensorial primario (Elbert et 

al., 1995). La preparación para un examen que requiere la adquisición de una cantidad 

sustancial de nueva información, también podría inducir el aumento de la materia gris en 

las áreas del cerebro por estar involucrado en procesos de memoria (Draganski et al., 

2006). Por ello, se considera que los estudiantes universitarios podrían beneficiarse de un 

sistema que acelere su rendimiento de aprendizaje mediante sus actividades académicas. 

Por otra parte, en los últimos años se ha impulsado el interés por los factores no 

cognitivos. Se ha demostrado que algunas intervenciones a corto plazo que se enfocan en 

las creencias psicosociales de los estudiantes, como las intervenciones que funcionan para 

cambiar las creencias de los estudiantes sobre su inteligencia, que promueven la 

pertenencia social o que conectan el desempeño con metas futuras, tienen un efecto 

sustancial sobre el rendimiento escolar que se mantienen en el tiempo (Farrington et al., 

2012). En consecuencia, es fundamental que las instituciones educativas promuevan el 

desarrollo de habilidades no cognitivas para brindar a sus estudiantes la oportunidades de 

un aprendizaje sobre cómo ser conscientes de sí mismos.  

Una forma de lograrlo es mediante la autorreflexión sobre la propia competencia 

socioemocional para comprender la inteligencia emocional de los demás. Por ejemplo, se 

puede desarrollar la confianza de la exposición a oportunidades de debate o mientras se 

presenta un trabajo; practicar la autoconciencia mediante la escritura reflexiva o 



 
 

47 
 

desarrollar mejores conexiones sociales mientras se trabaja en grupos pequeños. El 

entrenamiento con respecto a las emociones es útil y mejora el rendimiento académico e 

impacta en el autodesarrollo de las personas a largo plazo (Burnette et al., 2013). Por lo 

que, el aprendizaje con reflexión es una lente que se centra en los estudiantes como 

constructores activos de conocimiento, creando nuevos significados.  

Foley (2004) sostiene que la reflexión crítica mezclada con la interacción social 

puede desarrollar una nueva conciencia de los problemas y, al hacerlo, se fomenta la 

praxis y, en consecuencia, se mejora la práctica. Además, cuando las personas 

reflexionan, son capaces de interpretar toda la información recibida, asimilarla teniendo 

en cuenta su propia cultura y creencias para después transformarla en su propio 

conocimiento.  

Por consiguiente, aunque la reflexión puede ser un proceso personal, existen factores 

sociales y culturales que influyen en su resultado. Por ejemplo, Vygotsky (1978) concede 

especial importancia a la interacción social tanto como con el medioambiente ya que hay 

una influencia recíproca y un efecto sobre los que nos rodean tanto como al individuo que 

reflexiona. Así, la experiencia compartida entre las personas crea la experiencia del sí 

mismo en el individuo, y el aprendizaje sólo puede ocurrir cuando el proceso reflexivo es 

interno pues permite vincular el aprendizaje previo a una nueva experiencia (Kolb, 1984).  

3. Toma de decisiones: componente emocional y cognitivo 

Desde la perspectiva cognitiva, la emoción y la toma de decisiones se han abordado en 

función de las capacidades de control del comportamiento, es decir, mediante el 

constructo de las FE (Delgado et al., 2021). Lezak (1982) las define como aquellas 

capacidades mentales necesarias para formular objetivos, planificar cómo alcanzarlos y 

llevar a cabo los planes de manera efectiva, son el centro de todo lo socialmente útil, 

permiten realizar actividades de mejora, constructivas y creativas. Las FE engloban 
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diferentes funciones cognitivas que permiten la integración multimodal de información 

para construir una representación de la situación y seleccionar las respuestas más 

adecuadas según nuestros objetivos, permitiendo el control voluntario y flexible de la 

conducta (Tirapu-Ustárroz et al., 2008). Al mismo tiempo, esta habilidad para inhibir o 

demorar respuestas preponderantes, que permite al individuo modificar su curso de acción 

en condiciones de conflictos, ya sea a nivel cognitivo, emocional o motor, se denomina 

Control Ejecutivo (CE), el cual puede ser evaluado por medio de dos dimensiones de las 

FE: 1) la dimensión cognitiva relacionada a procesos neuropsicológicos como la 

inhibición, la memoria de trabajo, el cambio de reglas y la planeación de una respuesta; 

2) la dimensión emocional, que implica la regulación y la motivación, obliga al individuo 

a reevaluar el significado motivacional de un estímulo, al tiempo que le permite responder 

rápidamente a los estímulos emocionales (Martínez & Manoiloff, 2010; Zelazo & Müller, 

2002).  

Al respecto, Figner et al. (2009) crearon la prueba Columbia Card Task (CCT) para 

medir el componente emocional (versión cálida) y el componente cognitivo (versión fría) 

en el proceso de toma de decisiones y demostraron que las pruebas de funciones 

ejecutivas de orden superior que involucran habilidades tales como la planificación, 

resolución de problemas novedosos, inflexibilidad y perseverancia se correlacionan con 

el uso de información sólo en la versión fría (Delgado et al., 2021). Markiewicz & 

Kubinska (2015) utilizaron esta prueba y demostraron que, en la versión cálida, la 

emoción interfiere con el procesamiento de la información porque perjudica la 

participación de procesos basados en reglas que requieren recursos de memoria de trabajo.  

En contraparte, en el componente cognitivo se asume que la información relacionada 

con las características de las decisiones a tomar deviene de la memoria a largo plazo, esta 

información sería monitoreada por las FE, como la inhibición, el cambio de reglas y la 
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planeación de una respuesta, que también son necesarias para categorizar las opciones 

ofrecidas en la situación, y en donde la memoria de trabajo tendría el rol de combinar la 

información recibida (Brand et al., 2005). De esta manera, el CCT muestra que la 

interacción emoción-cognición modula la toma de decisiones que puede ser guiada hacia 

objetivos adaptativos. Delgado et al. (2021), en un estudio con estudiantes universitarios, 

encontraron que, predominaba el componente cognitivo en la toma de decisiones, lo que 

significa que, los estudiantes muestran una mayor capacidad de integración y análisis de 

información en la toma de decisiones; esto representa el potencial necesario que deben 

mantener e incrementar durante sus estudios universitarios para ser capaces de responder 

a situaciones complejas y diversas.  

No obstante, la emoción juega un papel clave en la toma de decisiones sociales y 

económicas del ser humano, ya que las personas evalúan características objetivas de 

alternativas así como las esperadas de manera subjetiva. La literatura reciente sobre 

regulación emocional resalta que los humanos típicamente hacen esfuerzos para controlar 

sus experiencias emocionales, lo cual sugiere el uso de estrategias de regulación 

emocional que modulan la toma de decisiones (Heilman et al., 2010).  

De tal forma que, los humanos pueden anticipar el impacto emocional de posibles 

decisiones futuras utilizando procesos que involucran tanto la amígdala como a la corteza 

prefrontal ventromedial (Bechara et al., 1994); De Martino et al., 2006; Weller et al., 

2007). Este tipo de anticipación puede ser adaptativo en el sentido de que, al centrarse en 

antecedentes que altera la trayectoria de las respuestas emocionales, se reformula el 

significado de la situación (reevaluación cognitiva), o se centra en la respuesta que 

implica conductas inhibidoras (supresión emocional).  Además, la reevaluación cognitiva 

disminuye la emoción en una etapa temprana y sin necesidad de un esfuerzo sostenido en 
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el tiempo, mientras que la supresión implica esfuerzos activos para inhibir respuestas 

emocionales prepotentes (Gross, 2002; Murave et al., 1998).  

Heilman et al. (2010), sugieren que, puede haber dos rutas clave por las cuales la 

reevaluación y la supresión emocional podrían generar diferentes consecuencias en la 

toma de decisiones de la persona:  

1. Ruta emocional, que surge de las diferencias entre la reevaluación y la supresión 

en su efectividad en mitigar la experiencia de emociones negativas y positivas.  

2. Ruta no emocional, surge de diferencias en el nivel de esfuerzo (carga cognitiva) 

requerido para implementar una reevaluación o supresión, lo que tal vez podría 

ser relacionado con las diferencias entre sus respectivas contribuciones al 

agotamiento. Por tanto, ambas estrategias de regulación emocional en la toma de 

decisiones, implican reducir la intensidad de la experiencia emocional para 

cambiar actitudes ante el riesgo. 

3. Rendimiento académico en la educación superior 

Ruiz-Ariza et al. (2019), proponen que, el concepto de rendimiento relaciona el valor de 

los costes aportados (entre los que se encuentran la personalidad, la motivación, las 

aptitudes, los intereses), y la utilidad alcanzada (nivel de logros obtenidos); por lo tanto, 

el rendimiento académico se convierte en un indicador del nivel de aprendizaje alcanzado 

por el estudiante; es un referente sobre la capacidad respondiente del estudiante frente a 

estímulos educativos, susceptible de ser interpretado según los objetivos educativos 

preestablecidos; por ello, cada institución lo toma como un indicador de calidad (Pizarro, 

1985). En este sentido, el rendimiento académico implica el cumplimiento de las metas, 

logros y objetivos establecidos en el programa o asignatura que cursa un estudiante, 

expresado a través de calificaciones, que son resultado de una evaluación que implica la 
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superación o no de determinadas pruebas, materias o cursos (Caballero et al., 2007); y 

que generalmente es medido por el promedio escolar (Willcox, 2011).  

En el campo de la educación superior, es relevante conocer de manera integral cómo 

diversos factores inciden en el rendimiento académico de los estudiantes para tener un 

enfoque más completo en la toma de decisiones sobre la mejora de los niveles de 

pertinencia, equidad y calidad educativa (Garbanzo, 2007).  

Du et al. (2004), apuntan que, existe una relación significativa entre los antecedentes 

socioeconómicos y demográficos de los estudiantes y su desempeño académico; las 

familias con ingresos relativamente bajos tienden a no desempeñar un papel activo 

durante la educación de sus hijos, esto influye negativamente en su desempeño durante la 

educación superior (Okioga, 2013); trabajar horas mientras se está en la universidad 

disminuye la participación de los estudiantes en las actividades escolares y en su 

rendimiento escolar (Astin, 1993). En estudiantes mexicanos el rendimiento académico 

es mayor en las mujeres respecto al de los hombres (Vargas, 2001); las universitarias 

adoptan comportamientos más adecuados a las normas de la institución, trabajan más que 

los hombres y se preparan para los exámenes todo el tiempo (Bodson, 2000).  

Entre las variables socioeducativas, el mejor predictor del rendimiento académico es 

el promedio de calificaciones de los estudios previos (Geiser & Santelices, 2007; Lee et 

al., 2009; Yañez et al., 2014). Los procesos cognitivos y la inteligencia cristalizada 

representan aproximadamente el 60% de la variabilidad en el rendimiento académico 

(Colom, et al., 2007). El control de la atención relaciona con el desempeño en lectura y 

matemáticas (Lan et al., 2011); hay diferencias significativas entre los estudiantes de bajo 

y alto rendimiento académico con relación a su nivel de autorregulación (Zimmerman & 

Schunk, 2001); la memoria de trabajo, el razonamiento y las funciones ejecutivas 
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relacionan significativamente con el desempeño académico (Best & Miller, 2010; Peng 

& Kievit, 2018; Sternberg et al., 2008).  

Gómez-López et al. (2013), en un estudio entre habilidades mentales primarias y el 

rendimiento académico en estudiantes universitarios, encontraron una asociación positiva 

entre el razonamiento y la comprensión verbal. El razonamiento se refiere a la capacidad 

para resolver problemas lógicos, prever y planear, incluye tanto razonamiento inductivo 

como deductivo; mientras que la comprensión verba es la capacidad para comprender 

ideas expresadas en palabras (Thurstone, 1989). De igual forma, el razonamiento y la 

comprensión verbal presentan una correlación positiva y significativa con el promedio 

escolar (Kohler, 2013), por lo que, los estudiantes con baja comprensión verbal muestran 

un menor rendimiento al final del año (Baars et al., 2007; Sesma et al., 2009). También 

la fluidez verbal definida por Thurstone (1989) como la capacidad para hablar y escribir 

con facilidad, mantiene una correlación positiva significativa alta (Quizocala, 2017). 

 Por otra parte, estudios recientes demuestran el impacto del desarrollo 

socioemocional sobre el rendimiento académico y el éxito escolar (Elias & Arnold, 2006; 

Elias & Haynes, 2008, Extremera y Fernández-Berrocal, 2003; Morales & López-Zafra, 

2009; Payton et al., 2000; Stipek & Miles, 2008). Entre 11 y 17 puntos percentiles de 

estos estudios, muestran una asociación significativa entre las competencias 

socioemocionales y los resultados académicos (Payton et al., 2008). 

 Derivado de ello, se ha sugerido que la regulación emocional facilita el 

funcionamiento en el contexto escolar (Fried, 2011), en contraparte, la incapacidad de 

modular la intensidad y la duración de las emociones dificulta el rendimiento académico 

(Boekarets, 2011). 
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4. Planteamiento del problema 

Existe poca investigación sobre cómo apoyar a los estudiantes universitarios para que 

aumenten sus conocimientos, comprendan y apliquen su competencia socioemocional, la 

cual impacta en su experiencia estudiantil, en la retención, el rendimiento y el éxito 

escolar (Devis-Rozental, 2018; Devis-Rozental et al., 2017; Fayombo, 2012). Estudios en 

los campos de la psicología, la educación, la economía y las neurociencias (Almlund et 

al., 2011; Chernyshenko et al., 2018; De Fruyt et al., 2015; Kautz et al., 2014), señalan 

que las competencias socioemocionales se relacionan con resultados de éxito en las 

personas; el autoconocimiento, la autorregulación, la conciencia social, la colaboración, 

y la toma de decisiones contribuyen a la prevención de situaciones de riesgo en los 

jóvenes, a generar un clima escolar positivo y a lograr un mejor desempeño académico 

(Secretaría de Educación Pública, 2020).  

Por consiguiente, en la relación emoción y cognición, las emociones están integradas 

por procesos psicológicos y por supuesto, por sus correspondientes correlatos 

neurológicos, lo cual ha derivado en trabajos dirigidos a indagar cómo operan las 

emociones en procesos tales como la memoria, el lenguaje, la atención o la toma de 

decisiones; esto por considerar que las emociones son productos surgidos de la 

interpretación cognitiva (Maldonado, 2014). Esta interpretación cognitiva, o revaluación 

cognitiva, involucra experiencias y significados relacionados a la cultura, la educación, 

el ambiente y la interacción social, lo que le permite al individuo evaluar sus estados 

afectivos y adaptarse a su entorno. En consecuencia, es en la vida cotidiana, donde los 

individuos manifiestan patrones consistentes de pensamientos, emociones y 

comportamientos, que han obtenido mediante experiencias de aprendizaje principalmente 

informales y que han adquirido a lo largo de la vida. Así, por ejemplo, las habilidades 

socioemocionales aprendidas informalmente, les permiten entender y mostrar empatía por 
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los demás, enfrentar y resolver conflictos sociales, regular sus emociones sociales en 

interacciones y relaciones interindividuales en ambientes no institucionalizados donde se 

favorece la prosocialidad o la competencia. 

No obstante, la vida social institucionalizada presenta retos más complejos, debido a 

que las organizaciones median y regulan el control, formalizando las relaciones de poder 

y de control en posiciones y rangos; las relaciones están determinadas por la convenciones 

culturales de cada organización e institución en donde se hacen generalizaciones de 

categorías de relaciones, por lo tanto, los patrones de relaciones son independientes de 

los individuos particulares que están involucrados, es decir son despersonalizadas. Es en 

este ambiente donde se desarrollan las competencias socioemocionales, las cuales nos 

permiten gestionar emociones, manejar el estrés y la frustración, especialmente cuando 

enfrentamos cambios drásticos, ya que la capacidad para ajustarse a cambios acelerados 

es fundamental para lograr metas en un ambiente tan versátil. Por ejemplo, en el contexto 

educativo universitario, cuando los estudiantes ingresan a la universidad, pasan por un 

proceso de adaptación a un ambiente de interacción más complejo medido por reglas y 

normas institucionales, por ello es importante que desarrolle aspectos afectivos y 

cognitivos que fomenten su capacidad crítica, creadora y resolutiva para obtener un mejor 

desempeño académico a través de la reinterpretación de emociones y contexto, es decir, 

realizar una reevaluación cognitiva. De esta manera. las competencias socioemocionales 

desarrolladas en grupo (institucionales y no institucionales) tienen efecto en el desempeño 

laboral y académico individual debido al desarrollo de capacidades de autocontrol y 

autogestión que permiten enfrentar interacciones y normas interpersonales y 

despersonalizadas que promueven la prosocialidad y la cooperación. El propósito de este 

estudio es analizar en qué medida las competencias socioemocionales (que involucran 
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procesos complejos de reinterpretación y reevaluación cognitiva) y la toma de decisiones 

tienen relación con el desempeño académico de estudiantes universitarios 

6. Justificación 

El Consorcio de Universidades Mexicanas (CUMex), incorpora a las  instituciones que 

demuestran una alta competitividad académica y  una tasa de retención y eficiencia 

terminal generacional; de igual forma, los Comités Interinstitucionales para la Evaluación 

de la Educación Superior (CIEES) dentro de sus principios y estándares para la evaluación 

y acreditación de programas de calidad,  señalan que la institución debe tener control del 

desempeño académico de los estudiantes, ofrecer servicio de tutoría a aquellos estudiantes 

con problemas específicos que afectan su trayectoria escolar; así como identificar las 

causas de deserción  e implementar acciones para abatirla. Wang et al. (1990) estimaron 

la influencia relativa de 30 categorías de diferentes variables educacionales, psicológicas 

y sociales sobre el aprendizaje, demostrando que las variables emocionales y sociales 

ejercían la mayor influencia en el desempeño académico.  Si bien, en la actualidad no se 

pone en duda la importancia del aprendizaje socioemocional, también resulta evidente 

que se trata de un concepto complejo y difícil de delimitar, ya que puede incluir 

competencias variadas (Berger et al., 2009).  

El presente estudio es relevante porque considera una perspectiva interdisciplinaria, 

que toma en cuenta los estados afectivos de los estudiantes. Se contribuye con una 

propuesta teórica, metodológica y empírica, para abordar el aprendizaje socioemocional 

informal y formal de la comunidad universitaria estudiantil, destacando que, mediante la 

reflexión entre emoción-cognición se genere en los estudiantes una mejor comprensión y 

regulación emocional ante situaciones que se les presenten; para ello, también se 

contempla a la toma de decisiones como moduladora de la conducta, y así responder con 

mayor capacidad de adaptación ante las circunstancias que pueden surgir, corrigiendo y 
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reelaborando la planificación dirigida a incrementar las posibilidades de éxito en el 

contexto escolar.  

Tinto (1989) señala que, en las etapas iniciales de ingreso a la universidad es más 

frecuente la deserción escolar y, es en este momento donde las instituciones podrían 

implementar estrategias como sesiones de asesoría y orientación, grupos de estudio y 

tutorías académicas que permitan a los estudiantes superar los obstáculos en esta etapa de 

transición, tener un mejor desempeño académico y así evitar el abandono temprano. De 

tal forma que, la tendencia actual es que, en la formación académica se promueva en los 

individuos la reflexión sobre su inteligencia socioemocional, útil para hacer frente a la 

resolución de conflictos en las relaciones de interacción social, ya que esto coadyuva a la 

flexibilidad, a la adaptabilidad y a la autogestión de recursos, encaminándose al éxito en 

diferentes contextos. Derivado de ello, los modelos académicos actuales ponen énfasis en 

la capacidad socioemocional, para que en los espacios universitarios se aprendan estas 

habilidades denominadas habilidades del futuro. Sin embargo, ante la complejidad del 

concepto, desde un enfoque interdisciplinar, en esta investigación, se presenta un modelo 

teórico que explica la diferenciación entre habilidades y competencias socioemocionales, 

así como su aprendizaje informal y formal en la vida social de los individuos (tanto en 

ambientes institucionales y no institucionales), los instrumentos para evaluar estas 

competencias, y la plausibilidad de intervención para su aprendizaje; probando el modelo 

en un contexto universitario. 
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CAPÍTULO II. HIPÓTESIS, OBJETIVOS Y MÉTODO 

1. Hipótesis  

Hipótesis de trabajo: 

Dado que las competencias socioemocionales favorecen el desarrollo del control 

emocional en ambientes sociales institucionales deben mejorar las capacidades de 

autorregulación y autogestión, por lo que, en ambientes escolarizados, tendrían efectos 

positivos en el desempeño académico. Por lo tanto, la reevaluación cognitiva de los 

estudiantes universitarios respecto a su competencia socioemocional tiene una función 

importante en la toma de sus decisiones involucradas en su vida social institucional, ya 

que les permite comprender, gestionar y regular su conducta para tener un mejor 

rendimiento académico. 

Predicciones 

H1: Existe una relación significativa entre los componentes de la competencia 

socioemocional:  control de atención, memoria de trabajo y regulación emocional (que 

involucran la supresión emocional y la reevaluación cognitiva). 

H2: A mayor nivel de competencia socioemocional, mayor rendimiento académico 

H3: A mayor índice en el componente cognitivo de la toma de decisiones, mayor 

rendimiento académico en estudiantes universitarios 

H4: Existe una correlación positiva entre los componentes del desarrollo socioemocional, 

la competencia socioemocional, el componente cognitivo de la toma de decisiones y el 

rendimiento académico en estudiantes universitarios 
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2. Objetivos 

Objetivo general 

Puesto que en años recientes se ha dado suma importancia a las habilidades llamadas 

blandas, es decir, las socioemocionales, en el desempeño laboral y académico, pero no 

existen ni marcos teóricos ni trabajos empíricos que lo muestren, el objetivo de este 

trabajo ha sido doble: 

1) Elaborar un modelo teórico que permita explicar qué son las habilidades y las 

competencias socioemocionales y cómo se encuentran vinculadas con el desempeño 

laboral y académico individual de los miembros de una sociedad- 

2) Poner a prueba esta propuesta por medio de la correlación entre las competencias 

socioemocionales, la toma de decisiones y el desempeño académico de estudiantes 

universitarios de recién ingreso a un contexto educativo. 

Objetivos particulares  

1. Diseñar un modelo teórico que explique la distinción entre las habilidades y las 

competencias socioemocionales para determinar la relación entre los componentes 

del desarrollo socioemocional, las competencias socioemocionales y la toma de 

decisiones en su componente cognitivo con efecto en el rendimiento académico 

2. Evaluar la competencia socioemocional en los estudiantes universitarios con base 

a la propuesta del modelo teórico diseñado 

3. Evaluar el componente emocional y cognitivo de la toma de decisiones en los 

estudiantes universitarios de nuevo ingreso en función del modelo teórico propuesto 
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4. Diseñar un programa de intervención para mejorar la competencia socioemocional 

y la toma de decisiones en estudiantes universitarios  

3. Diseño  

Se propuso un diseño cuasiexperimental, con un grupo de intervención pretest y postest.  

No obstante, debido a las condiciones sanitarias de la pandemia de COVID-19, los 

estudiantes sólo participaron hasta la etapa del pretest, con estos resultados y mediante la 

técnica de aleatorización se asignaron a los participantes en cada grupo sin ningún sesgo 

respecto a su competencia socioemocional, toma de decisiones y rendimiento académico. 

A O1 X O2 

A O1  O2                           A= aleatorización O= medida X= intervención 

Sin embargo, no fue posible implementar la fase de intervención, por lo tanto, el 

alcance del estudio es de tipo explicativo con un diseño transversal. 

Definición las variables 

En la tabla 7 se describe la definición conceptual y operacional de las variables. 

Tabla 7 

 Variables independientes y variable dependiente 

 Definición conceptual Definición operacional 

Variable independiente  

 

 

 

 

 

Competencia 

socioemocional 

Integra capacidades de regulación de 

emociones y comportamientos sociales en 

interacciones y relaciones interindividuales, 

así como actitudes despersonalizadas hacia 

instituciones y organizaciones en ambientes 

institucionalizados, aprendidos y 

desarrollados principalmente a través de 

educación y experiencias formales (Delgado-

Villalobos, M. & López-Riquelme, G.O., 

2022). La competencia socioemocional es 

una variable compuesta, por lo que se midió 

mediante cuatro competencias:  
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Habilidades prosociales. Son acciones 

realizadas voluntariamente (tales como 

ayudar, cooperar, donar, confortar, consolar o 

compartir) con el objetivo de beneficiar a 

otras personas (Batson & Powell, 2003). 

Empatía. Se refiere a las reacciones de un 

individuo ante las experiencias observadas de 

otro (Davis, 1983). 

 

Resiliencia. La resiliencia está conformada 

por las habilidades y los recursos del 

individuo, de su vida y entorno que facilitan 

esta capacidad de adaptación y recuperación 

para hacer frente a la adversidad (Windle et 

al., 2011) 

Compromiso académico. Se refiere a las 

acciones como tomar la iniciativa, participar 

cooperativamente, manifestar esfuerzo y 

persistencia siguiendo las normas del aula, 

los problemas de conducta y la capacidad de 

seguir instrucciones (Fredericks et al., 2005; 

Skinner & Belmont, 1993). 

 

Habilidades prosociales. Puntaje global 

obtenido en la Escala de Habilidades 

Prosociales para Adolescentes EHP-A.  

Puntajes más altos indican mayores 

habilidades prosociales. 

 

Empatía. Puntaje global medido con el test 

Índice de Reactividad Interpersonal (IRI). 

Mayor puntuación, mayor presencia de la 

dimensión medida 

Resiliencia. Puntaje global obtenido 

mediante la Escala de Resiliencia CD-RISC. 

Se interpreta que, a mayor puntuación en cada 

dimensión, más indicadores de resiliencia 

muestra la persona. 

 

Compromiso académico. Puntaje global que 

indica las conductas relacionadas al gusto y 

compromiso por las actividades escolares. A 

mayor puntación, mayor compromiso 

académico. 

Toma de 

decisiones 

Es el resultado de una competencia entre un 

sistema emocional, con procesamiento 

espontáneo y automático, que influye en el 

comportamiento mediante impulsos 

afectivos; y un sistema de control cognitivo, 

con procesamiento deliberativo, controlado y 

que opera de acuerdo con las reglas formales 

de la lógica (Figner et al., 2009) 

La toma de decisiones engloba dos elementos 

que son medidos mediante un juego de cartas. 

Al comienzo de cada prueba, al participante 

se le presentan 32 cartas (con cara feliz o con 

cara triste) boca abajo, durante la prueba 

deberá entregar tantas cartas como quiera. 

1. Componente emocional. Se mide con el 

número de cartas (con una cara feliz) 

entregadas por el participante, que lo impulsa 

a continuar la prueba y a ganar puntos.  

2. Componente cognitivo. Se relaciona con el 

número de cartas (con una cara triste) 

entregadas por el participante, que lo lleva a 

perder puntos. Instrumento de medición: 

Prueba Columbia Card Task.  

Variable dependiente  

Rendimiento 

académico  

Es una medida de las capacidades indicativas 

que manifiestan, en forma estimativa, lo que 

una persona ha aprendido como consecuencia 

de un proceso de instrucción o formación 

(Pizarro, 1985). 

Promedio escolar del estudiante al finalizar 

su primer semestre de la licenciatura, así 

como el razonamiento, la fluidez y la 

comprensión verbales. 
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4. Participantes 

Población 

Los participantes del estudio son estudiantes universitarios de nuevo ingreso a la UAEM, 

ya que se considera que este es un periodo de adaptación y transición donde es más 

frecuente la deserción escolar. Es en ese momento donde las instituciones pueden 

implementar estrategias de intervención que permitan a los estudiantes mejorar su 

competencia socioemocional y tener un mejor desempeño en su ambiente educativo. 

Muestra 

Como parte del proceso de admisión de aspirantes de nuevo ingreso a la UAEM, los 

estudiantes contestan un cuestionario de tipo Likert denominado Diccionario de contexto 

(CENEVAL, 2020), que incluye un apartado para medir competencias socioemocionales. 

En cuanto a la aptitud académica, se tomó en cuenta el promedio de las calificaciones de 

los estudiantes en cuanto a su examen de Admisión, el cual, mide cuatro dominios: 

pensamiento matemático, pensamiento analítico, estructura de la lengua y comprensión 

lectora.  

Con los datos proporcionados por la Dirección General de Servicios Escolares de la 

UAEM, se elaboró la tabla 8 para identificar a las unidades académicas donde los 

estudiantes cuentan con mayor puntaje en competencias socioemocionales y mayor 

aptitud académica, así como en aquellas donde se ubican las puntuaciones más bajas en 

estas variables. Con base a esto, se seleccionó a la Facultad de Medicina por contar con 

mejor promedio en competencias socioemocionales y en aptitud académica.  

En contraparte, se identificaron a nueve unidades académicas (Facultad de Diseño, 

Facultad de Artes, Facultad de Turismo, Facultad de Ciencias Agropecuarias, Facultad 
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de Ciencias Químicas e Ingenierías, Facultad de Ciencias del Deporte, Facultad de 

Estudios Sociales y Facultad de Contaduría, Administración e Informática) con menor 

promedio. De estas, se seleccionó a la Facultad de Contaduría, Administración e 

Informática (FCAeI) porque, al igual que en la Facultad de Medicina, también cuenta con 

ingreso de estudiantes en el periodo enero-junio, además, tiene un mayor número de 

estudiantes y mejor proporción respecto a la variable sexo.  

Tabla 8 

Competencia socioemocional y aptitud académica de estudiantes aceptados al nivel 

superior (periodo agosto 2020-enero 2021) 

Unidad académica F 
Competencia 

socioemocional 

Aptitud 

académica 

Facultad de Ciencias Agropecuarias 118 3.20 48.27 

Facultad de Ciencias Biológicas 243 3.30 56.59 

FCQeI 707 3.27 57.78 

Instituto de Inv. en C. Básicas y 

Aplicadas 

198 

3.32 

69.48 

FCAeI 718 3.29 53.62 

Facultad de Derecho y Ciencias Sociales 455 3.35 56.01 

Escuela de Turismo 171 3.25 42.53 

Facultad de Medicina 264 3.51 78.16 

Facultad de Enfermería 181 3.40 54.65 

Facultad de Comunicación Humana 125 3.34 47.39 

Facultad de Farmacia 150 3.31 58.34 

Facultad de Psicología 316 3.30 58.63 

Facultad de Nutrición 300 3.30 52.01 

Facultad de Ciencias del Deporte 152 3.29 47.57 

Facultad de Estudios Sociales 42 3.29 41.45 

Instituto de Ciencias de la Educación 291 3.31 51.5 

Escuela de Teatro, Danza y Música 52 3.36 55.64 

Facultad de Arquitectura 390 3.30 57.36 

Instituto de Inv. en Humanidades y C.S. 159 3.25 56.64 

Facultad de Diseño 126 3.24 56.84 

Facultad de Artes 78 3.21 55.10 

Total 5236     
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Muestreo 

El muestreo fue por conveniencia, se invitó y se solicitó la autorización de los directores 

de la Facultad de Medicina y de la Facultad de Contaduría, Administración e Informática 

de la UAEM, para que, mediante un póster digital publicado en sus páginas de Facebook, 

se convocara a sus estudiantes a participar en el estudio.  

No obstante, derivado de las condiciones sanitarias de la pandemia de COVID-19, 

como fue la virtualización de actividades académicas y el regreso parcial a actividades 

presenciales, sólo hubo participación de los estudiantes de la FCAeI, a quienes de inicio 

se les pidió su registró en Google Forms, para identificar a aquellos que cumplieran con 

los criterios de inclusión.  

Después, se les proporcionó el consentimiento informado y se procedió a la 

aplicación de los instrumentos de medición. Enseguida, se seleccionaron a las personas 

que concluyeron el pretest, quedando un total de 104 participantes.  

Criterios de Inclusión 

-Estudiantes de nuevo ingreso de la Facultad de Contaduría, Administración e Informática 

-Estudiantes inscritos en su primer semestre (periodo enero-junio 2022) 

-Estudiantes entre 18 y 19 años  

 

Criterios de exclusión 

- No concluir con la aplicación de los instrumentos de evaluación 
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Demografía de la muestra 

En la figura 1 se presentan las características (sexo y estado civil) de los 104 

participantes que fueron seleccionados para participar en la investigación, 52 son hombres 

y 52 son mujeres; 103 son solteros (as) y sólo 1 es casado. 

Figura 1 

Sexo y Estado civil 

 

Respecto a características socioeconómicas de los participantes, se describe su 

situación laboral y los motivos por los que trabajan. En la figura 2, se identifica que, el 

61% no tiene actividad laboral; mientras que, el 39% actualmente trabaja. El tiempo que 

dedican a la semana a la actividad laboral es principalmente: de 6 a10 horas (13%), de 1 

a 5 horas (10%), y más de 20 horas (9%). 

Figura 2 

Frecuencia de situación laboral por sexo 
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 En la figura 3 se indican los principales motivos por los que los estudiantes trabajan: 

sostener sus estudios (15%), solventar gastos personales (15%) y apoyar a la familia (8%).  

Figura 3 

Frecuencia sobre los motivos por los que trabajan 

 

En cuanto a características familiares de los participantes, se destaca el nivel de 

escolaridad de los padres y su ocupación. El nivel de escolaridad que predomina en ambos 

padres de familia es secundaria (padres=45.19%, madres=44.23%), luego, el bachillerato 

(padres=18.27%, madres=13.46%), seguido de la licenciatura (padres=11.54%, 

madres=13.46%). Sólo el 3.85% (madres de familia) tienen un posgrado (figura 4). 

Figura 4 

Frecuencia sobre el nivel de escolaridad del padre y de la madre 
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 En la figura 5 se observa que, la mayoría de los padres de familia se dedica a 

actividades del comercio, tales como: suministro de bienes y servicios, comercio al 

mayoreo y menudeo (padres= 22.12%, madres=38.46%), seguido de servicios turísticos, 

de alimentos, de transporte, comunicaciones, correo y de almacenamiento 

(padres=19.23%, madres=18.27%). La ocupación a la que menos se dedican es a la 

actividad industrial (padres=13.46%, madres=10.58%) y actividades agropecuarias 

(padres=7.69%, madres=8.65%); únicamente el 19.23% de padres se dedican a 

actividades de construcción. 

Figura 5 

Frecuencia sobre la ocupación laboral del padre y de la madre 
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Otra de las características de los participantes, es si presentan síntomas de ansiedad 

y de depresión (figura 6). Los resultados indican que, 32 presentan un nivel leve de 

ansiedad (30.77%) y 27 (25.96%) un nivel grave. Mientras que, en síntomas depresivos, 

34 (32.69%) presentan un nivel mínimo de depresión, y 17 (16.35%) un nivel grave. 

Figura 6 

Porcentaje sobre la sintomatología de ansiedad y de depresión 

 

Otro de los aspectos que caracterizan a la muestra son los rasgos de la personalidad 

de los participantes (figura 7). Aquí, se encontró que predomina el rasgo Extraversión 

(34.62%), seguido de Afabilidad (32.69%), luego el domino Tesón (16.35%), después el 

rasgo Estabilidad emocional (10.58%); por último, Apertura mental (5.76%).  

Figura 7 

Frecuencia sobre los rasgos de personalidad por sexo 
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En cuanto al rendimiento en memoria de trabajo y regulación emocional, en la figura 

8 se observa que, es mayor el rendimiento en la retención de dígitos, seguido de la 

secuencia de letras y números; por último, aritmética. Referente a la regulación 

emocional, predomina la reevaluación cognitiva en función de la supresión emocional.  

Figura 8 

Promedio en las subescalas de memoria de trabajo y en la regulación emocional
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promedio respecto a los hombres (figura 9). Con la prueba T de Student para muestras 
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Figura 9 

Comparación de las competencias socioemocionales por sexo 
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En cuanto a la toma de decisiones, predomina el componente cognitivo en 

comparación al componente emocional (figura 10).  

Figura 10 

Comparación de los componentes cognitivos de la toma de decisiones 

 

En términos globales, predomina la fluidez verbal, seguida de la comprensión verbal, 

por último, el razonamiento (figura 11).  

Figura 11 

Comparación entre las aptitudes académicas 
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Tabla 9 

Instrumentos de medición y sus indicadores 

Instrumento Variable Indicadores 

Inventario de 

Ansiedad de 

Beck (BAI) 

Ansiedad Rango: Mínima, Leve, Moderada, Grave 

Inventario de 

Depresión de 

Beck (BDI-

II) 

Depresión Rango: Mínima, Leve, Moderada, Grave  

Cuestionario 

Big Five 

(BFQ) 

Rasgos  

de  

personalidad 

Extraversión: las personas que obtienen puntajes altos en esta 

dimensión tienen a describirse como muy dinámicas, activas, 

enérgicas, dominantes, prefieren el compañerismo y la estimulación 

social.  

Afabilidad: las personas con puntaje alto tienden a describirse como 

muy cooperativas, cordiales, altruistas, amistosas, generosas y 

empáticas.  

Tesón. las personas que obtienen puntajes elevados tienden a 

describirse como muy reflexivas, escrupulosas, ordenada, 

minuciosas, perseverantes.  

Estabilidad emocional: puntajes altos indican que, las personas 

tienden a describirse como poco ansiosas, tienen mayor control de 

los estados de tensión conectados con la experiencia emocional, 

muestran capacidad de mantener el control del propio 

comportamiento, también en situaciones de malestar, conflicto y 

peligro.  

Apertura mental: puntajes altos indican que, las personas se 

describen como muy cultas, informadas, interesadas en nuevas 

experiencias, abiertas al contacto con culturas y costumbres 

diversas.  

d2 Atención  TR, total de respuestas: número de elementos intentados en las 14 

líneas. Es una medida de la velocidad de procesamiento, cantidad 

de trabajo realizado y motivación. 

TA, total de aciertos: número de elementos relevantes correctos. 

Ésta es una medida de la cantidad de trabajo y precisión del 

procesamiento. 

O, omisiones: número de elementos relevantes intentados, pero no 

marcados. Mide control atencional, cumplimiento de una regla, 

precisión de la búsqueda visual y calidad de la actuación. 

C, comisiones: número de elementos irrelevantes marcados. Mide 

Control inhibitorio, cumplimiento de una regla, precisión del 

procesamiento, minuciosidad y flexibilidad cognitiva. 

E, errores: es la suma de O y C. Es una medida de la precisión del 

procesamiento y del control inhibitorio. 

TOT, número de elementos procesados menos el número total de 

errores cometidos: TR-(O+C). Mide la efectividad total en la 

prueba, el control atencional e inhibitorio y relación entre la 

velocidad y la precisión. 
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CON, número de elementos relevantes marcados menos el número 

de comisiones: TA-C. Mide el índice de concentración o del 

equilibrio entre la velocidad y precisión de la actuación. 

TR+, línea con mayor número de elementos intentados. 

TR-, línea con menor número de elementos intentados. 

VAR, diferencia entre la mayor y la menor productividad: (TR+)-

(TR-). Es el índice de variación, indica la estabilidad y consistencia 

en el tiempo, variación o fluctuación en el modo de trabajar. 

Emotion 

Regulation 

Questionnarie 

(ERQ) 

Regulación 

emocional 

Reevaluación cognitiva: en qué medida las personas suelen intentar 

cambiar a nivel cognitivo o mental el impacto emocional que 

determinada situación les genera. 

Supresión expresiva: en qué medida la persona opta por inhibir su 

comportamiento expresivo. 

Subpruebas 

de Memoria 

de Trabajo de 

la Escala 

WAIS-IV 

para adultos 

Memoria de 

trabajo 

Retención de Dígitos: evalúa la atención y la resistencia a la 

distracción y la memoria auditiva inmediata. 

Aritmética: evalúa la habilidad para utilizar conceptos numéricos 

abstractos, operaciones numéricas, la capacidad de atención y 

concentración. 

Secuencia de Letras y Números: evalúa atención y memoria de 

trabajo. 

Se obtiene la puntuación natural total para cada subprueba 

(Retención de dígitos, Aritmética y Secuencia de Letras y Números) 

y se transforman a puntuaciones escalares.  

Escala de 

Habilidades 

Prosociales 

para 

Adolescentes 

(HP‐A)  

Habilidades 

prosociales 

El puntaje total indica la capacidad que tiene la persona para 

ponerse en el lugar del otro, comprender sus pensamientos, 

sentimientos, motivos y conductas; la solidaridad y respuesta de 

ayuda ante la carencia de otro, el altruismo y la ayuda física que le 

proporciona a alguien ante una situación de emergencia.  

Índice de 

Reactividad 

Interpersonal 

(IRI) 

Empatía El puntaje global indica la capacidad de las personas para 

comprender el punto de vista de otro individuo, su capacidad 

imaginativa para situarse en situaciones irreales simuladas por la 

creatividad; la habilidad para comprender y compartir los 

sentimientos y emociones de otra persona pudiendo identificarse 

activamente. 

Escala de 

Resiliencia 

de Connor & 

Davidson 

(CD-RISC) 

Resiliencia Puntajes altos indican que la persona se considera con alta 

competencia personal y tenacidad para enfrentar cualquier situación 

que se le presente, tiene confianza en sí misma, es tolerante ante 

situaciones negativas, mantiene relaciones seguras, es flexible para 

adaptarse a situaciones nuevas, tiene alto control de sí misma y 

muestra una influencia positiva de la vida espiritual.  

Subescala del 

Cuestionario 

de Contexto 

del 

CENEVAL 

Compromiso 

académico 

Puntajes altos indican que las personas muestran conductas que se 

asocian a ser un buen estudiante, como asistir a clases, hacer tareas, 

organizar materiales, participar en clase y estudiar. 
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Columbia 

Card Task 

(CCT) 

Toma de 

decisiones 

Componente emocional. A mayor ganancia de puntos, mayor 

impulsividad emocional al momento de decidir. 

Componente cognitivo. A menor pérdida de puntos, mayor 

razonamiento al momento de decidir. 

Subescalas 

del Test de 

aptitudes 

mentales 

primarias  

Aptitud 

académica 

Comprensión verbal. Alta puntuación, refiere mayor capacidad para 

comprender ideas expresadas en palabras.  

Razonamiento. Alta puntuación indica mayor capacidad para 

resolver problemas lógicos, prever y planear. 

Fluidez verbal. Alta puntuación, refiere mayor capacidad para 

hablar y escribir con facilidad. 

 

Inventario de Ansiedad de Beck (BAI). Diseñado por Beck & Steer (2011). Es una 

escala tipo Likert con 21 ítems (se puntúan de 0 a 3) que miden los síntomas de ansiedad. 

La puntuación es la suma de las respuestas. La puntuación que indica la máxima ansiedad 

es de 63 puntos. 

Inventario de Depresión de Beck (BDI-II). Diseñado por Beck et al. (2011), está 

compuesto por 21 ítems de tipo Likert, mediante los cuales se detecta y evalúa la gravedad 

de la depresión. Cada ítem se responde en una escala de 4 puntos, de 0 a 3, excepto los 

ítems 16 y 18 que contienen 7 categorías. Las puntuaciones mínima y máxima en el test 

son 0 y 63. 

BFQ. Cuestionario “Big five”. Diseñado por Caprara et al. (1993), y adaptado al español 

por Bermúdez (1995); evalúa la personalidad humana mediante cinco factores, diez 

subdimensiones y una escala de distorsión: 1) Extraversión (E). Dinámico, extravertido y 

dominante. Dinamismo (Di): dinámico y activo. Dominancia (D): dominante y asertivo. 

2) Afabilidad (A). Altruismo, comprensivo y tolerante. Cooperación/Empatía (Cp): 

cooperador y afectivo. Cordialidad/Amabilidad (Co): cordial y cortés. 3) Tesón (T). 

Responsable, ordenado y diligente. Escrupulosidad (Es): meticuloso, preciso. 

Perseverancia (P): perseverante y tenaz. 4) Estabilidad emocional (EE): Equilibrio, 

tranquilo y paciente. Control/emociones (Ce): capaz de dominar sus emociones. 
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Control/impulsos (Ci): capaz de dominar sus impulsos. 5) Apertura mental (AM). 

Creativo, fantasioso e informado. Apertura a la cultura (Ac): abierto a intereses de tipo 

cultural. Apertura a la experiencia (Ae): abierto a lo nuevo, a ideas y valores diferentes a 

los propios. Consta de 132 elementos de respuesta tipo Likert (1: completamente falso 

para mí; 2: bastante falso para mí; 3: ni verdadero ni falso para mí; 4: bastante verdadero 

para mí y 5: completamente verdadero para mí).  

d2 Test de atención. Creado por Brickenkamp (1962) y adaptado al español por 

Seisdedos (2004); evalúa aspectos de la atención selectiva y de la concentración. Consiste 

en una hoja con 14 líneas, en cada una de ellas hay 47 caracteres. La persona evaluada 

debe revisar atentamente de izquierda a derecha el contenido de cada línea y marcar toda 

letra “d” que tenga dos pequeñas rayas (dos arriba, dos debajo o una arriba y otra debajo) 

se conocen como elementos relevantes. La aplicación dura entre 8 y 10 minutos, hay un 

tiempo limitado de 20 segundos para la ejecución de cada una de las filas de la prueba. 

Es aplicable en niños, adolescentes y adultos. El d2 supone una actividad de 

concentración con respecto a los estímulos visuales que requiere un funcionamiento 

adecuado de la motivación y del control de la atención.  

Emotion Regulation Questionnarie (ERQ). El cuestionario fue elaborado por Gross & 

John (2003), su traducción al castellano fue realizada por Cabello- González et al. (2013). 

Evalúa diferencias individuales en dos estrategias de regulación emocional: la 

reevaluación cognitiva y la supresión expresiva. Cuenta con 10 ítems, seis de los cuales 

corresponden a la escala de reevaluación cognitiva (1,3,5,7,8, 10), mientras que los otros 

cuatro miden la supresión emocional (2, 4, 6, 9); las respuestas son de tipo Likert (oscila 

entre 1: en total desacuerdo y 7: en total acuerdo). Para estrategia de regulación 

emocional, se suman las puntuaciones de cada ítem. 
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Subpruebas de Memoria de Trabajo de la Escala WAIS-IV para adultos. El 

instrumento fue creado por Wechsler (2012); evalúa la atención y la resistencia a la 

distracción, la memoria auditiva inmediata y la memoria de trabajo. La subescala de 

Memoria de Trabajo está conformada por tres subpruebas: 1) Retención de dígitos, que 

engloba: dígitos directos (consiste en repetir una serie de dígitos, que se presentan 

oralmente, en el mismo orden que se presentan); dígitos inversos (repetir una serie de 

dígitos en orden inverso al presentado) y dígitos en orden creciente (repetir de menor a 

mayor los números leídos en desorden por parte del examinador). 2) Aritmética: 

trabajando con límite de tiempo, el examinado resuelve una serie de problemas 

matemáticos mentalmente. 3) Secuencia de Letras y números: se lee al examinado una 

secuencia de números y letras, y repite los números en orden ascendente y las letras en 

orden alfabético. Las puntuaciones naturales de cada subprueba se transforman en 

puntuaciones escalares.  

Escala de Habilidades Prosociales para Adolescentes (HP‐A) de Morales-Rodríguez, 

& Suárez-Pérez (2011). La escala está conformada por 20 ítems, distribuidos en cuatro 

factores que miden la conducta prosocial: toma de perspectiva; solidaridad y respuesta de 

ayuda, altruismo y asistencia. Los ítems se valoran mediante una escala Likert de cuatro 

opciones: 1: me describe bien, 4: no me describe. Las puntuaciones de cada ítem se 

suman. El coeficiente Alfa de Cronbach es de 0.86 

Índice de Reactividad Interpersonal (IRI; Davis, 1983).  La escala está compuesta por 

28 reactivos. Está integrada por dos componentes de la empatía, los cuales tienen cuatro 

subescalas con 7 ítems cada uno. Las dimensiones del componente cognitivo son: toma 

de perspectiva y fantasía; el componente afectivo incluye: preocupación empática y 

malestar personal.  El formato de respuesta que se utiliza en el instrumento es de tipo 
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Likert con cinco opciones de respuesta (1:no me describe bien, 5:me describe muy bien). 

Las puntuaciones de cada ítem se suman. 

Escala de Resiliencia de Connor & Davidson (CD-RISC; 2003). El constructo 

resiliencia se compone de cinco factores medidos mediante 25 ítems que se responden en 

una escala desde 0=” en absoluto” hasta 4=” siempre”. Factores: persistencia-tenacidad-

autosuficiencia (10, 11, 12, 16, 17, 23, 24, 25), control bajo presión (6, 7, 14, 15, 18, 19, 

20), adaptabilidad y redes de apoyo (1, 2, 4, 5, 8), control y propósito (13, 21, 22), y 

espiritualidad (3, 9). Las puntuaciones de cada ítem se suman. 

Compromiso académico.  Subescala del Cuestionario de Contexto (CENEVAL, 

2021). Evalúa las conductas relacionadas al gusto y compromiso por las actividades 

escolares, incluye 10 ítems donde las opciones de respuesta son: 1: poco, 2: algunas veces, 

3: frecuentemente y 4: siempre o casi siempre. Las puntuaciones de cada ítem se suman. 

Columbia Card Task (CCT). Mide el comportamiento de los procesos de toma de 

decisiones por medio de dos condiciones que evalúan el componente emocional y el 

componente cognitivo (Figner, 2009). Para el componente emocional, se le muestra al 

sujeto un despliegue de 32 cartas dispuestas boca abajo en una cuadrícula de 4 filas y 

ocho columnas; se le pide que voltee una carta a la vez, la cual revela una ganancia o una 

pérdida de puntos, esto retroalimenta afectivamente al participante; la cantidad total 

ganada aumenta siempre que no se entregue ninguna carta de pérdida lo que incentiva la 

decisión de continuar volteando cartas. Para el componente cognitivo, al participante se 

le presenta el mismo número de tarjetas que en el componente emocional, sin embargo, 

únicamente se le pide que indique cuántas tarjetas le gustaría voltear, un mayor número 

de cartas indicadas se asocia con una mayor cantidad ganada siempre y cuando no 

obtengan ninguna carta de pérdida; pero un mayor número de cartas indicadas también se 
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asocia con una mayor probabilidad de pérdida. En ambas tareas, para maximizar sus 

ganancias el participante debe sopesar la probabilidad entre una pérdida, el monto de la 

ganancia y el monto de la pérdida. La medida dependiente es el promedio de cartas 

entregadas en cada tarea. Su versión original está disponible en idioma inglés con 

traducción únicamente al francés, italiano y alemán; por lo tanto, para este estudio se 

adaptó la aplicación al idioma español. 

Adaptación de la prueba Columbia Card Task 

 Se digitalizó y se adaptó la prueba Columbia Card Task. Posteriormente, se hizo el 

pilotaje del instrumento (ver Delgado et al., 2021).  

Test de aptitudes mentales primarias de Thurstone (1989). Se utilizaron tres 

subescalas: 1) Comprensión verbal. En esta subprueba, el participante debe seleccionar 

entre cuatro alternativas, un sinónimo de la palabra que se le presenta. Consta de 50 

reactivos.  2) Razonamiento. Consta de 30 ítems, el participante debe continuar una serie 

lógica con las letras del alfabeto. 3) Fluidez verbal. Aquí, se pide al participante que 

escriba las palabras que recuerde que empiecen por una determinada letra (c). Una 

puntuación alta indica un nivel alto en la habilidad. 

Digitalización de las subescalas del Test de aptitudes mentales primarias 

Una vez digitalizadas las subescalas, se anexaron a una plataforma web, a partir de la cual 

se hizo el pilotaje del instrumento. Este se aplicó a 38 estudiantes del segundo año de 

licenciatura de la UAEM: 29 mujeres y 9 hombres; con una x̅=19.50 de edad; su 

promedio académico tuvo una x̅= 9.20, con desviación estándar de 0.53. 

La aplicación se realizó de forma virtual, cada participante ingresó a la plataforma 

mediante algún dispositivo digital (Tablet, laptop o computadora de escritorio) mediante 

un usuario y una contraseña personalizados, la duración de la aplicación fue de 20 
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minutos. Una vez concluida la prueba, desde la plataforma se emitió un archivo de Excel 

(.xls) con los datos de cada uno de los participantes. La información fue procesada en el 

software SPSS mediante la prueba T de Student para muestras independientes, e indican 

que, no existe diferencia estadísticamente significativa entre las variables sexo, 

comprensión verbal (p=.723), razonamiento (p=.436) y fluidez verbal (p=.947). En la 

tabla 10 se presenta la comparación de las medias aritméticas por sexo. 

Tabla 10 

Diferencias de las subescalas de habilidades mentales primarias por sexo 

Dimensión de la aptitud académica 
Hombres𝟏 Mujeres

2
 

x̅ DS x̅     DS 

Comprensión verbal 32.11 8.08 27.27 6.88 

Razonamiento 22.00 7.44 21.41 4.95 

Fluidez Verbal 48.33 11.97 40.41 13.31 

n1 =9, n2=29, N=38 

 

El piloteo de la versión digital de las subescalas de comprensión verbal, razonamiento 

y fluidez verbal que se realizó en este estudio mostró un desempeño muy similar al 

reportado en la literatura respecto a la asociación entre variables cognoscitivas y la 

variable sexo, por ejemplo, Pinto, et al. (1991) apuntan que no hay discrepancias en 

habilidades cognoscitivas para hombres y mujeres. Por lo que, las posibles diferencias 

pueden estar mayormente relacionadas a las estrategias utilizadas para resolver las tareas, 

más que a un nivel o dominio de una habilidad mental (García,1995). 

6. Procedimiento 

Para la aplicación del estudio se propusieron tres etapas: 1) el pretest, 2) la intervención 

y 3) el postest (figura 12). No obstante, sólo fue factible desarrollar la etapa del pretest. 



 
 

78 
 

Figura 12 

Pretest, intervención y Postest 

 

Debido a las condiciones sanitarias de la pandemia de COVID-19, se requirió la 

adaptación digital de los instrumentos, para ello se diseñó y desarrolló una plataforma 

digital, donde los participantes ingresaron mediante un usuario y una contraseña personal. 

En la plataforma se establecieron tres sesiones de aplicación (tabla 11). 

Tabla 11 

Sesiones programadas en la plataforma digital para la aplicación de los instrumentos 

Sesión Duración Modalidad 

1 60 minutos Se asignó un horario para que los participantes ingresaran a la 

plataforma 2 60 minutos 

3 40 minutos Se realizó mediante sesiones virtuales personalizadas 

 

Después de que los participantes terminaron las tres sesiones, se extrajo de la 

plataforma un archivo de Excel con la base de datos para su procesamiento y análisis 

Pretest

Inicio del 
semestre

•Medición de: atención, regulacion emocional,
memoria de trabajo, competencia socioemocional,
toma de decisiones, aptitud académica, ansiedad,
depresión, rasgos de personalidad y datos
sociodemográficos y familiares

Intervención

Durante el 
semestre

•Implementación de las estrategias
para la mejora de la competencia
socioemocional y la toma de
decisiones

Postest

Final del 
semestre

•Medición de: atención, regulacion emocional,
memoria de trabajo, competencia socioemocional,
toma de decisiones, aptitud académica, ansiedad,
depresión, rasgos de personalidad y datos
sociodemográficos y familiares

•Identificación del promedio escolar



 
 

79 
 

estadístico. No todos los participantes completaron las pruebas, por lo que se 

seleccionaron sólo a 104 que concluyeron la evaluación. 

Análisis de datos 

Si bien, en este trabajo se propuso un diseño cuasiexperimental para comparar la 

competencia socioemocional en estudiantes de distintas disciplinas, el alcance del estudio 

se limitó a la implementación de la fase de Pretest. Derivado de ello, los resultados que 

se presentan corresponden únicamente a esa fase. El procesamiento de la información se 

realizó utilizando el paquete estadístico SPSS 29.0.  

Primero, para probar si existe una relación significativa entre los componentes de la 

competencia socioemocional: control de atención, memoria de trabajo y regulación 

emocional (H1), se realizó un análisis de correlación de Pearson.  

Posteriormente, se obtuvo el coeficiente de correlación de Pearson entre las 

competencias socioemocionales (habilidades prosociales, empatía resiliencia y 

compromiso académico) y el promedio escolar, para identificar si a mayor nivel de 

competencia socioemocional, mayor rendimiento académico (H2). También se 

correlacionaron las competencias socioemocionales con las aptitudes académicas 

(comprensión verbal, fluidez verbal y razonamiento). De igual forma, se calculó el 

coeficiente de correlación del componente cognitivo de la toma de decisiones respecto al 

rendimiento académico (H3). 

Después, se puso a prueba si existe una correlación positiva entre los componentes 

del desarrollo socioemocional, la competencia socioemocional, el componente cognitivo 

de la toma de decisiones y el rendimiento académico en estudiantes universitarios (H4). 

Esto, mediante el modelado de ecuaciones estructurales, con la técnica Path Analysis (que 
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combina a la regresión simple y a la correlación). Para ello, primero, se especificaron las 

variables y sus relaciones relevantes, lo cual permitió la identificación del modelo. 

Enseguida, se determinó la asimetría y la curtosis para todas las variables. A partir de 

ello, con el software SPSS Amos 26, se empleó el método de máxima verosimilitud, el 

cual proporciona los parámetros (medias e intercepciones, efectos fijos, componentes de 

la varianza y la varianza residual, matriz de varianza-covarianza asintótica), con los 

cuales se desea minimizar la diferencia entre la matriz de varianza-covarianza muestral y 

la matriz de varianza-covarianza predicha.  

Una vez construido el modelo, se evaluó su calidad estimando tres tipos de 

estadísticos de ajuste global (Ruíz et al., 2010; Buitrago-Rodríguez et al., 2018): 

1. Medidas absolutas del ajuste, las cuales evalúan el grado en que el modelo 

estructural y de medida predice la matriz de datos inicial, por lo que se valoran los 

residuos. El más empleado es x2, x2/gl  y el Error de Aproximación Cuadrático 

Medio (RMSEA), que representa el ajuste anticipado con el valor total de la 

población y no con el de la muestra. El RMSEA incorpora una medida que 

penaliza la falta de parsimonia en el modelo, es sensible al número de parámetros 

a estimar y es relativamente insensible al tamaño de la muestra.   

2. Medidas del ajuste incremental, con ellas se compara el modelo propuesto 

respecto a otro modelo de peor ajuste. Aquí, se estimó: el índice de bondad de 

ajuste comparativo (CFI), que compara la diferencia entre la estructura de 

covarianza del modelo de medición contra una situación hipotética donde no 

existe relación entre las variables observadas; el índice de ajuste normalizado 

(NFI), que contrasta el modelo propuesto y el modelo nulo; y el índice no 

normalizado de ajuste Tucker-Lewis (TLI), que considera los grados de libertad 

del modelo teórico, siempre y cuando su relación sea débil con el tamaño muestral. 
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3. Medidas de ajuste parsimonioso, las cuales ajustan los índices para ofrecer una 

comparación entre modelos con diferentes números de coeficientes estimados. 

Para ello, se observó el índice de corrección por parsimonia (PNFI). 

 

Consentimiento informado, confidencialidad y consideraciones éticas 

El protocolo de esta investigación fue aprobado por el Comité de ética en investigación 

del Centro de Investigación Transdisciplinar en Psicología de la UAEM, con un periodo 

de vigencia de aprobación del 8 de marzo de 2022 al 7 de marzo de 2023. 

1.- Sobre el consentimiento informado: los participantes firmaron un formato de 

consentimiento informado donde manifestaron estar de acuerdo en formar parte de este 

estudio. 

2.- Sobre la confidencialidad de los datos y anonimato: toda la información obtenida de 

este estudio está resguardada por los responsables, garantizando la confidencialidad de la 

información relacionada a la privacidad de los participantes. En caso de generarse 

productos de difusión científica se garantiza el anonimato de los participantes. 

3.- Sobre los beneficios: los resultados de la investigación fueron compartidos con las 

unidades académicas participantes, para que si lo consideran puedan ser tomados en 

cuenta en los programas y procesos de atención a estudiantes, reestructuración del plan 

de estudios y atención de indicadores en evaluaciones externas. Los resultados 

individuales de los participantes sólo serían compartidos con aquellos estudiantes 

interesados en conocer sus resultados. 

4.- Sobre los costos: la presente investigación no tuvo ningún costo para los participantes.  
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CAPÍTULO III. RESULTADOS 

 

1. Análisis de correlación entre los componentes del desarrollo socioemocional: 

control de atención, memoria de trabajo y regulación emocional  

Respecto a la H1: existe una relación significativa entre los componentes de la 

competencia socioemocional (control de atención, memoria de trabajo y regulación 

emocional), en la relación de las dimensiones de la memoria de trabajo y el control de 

atención, se identificó una correlación negativa significativa entre aritmética y errores; y 

entre aritmética y variación. Esto significa que, a mayor habilidad para utilizar conceptos 

numéricos abstractos, operaciones numéricas, capacidad de atención y concentración, hay 

menor número de errores, así como menor fluctuación en el modo de trabajar. 

Mientras que, al vincular las dimensiones de la regulación emocional y el control de 

atención, se encontró una correlación positiva significativa entre la supresión emocional 

y la variación, es decir, a mayor inhibición del comportamiento expresivo, mayor 

fluctuación en el modo de trabajar (tabla 12). 

Tabla 12 

Coeficientes de correlación de Pearson entre: control de atención, memoria de trabajo y 

regulación emocional 

Índices  

de D2 

Subescalas de memoria de trabajo 
Estrategias de regulación 

emocional 

Retención 

de dígitos 
Aritmética 

Secuencia de 

letras y números  

Reevaluación 

cognitiva 

Supresión 

emocional 

Efectividad     -.033  .059   .007 -.014       -.062 

Errores .136 -.225*  -.055 -.098 .076 

Variación     -.161 -.195*   .062 -.117    .344** 

  *La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral)  

**La correlación es significante al nivel 0,01 (bilateral) 

 

En lo correspondiente a la regulación emocional y la memoria de trabajo (tabla 13), 

se encontró una correlación negativa significativa entre la supresión emocional y la 
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retención de dígitos. Esto indica que, a mayor evitación o inhibición del comportamiento 

expresivo, hay menor retención de dígitos. También, se identificó una correlación negativa 

significativa entre la supresión emocional y aritmética. Es decir, a mayor evitación del 

comportamiento expresivo, menor habilidad para utilizar conceptos numéricos abstractos, 

operaciones numéricas, capacidad de atención y concentración. 

Tabla 13 

Coeficientes de correlación de Pearson de:  memoria de trabajo y regulación emocional 

Subescalas de memoria de 

trabajo 

Estrategias de regulación emocional 

Reevaluación cognitiva Supresión emocional 

Retención de dígitos  .127 -.216* 

Aritmética  .026 -.246* 

Secuencia de letras y números -.034 .045 

*La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral) 

 

2. Competencias socioemocionales y rendimiento académico 

Para probar si a mayor nivel de competencia socioemocional mayor rendimiento 

académico (H2), se correlacionaron las habilidades prosociales, la empatía, la resiliencia 

y el compromiso académico con el promedio escolar de los estudiantes, encontrándose 

una relación significativa positiva entre el compromiso académico y el promedio escolar 

(tabla 14). Esto indica que, a un alto índice de conductas asociadas a ser un buen 

estudiante (como asistir a clases, hacer tareas, organizar materiales, participar en clase y 

estudiar), mayor promedio de calificación escolar. 

Tabla 14 

Coeficientes de correlación de Pearson: competencias socioemocionales y promedio escolar 

Competencias socioemocionales Promedio escolar 

Habilidades prosociales .106 

Empatía .104 

Resiliencia .118 

Compromiso académico    .279** 

**La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) 
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De igual forma, se correlacionaron las competencias socioemocionales con tres 

aptitudes académicas (comprensión verbal, fluidez verbal y razonamiento). Únicamente 

se encontró una relación significativa negativa entre la resiliencia y el razonamiento (tabla 

15). Lo que indica que, a mayor capacidad para resolver problemas lógicos, prever y 

planear, los individuos experimentan menor capacidad resiliente. En este sentido, el 

razonamiento podría estar interactuando como un factor protector y que destaca ante la 

adversidad.  

Tabla 15 

Coeficientes de correlación de Pearson del Control de Atención y la Memoria de Trabajo  

Competencias 

socioemocionales 

Aptitudes académicas 

Comprensión verbal Fluidez verbal Razonamiento 

Habilidades prosociales 0.005 0.011 -0.122 

Empatía -0.003 0.078 0.001 

Resiliencia -0.115 -0.061 -.214* 

Compromiso académico -0.093 0.057 -0.059 

*La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral) 

 

3. Componentes de la toma de decisiones y rendimiento académico 

Referente a la H3: a mayor índice en el componente cognitivo de la toma de decisiones 

mayor rendimiento académico en estudiantes universitarios, no se observó correlación 

significativa entre el componente cognitivo de la toma de decisiones y el promedio escolar 

(p=-.067).  

También, se calculó el coeficiente de correlación de Pearson para los componentes 

de la toma de decisiones con relación a las aptitudes académicas, y no se detectó alguna 

correlación significativa entre estas variables (tabla 16). 
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Tabla 16 

Coeficientes de correlación de Pearson entre la toma de decisiones y la aptitud académica 

Componentes de la toma 

de decisiones 

Aptitud académica 

Comprensión Verbal  Fluidez Verbal Razonamiento 

Componente emocional -.023 .114 -.050 

Componente cognitivo .052 .114 .028 

 

4. Modelo multivariante: desarrollo socioemocional, competencia socioemocional, 

toma de decisiones y rendimiento académico 

En la tabla 17 se presentan las correlaciones entre el control de atención, la regulación 

emocional y las competencias socioemocionales. Referente al control de atención y las 

competencias socioemocionales, se identificó que, a mayor efectividad, menor 

resiliencia, esto representa que los estudiantes anteponen su control atencional e 

inhibitorio ante los estímulos, lo que funciona como un factor individual de protección 

para evitar resultados negativos, por ende, activan en menor proporción su capacidad de 

resiliencia.  

En cuanto a las estrategias de regulación emocional y las competencias 

socioemocionales, se detectó que: a mayor reevaluación cognitiva, mayor habilidad 

prosocial, es decir, los estudiantes que regulan sus emociones mediante el cambio 

cognitivo de sus experiencias afectivas tienden a ponerse en el lugar del otro, comprender 

sus pensamientos, sentimientos, motivos y conductas, por ende son más cooperativos, 

solidarios y altruistas.  

También se observó que, a mayor reevaluación cognitiva, mayor resiliencia y mayor 

compromiso académico. Entonces, cuando los individuos se centran en modular su 

respuesta emocional, activan su capacidad de resistencia y adaptación ante las 
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adversidades del ambiente; y en el caso del contexto educativo, se activa un mayor 

compromiso académico, expresado en conductas que favorecen a un óptimo proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

Por otra parte, se encontró que, a mayor supresión emocional, mayor empatía. Esto, 

deja ver que, las personas ocultan sus emociones como una forma de modular su respuesta 

emocional, inhibiendo su expresión inmediata en una situación en curso; lo cual, les 

permite impulsar su capacidad para comprender y compartir los sentimientos y las 

emociones de otra persona pudiendo identificarse activamente.  

No obstante, también se observó que, a mayor supresión emocional, menor 

resiliencia, así, los individuos al inhibir su expresión emocional muestran menor 

capacidad en activar sus sistemas de apoyo ante situaciones de riesgo y adversas. 

Tabla 17 

Coeficientes de correlación de Pearson para el diseño del modelo multivariante 

 Componentes del desarrollo socioemocional 

 
Control de atención Regulación emocional 

Efectividad Errores Variación 
Reevaluación 

cognitiva 

Supresión 

emocional 

Competencias socioemocionales 

Habilidades prosociales  -.154  .112 -.083      .243*    -.132 

Empatía -.171  .082  .047      .161  .204* 

Resiliencia   -.204*  .097 -.067 .450** -.230* 

Compromiso académico -.150 -.005 -.068      .208*    -.135 
  *La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral                                                                                                                

**La correlación es significante al nivel 0,01 (bilateral) 
 

Relativo a la memoria de trabajo y la competencia socioemocional (tabla 18), se 

observó que: a mayor retención de dígitos, mayor habilidad prosocial y mayor capacidad 

de resiliencia. Aquí, se aprecia que, a mayor resistencia a la distracción y mayor memoria 

auditiva inmediata, se experimenta mayor capacidad de comprender los pensamientos, 
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sentimientos, motivos y conductas de los otros individuos; así como mostrar una alta 

competencia, tenacidad, resistencia y adaptación ante la adversidad. 

Tabla 18 

Coeficientes de correlación de Pearson para el diseño del modelo multivariante 

  Componentes del desarrollo socioemocional 

  Memoria de trabajo 

 Retención 

de dígitos 
Aritmética 

Secuencia de letras y 

números 

Competencias socioemocionales 
Habilidades prosociales   .207* -.002 -.008 

Empatía .066 -.085 -.053 

Resiliencia   .208*  .156 -.058 

Compromiso académico .079  .123 -.098 

 *La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral                                                                                                                 

 

Con relación a, los componentes del desarrollo socioemocional, las competencia 

socioemocionales, la toma de decisiones y el rendimiento académico (tabla 19), en el caso 

del control de atención y el rendimiento académico, se observó que: a mayor efectividad, 

mayor razonamiento y mayor comprensión verbal. Mientras que a mayor errores, menor 

habilidad de razonamiento.  

En cuanto a la regulación emocional y el rendimiento académico, se detectó que: a 

mayor reevaluación cognitiva, mayor fluidez verbal; lo cual indica que, el cambio 

cognitivo de una situación, dirigido a afectar el significado emocional de la misma, 

vislumbra que la persona responda con mejor capacidad para expresarse de forma verbal 

y escrita. 

Mientras tanto, entre la memoria de trabajo y el rendimiento académico se encontró 

que: a mayor retención de dígitos, menor fluidez verbal; es decir, que al centrarse a los 

estímulos sonoros y tener mayor memoria auditiva inmediata, los individuos muestran 

menor capacidad para hablar y para escribir fácilmente. 
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Asimismo, se incorporan los coeficientes de correlación de Pearson que se 

presentaron anteriormente, en las tablas 14-16, sobre: el nivel de competencia 

socioemocional y los componentes de la toma de decisiones con relación al rendimiento 

académico. 

Tabla 19 

Coeficientes de correlación de Pearson para el diseño del modelo multivariante 

Componentes del desarrollo 

socioemocional 

Rendimiento académico 

Razonamiento 
Comprensión 

verbal 

Fluidez 

verbal 

Promedio 

escolar 

Control de atención     

Efectividad .221* .256* .105 .078 

Errores -.209* .096 -.046 -.142 

Variación -.071 .075 .088 -.193 

Regulación emocional     

Reevaluación cognitiva .073 .034 .205* -.020 

Supresión emocional -.106 -.096 .020 -.050 

Memoria de trabajo     

Retención de dígitos -.182 .020 -.200* -.028 

Aritmética  .125 .056 -.065 .153 

Secuencia de letras y números -.133 .024 .009 -.027 

Competencias socioemocionales 

Habilidades prosociales -.122  .005  .011 .106 

Empatía .001 -.003  .078 .104 

Resiliencia -.214* -.115 -.061 .118 

Compromiso académico        -.059 -.093  .057   .280* 

Toma de decisiones     

Componente emocional -.050 -.023 .114 -.098 

Componente cognitivo .028 .052 .114 -.067 

  *La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral)                                                                                                             

 

La asimetría fue ≤3 y la curtosis ≤10 para todas las variables. Por lo tanto, se empleó 

el método de máxima verosimilitud y se especificó un modelo estructural (figura 13) para 

distinguir si existe una correlación positiva entre los componentes del desarrollo 

socioemocional, la competencia socioemocional, el componente cognitivo de la toma de 

decisiones y el rendimiento académico en estudiantes universitarios (H4).  
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Entonces, en el modelo expuesto en la figura 13, las variables observadas o latentes 

son representadas en rectángulos. Como variables exógenas (independientes) se sitúan a 

los componentes del desarrollo emocional con sus respectivas dimensiones: el control de 

atención (efectividad, variación y errores), las estrategias de regulación emocional 

(reevaluación cognitiva y supresión emocional) y las subescalas de la memoria de trabajo 

(retención de dígitos, aritmética y secuencia de letras y números); así como, los 

componentes emocional y cognitivo de la toma de decisiones.  

Mientras que, como variables endógenas (dependientes) se ubican a: las 

competencias socioemocionales (habilidades prosociales, empatía, resiliencia y 

compromiso académico) y al rendimiento académico (razonamiento, comprensión verbal, 

fluidez verbal y promedio escolar). 

Mediante las flechas de doble punta, se expresan las relaciones no-direccionales, 

donde la covarianza es análoga a la correlación. Aquí, se aprecian correlaciones 

significativas entre los componentes del desarrollo socioemocional: efectividad y errores 

(β=-.39; p≤.05), efectividad y variación (β=-.33; p≤.05), errores y variación (β=.44; 

p≤.05), errores y aritmética (β=-.22; p≤.05).  

También, se observan correlaciones entre variación y aritmética (β=-.20; p≤.05), 

variación y supresión emocional (β=.35; p≤.05), supresión emocional y retención de 

dígitos (β=-.22; p≤.05); así como, supresión emocional con aritmética (β=-.25; p≤.05).  

De este mismo modo, se expresa multicolinealidad entre las competencias 

socioemocionales: habilidad prosocial y empatía (β=.44; p≤.05), habilidad prosocial y 

resiliencia (β=.46; p≤.05), habilidad prosocial y compromiso académico (β=.50; p≤.05), 

empatía y resiliencia (β=.31; p≤.05) y empatía con compromiso académico (β=.31; 

p≤.05).  
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También, se muestran correlaciones significativas entre el componente emocional y 

el componente cognitivo de la toma de decisiones (β=.22; p≤.05). Al igual que, entre las 

aptitudes académicas y el promedio escolar: razonamiento y comprensión verbal (β=.20; 

p≤.05), razonamiento y promedio escolar (β=.23; p≤.05), comprensión verbal y fluidez 

verbal (β=.37; p≤.05). 

Por otra parte, con las flechas unidireccionales se representa el efecto directo entre 

las variables, similar a lo que se aprecia en el análisis de regresión múltiple. Respecto al 

efecto directo de los componentes del desarrollo socioemocional hacia la competencia 

socioemocional, se observó que la reevaluación cognitiva (β=.16; p≤.05) y la retención 

de dígitos (β=.13; p≤.05) tienen efecto sobre la habilidad prosocial. En cuanto a la 

empatía, se identificó a la supresión emocional (β=.26; p≤.05).  

Mientras que, para la resiliencia, las variables que presentan efectos directos sobre 

ella son la efectividad (β=-.12; p≤.05), la reevaluación cognitiva (β= .41; p ≤.05) y la 

retención de dígitos (β=.09; ≤ p.05). Si bien, la retención de dígitos afecta de manera 

directa a la resiliencia, y ésta tiene efecto directo sobre el razonamiento (β= -.16; p ≤.05); 

al mismo tiempo, la retención de dígitos afecta al razonamiento, sólo que, de manera 

indirecta, ya que la resiliencia está mediando entre la retención de dígitos y el 

razonamiento. 

También, se detectó que la reevaluación cognitiva (β=.16; p≤.05) tiene efecto directo 

sobre el compromiso académico, y el compromiso académico afecta directamente al 

promedio escolar (β=.28; p≤.05), al mismo tiempo, la reevaluación cognitiva tiene efecto 

directo sobre el promedio escolar mediante el compromiso académico. 

Respecto a los componentes del desarrollo socioemocional y el rendimiento 

académico: la reevaluación cognitiva (β=.23; p≤.05) y la retención de dígitos (β=-.25; 
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p≤.05), mostraron afectar directamente a la fluidez verbal; la efectividad presenta efecto 

directo sobre el razonamiento (β=.10; p≤.05) y la comprensión verbal (β=.22.; p≤.05); 

mientras que, los errores tienen efecto directo sobre el razonamiento (β=-.16.; p≤.05). 

Figura 13 

Modelo estructural: componentes del desarrollo socioemocional, competencia 

socioemocional, toma de decisiones y rendimiento académico 

 

 

Por último, se evaluó la calidad del modelo para determinar si es correcto (tabla 20). 

Como resultados del ajuste absoluto, dado que el estadístico Chi-cuadrado (.814 ≥ .05), 

los grados de libertad (.872≤ 3) y el RMSEA (.000≤ .05) cumplen con los índices 
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esperados, se establece que las relaciones entre las variables tienen una significancia, es 

decir, la estructura teórica del modelo es significativamente diferente de la indicada por 

la matriz de covarianza de los datos, por tanto, el modelo tiene un buen ajuste. 

A su vez, en el ajuste comparativo, el CFI (1≥ .95) indica un ajuste perfecto entre el 

modelo teórico y los datos empíricos; asimismo, el TLI (1.099≥ .95), revela que, el 

modelo no presenta problemas de sobreajuste como consecuencia del número de 

parámetros.  

No obstante, el NFI (.779≤ .95), deja ver que, sería apropiado comparar el modelo 

con un tamaño muestral mayor, ya que, el valor del NFI es mayor a medida que la muestra 

aumenta.  

En consecuencia, el PNFI (.451≤1), correspondiente al ajuste parsimonioso, indica 

que, el modelo no alcanza ajuste para cada coeficiente estimado, teniendo en cuenta que, 

el nivel de parsimonia ideal sería 1 grado de libertad por cada coeficiente estimado.  

Tabla 20 

Índices de ajuste para el modelo de ecuaciones estructurales 

 Esperado Obtenido 

Ajuste absoluto   

Chi-cuadrado (𝑥2) Significación ≥ 0,05 .814 

Razón Chi-cuadrado/Grados de libertad (𝑥2/𝑔𝑙)              ≤  3 .872 

  RMSEA ≤ .05 0 

Ajuste comparativo   

Índice de bondad de ajuste comparativo (CFI) ≥ 0,95 1 

Índice no normalizado de ajuste Tucker-Lewis (TLI) ≥ 0,95 1.099 

Índice de ajuste normalizado (NFI) ≥ 0,95 .779 

Ajuste parsimonioso (PNFI)   

Corregido por parsimonia (PNFI) Próximo a 1 .451 
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2.- Discusión   

Discusión 1. Componentes del desarrollo socioemocional: control de atención, 

memoria de trabajo y regulación emocional 

La manifestación del desarrollo en las relaciones cognición-emoción puede tomar muchas 

formas, cada una tiene implicaciones recíprocas en el desarrollo socioemocional de los 

individuos. Desde la propuesta de Bell & Wolf (2004), respecto a la conceptualización de 

cognición y emoción integradas por el mecanismo de autorregulación (que subyace en el 

control de atención), sus correspondientes son el control cognitivo (memoria de trabajo) 

y el control de emociones (regulación emocional). De tal forma que, el control de atención 

es el mecanismo que integra y autorregula las relaciones cognición-emoción, mediante la 

memoria de trabajo y las tareas de regulación de las emociones. 

Así, en los resultados se destaca que, durante el proceso atencional de los 

participantes respecto a la habilidad aritmética: al presentar mayor habilidad para utilizar 

conceptos numéricos abstractos, operaciones numéricas, capacidad de atención y 

concentración, tienen mejor precisión del procesamiento, así como mejor control 

inhibitorio y menor variación en el modo de trabajar.  

Este hallazgo es importante para definir que, el entrenamiento del control de 

atención, así como la regulación del tiempo asignado a la ejecución de una tarea, son 

elementos que contribuyen a una mejor ejecución en los cálculos aritméticos. Esto, en 

términos del procesamiento de información socioemocional, implicaría la habilidad del 

individuo para inhibir respuestas inmediatas, hacer una reevaluación cognitiva y cambiar 

el curso de su acción, es decir que, a través de la memoria de trabajo donde se requiere 

flexibilidad cognitiva y agilidad mental, se transforme la información y se construya el 

aprendizaje que podrá ser aplicado para responder a un estímulo. Al respecto, Posner & 

Rothbart (2000) apuntan que, las habilidades de atención asociadas con el sistema de 



 
 

94 
 

atención ejecutiva y el cíngulo anterior sirven para regular tanto el procesamiento 

cognitivo como el emocional. El procesamiento cognitivo, se activa mediante tareas que 

implican la selección de opciones de información conflictiva, que incluye muchas tareas 

de la memoria de trabajo (Busch et al., 2000).  

Sin embargo, ante la interferencia, es probable que se recupere información correcta 

y respuestas inexactas (Kane & Engle, 2002). Por lo tanto, este componente de atención 

ejecutiva no es necesario para todo el procesamiento cognitivo, sino que entra en acción 

en circunstancias que requieren inhibición de respuestas prepotentes, monitoreo y 

corrección de errores. Por lo tanto, los individuos con un alto nivel de atención controlada 

son más eficaces para bloquear la información que distrae la atención y que no es 

relevante para la tarea y mantienen enfocados en la información pertinente que los que 

tienen un nivel bajo de atención. (Engle et al., 1999).  

Ahora bien, sobre la relación entre la regulación emocional y el control de atención, 

se encontró una correlación positiva significativa entre la supresión emocional y la 

variación, es decir, a mayor evitación del comportamiento expresivo, mayor inestabilidad 

e inconsistencia en el tiempo, así como una mayor variación en el modo de trabajo. Esto 

significa que, cuando los estudiantes se enfocan en los pensamientos que los inquietan y 

evitan reflexionar sobre sus emociones y expresarlas, presentan mayor dispersión en el 

tiempo y en la forma de responder ante los estímulos.  

No obstante, esto puede resultar útil en la automatización de respuestas donde no se 

requiere reevaluar pensamientos, emociones o la forma de afrontar una situación. Al 

respecto, Bell & Wolf (2004), señalan que la emoción y las influencias en el desarrollo 

de la emoción pueden tener un impacto en la cognición y, por lo tanto, en el resultado 

cognitivo. Mientras que, la cognición y las influencias sobre el desarrollo cognitivo 
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pueden afectar la regulación de las emociones y, por lo tanto, el resultado social y 

emocional. En esta misma línea, se observó que, a mayor supresión emocional, menor 

habilidad en la retención de dígitos y menor capacidad para resolver problemas 

aritméticos. Esto indica que, cuando las personas se enfocan en los pensamientos que las 

inquietan (como una forma de distracción), y evitan reflexionar sobre su estado 

emocional, tienen menor rendimiento en la retención de dígitos y en la resolución de 

cálculos numéricos; lo cual implica que, el rendimiento en la ejecución de la tarea sea 

disminuido por un bloqueo en el procesamiento de información, y por lo tanto en la 

resolución asertiva durante la actividad. De tal forma que, se considera preponderante la 

reevaluación cognitiva versus la supresión emocional, estos como mecanismos 

fundamentales de la regulación emocional; ya que la primera es esencial en la 

autorreflexión de las propias habilidades y competencias socioemocionales, así como en 

la toma de decisiones; mientras que, la supresión emocional contribuye a responder de 

forma más mecanizada ante los estímulos. 

En consecuencia, se enfatiza que, si ante situaciones que demandan mayor 

concentración por parte de los estudiantes, se fomenta la práctica de dirigir su atención y 

regular sus emociones mediante la estrategia de reevaluación cognitiva, esto coadyuva a 

regular el ritmo y la precisión en el procesamiento de la información durante la 

interacción socioemocional de los estudiantes, al mismo tiempo de que se aumenta la 

efectividad en su control atencional en la ejecución de tareas, manteniéndose así un 

equilibrio en los procesos que vinculan emoción-cognición. 

Discusión 2. Competencias socioemocionales y rendimiento académico 

Al correlacionar las habilidades prosociales, la empatía, la resiliencia y el compromiso 

académico con el promedio escolar de los estudiantes, se observaron: una correlación 
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negativa significativa entre Resiliencia y Razonamiento; y una correlación positiva 

significativa entre el compromiso académico y el promedio escolar. Esta última, significa 

que, cuando los estudiantes presentan conductas como, asistir a clases, hacer tareas, 

organizar sus materiales, participar en clase y estudiar, tienen mayor promedio escolar. 

Este hallazgo nos permite retomar la importancia de la participación de los docentes en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, donde se refleja el uso de las distintas estrategias en 

la construcción del conocimiento dentro y fuera del aula, es decir, estas estrategias 

contribuyen a la estimulación y a la recompensa del esfuerzo a nivel del procesamiento 

de información que el estudiante requiere para mantenerse activo en sus actividades 

académicas y por ende a tener éxito en sus estudios.  

Al mismo tiempo, el componente emocional del compromiso académico involucra 

la autogestión de emociones positivas y la prevalencia de estas en las relaciones 

estudiantiles y con los docentes, de tal forma, que el ambiente educativo al caracterizarse 

por el entusiasmo, el gusto e interés por las actividades académicas, y en donde los 

individuos tienen un sentido de pertenencia hacia la institución educativa, es favorable 

para el desarrollo del pensamiento crítico y creativo de los estudiantes como parte de un 

proceso de enseñanza-aprendizaje significativo. Por ello, se resalta que, la participación 

de los estudiantes en las actividades promovidas por la institución educativa está 

influenciada por el grado en que perciben que el contexto escolar satisface sus 

necesidades psicoeducativas mediante la formación de habilidades que le permitan tener 

un mejor autocontrol para resolver situaciones a nivel individual y social; por ejemplo, el 

manejo del estrés, el manejo de técnicas de estudio y la capacidad socioemocional. Todo 

ello, se integra a las conductas de los estudiantes que están encaminadas a la cooperación, 

a tomar iniciativa, a la persistencia y al apego a la normatividad, contribuyendo así a 
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obtener un mejor promedio escolar y una mejor aptitud académica, que de igual forma 

ayuda a hacer frente al riesgo de la deserción estudiantil.  

Derivado de ello, el compromiso académico en tanto puede ejercer una gran 

influencia en el aprendizaje y en el rendimiento académico, constituye uno de los retos 

más importantes en la educación superior (Kahu et al., 2015). En este sentido, las 

experiencias académicas de los estudiantes a lo largo de su vida universitaria, engloban 

procesos donde la emoción y la cognición se interrelacionan, por lo que, por una parte, 

las competencias socioemocionales se aprenden a nivel individual y estas pueden ser 

dirigidas al esfuerzo de los estudiantes para ejecutar tareas concretas relacionadas con su 

vida académica, pero al mismo tiempo, el desarrollo socioemocional involucra la vida 

social de los individuos, por ello, es plausible incentivar la participación estudiantil en el 

diálogo entre pares y con los docentes, así como promover la búsqueda de apoyos extras 

y que gestionen su tiempo en la práctica de actividades extracurriculares; todo esto 

necesario en el encauzamiento del desarrollo integral del estudiante. 

En cuanto a la correlación resiliencia y razonamiento, se detectó que, cuando las 

personas presentan mayor capacidad para resolver problemas lógicos, predecir y planear 

situaciones, muestran menor resiliencia. Luthar et al. (2000) apuntan que, una cuestión 

sobre ser resiliente puede tener como base criterios de adaptación externos (por ejemplo, 

el rendimiento académico o la ausencia de delincuencia) o criterios internos (por ejemplo, 

el bienestar psicológico o bajos niveles de angustia o ambos). Así, por ejemplo, para 

efectos de la interacción entre la resiliencia y los criterios internos, evidencia empírica 

indica que, el funcionamiento intelectual modera los efectos de adversidad en el 

desarrollo del comportamiento regido por reglas evitando así la conducta antisocial. Por 

lo tanto, las habilidades intelectuales asociadas con la competencia escolar funcionan 

como factores protectores contra el desarrollo de problemas de conducta en donde los 



 
 

98 
 

individuos crecen en circunstancias muy desfavorables o con alta exposición (Kolvin et. 

al, 1988; Masten et al., 1999).  

No obstante, aún no está claro si son variables intelectuales o de aptitud las que 

explican este efecto. Por ello, tanto las pruebas de funcionamiento intelectual que son 

inherentemente complejas, así como las funciones cognitivas (por ejemplo, la atención, 

la memoria, el razonamiento y el funcionamiento ejecutivo) podrían ser marcadores de 

motivación (Masten, 2001). 

Windle (2011), señala que, la capacidad resiliente incluye: encontrarse con la 

adversidad, mostrar resistencia y adaptación, así como la evitación de un resultado 

negativo. En consecuencia, se considera que los estudiantes que muestran mayor dominio 

de razonamiento (valorado como un factor de protección, recurso o fortaleza), modifican 

su respuesta ante el riesgo o adversidad en la que se encuentran, por lo que pueden 

experimentar menor capacidad de ser resiliente. En este sentido, Cicchetti & Blender 

(2006), vinculan a la resiliencia con la neuroplasticidad; por tanto, cuando los individuos 

desarrollan habilidades cognitivas superiores enfocadas al logro de objetivos, a la 

adaptación a situaciones novedosas y a la gestión de sus recursos, muestran mayor 

flexibilidad para responder a la adversidad, promueven constantemente su bienestar 

emocional y gestionan sus interacciones sociales como parte del aprendizaje a lo largo de 

la vida. 

Por consiguiente, es plausible que, mediante la intervención psicoeducativa se 

promueva la responsabilidad y la proactividad del estudiante, con orientación a su 

desarrollo integral. Ello evoca a la interdisciplinariedad en el campo educativo, en donde 

se tomen en cuenta las bases neuronales, psicológicas, cognitivas, pedagógicas y 

filosóficas en el aprendizaje de las competencias socioemocionales, tales como la 
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resiliencia y el compromiso académico; y del entrenamiento de habilidades como el 

razonamiento, útiles en la resolución de conflictos sociales y en la vida institucional 

universitaria. 

Discusión 3. Componente cognitivo de la toma de decisiones y el rendimiento 

académico 

En lo concerniente al componente cognitivo de la toma de decisiones y el rendimiento 

académico, no se encontró una correlación significativa con el promedio escolar, la 

fluidez verbal, el razonamiento y la comprensión verbal. Por tanto, se considera que, no 

es suficiente la predominancia del componente cognitivo de la toma de decisiones en los 

estudiantes para que éstos tengan un mejor rendimiento académico, por tanto, se enfatiza 

el vínculo emoción-cognición.  

En consecuencia, la reflexión y cambio sobre la experiencia afectiva (reevaluación 

cognitiva), es esencial para generar reacciones emocionales y sociales más adaptativas, 

ya que involucra tanto a las funciones ejecutivas, como es la toma de decisiones; y a la 

capacidad socioemocional. Paul et al. (2013) apuntan que, la reevaluación cognitiva 

(cambio cognitivo) es una estrategia que afecta la respuesta emocional temprana en el 

proceso de generación de emociones, debido a que se centra en el antecedente para 

modular la respuesta emocional.  

Así, las emociones pueden afectar el proceso de toma de decisiones humanas, por 

ejemplo, al considerar y evaluar diferentes opciones de respuesta y sus posibles 

resultados. Una forma que se ha utilizado para mirar cómo interactúan la cognición y la 

emoción es aplicando estrategias de regulación de las emociones a la toma de decisiones, 

para que, al realizar ciertas tareas, se observe si las emociones pueden afectar la decisión 

tomada por los individuos (Van´t Wout et al., 2010). 
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Discusión 4. Modelo multivariante: desarrollo socioemocional, competencia 

socioemocional, toma de decisiones y rendimiento académico 

En el modelo teórico propuesto y puesto a prueba mediante ecuaciones estructurales, se 

destaca que la ontogenia del desarrollo socioemocional temprano subyace a la 

competencia socioemocional, por tanto, diferenciar entre las habilidades y competencias 

socioemocionales es fundamental para observar su función en la vida social de los 

individuos y la forma en que han sido aprendidas. Esto último, es fundamental para 

determinar su evaluación y las estrategias de intervención para su aprendizaje en un 

contexto institucional, fortaleciendo así las interacciones sociales del grupo estudiantil, 

incentivando las relaciones a largo plazo, la cooperación, la participación, el manejo del 

estrés y la frustración, el manejo de conflictos institucionales y organizacionales 

despersonalizados, así como, el compromiso académico conducente a obtener un mejor 

rendimiento académico. 

Así, a pesar de que el concepto de rendimiento académico es multivariante y 

complejo, en lo que respecta al desarrollo y competencia socioemocional, en el modelo 

aquí propuesto se observan efectos directos e indirectos entre las variables y cumple con 

los índices de ajuste y comparación. No obstante, también es importante resaltar que, para 

incrementar un ajuste más parsimonioso del mismo, falta implementar el diseño 

originalmente propuesto, donde se contempló incluir a estudiantes de diferentes 

licenciaturas, lo cual aumentaría el valor de la muestra.  

Ahora bien, al inicio se estableció teóricamente que la competencia socioemocional 

tendría un efecto directo sobre el componente cognitivo de la toma de decisiones y este 

correlacionaría con el rendimiento académico; sin embargo, se detectó que, la estrategia 

de reevaluación cognitiva en la regulación emocional se anticipa a la toma de decisiones, 

y tiene un efecto indirecto sobre el promedio escolar mediante el compromiso académico, 
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identificado como competencia socioemocional, siendo esta una capacidad más 

sofisticada que favorece el autocontrol para resolver conflictos, enfrentar cambios 

drásticos y desenvolverse eficientemente en la vida social.  

Además, se destaca que, las normas y valores culturales afectan los procesos de 

evaluación y expresión de las emociones, que a su vez influyen en las estrategias de 

regulación emocional, por ejemplo, en culturas más colectivistas, las personas valoran los 

objetivos de prevención (por ejemplo, maximizar el grupo y socializar pensamientos), por 

lo tanto, modulan las emociones positivas y reconocen las emociones negativas, 

preponderan la inhibición de las emociones (por ejemplo, no alterar la armonía), entonces, 

el proceso regulación emocional es interpersonal, acomodativa y basada en el contexto. 

En contraparte, en culturas individualistas se enfocan más en la promoción (por ejemplo, 

automaximización e ideales personales), por tanto, la regulación emocional consiste en 

aumentar las emociones positivas y reevaluar emociones tanto negativas como positivas; 

valoran la apertura a la expresión emocional (por ejemplo, ser auténtico), así la regulación 

es intrapersonal, autónoma y basada en entidades (Velardez-Soto et al., 2022).  

Sobre esto, en el modelo se observó que, la reevaluación cognitiva correlacionó 

significativamente con las habilidades prosociales, la resiliencia y el compromiso 

académico; mientras que, la supresión emocional correlacionó con la empatía y la 

resiliencia.  

Este hallazgo, permite resaltar que, con la competencia socioemocional se impulsa 

el logro particular, pero al mismo tiempo es aprendida en grupo. En consecuencia, en la 

vida social institucional es fundamental el aprendizaje formal de la competencia 

socioemocional, para que, los individuos obtengan logros individuales, pero mantengan 
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interacciones sociales a largo plazo, considerando la identidad, los valores y las normas 

de las distintas organizaciones e instituciones de las que forman parte. 

Discusión general 

Las emociones sociales son fundamentales para la sobrevivencia de los individuos que 

viven en sociedad; a lo largo de su desarrollo ontogenético los aspectos socioemocionales 

son aprendidos de manera informal, así sus experiencias afectivas les permiten regular su 

comportamiento en futuras situaciones sociales. Sin embargo, ante un mundo complejo, 

cambiante y desafiante, donde las interacciones sociales tienen diversos matices, es 

esencial el aprendizaje formal de la competencia socioemocional para establecer vínculos 

más saludables y con mejores expectativas para lograr metas a largo plazo. Esto es posible 

debido a que las respuestas emocionales pueden ser moduladas no sólo por el contexto 

sino también volicionalmente reinterpretando las situaciones o mediante el control 

voluntario, por lo que, las relaciones entre cognición-emoción residen esos esfuerzos 

conscientes para controlar los estados internos, así como los pensamientos y las 

respuestas conductuales.  

 La competencia socioemocional es aprendida durante las interacciones y las 

relaciones sociales de manera informal y formal, refuerza los procesos de 

autorregulación, que pueden ser utilizados posteriormente de manera individual para el 

logro personal en contextos institucionalizados como el académico o el laboral. 

En este sentido, la vida institucional universitaria es regulada por la visión, la 

misión, los valores, la identidad y la normatividad de la organización, lo cual se distribuye 

en sus distintas instancias para que los individuos que forman parte de ella mantengan sus 

interacciones sociales bajo estos principios. Esta misma dinámica de interacción, tiene un 

impacto en la construcción del conocimiento, en la vinculación y la difusión de la cultura, 
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lo cual se reflejará en la formación profesional de los estudiantes, quienes al egresar de la 

universidad estarán en posibilidad de ingresar a otras organizaciones e instituciones y 

hacer frente a nuevos retos que demanden la práctica de sus capacidades 

socioemocionales para que, por un lado se tenga éxito individual, pero también se 

promueva la prosocialidad, la resolución de conflictos y el trabajo en equipo con distintos 

profesionales, esto bajo normas despersonalizadas; por ello, es sustantivo la constante 

reevaluación cognitiva de sus estados emocionales durante sus relaciones de interacción 

social.  

3.- Conclusiones  

1. Se considera que la propuesta teórica de este estudio podría tener implicaciones 

importantes, ya que, a partir de marcos teóricos de diferentes disciplinas (la cognición 

social, la biología evolutiva, la ecología de la conducta, la psicología evolucionista y la 

filosofía cognitiva), se construyeron definiciones conceptuales y operacionales de las 

habilidades y las competencias socioemocionales. Con base a ello, se establecieron los 

fundamentos de las habilidades y las competencias socioemocionales en la interacción 

social animal y principalmente, humana, ya que es en esta, en la que el trabajo se enfocó. 

Derivado de esto, se propuso una distinción entre habilidades y competencias 

socioemocionales asociadas a ambientes educativos informales y formales del desarrollo 

del individuo.  

A partir de esta distinción, se recurrió a la búsqueda de instrumentos psicológicos 

para implementar la evaluación tanto de aquellos procesos desarrollados en etapas 

tempranas (habilidades socioemocionales) como de aquellos procesos involucrados en la 

regulación emocional adquiridos durante las etapas de vida escolar o laboral 

(competencias socioemocionales), lo cual permitió el logro de los objetivos enfocados en 

la aplicación de este estudio.  
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Además, aunque no fue posible completar una intervención para incentivar las 

competencias socioemocionales, a partir del marco teórico y de la revisión de los 

instrumentos se elaboró una propuesta de intervención con enfoque cognitivo para 

optimizar las capacidades de autorregulación y autogestión emocional con efecto en 

mejorar el rendimiento académico.  

2.  Desde una perspectiva interdisciplinar, se tendría un entendimiento integral de la forma 

en que afrontamos diversos problemas sociales de diferente nivel de complejidad, así 

como identificar cuáles habilidades y competencias socioemocionales son importante 

incentivar para promover relaciones sociales más sanas en distintos tipos de ambientes, 

así como tomar decisiones de manera responsable en la gestión de un mayor bienestar. 

En este sentido, ambas capacidades son complementarias en la comprensión de diversas 

señales comunicativas sobre los propios estados emocionales y motivacionales de los 

individuos y de sus conespecíficos, del reconocimiento entre ellos, así como el 

conocimiento acerca de sus interacciones dentro  de los contextos ambientales 

caracterizados por una complejidad social sostenida por dos fuerzas: la cooperación y la 

competencia entre los miembros de los grupos sociales encaminadas al logro de metas a 

largo plazo.  

Ello, responde a la hipótesis de esta investigación, donde se presenta que: la reflexión 

de los estudiantes universitarios sobre su competencia socioemocional tiene una función 

importante en la toma de sus decisiones, ya que les permite comprender, gestionar y 

regular su conducta para tener un mejor rendimiento académico. 

3. Se acentúa la relación encontrada entre los componentes del desarrollo socioemocional: 

el control de atención, la memoria de trabajo y la regulación emocional, a partir de los 

cuales los individuos aprenden sobre las interacciones sociales informales, adquiriendo 
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así la habilidad socioemocional. Aunado a ello, se requiere del aprendizaje autorregulado 

que consiste en la autoevaluación, organización y transformación, establecimiento de 

metas y planificación, búsqueda de información, mantenimiento de registros, autocontrol, 

estructuración ambiental, consecuencias, ensayo y memorización y búsqueda de 

asistencia social (Zimmerman, 1990).  

De tal forma que, mediante prácticas educativas orientadas a fomentar un entorno 

estimulante, de respeto y colaboración, los individuos transiten procesos formativos de 

desarrollo integral dentro de una sociedad compleja y en constante cambio. 

4. En cuanto a la hipótesis: a mayor nivel de competencia socioemocional, mayor 

rendimiento académico, en el modelo propuesto en este estudio, se encontró que, el 

Compromiso académico correlaciona de manera positiva con el Promedio escolar del 

primer año de la carrera universitaria. Este resultado es estratégico para enfatizar el 

entrenamiento de esta competencia durante el proceso de adaptación a la vida 

universitaria, y fortalecer así la permanencia de los estudiantes. También se destaca la 

relación positiva entre la Resiliencia y el Compromiso académico, lo que significa que, 

los estudiantes al valorar los factores protectores (personales, sociales y comunitarios) 

con los que cuentan, asumen conductas de compromiso y perseverancia para el éxito 

académico. En este sentido, es fundamental incentivar este compromiso de los 

estudiantes, manteniendo así su interés y motivación a lo largo de su formación 

profesional. 

5. En el supuesto de a mayor índice en el componente cognitivo de la toma de decisiones, 

mayor rendimiento académico en estudiantes universitarios, no se encontraron 

correlaciones significativas. Esto coloca a la capacidad de toma de decisiones como una 

práctica encauzada a la autorreflexión sobre los propios pensamientos, emociones y 
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acciones, que, en términos del rendimiento académico, engloba la evaluación continua de 

uno mismo sobre cuánto ha aprendido y si el nivel de comprensión en cualquier momento 

es adecuado para la tarea. Ésta es una característica importante que distingue a los 

estudiantes expertos de los estudiantes menos efectivos: los estudiantes más logrados 

saben lo que saben y saben lo que aún tienen que aprender, por lo tanto, pueden saber 

cuándo deben esforzarse más para lograr una meta (Isaacson & Fujita, 2006).  

Por lo tanto, reflexionar sobre nuestra inteligencia socioemocional dentro de nuestras 

propias experiencias, abre la posibilidad de mirarnos a nosotros mismos, a estar más 

presentes y alertas de nuestro comportamiento y de cómo gestionarlo. Lo que pone de 

relieve el mecanismo de autorregulación entre cognición-emoción, mediante la estrategia 

de reevaluación cognitiva, la cual se anticipa en el proceso de toma de decisiones. 

6. Sobre la relación entre el desarrollo socioemocional, la competencia socioemocional, 

el componente cognitivo de la toma de decisiones y el rendimiento académico en 

estudiantes universitarios; con base en los resultados del pretest se observó que el 

compromiso académico considerado una competencia socioemocional, es un mediador 

entre la reevaluación cognitiva y el promedio escolar, por lo que la reevaluación cognitiva 

se antepone al proceso de toma de decisiones. En esta misma línea, se ubica a la 

reevaluación cognitiva y la supresión emocional que tienen efecto directo sobre la 

resiliencia (siendo esta, una mediadora entre estas dos estrategias de regulación 

emocional y el razonamiento).  

Con este hallazgo, se comprende que, la regulación emocional es un mecanismo 

fundamental durante el desarrollo socioemocional, pero que se mantiene intensamente 

activo en procesos más complejos de cognición-emoción, como lo son las competencias 
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socioemocionales. Mientras que, la toma de decisiones se sitúa como un mecanismo de 

control del comportamiento social, a partir de la integración multimodal de información.  

Conclusión general 

Se considera que, con base en un modelo mixto, es factible evaluar las habilidades y las 

competencias socioemocionales, y a partir de esta evaluación, diseñar programas de 

intervención enfocados a promover ciertas competencias que se requieren en un 

determinado contexto. En estos términos, se concluye que, la conformación de un modelo 

de competencias socioemocionales debe responder a las características del contexto social 

en el que se encuentran inmersos los individuos y quienes requieren mayor adaptabilidad 

y autogestión para enfrentar situaciones adversas.  

Por ello, las innovaciones y aportaciones de este estudio son: 1) la propuesta de un 

marco teórico que fundamenta de manera interdisciplinar las bases biológicas, 

neurobiológicas y sociales de las habilidades socioemocionales, 2) la propuesta teórica y 

operacional en la distinción entre habilidades y competencias socioemocionales, 3) la 

propuesta de una metodología para la medición y evaluación tanto de las habilidades 

como de las competencias socioemocionales en la educación superior, 4) el diseño de un 

programa de intervención socioemocional que distingue entre habilidades y competencias 

socioemocionales, lo cual es fundamental ya que, en los modelos de evaluación revisados 

no hay distinción, 5) se ha puesto a prueba la hipótesis de que las competencias 

socioemocionales inciden en el rendimiento académico, lo cual no se había hecho antes 

de manera explícita y menos con la distinción entre habilidades y competencias 

socioemocionales.  

Finalmente, se expone la escasez de estudios empíricos sobre la competencia 

socioemocional en el contexto universitario, por lo que resulta relevante continuar con la 
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investigación interdisciplinar de los procesos socioemocionales y su impacto en la 

interacción social en distintos ambientes. De igual forma, es fundamental el desarrollo de 

instrumentos o modelos de evaluación dirigidos a elaborar intervenciones de 

entrenamiento cognitivo que nos permitan reflexionar sobre nuestra inteligencia 

socioemocional dentro de nuestras propias experiencias y a mejorar el desempeño 

conductual, ya que, de acuerdo con distintos análisis teóricos, las competencias 

socioemocionales son fundamentales para el bienestar personal, el éxito en el mundo 

institucional y el progreso social. 

Limitaciones y perspectivas 

Debido a la complejidad de los fenómenos socioemocionales, el estudio se limitó al 

contexto educativo, en este caso a estudiantes universitarios de nuevo ingreso. Sin 

embargo, resultará interesante seguir la trayectoria de los participantes para identificar su 

aprendizaje socioemocional. De igual manera, es importante incluir a docentes y al 

personal administrativo, ya que también forman parte del ambiente educativo. 

Por otra parte, aunque al inicio de este trabajo se planteó trabajar comparando los 

resultados de varias Facultades (Facultad de Medicina y Facultad de Contaduría, 

Administración e Informática), debido a las medidas sanitarias derivadas de la pandemia 

de COVID-19, como fueron la virtualización de actividades académicas; y a las 

complicaciones del regreso a actividades presenciales, no se contó con la participación de 

los estudiantes de dichas Facultades. Por lo tanto, el estudio sólo se llevó a cabo en la 

FCAeI, donde se contó con el apoyo de los directivos, docentes y alumnos. No obstante, 

sólo se logró aplicar la fase de evaluación, y no se implementó la fase intervención ni el 

pretest, ya que hubo un alto índice de deserción de participantes que conformaban el 

grupo intervenido. Esto en parte, a los diversos horarios de los estudiantes y a su regreso 

a actividades presenciales; así como a la falta de incentivación hacia el grupo intervenido 
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(por ejemplo, otorgar puntos para cubrir sus créditos de avance en su plan de estudios u 

horas de tutorías). Por lo que, se considera importante probar el modelo en una muestra 

mayor de participantes, además, de esta manera, se podrían mejorar los índices de ajuste 

parsimonioso del modelo, comparar el efecto del entrenamiento socioemocional para el 

éxito académico en distintas licenciaturas, además de abrir una línea de análisis que trace 

cuáles competencias socioemocionales son necesarias para cada perfil profesional.  

Otra limitante fue la modalidad virtual en que se intentó desarrollar el taller, pues 

precisamente durante la interacción social que se da en la vida cotidiana, el individuo 

construye un aprendizaje socioemocional informal en el que se apoya para autogestionar 

sus recursos y adaptarse al entorno, y que precisamente, es mediante un aprendizaje 

socioemocional formal como se pretende potencializar patrones de interacción social más 

cooperativos, prosociales y donde se tenga una alta capacidad en el manejo de conflictos 

institucionales y organizaciones despersonalizados que coadyuve al logro de metas. 

Referente a los instrumentos utilizados en esta investigación, se considera que, si 

bien, son instrumentos con validez, confiabilidad y estandarizados en población 

mexicana, es plausible la construcción de instrumentos enfocados en los procesos 

socioemocionales. Por ejemplo, la mayoría de los instrumentos que miden la memoria de 

trabajo y la atención,  lo hacen de forma aislada, por lo que, sería relevante integrar la 

evaluación de estos componentes del desarrollo socioemocional a contextos sociales y 

emocionales. 
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PROGRAMA DE INTERVENCIÓN: INTERACCION SOCIAL EN 

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

El entorno y el ambiente universitario deberían coadyuvar en que los sujetos de la 

educación se expresen, se sientan seguros, respetados, aceptados y compartan los diversos 

conocimientos y experiencias con base en sus antecedentes culturales y socioeconómicos 

para favorecer los procesos de aprendizaje, los cuales son complejos porque articulan 

múltiples causas que son fundamentalmente de orden cognitivo y emocional (García, 

2012). De igual forma, la enseñanza y el aprendizaje impactan en las interacciones 

sociales y en las emociones, por ello, es importante aprender a gestionarlas de forma 

eficaz y garantizar que la experiencia de aprendizaje sea positiva, enriquecedora y 

duradera (Devis-Rozental, 2018). En este sentido, se diseñó un programa de intervención 

donde se prioriza la reevaluación cognitiva y la psicoeducación como estrategias que 

favorecen las competencias socioemocionales, las cuales permiten a los individuos 

transformar los estímulos tentadores calientes y enfriar su impacto para responder 

asertivamente ante ciertas situaciones de interacción social. 

Objetivos del programa de intervención 

El programa tiene como objetivo promover un mejor ambiente socioeducativo mediante 

la implementación de estrategias de entrenamiento cognitivo enfocadas a mejorar la 

competencia socioemocional y la toma de decisiones con efecto en el rendimiento 

académico de los estudiantes universitarios. El programa de intervención integra 

actividades enfocadas al entrenamiento de los componentes del desarrollo 

socioemocional: atención, regulación emocional y memoria de trabajo; así como la 

práctica de cuatro competencias socioemocionales: 1) conducta prosocial, 2) empatía, 3) 
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resiliencia y 4) compromiso académico. Por último, aborda la toma de decisiones. En la 

tabla 10 se presenta su estructura general. 

Tabla 1 

Estrategias potenciales de intervención 

Estrategia Componente o 

competencia 

socioemocional 

Objetivos de la 

intervención 

Técnica Metas de resultados 

finales 

 
 

Reevaluación 

cognitiva 

 

 

Atención 

 

Practicar estrategias para entrenar 

la atención, enfatizando la 

atención sostenida y enfocada en 

la respiración, en las sensaciones 

corporales, en los pensamientos y 

en la percepción; así como 

estimular la atención selectiva y la 

concentración. 

-Respiración 

diafragmática 

-Tareas de: atención 

sostenida, atención 

espacial, de 

búsqueda visual y 

atención selectiva 

-Identificador del 

esquema emocional 

 

Aumentar la focalización de 

la atención necesaria en los 

procesos socioemocionales  

 

Regulación 

emocional 

 

Incrementar la autorregulación 

emocional 

 

 

 

- Etiquetar 

emociones y uso de 

metáforas para 

defusión cognitiva 

-Autocontrol, 

Afrontamiento, 

Resolución de 

conflictos, 

Rastreador de 

problemas 

Aumentar la eficacia de sus 

esfuerzos de resolución de 

problemas y mejorar los 

vínculos que se establecen 

con otros y con el entorno  

 

Memoria de 

trabajo 

 

Estimular la capacidad en la 

evaluación de los estímulos 

emocionales y la información 

socioemocional para mejorar la 

regulación de la experiencia 

emocional 

 

- Autoinstrucciones 

- Reencuadre 

 

 

Incrementar la capacidad de 

mantener temporalmente la 

información relevante 

durante actividades de 

interacción social 

 

Habilidades 

prosociales 

 

Aprender a escuchar y a respetar 

las ideas de los otros, tanto en lo 

individual como en lo colectivo, 

para construir un ambiente de 

colaboración. 

-Trabajo en equipo 

-Elaboración de 

historias 

-Comunicación 

asertiva 

-Disco rayado y 

banco de nieve 

 

Generar una reciprocidad 

positiva, de calidad y 

solidaria en las relaciones 

interpersonales y sociales 

 

 

Empatía 

 

Comprender al otro de manera 

empática   

-Estrategias para 

practicar la empatía 

-Ciclos de la empatía 

-Comunicación no 

verbal 

 

Establecer relaciones 

interpersonales de atención y 

cuidado por los demás 

 

Resiliencia 

 

Desarrollar la capacidad de 

resiliencia 

 

 

-Emociones 

positivas 

-motivación 

 

Incrementar sus estrategias 

de afrontamiento ante las 

adversidades y salir de ellas 

fortalecido 

Psicoedu-

cación 

Compromiso 

académico 

Fomentar una actitud 

responsable, positiva y 

autoeficaz 

 

-Tomar la iniciativa 

-Persistencia 

 

 

Mantener la motivación y 

esfuerzo de los estudiantes 

para el cumplimiento de sus 

actividades académicas 

Toma de 

decisiones 

Incrementar la autoconfianza y 

la capacidad de elegir a partir de 

la toma de decisiones 

fundamentadas 

-Representatividad, 

disponibilidad y 

anclaje STOPP SPA 

Aumentar la toma de 

decisiones considerando 

información relevante para 

promover el pensamiento 

crítico  
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Estrategias potenciales de intervención 

Se utilizaron dos estrategias potenciales de intervención: la reevaluación cognitiva y la 

psicoeducación. 

Reevaluación cognitiva 

Ochsner & Gross (2008) apuntan que, la reevaluación cognitiva, implica repensar el 

significado de los estímulos o eventos con carga afectiva en términos que alteran su 

impacto emocional. Esto, encaja con el trabajo conductual respecto a los efectos 

moduladores según el resultado deseado de la reevaluación: tener el objetivo de pensar 

en los estímulos de manera que mantengan o aumenten la emoción, incrementando así la 

actividad de la amígdala, mientras que tener el objetivo de disminuir la emoción puede 

reducir su actividad. Por lo tanto, los cambios en la experiencia emocional y la respuesta 

autonómica pueden correlacionarse con el aumento o disminución concomitante de la 

actividad prefrontal y/o de la amígdala.  

Así, el modelo multinivel emergente de una arquitectura funcional que respalda la 

regulación cognitiva de las emociones considera que las estrategias cognitivas en la 

respuesta emocional varían en su dependencia de los sistemas prefrontal y cingulado para 

la atención, la selección de respuestas, el lenguaje, la atribución de estados mentales, el 

control autónomo y la memoria de trabajo. 

Si se trata de elegir, reinterpretar el significado de un evento o decidir centrar la 

atención en los aspectos menos temerosos de una situación, sintonizamos nuestra 

cognición al servicio de generar reacciones emocionales y sociales más adaptativas 

(Hartley & Phelps, 2010). Por ejemplo, se ha encontrado que el estado de ánimo negativo 

está relacionado con pensamientos negativos más frecuentes, con una atención selectiva 

a los estímulos negativos y con una mayor accesibilidad a los recuerdos negativos 

(Blaney, 1986; Mathews & MacLeod, 2005; Rusting, 1998).  



 
 

146 
 

Por otra parte, Schmeichel et al. (2008) encontraron que las personas con mayor 

capacidad de memoria de trabajo regulan exitosamente sus respuestas emocionales 

mediante la supresión expresiva y la reevaluación cognitiva; así una mayor capacidad de 

la memoria de trabajo predijo una regulación superior de la experiencia emocional cuando 

los participantes intentaron evaluar los estímulos emocionales de manera neutral o 

desapasionada, pero cuando intentaron suprimir las expresiones emocionales. También 

es posible que, en lugar de que la memoria de trabajo facilite la regulación de las 

emociones, una buena regulación de las emociones facilite la memoria de trabajo. 

En consecuencia, Ochsner & Gross (2008) señalan que, dado que la reevaluación es 

cognitivamente compleja y requiere tanto procesos para generar, mantener e implementar 

un reencuadre cognitivo, así como procesos que rastreen los cambios en los estados 

emocionales, las regiones activadas incluyen porciones dorsales de la corteza prefrontal 

(CPF) implicadas en la memoria de trabajo y la atención selectiva, porciones ventrales de 

la PFC que se han implicado en el lenguaje o la inhibición de la respuesta, porciones 

dorsales de la corteza cingulada anterior (CCA) implicadas en los procesos de control de 

seguimiento y las porciones dorsales de la CPF media implicadas en la reflexión sobre 

los estados afectivos propios o ajenos.  

Además, la reevaluación puede modular los sistemas involucrados en diferentes 

aspectos de la evaluación emocional, incluida la amígdala, que se ha implicado en la 

detección y codificación de estímulos afectivos, y la ínsula, que recibe entradas 

viscerosensoriales y puede desempeñar un papel general en la experiencia afectiva. De 

tal manera que, las formas cognitivas de regulación de alto nivel, como la reevaluación, 

pueden depender más de los sistemas frontales dorsales involucrados en la memoria de 

trabajo, el lenguaje y la representación de metas.  
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Por el contrario, las formas de regulación que dependen del aprendizaje de que los 

resultados afectivos asociados con los estímulos o las respuestas cambian con el tiempo 

dependen diferencialmente de los sistemas frontales ventrales directamente conectados 

con los sistemas subcorticales esenciales para aprender estas asociaciones en primer 

lugar. 

Psicoeducación 

Colom (2011) apunta que, la psicoeducación debe partir de la necesidad de dotar a la 

persona de herramientas que le permitan ser más proactivo en la comprensión y 

entrenamiento de aptitudes en la medida en que se promueva la responsabilidad, la 

integración y la autoestima. Con ello, se aspira a que la persona tenga una mejor 

adaptación mediante cambios en su estilo de vida, en sus cogniciones o en la adhesión a 

algún tratamiento.  

La intervención psicoeducativa se basa en el entrenamiento cognitivo-conductual que 

incluye el aprendizaje y la práctica de las estrategias de afrontamiento para cambiar 

pensamientos y comportamientos. De tal forma que, una estrategia de intervención 

psicoeducativa es aquel conjunto de actividades cuyo desarrollo está enmarcado en un 

proceso de optimización del aprendizaje, en el que desde la propia planeación se tomen 

en cuenta las bases neuronales, psicológicas y pedagógicas para el desarrollo de las 

actividades que conforman la estrategia (Díaz et al., 2021).  

Por ello, al inicio de la intervención se presenta un esquema general y el modelo que 

sustenta las actividades del programa; cada sesión de psicoeducación tiene metas y 

contenidos específicos, donde se analizan y discuten la reacciones que viven los 

participantes al exponerse a las situaciones que se plantean, posteriormente se identifican 

las estrategias y las opciones útiles en la toma de decisiones que les permitan mejorar sus 

respuestas.  
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Ekhtiari et al. (2017) señalan que, la psicoeducación se fundamenta en un enfoque 

sistemático, estructurado y didáctico que integra aspectos emocionales y motivacionales. 

Su estructura involucra implícita y explícitamente procesos neurocognitivos incluida la 

prominencia, la atención, la memoria y la autoconciencia. Por ejemplo, las estrategias 

psicoeducativas para mejorar la atención, incluyen el uso de materiales visualmente 

atractivos, especialmente aquellos que incluyen estímulos faciales que son salientes y, 

por lo tanto, priorizan el procesamiento neuronal (Peterson et al., 2010), limitan la 

duración del tiempo dedicado a presentar la información para mantener a las personas 

atentas y vigilantes, y consideran un límite en la velocidad de la información presentada, 

es decir, no ir demasiado lento para no aburrir y no ir tan rápido como para ser confuso 

(Lowe, 2011).  

Algunas estrategias para mejorar la memoria de la información aprendida incluyen 

dividir la información en categorías significativas, usar imágenes visuales, vincular la 

información presentada a una historia mental o algo que ya saben o que es importante 

para ellos (Morrison & Chein, 2011), practicar el recuerdo libre de la información 

presentada y la recuperación espaciada (McDougall, 1998), y presentar información en 

múltiples modalidades (visual, auditiva, táctil, etc.) (Shams & Seitz, 2008).  

De igual manera, hay varias estructuras para entregar información que promueva el 

autoenfoque y la autoconciencia, incluyendo, pero no limitado a revisar imágenes, 

grabaciones de audio o video de uno mismo, escribir o contar historias sobre uno mismo 

o la historia de su vida, imaginar el futuro personal o eventos futuros relacionados con 

uno mismo o usar materiales que incluyan imágenes relevantes para uno mismo. Los 

hallazgos iniciales sugieren que mirar videos de uno mismo puede ser eficaz a través de 

la manipulación de la atención centrada en uno mismo. 



 
 

149 
 

El contenido de psicoeducación se discute en términos de habilidades generales (es 

decir, habilidades de comunicación, habilidades interpersonales, habilidades de relación, 

etc.) y habilidades específicas, tales como, hacer frente a la frustración, la satisfacción 

sexual, el manejo de impulsos agresivos, etc. En este sentido, el contenido de la 

psicoeducación está limitado únicamente por la imaginación de las personas que buscan 

ayuda y por la capacidad del profesional de la psicología para ser innovador y creativo en 

diseñar un programa sistemático para el aprendizaje (Authier, 1997). 

 

Características de las Sesiones del programa de intervención 

La implementación del programa se realizará durante el semestre escolar, 

preferentemente en modalidad presencial y en grupo. Se deberán tener dos sesiones 

semanales con duración de 1 hora con 30 minutos.  

En la primera sesión se debe iniciar con un encuadre del taller para señalar el objetivo 

de este, su duración, el tipo de actividades que se realizarán, así como una introducción 

sobre las habilidades que se trabajarán. También es importante, indicar la forma en que 

se incentivará su participación en el taller, por ejemplo, créditos por actividades 

extracurriculares, acreditación de tutorías, etc. 

Las estrategias potenciales de intervención se abordarán en 13 sesiones donde se 

implementarán las actividades que se muestran en la tabla 2.  

Cada sesión comenzará con una breve explicación sobre los procesos cognitivos y/o 

habilidades a practicar y su relevancia en su vida social.  

Posteriormente, se realizará la primera actividad y el debate de esta… y, con esta 

secuencia, se continuarán con 2 o 3 actividades en cada sesión de intervención.  

Las sesiones deberán ser dirigidas por un profesional en el área de la psicología 

educativa y/o clínica. 
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Tabla 2 

Sesiones y estrategias de intervención 

Número de 

sesión 

Estrategia Componente o 

competencia 

socioemocional 

Actividades 

1 Reevaluación 

cognitiva 

Control de atención 1. Respiración: sensaciones y 

pensamientos 

2. La joven y la anciana 

3. Congelar la foto 

4. El show de acrobacia aérea 

5. Instrucciones orales 

6. Sopa de números 

7. Letras y números 

2 1. Adivina mi emoción 

2. Comunicación no verbal 

3. Emociones y cerebro (video) 

3 Regulación 

emocional 

1. Etiquetar las emociones 

2. Cómo aceptar las emociones 

difíciles 

3. Observando el autocontrol  

4. Utilizar pensamientos de 

afrontamiento 

4 1. Mantener la calma 

2. Rastreadores de problemas 

3. Los conflictos interpersonales 

5 Memoria de trabajo 1. El rumor 

2. Autoinstrucciones 

3. Reencuadre  

6 

Construyendo 

un ambiente de 

colaboración 

Habilidades 

prosociales 

1. Una palabra, mil historias 

2. Adivina qué 

3. El altruismo  

4. La evolución de especies 

7 

 Asertividad 

1. Conductas no asertivas y 

asertivas 

2. Disco rayado 

3. Banco de niebla 

8 

 Empatía 

Empatía 

 

1. La empatía 

2. Zapatos viajeros 

9 

 Resiliencia 

Resiliencia 1. El dolor es inevitable, el 

sufrimiento es opcional 

2. Vivencias a lo largo de la vida 

3. Acontecimientos 

10 

Compromiso 

académico 

 

Psicoeducación 

Compromiso 

académico 

1. Identidad UAEM 

2. Autoeficacia 

3. Persuasión procedente de 

compañer@s 

4. El valor de mi esfuerzo 

11 

 Toma de 

decisiones 

Toma de decisiones 1. STOPP SPA  

12 Uso de las habilidades en distintas tareas 

13 Cierre del programa de entrenamiento 
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Introducción al programa 

La interacción social 

Objetivo general: promover actitudes positivas que faciliten la convivencia y el trabajo 

en equipo para consolidar un ambiente de enseñanza-aprendizaje donde se promueva el 

desarrollo intelectual, afectivo y social. 

La sociabilidad en el mundo natural se encuentra ampliamente distribuida, desde los 

microorganismos hasta primates no-humanos y humanos. No obstante, existen grados de 

sociabilidad, desde las interacciones reproductivas hasta las sociedades complejas. En 

este gradiente de sociabilidad, la vida en grupo y en sociedad representarían los niveles 

de mayor complejidad, ya que los individuos mantienen interacciones sofisticadas de 

largo plazo.  

Aunque la vida en sociedad tiene muchas ventajas derivadas de la cooperación, las 

cuales finalmente mejoran la sobrevivencia y la reproducción (como el acceso a fuentes 

de alimento más grandes y con mayor valor energético, mayor sobrevivencia de la 

descendencia, menor riesgo de depredación, etc.), también, dado que las sociedades 

agrupan una multitud de individuos de la misma especie, implican desventajas debidas a 

la competencia por recursos y pareja reproductiva (Wilson, 1975).  

Cooperación y competencia son dos poderosas fuerzas que moldean la dinámica 

interna de los grupos sociales, así como su dinámica frente a otros grupos. La vida en 

grupo intensifica dos fuerzas opositoras: una, la proximidad exacerba el conflicto para los 

recursos locales, y dos, la cooperación con los vecinos puede mejorar la eficacia del grupo 

y ayuda a la competencia contra otros grupos (Frank, 2007). 

Por tanto, las diversas formas en las que los individuos interactúan de manera 

compleja al competir y cooperar constituyen estrategias de comportamiento social que 
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mantienen la estabilidad de los grupos y favorecen la aptitud de los individuos al 

interactuar entre ellos. Así, tanto el tamaño del grupo como su estructura constituyen un 

balance entre las fuerzas centrípetas cooperativas que mantienen a un grupo cohesionado 

y las fuerzas centrífugas competitivas (Barrett et al., 2007).  

Dado que estas fuerzas son importantes en términos de sobrevivencia de los 

individuos dentro de un grupo y de los grupos frente a otros grupos, deben constituir 

presiones de selección sobre los individuos de manera que han evolucionado estrategias 

y tácticas de comportamiento social que amortiguan los efectos negativos de la 

competencia intragrupal sobre la reproducción. 

Aunque muchas interacciones sociales complejas dependen de procesos cognitivos 

especializados, recientemente la investigación en cognición social ha comenzado a 

considerar los procesos emocionales que pueden subyacer a formas complejas de 

interacciones y relaciones sociales tales como la cooperación, la capacidad de mantener 

lazos estables de larga duración, la empatía y el rechazo al comportamiento inequitativo 

o injusto (Bshary et al., 2014). Considérese que los procesos involucrados en la cognición 

social modulan tanto el comportamiento automático como el volitivo a través de procesos 

que influencian las respuestas conductuales como la memoria, toma de decisiones, 

atención, motivación y emoción, los cuales son reclutados cuando los estímulos sociales 

son percibidos y producen un comportamiento (Adolphs, 2001).  

De tal manera, la selección natural habría favorecido la evolución de individuos 

motivados para el establecimiento de vínculos sociales debido a las recompensas 

emocionales que proporciona, ya que estos vínculos, llamados amistad, involucran 

interacciones cooperativas de largo plazo entre los individuos (Seyfarth & Cheney, 2017).  
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Tabla 3 

Actividad: Biografía 

Objetivos: incrementar las conductas sociales, una mejora de la imagen de los 

compañeros del grupo, asertividad  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Asertividad 

Confianza 

Descripción de la actividad 

Los participantes en el grupo se juntan por parejas. Se dejan 10 minutos de 

conversación en la que cada miembro de la pareja pasa 5 minutos hablándole al otro. 

En estos cinco minutos cada persona del grupo deberá conseguir una breve biografía 

del/a compañero/a, describirse a sí mismo expresando los 5 adjetivos que piensa que le 

describen mejor y señalar sus tres puntos fuertes.  

Debate: los participantes vuelven al grupo en general y cada miembro ofrece una 

pequeña sinopsis de su compañero/a. 

 Tiempo: 15 minutos 

Fuente: Garaigordobil (2003) 

 

Sesiones del  programa 

Sesión 1 Control de atención 

Objetivo general: practicar estrategias para entrenar la atención, enfatizando la atención 

sostenida y enfocada en la respiración, en las sensaciones corporales, en los pensamientos 

y en la percepción; así como estimular la atención selectiva y la concentración. 

Control de atención 

El control de atención es la capacidad para mantener en mente la información relevante 

del objetivo mientras se procesa otra información, al mismo tiempo que se manifiesta la 

capacidad de mantenerse concentrado y organizado (Cueli et al., 2020). Engloba cuatro 

aspectos (Rotthbart, 2011):  
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1. La capacidad de focalizar la atención (relacionada con la habilidad para mantener 

un foco atencional en una tarea determinada) 

2. El control inhibitorio (capacidad de planificar y suprimir algunas respuestas 

cuando se da una instrucción o ante situaciones inciertas) 

3. La sensibilidad perceptual (capacidad para detectar estímulos de baja intensidad 

del medio externo) 

4. El placer de baja intensidad (cantidad de placer relacionado con estímulos de baja 

intensidad, complejidad y novedad)  

Por ejemplo, Charles J. Golden diseñó el Test de colores y palabras de Stroop (1935) 

que consiste en ejecutar algunas tareas donde es relevante focalizar nuestra atención y 

planificar nuestra respuesta con base a los estímulos que se nos presentan. Vamos a 

realizar una pequeña tarea.  

Instrucciones: en la siguiente figura debes decir el color de la tinta con que está escrita 

cada palabra, sin tener en cuenta el significado de esa palabra. 

Figura 1 

Test de colores y palabras de Stroop 

ROJO AZUL VERDE ROJO AZUL 

VERDE VERDE ROJO AZUL VERDE 

AZUL ROJO AZUL VERDE ROJO 

VERDE AZUL ROJO ROJO AZUL 

ROJO ROJO VERDE AZUL VERDE 

Fuente: Stroop (1935) 

A continuación, se presentan las lecciones que nos permitirán entrenar nuestro control 

de atención. 
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Atención a las sensaciones de la respiración 

Entrenar la atención es posible mediante prácticas como atender las sensaciones al 

respirar. Esta práctica mejora habilidades cognitivas como la memoria y la capacidad de 

planear, aumenta la concentración, favorece los procesos de regulación emocional, reduce 

la fatiga emocional, la depresión, el estrés y la ansiedad (Davidson, 2017).  Por ejemplo, 

la práctica de la relajación para afrontar la ansiedad en las situaciones interpersonales 

implica que seas capaz de ocupar en ella una parte de tu atención, mientras dejas libre el 

resto de tu mente para atender otras tareas. Es decir, que puedas relajarte en cualquier 

situación y simultáneamente a la interacción con otras personas (Roca, 2018) 

Tabla 4 

Actividad: Respiración: sensaciones y pensamientos 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la respiración  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Conciencia de sí mismo 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Por unos minutos vamos a mantenernos quietos, en silencio y dirigiendo nuestra 

atención en las sensaciones del respirar en todo nuestro cuerpo. A continuación, voy a 

guiarte para iniciar esta técnica: 

1. Permanece sentado en una silla, tu columna vertebral está derecha, con su 

curvatura natural. 

2. Las manos reposan sobre los muslos 

3. Los brazos y los hombros están relajados 

4. La parte posterior del cuello está relajada, lo que permite que la barbilla descienda 

ligeramente. 

5. La mirada se dirige hacia abajo, con los párpados entrecerrados 

6. La cara y la mandíbula están relajadas con naturalidad 

7.-Mantén las plantas de los pies en contacto firme con el suelo 
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8. Ahora, pon atención en tu respiración. Quédate siguiendo su flujo, lo cual 

tranquiliza la mente, permite que haya estabilidad y relajación, y reduce el 

pensamiento. Haz una respiración normal en la que nada se exagera.  

9. Cuando te sientas tranquilo, tranquila, dispuesta, centrado, amplía tu foco de 

atención para incluir todos los sonidos, aromas y sensaciones que tienes en tu 

cuerpo. 

10. Cuando te percatas de que te estás enganchado en tus pensamientos, reconócelo; 

si lo deseas, puedes rotularlo diciendo mentalmente «pensamientos». Percibir y 

reconocer el pensamiento permite disiparlo mientras se vuelve a poner atención 

en la respiración: «ahora regresa tu atención en las sensaciones de la respiración» 

(cronometrar 10 minutos).  

10. Ahora voy a contar del 1 al 3 … cuando llegue al tres, toma un respiro profundo 

y abre los ojos… uno… dos… tres… 

Debate 

- ¿Cómo les fue?  

- ¿Pudieron notar cómo se sintieron al prestar atención a la acción de respirar? 

     - ¿Dónde pudieron sentir la respiración? 

 Tiempo: 30 minutos 

Fuente: McKay et al. (2017) 

 

Observando detalles visuales 

Mientras tenemos experiencias, nuestros cerebros están literalmente inundados de señales 

tanto desde fuera como desde dentro de nuestro cuerpo. Durante la experiencia concreta, 

la información física del mundo y de nuestros cuerpos entra al cerebro a través de nuestros 

sentidos. En específico, la capacidad del cerebro para visualizar es posiblemente el 

aspecto más significativo de nuestra cognición. Entonces, ¿qué pasa en nuestro cerebro 

cuando vemos cosas?  Diferentes neuronas en el cerebro visual ven diferentes partes de 

las cosas, el cerebro primero siente el mundo visual en pequeños bits, pero cada bit se 

detecta al mismo tiempo. Este desmontaje de la información visual comienza en los ojos, 

incluso antes de que las señales lleguen al cerebro. Después, nuestro cerebro discierne los 

detalles, los cuales pueden significarlo todo o pueden significar nada.  

Ver los detalles requiere atención. El cerebro evolucionó para notar detalles 

cambiando su enfoque de un área a otra, escaneando repetidamente los alrededores, esto 



 
 

157 
 

era mejor para sobrevivir. Es más probable que el cerebro note detalles cuando escanea 

que cuando enfoca, de tal forma que, buscar detalles implica no atender a un área durante 

mucho tiempo, sino más bien regresar más a menudo a las áreas de mayor interés; 

entonces, al mirar las cosas desde diferentes ángulos, podemos ver más detalles.  

Tabla 5 

Actividad: La joven y la anciana 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles en imágenes 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Empatía 

Asertividad 

Confianza 

Descripción de la actividad  

Se divide el grupo en dos subgrupos. Al grupo A se le muestra el dibujo A (sin que el 

grupo B vea el dibujo). Se les pide que lo observen en silencio y se centren en él durante 

unos 10 segundos. Al grupo B (que no habrá visto el dibujo A) se le muestra solamente 

el dibujo B, y se les pide también que lo miren en silencio durante unos diez segundos 

(impidiendo que lo vean los del grupo A). Después, se ocultan los dibujos A y B y se 

muestra a ambos grupos el dibujo C, pidiéndoles que digan lo que ven.  

Debate 

En la gran mayoría de casos, los que previamente han estado observando el dibujo A, 

ven ahora una anciana en el dibujo C; mientras que los que habían estado mirando el 

dibujo B, ven ahora una joven en el dibujo C. Este ejercicio demuestra cómo nuestras 

diferentes experiencias previas y nuestras expectativas, pueden hacer percibamos la 

realidad y centremos nuestra atención de una forma u otra (Roca, 2018). 

Materiales: Tiempo: 10 minutos 

 
Fuente: Roca (2018)  
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Tabla 6 

Congelar la foto 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles en imágenes 

Habilidades socioemocionales Autoeficacia 

Logro 

Cooperación 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Asertividad 

Confianza 

Liderazgo 

Descripción de la actividad  

Se divide el grupo en 4 equipos. A cada equipo se le presentan dos fotografías en la que 

aparecen diversos personajes y temas. Cada equipo tiene un tiempo aproximadamente 

de 1 minuto para memorizar la posición y los elementos que contenga cada fotografía. 

A cada equipo se le realizará una serie de preguntas respecto al contenido de la 

fotografía que observó. 

Debate 

¿Qué les pareció la actividad?, ¿Ha habido problemas para poner atención sobre las 

fotografías?, ¿Cómo es que han resuelto focalizar su atención sobre ciertos detalles? 

Materiales: Fotografías (tabla 7) Tiempo: 20 minutos 

Fuente: Blázquez et al. (2009) 

 

Tabla 7 

Fotografías 

1.- Qué estancia de la casa aparece en la foto? 

2.- ¿Cuántas sillas hay? 

3.-¿Hay libros y flores? 

4.- ¿Cántos cuadros hay en el salón? 

5.- ¿Se ve alguna alfombra en la escena? 
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1. ¿De qué color es el fondo del escenario? 

2. ¿Cuántos candelabros hay? 

3. ¿Una mujer tiene vestido rojo? 

4. ¿Al menos un personaje tiene un antifaz color negro? 

5. ¿Alguna persona sonríe? 

 

1. ¿Cuántas personas caminan por la calle? 

2. ¿Una de las personas tiene abrigo color rojo? 

3. ¿Las personas se toman de la mano? 

4. ¿Se encuentra un vehículo estacionado? 

5. ¿Hay alguna casa pintada de color lila?  
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1. ¿Alguna persona utiliza lentes? 

2. ¿Cuántas mujeres hay? 

3. ¿Cuántas personas se encuentran sentadas? 

4. ¿Hay círculos pintados sobre la mesa? 

5. ¿Cuántas personas muestran tristeza? 

 

1. ¿Qué animal aparece en la imagen? 

2. ¿Se muestran flores? 

3. ¿Cuántas ventanas hay en la pared de la casa? 

4. ¿De qué color es la silla? 

5. ¿De qué lado se encuentra la entrada de la casa? 



 
 

161 
 

 

1. ¿Alguna persona lleva mochila? 

2. ¿Cuántas personas llevan puesta una gorra? 

3. ¿Aparece algún hombre en la imagen? 

4. ¿Quiénes visten en short? 

5. ¿Hay personas que se encuentren de espalda hacia el paisaje? 
 

 

 

 

1. ¿Las sombrillas son de color rojo? 

2. ¿Alguna persona utiliza gafas para el sol? 

3. ¿De qué lado se encuentra el anuncio del café? 

4. ¿Cuántas personas se encuentran en la terraza? 

5. ¿Alguna pareja se mira de frente? 
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1. ¿Quién tiene los ojos cerrados? 

2. ¿La ventada se encuentra abierta o cerrada? 

3. ¿Quién lleva puesto un reloj? 

4. ¿Hay cuadros decorativos en la pared? 

5. ¿Cuántos cojines se observan sobre la cama? 

 

 

 

Atención selectiva y concentración 

Concentrar la atención. Esto implica generar capacidad creativa a través del control de 

atencional. Es decir, al observar detenidamente los detalles de las cosas o de las 

situaciones, nos orientamos a reflexionar sobre formas distintas de conocer, por lo tanto 

aumentamos nuestra habilidad para pensar de forma no convencional, generar ideas 

originales, novedosas y valiosas, lo cual es útil para encontrar soluciones originales a los 

desafíos que se presentan.  
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 Contemplar los sucesos específicos modifica y orienta la fisiología del cerebro: lidera 

emociones con el control de atención, optimiza habilidades neurocognitivas, favorece el 

logro de metas y objetivos y desarrolla talento. 

Tabla 8 

Actividad: El show de acrobacia aérea 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Adaptabilidad 

Logro 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: cierra los ojos y trata de relajarte mientras leo las indicaciones.  

“Es un día de verano, el cielo está completamente limpio porque va a comenzar un 

show de acrobacia aérea. Tú te encuentras sentado muy cómodo esperando el 

comienzo. Aparece el primer avión y su estela dibuja en el cielo el número 2. Se acerca 

un segundo avión y, a la izquierda del número 2, escribe con su estela el número 3. 

Queda formado el 32. Tú te quedas visualizando el número 32, aparece otro avión y 

dibuja, a la derecha, el número 9. El siguiente, coloca a la izquierda delante del 3, el 

número 5. Da una vuelta en círculo y coloca un 8 delante del número 5 que acababa de 

dibujar. Aparece otro avión y, al final del número, luego del 9 dibuja un 6”. 

Anota qué número quedó escrito en el cielo.  

Debate: ¿qué parte de las instrucciones se te dificultó? ¿qué estrategias utilizaste para 

resolver? 

 Tiempo: 10 minutos 

Fuente: Braidot (2017) 

 

Tabla 9 

Actividad: Instrucciones orales 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Adaptabilidad 

Logro 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 



 
 

164 
 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: Hágase de cuenta que el nombre de tu jefe es Juan Pérez y que te ha 

llamado a la oficina para darte algunas instrucciones. Fíjate bien en lo que él te va a 

decir para que puedas contestar correctamente a las preguntas. Cuando llegues a la 

oficina de tu jefe él te da un paquete y te dice: “lleva este paquete al Sr. Medina al 

edificio número 4, oficina 700. Si el sr. Medina no está en su oficina, entrega el paquete 

a su secretaria, la srita. González, pero si no hay nadie en su oficina, busca un teléfono 

y comunícamelo. El número de mi teléfono es 893. Como no quiero que olvides lo que 

debes hacer, voy a repetirte mis instrucciones. Lleva este paquete al Sr. Medina, al 

edificio no. 4, oficina 700. Si el Sr. Medina no se encuentra allí, entrega el paquete a 

su secretaria, la srita. González, pero si no hay nadie en la oficina, busca un teléfono y 

comunícamelo. El número de mi teléfono es 893. 

Debate 

- ¿A quién vas a entregar el paquete? (10 segundos) 

- Fuiste al edificio indicado y al llegar a él, ¿qué oficina buscaste? (5 segundos) 

- Cuando llegaste a la oficina no había nadie en ella y por lo tanto llamaste a tu jefe por 

teléfono. ¿Cuál era el número del teléfono de tu jefe? (6 segundos) 

 Tiempo: 10 minutos 

Fuente: Langmuir (1955) 

 

Tabla 10 

Actividad: Sopa de números 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles 

visuales 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Logro 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Se mostrará una sopa de letras para la búsqueda de 11 cifras escondidas 

Materiales: Figura 2 Sopa de letras Tiempo: 6 minutos 

Fuente: Jiménez & Torrecillas (2015)  

 

Figura 2 

Sopa de números 

677 6418 34324 98574 

02 11111 48812 99999 

4087 28963 56723  
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8 5 5 8 0 3 2 4 3 2 2 7 

5 2 8 6 1 8 0 3 4 9 1 5 

3 3 3 6 4 8 4 9 9 0 8 6 

8 2 2 8 7 8 1 4 8 0 8 2 

8 6 7 7 4 2 3 4 3 1 4 9 

2 8 6 7 6 2 4 4 6 6 4 1 

3 6 5 4 5 4 8 2 1 6 7 6 

4 0 1 1 6 1 8 5 4 9 6 2 

3 9 9 8 1 9 2 6 7 9 0 4 

8 4 3 2 6 1 5 2 5 9 0 2 

6 6 8 3 3 4 1 4 8 9 9 8 

0 0 8 8 1 4 4 1 9 9 8 8 

 

Tabla 11 

Letras y números 

Objetivos: entrenar el control de atención mediante la detección de detalles 

visuales 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Logro 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Se mostrarán las casillas con los datos a sustituir.  
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Instrucciones: En las siguientes casillas hay números del 1 al 9, a cada uno de ellos 

le corresponde una letra.  

En la figura 3 asigna a cada número la letra correspondiente escribiéndola en la 

casilla adecuada. 

Materiales: Figura 3 Letras y números Tiempo: 15 minutos 

Fuente: Blázquez et al. (2009) 

 

Figura 3 

Actividad: Letras y números 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

I T C L U O A X E 

 

 

Sesión 2 Control de atención 

La atención y las emociones 

Nuestro ambiente es social, por ello es fundamental que seamos capaces de, a partir de 

diversas señales comunicativas, discriminar entre individuos, transmitir diversos 

mensajes acerca de tendencias conductuales o contextos ambientales, expresar una amplia 

variedad de estados emocionales y motivacionales, o una combinación de todas ellas 

(Freeberg et al., 2012). Somos seres sociales y necesitamos comunicarnos con los demás 

para sentirnos bien y para satisfacer otras muchas necesidades.  

La comunicación es un proceso recíproco e interactivo que tiene lugar entre dos o 

más personas, uno es el emisor, expresa algo a través de signos verbales o no verbales, 

2 1 3 7 2 4 8 2 1 3 2 1 4 2 3 5 2 3 1 4 

                    

5 6 3 1 4 1 5 4 2 7 6 3 5 7 2 8 5 4 6 3 

                    

7 2 8 1 9 5 8 4 7 3 6 2 5 1 9 2 8 3 7 4 

                    

6 5 9 4 8 3 7 2 6 1 5 4 6 3 7 9 2 8 1 7 

                    

9 4 6 8 5 9 7 1 8 5 2 9 4 8 6 3 7 9 8 6 

                    

2 7 3 6 5 1 9 8 4 5 7 3 1 4 8 7 9 1 4 5 

                    

7 1 8 2 9 3 6 7 2 8 5 2 3 1 4 8 4 2 7 6 
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con la intención de influir de algún modo en los pensamientos, las emociones o el 

comportamiento de quien recibe el mensaje (receptor o receptores).  

Tabla 12 

Actividad: Adivina las emociones 

Objetivos: entrenar la atención y comunicación de las emociones 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Asertividad 

Confianza 

Descripción de la actividad  

Cada persona va a elegir alguna emoción que se muestra en la figura 4 y la va a 

representar sin palabras; los demás vamos a adivinar de qué emoción se trata. Después 

vamos a identificar su emoción opuesta. 

Debate 

La comunicación interpersonal es difícil y tiene limitaciones, por ejemplo, existen 

diferencias entre las representaciones de la realidad que cada uno de nosotros tiene, 

además, nuestra capacidad de atención es limitada ante la complejidad de las 

interacciones sociales, con frecuencia, algunos códigos verbales o no verbales 

utilizados por el emisor, no son captados por el receptor de la comunicación.  

Materiales: Figura 4 Tiempo: 30 minutos 

Fuente: Elias et al. (1999) 

 

Figura 4 

Lista de emociones y su antónimo 

emoción antónimo emoción antónimo 

calma tensión amor odio 

certidumbre incertidumbre estimación burla 

compasión ira apego celos 

sorpresa indiferencia cariño rencor 

diversión aburrimiento adoración envidia 

gozo culpa valor miedo 

alegría tristeza audacia espanto 

placer dolor fortaleza somnolencia 

éxito decepción vigor agotamiento 

esperanza asco orgullo Vergüenza 

Fuente: Díaz (2007) 
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Respecto a la comunicación no verbal, también llamada lenguaje corporal, es la que 

llevamos a cabo con gestos, movimientos, miradas, etc. y es el principal medio para 

comunicar emociones. Así, el estado emocional influye enormemente en las relaciones 

interpersonales, por ello es fundamental revisar la forma en que se está expresando.  

Según los expertos, el 80% de lo que comunicamos, lo hacemos a través del lenguaje 

corporal y la mayoría de las veces de forma no consciente (Roca, 2018). En la siguiente 

actividad vamos a revisar el video emociones y cerebro. 

Tabla 13 

Actividad: Comunicación no verbal 

Objetivos: entrenar la atención y comunicación de las emociones 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Adaptabilidad 

Conciencia de sí mismo 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Se presentará un video donde se muestra la destreza en la comunicación verbal 

Debate: ¿Qué te gustó del video? ¿Qué emociones identificaste? 

Materiales: video www.youtube.com/watch?v=Z7-QdoofMq8 Tiempo: 30 minutos 

 

Tabla 14 

Actividad: Emociones y cerebro 

Objetivos: identificar la importancia de las emociones en la vida 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

http://www.youtube.com/watch?v=Z7-QdoofMq8
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Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Se presentará un video donde se muestra cuáles son las diferencias anatómicas y 

fisiológicas que las emociones tienen en el cerebro. Su evolución a lo largo de los años, 

los cambios y diferencias. La neuroquímica y por qué las emociones son importantes 

en la vida. 

Debate: los participantes expresarán en una palabra lo que más les interesó del video 

Materiales: video 

www.youtube.com/watch?v=L5_14sse3uU&t=616s 

      Tiempo: 60 minutos 

Fuente: Calixto (2020) 

 

Sesión 3: Regulación emocional 

Objetivo general: Aprender a autorregular las emociones para mejorar los vínculos que 

se establecen con otros y con el entorno.  

La regulación emocional puede incluir cualquier estrategia de afrontamiento que usamos 

cuando experimentamos intensamente una emoción no deseada. Gross & John (2003) 

definen a la regulación emocional como un proceso adaptativo a través del cual los 

individuos modulan sus emociones para alcanzar metas, adaptarse al contexto y promover 

tanto su propio bienestar como el de su grupo social.  

Las emociones 

Las emociones son como episodios evocados por una variedad de estímulos que pueden 

estar ocurriendo realmente, por ejemplo, sentirnos alegres por el éxito en un examen, 

también podemos recordar o imaginar el estímulo, por ejemplo, sentirse triste al recordar 

la pérdida de un ser querido.  

http://www.youtube.com/watch?v=L5_14sse3uU&t=616s
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De tal forma que, sin emociones, nuestras vidas carecerían de sentido y de conexión con 

los demás. La emoción tiene varias funciones: 

✓ Comunicar/influir en los demás: la expresión de la emoción influye en los demás 

sobre lo que queremos o no. Por ejemplo, la expresión del miedo puede comunicar 

a otros la presencia de peligro; la expresión de la tristeza puede evocar 

preocupación y empatía en los demás e influir en ser cariñosos. La expresión de 

ira o desaprobación puede hacer que los demás cambien su comportamiento. 

✓ Motivar/prepararnos para tomar acción: el miedo intenso puede motivarnos a huir 

del peligro o estudiar para un próximo examen; el amor puede motivarnos a 

acercarnos a los demás. Las emociones nos ayudan a tomar decisiones 

permitiéndonos saber. 

✓ Comunicarse consigo mismo. las emociones pueden proporcionarnos información 

valiosa sobre situaciones y personas, por ejemplo, nuestra desconfianza puede 

indicar que una persona no es digna de confianza. Aunque las emociones nos 

proporcionan información valiosa, no deben ser tratadas como hechos, éstas 

pueden validarse a sí mismas: nos sentimos enojados porque tenemos buena razón 

para estarlo, nos sentimos tristes porque algo de valor para nosotros se ha perdido 

Las emociones nos hablan de nuestras necesidades, nuestras frustraciones y nuestros 

derechos- nos motivan a hacer cambios, afrontar situaciones difíciles o saber cuándo 

estamos satisfechos.  

Entonces, al etiquetar una emoción, somos capaces de recordarla y reconocer el 

contexto en el que surge, así como la manera en que podemos reevaluar nuestra 

experiencia afectiva para recordarla en situaciones a las que nos enfrentamos nuevamente. 

 

 



 
 

171 
 

Tabla 15 

Actividad: Etiquetar las emociones 

Objetivos: Ser consciente de nuestras emociones y de las emociones de los demás para 

plantearse objetivos positivos a la hora de relacionarse. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 
Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

A continuación, mediante una lista vamos a monitorizar y etiquetar las emociones que 

experimentamos en algunas situaciones específicas, también vamos a identificar la 

variedad de pensamientos que están asociados con esas emociones. Es importante 

identificar tanto los pensamientos y las emociones evocadas por estos pensamientos. 

Enseguida vamos a enumerar las emociones “alternativas” que podríamos tener sobre 

la situación.  

En la figura 5 se presenta un ejemplo. Así, en el cuadro verde, registra lo que estás 

experimentando, enumera todas las diferentes emociones que tienes en una situación, 

incluyendo emociones desagradables, neutrales y placenteras. En el cuadro azul, 

enumera los pensamientos específicos que están asociados con estas emociones. 

Enumera otras posibles emociones que podrías tener y el pensamiento que iría con esas 

emociones (cuadro amarillo). 

Debate: ¿cuáles emociones te fue más fácil identificar? 

Materiales: Figura 5 y figura 6 Tiempo: 40 minutos 

Fuente: McKay et al. (2017) 
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Figura 5 

Etiquetar las emociones 

Situación Emociones que estoy experimentado Pensamientos irracionales 

 

 

 

 

 

Respondo 

mal a una 

pregunta en 

clase y mis 

compañeros 

se ríen 

Ansiedad, ira, hostilidad, miedo, 

vergüenza,  

 

No debería equivocarme 

Es terrible 

Son unas malas personas 

Otras emociones y/o conductas que 

puedo tener 

Pensamientos  

Me quedo tranquilo  

Les pregunto por qué les ha hecho tanta 

gracia y quizá acabo riéndome yo 

también 

Aprendo tranquilamente la respuesta 

correcta y me siento bien conmigo 

mismo y con los demás 

Prefiero hacer las cosas bien, 

pero tengo derecho a 

equivocarme 

Es normal que me sienta algo 

molesto cuando se ríen de mi 

error 

Pero eso no demuestra que 

sean malas personas 

Quizá les ha parecido 

divertido 

 

Instrucciones: en la figura 6 se presentan varias situaciones, elige alguna de ellas para 

reflexionar y resolver de acuerdo con lo revisado anteriormente. 

Figura 6 

Etiquetar las emociones 

Situación Emociones que estoy 

experimentando 

Pensamientos 

irracionales 

1.- Tus compañer@s te reprochan que 

no han entregado a tiempo un trabajo 

por tu culpa 

2.- Tienes que exponer en clase un 

tema que te resulta algo difícil 

3.-Estás en una reunión social y 

deseas retirarte. Al manifestarlo, 

recibes muchas insistencias de que no 

te vayas 

4.-Tus padres te felicitan por tus 

logros académicos 

  

 

 

 

 

Otras emociones que 

puedes tener 

           Pensamientos 

 

Emociones difíciles  

En algunas ocasiones podemos creer que tenemos que deshacernos de una emoción. 

Tememos que la emoción nos abrume, nos incapacite o continuará indefinidamente; por 
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lo tanto, hay un sentido de urgencia en eliminar la emoción. Al intentar suprimir este 

pensamiento o cuando las estrategias de control de pensamiento no tienen éxito, suele 

sumarse la sensación de estar abrumado y controlado por pensamientos no deseados e 

intrusivos. Entonces, aceptar la emoción permite reconocer que es una experiencia que se 

está teniendo por un momento, esto ayuda a desviar el sentido de urgencia por deshacerse 

uno mismo de la emoción (Leahy et al., 2011). 

Tabla 16 

Actividad: Cómo aceptar las emociones difíciles 

Objetivos: practicar la supresión de pensamientos negativos y utilizar estrategias de 

control de pensamientos positivos 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: me gustaría ilustrar la idea de las emociones difíciles con una breve 

historia.  ¿Estaría bien? 

Debate 

- ¿Cómo puedes relacionar esta historia a las historias que surgen en tu vida?  

- Si supieras que los pensamientos y emociones difíciles que están apareciendo en esta 

situación son una parte que se necesita para vivir una vida vital, significativa y 

gratificante, ¿estarías dispuesto a experimentarlos, para llevarlos contigo en tu viaje? 

Materiales: texto “Los monstruos en el autobús” Tiempo: 20 minutos 

 

 

Los monstruos en el autobús 

 

Imaginemos que te encuentras en el papel de un conductor de autobús. Tienes tu 

uniforme, el autobús tiene su tablero reluciente, un cómo asiento y tienes un potente 

autobús a tus órdenes. Este autobús que conduces es muy importante: representa tu vida, 

todas tus experiencias, todos tus desafíos y fortalezas, te han traído como el chofer de tu 
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bus. Está un destino que has elegido, este destino representa las direcciones valoradas que 

estás dispuesto a seguir en tu vida. Llegar a este destino es profundamente significativo 

para ti. Importa que llegues allí. Cada centímetro que viajas hacia este objetivo valioso 

significa que, de hecho, has estado llevando tu vida en la dirección correcta para ti, en este 

momento. Mientras conduces, es necesario que mantengas tu rumbo y sigas el camino 

correcto hacia tu preciado objetivo. Como cualquier conductor de autobús, estás obligado 

a detenerte en el camino y recoger pasajeros. El problema con este viaje en particular es 

que algunos de estos pasajeros son realmente difíciles de tratar. Estos pasajeros son en 

realidad monstruos. Cada uno representa un pensamiento o sentimiento difícil con el que 

has tenido que lidiar durante el curso de tu vida. Algunos monstruos pueden ser 

autocríticos. Otros son sentimientos de pánico y pavor. Otros representan preocupaciones 

catastróficas sobre qué vendrá. Lo que te ha preocupado y te ha distraído de las ricas 

posibilidades de la vida está saltando tu autobús con la forma de uno de estos monstruos.  

Estos monstruos son rebeldes y son groseros. Mientras conduces, te gritan insultos y 

disparan bolas de saliva. Puedes escuchar sus gritos mientras conduces: “¡eres un perdedor! 

“, ellos gritan: ¿por qué no te rindes?  ¡Es inútil! se escucha sonando a través del autobús. 

Uno, incluso grita: “para el autobús! ¡esto nunca funcionará!”. Tú piensas en detener el 

autobús para regañar y disciplinar a estos monstruos, pero si lo haces, ya no te estarías 

moviendo en la dirección que te importa. Quizás tú debes detenerte a un lado de la carretera 

y arrojar a estos monstruos del autobús. Otra vez, esto significaría que tienes que dejar de 

moverte en la dirección de tus valores. Quizás si giras a la izquierda e intentas una ruta 

diferente, los monstruos se callarían, pero también es un desvío de vivir tu vida de una 

manera diferente a tus objetivos libremente elegidos y valorados. De repente te das cuenta 

de que mientras has estado preocupado por idear estrategias y argumentos para lidiar con 

los monstruos persistentes en el autobús, ya te perdiste un par de vueltas y has perdido algo 

de tiempo en tu viaje. Tú ahora entiendes que para llegar a donde quieres ir, y seguir 

avanzando en la dirección que has elegido en la vida, necesitas continuar conduciendo y 

permitir que estos monstruos continúen con sus silbidos, sus burlas y reganándote todo el 

tiempo. Puedes tomar la decisión de llevar tu vida en la dirección correcta, mientras haces 

espacio para todo el ruido que generan los monstruos. No puedes echarlos a patadas, y no 

puedes hacer que se detengan. Pero puedes tomar la decisión de seguir viviendo tu vida de 

una manera que es significante y gratificante para ti, seguir conduciendo el autobús, incluso 

cuando los monstruos se sigan quejando a medida que avanzas. 

Fuente: Leahy et al. (2011) 

 

Autocontrol 

Las personas se encuentran abrumadas por sus emociones, temerosas de sus sentimientos, 

e incapaces de afrontarlos porque creen que su tristeza o ansiedad les impide un 

comportamiento efectivo. Entonces, el autocontrol juega un papel importante en 

situaciones como la descrita anteriormente, es necesario ser capaz de enfrentar de manera 

constructiva la inseguridad, los miedos y la excitación; lo cual nos permita encarar estas 
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situaciones con actitud crítica, de modo que podamos tomar decisiones correctas por 

nosotros mismos en lugar de ser arrastrados por los demás. 

Tabla 17 

Actividad: Observando el autocontrol 

Objetivos: Identificar la capacidad de afrontar situaciones mediante estrategias de 

autocontrol 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: pongamos atención al siguiente experimento llamado: “La prueba del 

malvadisco” 

Debate: ¿qué actitudes y emociones identificaron? 

Materiales: video www.youtube.com/watch?v=JUTEjsGUGXc Tiempo: 15 minutos 

 

Los pensamientos de afrontamiento están diseñados para suavizar tus emociones 

cuando te encuentras en una situación de angustia. Son frases que te recuerdan tus puntos 

fuertes, tus éxitos anteriores y algunas verdades que comparte la mayoría de la gente. 

Tabla 18 

Actividad: Utilizar pensamientos de afrontamiento 

Objetivos: identificar qué pensamientos de afrontamiento se pueden usar ante 

situaciones donde se experimenta angustia.  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Resiliencia 

Perseverancia 

http://www.youtube.com/watch?v=JUTEjsGUGXc
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Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

En la figura 7 de “pensamientos de afrontamiento” que viene a continuación, 

encontrarás muchos pensamientos de afrontamiento que puedes utilizar para recordarte 

tus puntos fuertes y tus éxitos anteriores cuando te encuentres en una situación de 

angustia. Busca unos cuantos pensamientos de afrontamiento que consideres potentes 

y motivadores o crea los tuyos propios. Luego, anótalos en una tarjeta y llévalos contigo 

en la cartera para recordarlos cuando te encuentres en una situación de malestar. O 

colócalos en notas autoadhesivas y ponlas en lugares donde las puedas ver con 

frecuencia. Cuanto más a menudo veas esos pensamientos tranquilizadores y 

reafirmantes, más rápido se convertirán en parte de tu proceso de pensamiento.  

Debate: los participantes podrán compartir en grupo el pensamiento que creó  

Materiales: Figura 7. Lista de pensamientos de afrontamiento Tiempo: 20 minutos 

Fuente: McKay et al. (1997) 

 

Figura 7 

Lista de pensamientos de afrontamiento 

Marca los pensamientos que te pueden resultar útiles a ti y crea los tuyos propios. 

_______ “Los errores son normales, nadie es perfecto” 

_______ “Esta situación no va a durar eternamente” 

_______ “Ya he pasado antes por otras experiencias dolorosas y he sobrevivido” 

_______ “Esto también pasará” 

_______ “Mis sentimientos son como olas que vienen y van” 

_______ “Mis sentimientos me hacen sentir mal en este momento, pero puedo 

aceptarlos” 

_______ “Puedo sentirme ansioso/a y, aun así, hacer frente a la situación “ 

_______ “Soy lo bastante fuerte para manejar lo que me está pasando ahora” 

_______ “Esta es una oportunidad para aprender a hacer frente a mis miedos” 

_______ “Puedo manejar esto y no dejo que me afecte” 

_______ “Puedo tomarme todo el tiempo que necesite, en este momento, para olvidarlo 

y relajarme” 

_______ “He sobrevivido a otras situaciones parecidas antes; también sobreviviré a esto” 

_______ “Mi ansiedad/miedo/tristeza no va a matarme; simplemente, no es agradable en 

este momento” 

_______ “Estos son mis sentimientos ahora y, al final, se marcharán” 



 
 

177 
 

_______ “Está bien sentir tristeza/ansiedad/miedo, a veces” 

_______ “Mis pensamientos no controlan mi vida; la controlo yo” 

_______ “Puedo pensar otros pensamientos si quiero” 

_______ “En este momento no corro peligro” 

_______ “¿Y qué?” 

_______ “La situación es fastidiosa, pero es solo temporal” 

_______ Otras ideas: 

 

La ruta de la emoción y la resolución de conflictos 

La ruta de la emoción incluye una secuencia de eventos; comienza con una situación 

externa para los individuos, es decir algo que sucedió en su ambiente. A continuación, el 

individuo valora la situación determinando la importancia, la relevancia e intensidad de 

cierta emoción que es experimentada. Después de la reflexión de su experiencia 

emocional respecto a la situación, gestiona sus emociones y su comportamiento para 

responder asertivamente. En este apartado, vamos a practicar algunas estrategias que nos 

permitan seguir la ruta de la emoción de una forma asertiva. 

Mantener la calma 

Todo el mundo, en uno u otro momento, se encuentra envuelto en un conflicto que precisa 

resolverse. Puede tratarse de problemas en la escuela o con los compañeros, con un 

profesor o un progenitor o con los amigos. Hay veces en que nos lanzamos de cabeza a 

resolver un problema sin estar preparados para ello. Entonces, mantener la calma ayudará 

a estar preparado para resolver problemas y para enfrentarse a esas ocasiones en que 

sientes molestia y disgusto. Consta de cuatro sencillos pasos que debes recordar: 

1. Decirse a sí mismo: detente y echa un vistazo alrededor 

2. Decirse a sí mismo: mantén la calma 

3. Respira profundamente por la nariz mientras cuentas hasta cinco, contén la 

respiración mientras cuentas hasta dos y espira por la boca contando hasta cinco.  

4. Repite los pasos anteriores hasta haber recobrado la calma (Elias & Clabby, 1989) 
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Tabla 19 

Actividad: Mantener la calma 

Objetivos: identificar y practicar los pasos para mantener la calma ante conflictos 

interpersonales 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones:  se pide a 4 participantes voluntarios (3 mujeres y un hombre) quienes 

realizarán un psicodrama de acuerdo con los diálogos de la figura 8. 

Debate 

-¿Qué observó el grupo? 

-¿Cómo se sintieron los participantes? 

- Ahora, cierren un momento sus ojos y traten de recordar una situación que tuvieron 

en los últimos 7 días, en donde al igual que Jenny y Tom se encontraban ante un 

problema. ¿Alguien quiere compartir su experiencia? 

Material: Figura 8 Tiempo: 40 minutos 

Fuente: Elias et al. (1999) 

 

Figura 8 

Diálogos para el psicodrama 

Diálogo 1 

Jenny (de catorce años, vuelve a casa después de estar en casa de su padre): Le odio; no pienso 

volver allí.  

Madre: ¿Qué te hizo?  

Jenny: Siempre piensas que me hizo algo. ¿Por qué le acusas constantemente? ¡Odio que hagas 

eso!  

Madre: ¿Quieres hacer el favor de calmarte? No he dicho nada. ¡Cuéntame qué pasó!  

Jenny (abandonando airada la habitación): No. No pasó nada. Déjame en paz. 
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Diálogo 2 

Tom (nueve años): Sue es una idiota. Y es mala.  

Madre: Cariño, ¿cuál es el problema?  

Tom (lloriqueando): Ella es el problema.  

Madre: De acuerdo, me parece que estás muy disgustado por algo que pasó con tu hermana. Antes 

de que hablemos de ello, vamos a respirar los dos muy hondo... vamos, hazlo conmigo... 

estupendo, ahora deja salir el aire muy lentamente... ¿cómo te sientes? Vamos a hacerla otra vez... 

Muy bien, ¿puedes contarme qué pasó?  

Tom (más calmado y exhibiendo mayor control de sí mismo): La odio.  

Madre: Sé que ahora mismo estás muy disgustado. ¿Estás dispuesto a hablar de ello?  

Tom: De acuerdo. 

 

Rastreadores de problemas 

Los rastreadores de problemas constituyen una manera de empezar a hacer acopio de las 

aptitudes para reducir los conflictos e incrementar la capacidad de resolver problemas 

antes de discutirlo. Podemos practicar el ejercicio de mantener la calma y enseguida 

utilizar un rastreador de problemas. 

Tabla 20 

Actividad: Rastreador de problemas 

Objetivos: reflexionar sobre las propias aptitudes para la resolución de problemas  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: recuerda el problema que tuviste durante los últimos 7 días, y responde 

el cuestionario “Rastreador de problemas” 

Debate: los participantes podrán compartir su reflexión sobre la situación que 

recordaron y analizaron mediante el rastreador de problemas 

Materiales: Figura 9. Cuestionario Rastreador de problemas Tiempo: 30 minutos 

Fuente: Elias et al. (1999) 
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Figura 9 

Rastreador de problemas 

¿Dónde estabas? 

¿Qué sucedió? 

¿Quién más estuvo involucrado? 

¿Cómo actuaste tú? 

¿Cómo actuaron las demás personas implicadas? 

¿Qué emociones experimentaste? ¿Qué emociones experimentaron las otras personas? 

¿Cómo crees que fue tu comportamiento? 

1. Malo     2. No muy bueno     3. Correcto     4. Bueno     5. Estupendo 

¿Hasta qué punto estabas enfadado? 

1. Como loco   2. Mucho   3. Bastante   4. Poco   5. En absoluto 

¿Por qué esta situación es un problema para mí? 

¿Cuánto me preocupa este problema? (1-10) 

¿Qué otras cosas podrías haber hecho? 

¿Qué podrías haber hecho para solucionar el problema o para evitarlo en el futuro? 

 

Resolución de conflictos 

Roca (2018) menciona que el conflicto interpersonal es una situación de desacuerdo entre 

dos o más personas, en la que cada una de las partes tiene intereses o posiciones 

contrapuestas. Esto es algo normal, ya que somos individuos con opiniones, valores, 

deseos y necesidades diferentes a las de los demás.  

Así, la posición más adecuada es aceptar la existencia como algo normal y aprender 

a manejarlos de forma constructiva. Cuando los afrontamos obtenemos muchas ventajas: 

✓ Tenemos más oportunidades de lograr nuestros deseos y objetivos. 

✓ Nuestras relaciones interpersonales mejoran notablemente, dándose un 

incremento de comunicación eficaz, apoyo y confianza mutuos, aprecio y 

cooperación. 
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✓ Mantenemos emociones positivas como: alegría, autoestima, seguridad, 

confianza, comodidad, relajación, vitalidad o bienestar. 

En cambio, si los conflictos interpersonales no se afrontan o se manejan mal, pueden 

producir sentimientos negativos de ansiedad, impotencia, confusión, soledad, enfado o 

resentimiento; conductas contraproducentes como la inhibición, el aislamiento ola 

postergación; pérdida o deterioro de relaciones importantes; reducción de oportunidades 

e, incluso, problemas de salud debidos al estrés.  

En la figura 10 se identifican 4 tipos de conflicto y su posible solución: 

Figura 10 

Tipos de conflicto y solución 

 

Conflicto con intereses excluyentes o competitivos. Una persona consigue lo que quiere e implica 
que la otra no pueda obtenerlo; o donde hay un beneficio para una de las partes y una menor 
recompensa para la otra.                                                                   

www.youtube.com/watch?v=CjvZJ5nUbV0

•Negociación: se requiere de alguna cesión o contrapartida de una o ambas partes

Conflicto entre personas con posiciones enfrentadas, pero con intereses compatibles. Aquí los 
intereses de las personas no son excluyentes, pueden llegar a satisfacerse de forma que ambos 
obtengan lo que desean sin tener que renunciar a nada. 

•Indagar más allá de la posición inicial y descubrir cuáles son sus verdaderos intereses, ver que
son compatibles y obtener una solución más satisfactoria para ambas

Conflicto de roles. Los implicados esperan cosas diferentes de la relación; es decir, mantienen 
expectativas discrepantes acerca del comportamiento que esperan uno del otro.

•Comprender y modificar de alguna forma las expectativas discrepantes

Conflictos debidos a las actitudes irracionales de una o ambas partes. La causa principal es que 
una de las partes (o ambas) percibe las cosas de forma distorsionada o irracional.                                
www. youtube.com/watch?v=TiNUaHXsjBA

•Cuando las ideas irracionales desempañan un papel primordial en un conflicto interpersonal, la
solución más eficaz es que el afectado se dé cuenta y las modifique
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  Myers & Meyers (1983) señalan que la forma de percibir y evaluar los conflictos 

determinará nuestra posición ante ellos, la cual puede ser: 

1. Ganar-perder. Se percibe cualquier conflicto como una batalla en la que hay que 

procurar ganar. Quien mantiene una actitud agresiva trata de lograr sus metas a 

toda costa, sin importarle las necesidades de los demás. Para él, ceder significa 

perder, bajar de nivel, ser débil, traicionarse a sí mismo y menoscabar su 

autoestima. El conflicto se considera una molestia que tiene lugar porque los otros 

no ven lo correcto de su posición y no se someten a sus deseos o exigencias.  

2. Perder-perder. Es la postura de quien no se atreve a hacer frente a los problemas 

porque teme las consecuencias negativas que pueden derivarse o porque cree que 

las cosas no pueden mejorar. Quienes mantienen posiciones inhibidas tienen a 

ignorar los conflictos (adoptando la posición infantil de “esconder la cabeza bajo 

la arena” con la falsa esperanza de que así desaparezcan), o a ceder demasiado para 

evitar cualquier confrontación, sin defender adecuadamente sus intereses. Las 

creencias irracionales como: “necesito a toda costa la aprobación de los demás”; 

“conseguir mis objetivos personales no es tan importante”; “no soporto las 

situaciones tensas”; “si hablamos del tema, la situación empeorará”, o “siempre es 

mejor ceder para evitar males mayores”, son algunos ejemplos relacionados con 

esta actitud inhibida ante los conflictos.  

3. Ganar-ganar. Mediante el compromiso y la creatividad, se buscan soluciones con 

las que todos los implicados salgan ganando y con la que todos puedan sentirse 

bien, por lo que se busca la cooperación en vez de basarnos en la competitividad. 

Se basa en la creencia de que, en la mayoría de las cuestiones, el éxito de una 

persona no tiene por qué lograrse a expensas del éxito de los demás; de que no es 

necesario que alguien pierda para que otro pueda ganar. Esta forma de abordar los 
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conflictos puede ayudar a las personas implicadas a cambiar de una posición de 

adversarios a otra de cooperación y colaboración.  

  Estas tres posiciones se ilustran en la siguiente figura. 

 

Figura 11 

Posiciones ante el conflicto 

 

  Ahora vamos a revisar algunas actitudes deseables ante los conflictos: 

✓ Evitar o reducir ciertos conflictos. Cuando un conflicto no nos incumbe o no 

podemos hacer anda para solucionarlo, muchas veces lo más adecuado es evitarlo. 

Por ejemplo, si sabes que una persona está furiosa contigo y que van a encontrarse 

en una reunión, podrías decidir no acudir (si no es muy importante para ti) o, en 

caso de ir, situarte en un lugar alejado de ella. Las medidas dirigidas a evitar la 

situación conflictiva también pueden tomarse por una tercera persona. Por 

ejemplo, si dos compañeros de trabajo mantienen un conflicto difícil de resolver 

por otros medios, una forma de manejarlo pude ser que un superior lo evite 

cambiando a uno de ellos o a ambos, de puesto de trabajo. Cuando la solución de 
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un conflicto es difícil o imposible y no podemos alejaros de él, nuestro objetivo 

puede limitarse a procurar que disminuya su intensidad. Para ello, podemos 

reducir la frecuencia de interacciones con la otra persona implicada, ceder en 

aquello que o sea importante para nosotros y controlar nuestra expresión de ideas 

discrepantes o de ciertas emociones como la ira, que podrían incrementar el 

conflicto. 

✓ Dialogar. Las partes implicadas en el conflicto analizan sus diferentes puntos de 

vista para buscar soluciones, pueden expresar sus opiniones, sentimientos y 

deseos, así se facilita el problema y aumenta la autenticidad de la relación y el 

bienestar de ambos. El diálogo se da en tres etapas: 1) expresar las diferencias o 

desacuerdos, 2) Reconocer las metas comunes y 3) ponerse de acuerdo para 

emprender las accione necesarias para resolver el conflicto. 

✓ Negociación: algunas posibilidades son: ceder cada uno en una cuestión, ceder 

cada día uno o ceder a cambio de que el otro haga algo. Hay que procurar que 

cada parte ceda en aquello que sea de poco valor para ella y de mucho valor para 

la otra.  

✓ Buscar soluciones gano-ganas.  

 

Tabla 21 

Actividad: Conflictos interpersonales 

Objetivos: identificar las aptitudes deseables ante la solución de conflictos 

interpersonales 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 
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Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: se divide al grupo en dos equipos, un equipo resuelve los conflictos 

mediante la técnica gano-ganas (figura 12) y el otro equipo resuelve utilizando la 

negociación (figura 13) 

Debate: se comentarán las soluciones propuestas por cada equipo 

Materiales: Figura 12 y figura 13 Tiempo: 20 minutos 

Fuente: Roca (2018) 

 

En el recuadro amarillo de la figura 12, hay varios conflictos en los que las partes 

implicadas mantienen posiciones diferentes, pero cuyos intereses son compatibles. Anota 

en el recuadro verde una posible solución gano-ganas para cada conflicto. 

Figura 12 

Actividad: Conflictos y sus posibles soluciones 

Conflicto Soluciones gano-ganas 

1.Los viernes por la noche, Juan siempre quiere salir para ir 

al cine. En cambio, su esposa suele estar cansada y prefiere 

quedarse en casa 

 

2. A Pedro le gusta oír música con volumen alto, pero su 

compañero de piso necesita que haya silencio para estudiar 

para su examen 

 

3. La suegra de Pepa está convaleciente de una enfermedad. 

La posición del esposo de Pepa es que ésta deje su trabajo 

para cuidarla. Su interés es que la anciana esté acompañada 

y cuidada. La esposa desea seguir trabajando. 

 

4. Tu compañero de trabajo fuma y, y aunque te molesta el 

humo, tú no quieres que abra la ventana porque se vuelan los 

papeles de la mesa 

 

5. Elisa y Carmelo comparten la propiedad de una casa 

antigua que requiere obras de reparación urgente. Tienen 

puntos de vista diferentes respecto al alcance de dichas obras 

y a la cantidad a invertir para realizarlas. 
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Figura 13 

Conflictos y posibles soluciones 

Conflicto Negociaciones posibles 

1.Jaime quiere comprar una bicicleta y su esposa un 

ordenador. En ambos casos se trata de modelos caros. Pero 

hacen cuentas y llegan a la conclusión de que no pueden 

gastar tanto dinero 

 

2. Ana quiere pasar las vacaciones en el pueblo de sus 

padres, pero su novio prefiere viajar 

 

3. Dos amigas que usan la misma talla van de compras y 

encuentran un pantalón que les gusta a ambas. Pero sólo 

queda uno y en la tienda no van a traer más pantalones de 

ese tipo 

 

4. Carmen se queja de que Raquel no colabora en la 

limpieza y Raquel de que Carmen se pone a limpiar a la 

hora de la siesta y no la deja descansar 

 

5. Una pareja suele discutir porque él siempre quiere salir 

el sábado por la noche y ella prefiere madrugar para ir al 

campo los domingos por la mañana 

 

 

Sesión 6 Memoria de trabajo 

Objetivo general: Estimular la capacidad en la evaluación de los estímulos emocionales 

y la información socioemocional para mejorar la regulación de la experiencia emocional. 

Memoria de trabajo 

La memoria es cuestión de tiempo: parte de tener una buena memoria es recordar cosas 

mucho después de que sucedieron; pero también es valioso recordar cosas solo por un 

corto tiempo. De tal forma que, es posible que necesitemos información solo un instante 

para resolver un problema, pero en realidad es una ventaja olvidar esa información y 

reemplazarla brevemente con otra cosa que es importante para resolver el problema. Esto 

es usar la memoria para realizar una tarea, desarrollar una idea o resolver un problema, y 

este tipo de memoria se llama memoria de trabajo.  

La memoria de trabajo juega un rol clave en la regulación emocional, ya que permite, 

por ejemplo, reemplazar las evaluaciones iniciales de un evento emocional con 
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evaluaciones secundarias con menor valencia emocional (Pe et al., 2013), un proceso 

clave para la reevaluación cognitiva y el manejo emocional.  

De tal manera que, la actualización exitosa de los contenidos de la memoria de trabajo 

para adaptarse a una nueva situación dará como resultado una disminución de las 

emociones negativas, ya que el foco de atención cambia del evento negativo al nuevo. 

Por el contrario, una actualización deficiente conduciría a una mayor interferencia del 

contenido de pensamiento anterior con el contenido del pensamiento actual, lo que daría 

como resultado una respuesta emocional menos eficaz ante la nueva situación. 

Tabla 22 

Actividad: El rumor 

Objetivos: estimular la capacidad de utilizar información para resolver tareas  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Empatía 

Perseverancia 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: se solicita la participación voluntaria de 4 participantes, 3 de los cuales 

salen del salón y el otro permanece en el grupo. A quien se quede, se le indica que debe 

escuchar atentamente la siguiente receta y repetirla exactamente a la persona que 

ingresa al salón.  

Una vez que se ha leído la recta, vamos a pedirse hace entrar a otra persona quien debe 

escuchar atentamente y repetir la información al próximo participante. Se repite el 

mismo procedimiento hasta que ingresa el último voluntario, éste a su vez debe 

comentar al grupo en general lo que entendió de la receta. Luego, se lee nuevamente la 

receta original. 

Debate 

¿cómo se sintieron? 

¿qué parte de la actividad se les dificultó más? 

¿qué estrategias utilizaron para resolver la situación? 

Materiales: texto “Papas parmesanas” Tiempo: 30 minutos 
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Papas parmesanas 

Ingredientes: 1 libra de papa sabanera 

                      1 paquete de queso parmesano 

                      2 huevos 

                      1 litro de leche 

                      Mantequilla 

 

Preparación: Se baten los huevos crudos con lecha y sal al gusto. Se pelan las papas y 

se parten en tajadas muy delgadas. Se coloca una capa en un molde y se le echa un poco 

de leche con huevo, queso parmesano y tronquitos de mantequilla, hasta que se 

terminen las papas, luego se tapan y se meten al horno precalentado a 180 grados 

centígrados hasta que seque. Cuando ya esté seca se destapa y se deja dorar. Para comer 

caliente.  

Fuente: Teixidó (2005) 

 

 

Autoinstrucciones 

Las autoinstrucciones son frases que nos decimos a nosotros mismos para ayudarnos a 

pensar, sentir y actuar como deseamos. Son más eficaces si contienen mensajes 

formulados en forma positiva, es decir, afirmaciones acerca de aquello que quieres 

conseguir (en vez de centrarse en lo que no quieres). Por ejemplo, decirte a ti mismo que 

no debes estar ansioso, enfoca tu atención y energía en la ansiedad y, con frecuencia, hace 

que ésta aumente. Por el contrario, decirte a ti mismo que vas a estar tranquilo suele dar 

mejores resultados.  

Para empezar a crear una autoimagen más positiva, son útiles las autoafirmaciones; 

su finalidad es recordarse a uno mismo las buenas cualidades que se tienen para darse 

fuerza y resiliencia a la hora de enfrentarse a situaciones de angustia.  

Este tipo de afirmaciones te recordará que, allá, debajo de tus, a veces, desbordantes 

emociones hay una persona amable, bondadosa y que es capaz de enfrentarse a una 

situación de angustia de una manera más saludable. 
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Tabla 23 

Actividad: Autoinstrucciones 

Objetivos: crear una autoimagen más positiva mediante el recuerdo y uso de 

autoafirmaciones  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Asertividad 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Instrucciones: a continuación, vienen algunos ejemplos de autoafirmaciones. Marca 

(✓) las que consideres que puedes utilizar y luego, añade las tuyas propias. 

Debate: los participantes podrán compartir alguna situación en la que le resulta útil una 

autoafirmación. 

Materiales: Figura 14. Ejemplos de autoafirmaciones Tiempo: 20 minutos 

Fuente: McKay et al. (2017) 

 

 

Figura 14 

Ejemplos de autoafirmaciones 

 “Puede que tenga algunos defectos, pero sigo siendo una buena persona” 

 “Me preocupo por mí mismo/a y por los demás” 

 “Acepto quien soy” 

 “Me quiero a mí mismo/a” 

 “Soy una buena persona, no un fallo” 

 “Acepto tanto mis buenas como mis malas cualidades” 

 “Hoy asumo la responsabilidad de todo lo que hago y lo que digo” 

 “Me voy haciendo una mejor persona cada día” 
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 “Soy una persona sensata con ricas vivencias emocionales” 

 “Aunque, a veces, lo olvido, todavía soy una buena persona” 

 “Aunque me ocurrieron cosas malas en el pasado, todavía soy una buena persona” 

 “Aunque cometí errores en el pasado, toda soy una buena persona” 

 “Estoy aquí por una razón” 

 “Hay un propósito para mi vida, aunque puede que no siempre lo vea” 

 “Me acepto radicalmente a mí mismo/a” 

 Otras ideas: 

 

 

Reencuadre 

El reencuadre consiste en ser capaces de percibir cualquier situación o experiencia desde 

diferentes perspectivas, y centrarnos en aquella que nos resulta más útil. De esta forma 

descubrimos que, muchas veces, una situación aparentemente adversa puede convertirse 

en algo muy positivo (Roca, 2018). Los errores, fracasos y contratiempos son también 

oportunidad para aprender, mejorar y crecer, siempre que nos acostumbremos a 

reencuadrarlos para afrontarlos como más nos convenga.  

 Así, el significado de cualquier suceso dependerá del encuadre, cuando la perspectiva 

cambia, cambia también el significado. Y cuando cambia el significado también se 

modifican las emociones y conductas asociadas a él.  

 Por ello, el humor se relaciona a menudo con el reencuadre. Por ejemplo, un escritor 

famoso estaba reunido con sus amigos y recibió una carta que contenía una hoja de papel 

en la que podía leerse una sola palabra: “Imbécil”. Reaccionó diciendo: “He recibido en 

mi vida muchas cartas sin firma, pero es la primera vez que recibo una firma sin carta”. 

Entonces, gracias al encuadre humorístico, convirtió una crítica destructiva y 

desagradable en algo divertido.  
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Tabla 24 

Actividad: Reencuadre 

Objetivos: aumentar las emociones y conductas positivas para mejorar la comunicación 

en las relaciones interpersonales 

Habilidades socioemocionales 

 

Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Narración de un cuento 

Debate 

Moraleja: “No seamos como los campesinos que tiraban paletadas de tierra; pero 

seamos como el burro, que las aprovechaba para salir del pozo” 

 

Es importante preguntarnos: 

¿qué otra cosa quiere decir esto? 

¿qué otro significado tiene? 

¿cuál es la intención positiva de este comportamiento? 

Materiales: cuento “El burro y el campesino” Tiempo: 15 minutos 

  

El burro y el campesino 

“Un día, el burro de un campesino cayó en un pozo. El animal lloró fuertemente durante 

horas, mientras el campesino trataba de averiguar qué podía hacer. Finalmente, el 

campesino pensó que el animal ya estaba viejo, el pozo estaba seco y necesitaba ser tapado 

de todas formas, por lo que realmente no valía la pena sacar al burro. Entonces invitó a sus 

vecinos para que vinieran a ayudarle. Todos tomaron palas y empezaron a tirar tierra para 
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cubrir el pozo. El burro, en el fondo del hoyo, se dio cuenta de lo que estaba pasando y 

lloró aún más desconsolado. Pero, poco después, para sorpresa de todos se tranquilizó. 

Después de unas cuantas paletadas de tierra, el campesino finalmente miró al fondo y se 

sorprendió de lo que veía: con cada paletada de tierra, el burro hacía algo sorprendente: se 

sacudía la tierra y daba u paso hacia arriba. Mientras los vecinos seguían echando tierra 

encima del animal, él se sacudía y daba un paso hacia arriba. Pronto, todos vieron 

sorprendidos cómo el burro llegó hasta la boca del pozo, pasó por encima del borde y salió 

trotando”. 

Fuente: Roca (2018) 

 

 Otra forma de reencuadre, que se sugiere a las personas tímidas o inseguras es que 

consideren cualquier fallo que cometan como un “ejercicio de ataque a la vergüenza”. La 

vergüenza es una emoción interpersonal que nos indica que hay algo que está mal entre 

nosotros y el resto del mundo, se refiere al fracaso de una persona para poder ser, el 

sentimiento repentino de una vergüenza enorme es una experiencia abrumadora. Las 

personas avergonzadas se sienten vulnerables, desprotegidas y expuestas aun a pesar del 

esfuerzo por retraerse, por lo tanto, tienen pensamientos desagradables sobre sí mismos 

(Potter-Efron & Potter-Efron, 1996) 

 

Sesión 7: Habilidades prosociales 

Objetivo general: aprender a escuchar y a respetar las ideas de los otros, tanto en lo 

individual como en lo colectivo, para construir un ambiente de colaboración. 

Construyendo un ambiente de colaboración 

La conducta prosocial se define como un conjunto de conductas voluntarias (como 

ayudar, compartir, alentar, comprender, ponerse en lugar de, etc.) dirigidas a establecer 

relaciones positivas, empáticas, cooperativas y socialmente responsables con el fin de 

beneficiar a otros (Eisenberg et al., 2006) 

 



 
 

193 
 

Tabla 25 

Actividad: Una palabra, mil historias 

Objetivos: fomentar el trabajo en equipo mediante actividades dirigidas a lograr una 

tarea en común. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Instrucciones: el grupo se divide en equipos de cuatro o cinco personas. En una bolsa 

se introducen papeletas, cada una de las cuales tiene una palabra mágica. Una persona 

extrae al azar una papeleta y lee en alto la palabra mágica. A partir de esa palabra, cada 

equipo, durante 20-25 minutos, debe inventar una historia o cuento de forma 

cooperativa, es decir, con la contribución de todos.  Cada persona inventa un trozo de 

la historia aportando dos o tres frases y se detiene, el siguiente participante continuará 

aportando datos a la narración, y así sucesivamente hasta que desarrollen una historia 

con principio, desarrollo y fin. Otra forma consiste en que, la cooperación puede ser 

más espontánea y cada participante puede contribuir aportando información cuando se 

le ocurren datos sugerentes para la historia, pero de tal modo que al final todos hayan 

contribuido a la tarea de grupo.  

Palabras mágicas: amor, tesoro, planeta, bruja, delfín, violencia, amigos, dinero, oro, 

mago, fiesta, estudiante, ayuda, solidaridad, miedo, rabia… 

Debate 

¿se han dado cuenta de cómo a partir de una palabra se han creado historias muy 

distintas? 

¿les gustan las historias que inventaron? 

¿cuáles le gustaron más y por qué? 

¿cuáles les parecen más creativas, más originales, o que les hayan sorprendido más? 

¿contribuyeron todos a la tarea del grupo? 



 
 

194 
 

¿hubo dificultades para hacer la tarea cooperativamente, con la contribución de todos? 

¿escucharon atentamente cuando alguien estaba aportando información? 

Materiales: papeletas con palabras mágicas Tiempo: 40 minutos 

Fuente: Garaigordobil (2003)  

 

Tabla 26 

Actividad: Adivina qué 

Objetivos: fomentar el trabajo en equipo mediante actividades dirigidas a lograr una 

tarea en común. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Adaptabilidad 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Comunicación receptiva 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Resiliencia 

Perseverancia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Instrucciones: el objetivo del juego consiste en hacer dibujos de elementos dados 

(personajes de cuentos, animales, profesiones y emociones) para que los compañeros 

los adivinen. Entonces, un participante de forma voluntaria inicia el juego, el facilitador 

del taller indica el elemento (personajes de cuentos, animales, profesiones y 

emociones), el participante realiza el dibujo en el pizarrón a la mayor velocidad posible 

para que el grupo lo adivine. Posteriormente el participante elegirá a otro compañero 

para que continúe el juego, al mismo tiempo que le indicará el elemento que debe 

dibujar: personajes de cuentos, animales, profesiones y emociones.  

Debate 

¿ha sido divertido hacer los dibujos? 

¿qué dibujo les gustó más? 

¿cuál ha sido el que más les sorprendió? 

¿qué elemento se les dificultó más dibujar? 
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¿tuvieron que dibujar muchos detalles para hacer entender la palabra que querían 

transmitir? 

¿cómo se han sentido al tener que hacer los dibujos y adivinar a toda velocidad? 

Materiales: pizarrón y plumones Tiempo: 40 minutos 

Fuente: Garaigordobil (2003) 

Tabla 27 

Actividad: Observando el altruismo 

Objetivos: fomentar la ayuda a los demás sin buscar recompensas externas 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Experimentos de altruismo en niños. Instituto Max Planck, warneken y Tomasello 

(2006)  

Debate: los participantes podrán expresar con una palabra lo que más les llamó la 

atención del video. 

Materiales: video www.youtube.com/watch?v=zksz-o_n8QQ Tiempo: 10 minutos 

 

Tabla 28 

Actividad: La evolución de las especies 

Objetivos: aumentar la motivación para ayudar a los demás y trabajar en equipo 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 
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Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Instrucciones: se divide al grupo en equipos de cinco o seis miembros. A cada equipo 

se le da diverso material gráfico de distintos animales (fotos o dibujos). El juego 

consiste en inventar cooperativamente una nueva especie animal altruista. Para ello, los 

miembros de cada equipo deben seleccionar fotos de animales y, después separar las 

diferentes partes anatómicas del cuerpo del nuevo animal: orejas, ojos, patas… cuando 

tienen ya suficientes recortes de distintas partes del cuerpo de diferentes animales, 

comienzan a pegarlas en una cartulina para configurar un nuevo animal inventado y 

formado con partes de otros animales ya existentes. Cuando el equipo acaba su 

creación, debe inventar también un nombre para su animal, haciendo una breve 

descripción de él, por ejemplo, clase de animal: terrestre, marítimo, aéreo…, qué come, 

dónde vive, qué habilidades y cualidades tiene, … Después, se reúnen todos en gran 

grupo y cada equipo presenta al resto del grupo su animal, comentando la descripción 

que han hecho del mismo. 

Debate 

¿qué les ha gustado al inventar un nuevo animal? 

¿aportaron todos ideas para ir complementándolo? 

¿cómo se organizaron? 

¿cómo eligieron el nombre? 

¿sabían lo que querían hacer desde el principio o iban improvisando sobre la marcha? 

¿cuál de todos los nuevos animales elegirían mascota? 

¿cuál da más miedo? 

¿qué animales son los más originales? 

Materiales: fotos y dibujos de animales, cartulinas Tiempo: 30 minutos 

Fuente: Garaigordobil (2003) 

 

Sesión 8: Habilidades prosociales 

Asertividad 

La asertividad es una actitud de autoafirmación y defensa de nuestros derechos 

personales, que incluye la expresión de nuestros sentimientos, preferencias, necesidades 

y opiniones, en forma adecuada; respetando, al mismo tiempo, la de los demás (Roca, 
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2018). Lo que se pretende ser nosotros mismos, desarrollar nuestra autoestima y a mejorar 

la comunicación interpersonal, haciéndola más directa y honesta.  

La asertividad incluye tres áreas principales: 1) autoafirmación, que consiste en 

defender nuestros legítimos derechos, hace peticiones y expresar opiniones. 2) La 

expresión de sentimientos positivos, como hacer o recibir elogios y expresar agrado o 

afecto. 3) La expresión de sentimientos negativos, que incluye manifestar disconformidad 

o desagrado, en forma adecuada, cuando está justificado hacerlo (Galassi,1977). 

Hay dos conductas que nos permiten identificar que no estamos siendo asertivos: 1) 

la inhibición, se caracteriza por la sumisión, la pasividad, el retraimiento y la tendencia a 

adaptarse excesivamente a las reglas externas o a los deseos de los demás, sin tener 

suficientemente en cuenta los propios intereses, sentimientos, derechos, opiniones y 

deseos. 2) La agresividad: consiste en no respetar los derechos, sentimientos e intereses 

de los demás y, en su forma más extrema, incluye conductas como ofenderlos, 

provocarlos o atacarlos. 

Tabla 29 

Actividad: Conductas asertivas y no asertivas 

Objetivos: identificar y practicar estrategias que permitan mejorar la comunicación 

interpersonal, haciéndola más directa para favorecer las emociones positivas. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 
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Descripción de la actividad  

Instrucciones: en el recuadro amarillo de la figura 15, puedes ver diferentes situaciones 

interpersonales, y en el recuadro verde se presenta una respuesta a cada una de ellas. 

Anota a la derecha si la respuesta es agresiva, inhibida o asertiva. 

Debate: de las respuestas agresivas y de inhibición, ¿qué solución asertiva proponen? 

Materiales: Figura 15 Tiempo: 40 minutos 

Fuente: Roca (2018) 

 

Figura 15 

Asertividad, inhibición o agresividad 

Situación Respuesta Asertiva, 

inhibida 

o 

agresiva 

Tu empleada de hogar tuvo que acudir 

al médico el día anterior, por lo que se 

quedaron diversas tareas sin hacer. 

Esperas que llegue una visita a casa 

dentro de un rato y le dices: 

Limpié todo esto rápido. ¿Qué va a 

imaginarse mi visita si ve este 

desastre? 

 

Un joven empieza a limpiarte el 

limpiaparabrisas sin pedirte permiso. 

Te molesta, entre otras cosas porque 

acabas de lavar el coche. Le dices 

titubeando: 

Procura no dejarlo demasiado sucio  

Una amiga te pide prestado el coche 

para ir de compras. No te agrada la idea 

de dejárselo, y le respondes: 

Me sabe mal negártelo, pero no me 

gusta dejar mi coche 

 

Tu feje ha cambiado uno de tus clientes 

a otro compañero sin darte ninguna 

explicación. Le preguntas 

amablemente: 

¿Me puede decir por qué ha 

cambiado a este cliente? 

 

Una buena amiga te dice que está muy 

enfadada con otra amiga común. Tú no 

deseas intervenir en ello y le dices: 

No me interesan sus problemas  

Tu vecino suele tener la radio puesta 

hasta altas horas de la noche, y no te 

deja dormir. Le has avisado varias 

veces, pero no te hace mucho caso. 

Piensas: 

Es mejor que me aguante y no le 

diga nada porque podría enfadarse 

 

Una amiga te pide que te quedes con su 

hija pequeña el sábado por la noche 

porque se va al cine. A ti te viene mal 

porque el sábado tienes invitados para 

cenar. Le dices: 

Por supuesto. Estaré encantada de 

que la dejes conmigo 
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Estás cenando en casa de unos 

familiares y la anfitriona se empeña en 

que repitas otro plato, pero tú ya no 

deseas comer más 

Te lo agradezco, pero ya no quiero 

más 

 

Un compañero acaba de hacerte una 

crítica que no te parece justificada 

Yo no lo veo así; pero te agradezco 

que me digas lo que piensas 

 

Un cliente acaba de decirte enfadado, 

que el producto que adquirió la semana 

pasada está estropeado. Le respondes: 

Seguro que lo estás usando mal o le 

has dado algún golpe 

 

Tu jefe tiene la costumbre de revisar los 

trabajos que le entregas. Le dices muy 

serio: 

¿No se fía de mí? He dedicado 

mucho tiempo y atención a ese 

trabajo 

 

Un compañero de trabajo ha vuelto a 

interrumpirte, una vez más, mientras 

estás atendiendo a un cliente, para 

pedirte algo por lo que hubiera podido 

esperar 

No le dices nada. Le respondes 

amablemente. Temes que si no lo 

haces así se enfade contigo 

 

El director te ha llamado para felicitarte 

por un trabajo bastante costoso que has 

hecho. Le respondes: 

Tiene bastantes fallos. No ha 

quedado tan bien como yo quería 

 

Estás en la cola de un cine. Alguien se 

pone delante e intenta colarse 

¡Pero ¿qué se ha creído usted?, 

caradura! ¿Acaso nos toma por 

tontos? O sale ahora mismo o ... 

 

Tu mejor amigo te pide prestado tu 

ordenador portátil, una vez más. No te 

apetece dejarlo y, además, puedes 

necesitarlo tú. Le dices: 

Bueno, verás, … En fin, supongo 

que lo debes necesitar de verdad, si 

no, no me lo pedirías … Está bien, 

pasa a recogerlo… 

 

Tu amiga te pide que la acompañes a 

ver a una amiga común. Hoy no te viene 

bien porque tienes trabajo 

Hoy no me viene bien porque tengo 

trabajo pendiente. Si quieres te 

acompaño otro día 

 

Estás viendo una película y, al lado, dos 

personas hablan lo bastante alto como 

para no dejarte seguirla bien. Le dices: 

¿Han venido aquí para hablar de sus 

problemas? ¡Si no les interesa la 

película, váyanse a otro sitio a 

hablar! 

 

Un amigo te pide que lo acompañes a 

casa para enseñarte su nuevo 

ordenador. Tienes prisa porque tu 

familia te espera para salir 

Me gustaría acompañarte y ver tu 

ordenador, pero me esperan en casa. 

¿Quieres que quedemos mañana 

después de clase? 

 

Fuente: Roca, E. (2018)  

 

Disco rayado 

Este procedimiento se puede emplear con peticiones y/o rechazos. Consiste en que el 

sujeto suene parecido a un disco rayado. La frase clave es: “sí, pero …”. El sujeto sólo 
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escucha, pero no responde a algo que se salga de la cuestión que desea tratar. Smith (1977) 

lo describe como el procedimiento que “mediante la repetición serena de las palabras que 

expresan nuestros deseos, una y otra vez, enseña la virtud de la persistencia”. 

Tabla 30 

Actividad: Disco rayado 

Objetivos: identificar y practicar estrategias que permitan mejorar la comunicación 

interpersonal, haciéndola más directa para favorecer las emociones positivas. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Se presentará un video para mostrar la técnica del disco rayado 

Debate: ¿en qué situaciones imaginan que esta técnica les puede ser de utilidad? 

Materiales: video:www.youtube.com/watch?v=uxdPnH8QeBc Tiempo: 20 minutos 

 

Tabla 31 

Actividad: Banco de niebla 

Objetivos: identificar y practicar estrategias que permitan mejorar la comunicación 

interpersonal, haciéndola más directa para favorecer las emociones positivas. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Logro 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Conciencia de la organización 

Liderazgo 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Se presentará un video para mostrar la técnica del banco de niebla 

Debate: ¿en qué situaciones imaginan que esta técnica les puede ser de utilidad? 

Materiales: video www.youtube.com/watch?v=4y7TvhrO1fw Tiempo: 20 minutos 
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Sesión 9: Empatía 

Objetivo general: comprender al otro de manera empática y establecer relaciones 

interpersonales de atención y cuidado por los demás, mirando más allá de uno mismo. 

Empatía 

La empatía es la capacidad y tendencia de una persona (observador) para entender lo que 

otra persona (objetivo) piensa, siente, así como el comportamiento y los motivos que tiene 

en una situación dada (Zoll & Enz, 2010).  

La empatía es una habilidad esencial que favorece la interacción social, tiene un 

potencial enorme para atenuar los estereotipos y prejuicios, reducir los niveles de agresión 

y acoso, animar a la gente a asumir retos en beneficio de los demás y a reducir la 

desigualdad social.  

Tabla 32 

Actividad: La empatía 

Objetivos: identificar qué es la empatía y sus ciclos, para que mediante su reflexión y 

práctica se favorezca la interacción social. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Se presentará un vídeo sobre la empatía 

Debate: ¿qué emociones identificaron en los personajes?  

Materiales: video: www.youtube.com/watch?v=bqobahFw9VM Tiempo:10 minutos 
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Tabla 33 

Actividad: Zapatos viajeros 

Objetivos: identificar qué es la empatía y sus ciclos, para que mediante su reflexión y 

práctica se favorezca la interacción social. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoestima 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Compromiso social 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Empatía 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Cada participante coloca sus zapatos en el centro del salón. Posteriormente, se indica 

que uno de los participantes (elegido al azar) comenzará con la dinámica, elegirá un 

zapato y deberá buscar a su dueño para entregarlo, si el participante al que le ha 

entregado el zapato no es el dueño, este indicará que el primer participante debe 

continuar con la búsqueda, hasta tener éxito.  

El participante que haya recuperado su zapato será el encargado de sacar el próximo y 

repetir la acción anterior, así sucesivamente.  

El juego terminará hasta que todos tengan sus zapatos. 

Debate: ¿qué tomaron en cuenta para intentar identificar a quién le pertenecían los 

zapatos? 

Materiales: zapatos de los participantes Tiempo: 30 minutos 

Fuente: García (2021)  

 

 

Estrategias para entrenar la empatía  

Practicar las habilidades de empatía permite mejorar nuestras habilidades sociales, ya 

que, para responder a diversas situaciones, revisaremos algunos detalles respecto a los 

otros. Lindberg (2020) propone las siguientes estrategias para practicar la empatía, las 

cuales se enmarcan en la siguiente figura. 
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Figura 16 

Estrategias empáticas 

 

 

Los ciclos de la empatía 

Al practicar la empatía, podemos observar cómo nuestras relaciones sociales mejoran, se 

fomenta la inclusión dentro de  los grupos de interacción y se promueve una cultura de 

paz. De tal forma que, para desarrollar la empatía, es importante reflexionar sobre las 

emociones, los pensamientos y las conductas que se tienen ante situaciones de la vida 

cotidiana. En la figura 17 se muestran los tres ciclos de la empatía que podemos analizar 

y poner en práctica (Kassotaki, 2018). 

 

Ponte en el lugar de los demás. Cuando alguien se dirige a nosotros con una 
situación o reacciona de cierta manera, trata de considerar de dónde viene, ya 
que es importante reconocer y recordar las luchas que enfrentan todos los 
humanos.

Considera perspectivas alternas. Trata de comprender las perspectivas de los 
demás, independientemente de si estás de acuerdo o no. Si no estás seguro de 
las otras perspectivas, considera hacer preguntas en lugar de descartarlas.

Practica la escucha activa. Escucha a los demás con el objetivo de comprender 
y preguntar, esto demuestra tu interés en lo que otros tienen que decir. Un 
sentido de importancia ayuda a aumentar la autoestima y la autoconfianza de 
los demás. 

Reflexiona tus acciones. Antes de actuar, examina cómo tus acciones y 
decisiones afectarán a los otros. Si tu respuesta va a lastimar a alguien, 
entonces tal vez se merezca una reacción diferente. Es importante aceptar las 
emociones de los demás y hacer las paces con su personalidad.

Asume la responsabilidad de tus acciones. Si lastimaste a alguien, es 
importante disculparse directamente con la persona. Cuando se es consciente 
del dolor ocasionado o del error cometido, es esencial reflexionar y tratar de 
comprender cómo y por qué nuestras acciones afectaron a alguien. 
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Figura 17  

Ciclos de la empatía 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vamos a revisar un ejemplo: 

Preguntas:  

¿Puedes decirme qué ha pasado? Hoy es el cumpleaños de Pedro y no me ha invitado a 

su fiesta 

¿Cómo lo sabes? Su amiga María me platicó sobre la invitación de la fiesta 

¿Cómo te ha hecho sentir esto? Me siento triste 

Aclaraciones: 

 

 

1. Preguntas. Se utilizan preguntas para pensar en la situación que experimenta la persona con la que se está 

intentando empatizar. Estas preguntas ayudan a expresar su estado emocional, así como identificar los 

propios sentimientos en relación con la situación.  

2. Aclaraciones. Con las frases de aclaración se obtiene más información sobre la situación tratada y nos 

aseguramos de haber entendido bien lo que se describió en la fase de preguntas. El parafrasear lo que se ha 

dicho, da la oportunidad de reflexionar con mayor profundidad sobre la persona con la que se está intentando 

empatizar, lo que puede dar lugar a más ideas y pensamientos sobre los sentimientos de esa persona. 

3. Respuestas-reacciones. Utilizando frases como: puedo imaginar que debe ser…, a mí me parece que…, 

se comunica lo que uno piensa sobre el estado emocional de la persona, de esta manera se interactúa y 

profundiza más para comprender mejor los sentimientos de la persona. 

 

Preguntas 

¿puedes decirme qué ha pasado? 

¿cómo lo sabes? 

¿cómo te ha hecho sentir? 

 

Aclaraciones 

   Déjame ver si he entendido bien… 

Háblame un poco más de esta 

situación… 

Si te he entendido bien,                      

estás diciendo qué… 

Respuestas-reacciones 

       A mí me parece que… 

    Puedo imaginar que debe ser… 

       Comprendo cómo se siente… 
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Déjame ver si te he entendido bien… Pedro no te ha invitado a su fiesta y eso te ha hecho 

sentir triste 

Cuéntame un poco más sobre cómo puede haberse producido esa situación… Es probable 

que yo no le caiga bien a Pedro o que esté enojado conmigo por alguna situación 

Si te he entendido bien, estás diciendo que… a Pedro probablemente no le caigas muy 

bien y por eso no te invitó a su fiesta, y eso te hace sentir triste 

Respuestas – Reacciones: 

A mí me parece que… ahora tú puedes estar confundido al imaginar que no le caes bien 

a Pedro y que por eso no te invitó a su fiesta 

Puedo imaginar que debes… estar sintiéndose muy triste  

Entiendo cómo se siente… Si yo estuviera en tu lugar, estaría confundida y triste 

 

Sesión 10: Resiliencia   

Resiliencia 

La etimología del término resiliencia proviene del latín resilio, “saltar hacia atrás, volver 

a saltar, rebotar. Ser rechazado. Reducirse y comprimirse” 

Tabla 34 

Actividad: El dolor es inevitable, el sufrimiento es opcional 

Objetivos: desarrollar la capacidad de resiliencia para enfrentar las adversidades y salir 

de ellas fortalecidos. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Resiliencia 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Se presentará un video sobre la resiliencia 
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Debate: los participantes expresarán en una palabra lo que más les interesó del video 

Materiales: video www.youtube.com/watch?v=_IugzPwpsyY Tiempo: 60 minutos 

Fuente: Boris-Cyrulnik (2018) 

 

Valores fundamentales en resiliencia 

1.- La resiliencia es un hecho observable que sucede desde siempre, la resiliencia siempre 

estuvo ahí. ¿Se te ocurre la foto de alguna persona cercana en la que puedas identificar 

esta realidad humana? 

2.- La vida como proceso de adaptación continua: la resiliencia se presenta bajo la forma 

de un proceso de vida que se construye con otras personas del entorno y que siempre 

permanece variable. 

Tabla 35 

Actividad: Vivencias a lo largo de la vida 

Objetivos: desarrollar la capacidad de resiliencia para enfrentar las adversidades y salir 

de ellas fortalecidos. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Resiliencia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: piensa sobre tu historia, momentos a lo largo de tu vida en los que te 

hayan marcado las creencias, a búsqueda, alguien significativo, así como la intensidad 

de cada vivencia. Enseguida represéntalo en una gráfica. 

Debate: ¿cuáles son las creencias que con mayor frecuencia compartimos como grupo? 

Materiales: Figura 18 Tiempo: 15 minutos 

Fuente: Puig & Rubio (2013) 

 

http://www.youtube.com/watch?v=_IugzPwpsyY
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Figura 18 

Momentos en mi vida 

Intensidad  
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3.- La adversidad como parte del ciclo vital: el proceso de resiliencia toma como momento 

de referencia la aparición de la adversidad, la cual es una parte natural de la vida.  

Tabla 36 

Actividad: Acontecimientos  

Objetivos: desarrollar la capacidad de resiliencia para enfrentar las adversidades y salir 

de ellas fortalecidos. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Resiliencia 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Instrucciones: señala con un círculo aquel o aquellos acontecimientos vitales que te han 

sucedido en el último año. 

Debate: ¿qué aprendizaje te dejó esa experiencia? 

Materiales: Figura 19 Tiempo: 20 minutos 

Fuente: Holmes (1967) 
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Figura 19 

Escala de acontecimientos vitales estresantes de Holmes 

1. Muerte del cónyuge 

2. Divorcio 

3. Separación matrimonial 

4. Encarcelación 

5. Muerte de un familiar cercano 

6. Lesión o enfermedad personal 

7. Matrimonio 

8. Despido 

9. Paro 

10. Reconciliación matrimonial 

11. Jubilación 

12. Cambio de salud de un miembro de la familia 

13. Drogadicción y/o alcoholismo 

14. Embarazo 

15. Dificultades o problemas sexuales 

16. Incorporación de un nuevo miembro a la familia 

17. Reajuste de negocio 

18. Cambio de situación económica 

19. Muerte de amigo íntimo 

20. Cambio en el tipo de trabajo 

21. Mala relación con el cónyuge 

22. Juicio por crédito o hipoteca 

23. Cambio de responsabilidad en el trabajo 

24. Hijo o hija que deja el hogar  

25. Problemas legales 

26. Logro personal notable 

27. La esposa comienza o deja de trabajar 

28. Comienzo o fin de escolaridad 

29. Cambio en las condiciones de vida 

30. Revisión de hábitos personales 
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31. Problemas con el jefe 

32. Cambio de turno o de condiciones laborales 

33. Cambio de residencia 

34. Cambio de colegio 

35. Cambio de actividad de ocio 

36. Cambio de actividad religiosa 

37. Cambio de actividades sociales 

38. Cambio de hábito de dormir 

39. Cambio en el número de reuniones familiares 

40. Cambio de hábitos alimentarios 

41. Vacaciones 

42. Navidades 

43. Leves transgresiones de la ley 

 

 

4.- El optimismo como creencia, es un filtro a nivel cognitivo que genera estados de ánimo 

positivos y conductas proactivas. Efectos de las emociones positivas:  

✓ Cuando el estado de ánimo es bueno, somos menos críticos con nosotros y con los 

demás 

✓ Cuando estamos contentos, recuperamos buenos recuerdos, que consolidan y 

prolongan nuestro bienestar 

✓ Los estados de ánimo positivo nos hacen flexibles y menos rígidos 

✓ En presencia de emociones positivas somos más creativos e imaginativos 

✓ Nuestra velocidad de respuesta aumenta y tomamos decisiones más acertadas 

5.-   Dotar de sentido y significado la adversidad: descubrirle un sentido a la vida implica 

la posibilidad de elaborar nuestro propio proyecto de vida (Munsit et al., 2007). 
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Sesión 11: Compromiso académico 

Objetivo general: fomentar una actitud responsable, positiva y optimista, y una 

percepción de autoeficacia tal que le permita al estudiante mantener la motivación para 

desempeñarse con éxito en sus actividades académicas. 

Comportamientos académicos 

Una forma de mejorar los comportamientos académicos es mediante el desarrollo de las 

estrategias de aprendizaje y pensamientos académicos positivos de los estudiantes. Los 

pensamientos académicos son creencias, actitudes o formas de percibirse a uno mismo en 

relación con el aprendizaje y los trabajos intelectuales que promuevan el rendimiento 

académico. Por ello, se consideran cuatro aspectos: 1) pertenezco a esta comunidad 

académica, 2) mi capacidad y competencia aumentan con mi esfuerzo, 3) puedo tener 

éxito en esto y 4) este trabajo tiene valor para mí.  

Tabla 37 

Actividad: Identidad UAEM 

Objetivos: Identificar los valores del quehacer académico y administrativo de la UAEM 

Habilidades socioemocionales Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Descripción de la actividad  

Resuelve el siguiente crucigrama de los valores de la UAEM 

Debate: ¿con qué valores se identifican más y con cuáles menos?  

Materiales: Figura 20 Crucigrama Tiempo: 10 minutos 

Fuente: Identidad Universitaria  
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Figura 20 

Crucigrama 
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Horizontales 

1. Es el reconocimiento de la vulnerabilidad del otro y la actitud de apoyo y colaboración hacia él. 

2. Implica realizar el mayor esfuerzo, individual y colectivo para cumplir con la misión y visión 

institucionales, buscando permanentemente nuevas y mejores formas de hacer las cosas. 

3. Derecho fundamental de todo universitario de pensar, elegir y actuar con base en su 

razonamiento y voluntad, respetando las diferencias y límites de los otros. 

 

Verticales 

4. Este valor tiene como elementos fundamentales el respeto a la autonomía y a la dignidad 

humana, los cuales guían nuestra concepción y acción educativa. 

5. Se basa en la práctica cotidiana de acciones, intenciones e interacciones con veracidad, rectitud, 

probidad y honradez. 

6. Las interacciones colectivas e individuales son incluyentes, participativas y con respeto a las 

normas nacionales, tratados y convenciones internacionales. 

7. Disposiciones y principios que inclinan de un modo firme y permanente las decisiones y 

acciones de la comunidad universitaria, procurando la equidad y el respeto a los derechos humanos. 

 

Autoeficacia 

La autoeficacia se define como la confianza que tiene una persona de que posee la 

capacidad para hace las actividades que trata de hacer (Blanco et al., 2011). Es una 
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autopercepción sobre las propias capacidades que se construye en función de la tarea o 

actividad concreta que se pretende desarrollar.  

Tabla 38 

Actividad: Autoeficacia 

Objetivos: identificar las propias capacidades para aumentar la confianza en sí mismos 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Identifica y escribe tres puntos fuertes que posees para ser un profesional en la carrera 

que has elegido.  

Después, identifica tres puntos débiles y tres capacidades que debes mejorar para ser 

exitoso en tu carrera profesional. 

Debate: identifiquen en qué espacios universitarios o extracurriculares pueden apoyar 

para desarrollar las capacidades que consideran mejorar 

Materiales: hojas de papel y lápiz Tiempo: 20 minutos 

Fuente:  Haro (2017) 

 

Tabla 39 

Actividad: Persuasión procedente de compañeros 

Objetivos: identificar lo que los otros nos dicen acerca de nuestro desempeño para 

favorecer la autoeficacia 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

Cada participante tomará una hoja de papel donde escribirá su nombre. Enseguida 

turnará su hoja al compañer@ de lado, quien registrará los puntos fuertes y puntos 

débiles que observa de su compañer@, rotarán las hojas con todos los participantes. 

Debate: ¿cómo se sienten con la retroalimentación escrita de sus compañer@s? 

Materiales: hoja de papel y lápiz Tiempo: 20 minutos 

Fuente:  Haro (2017) 
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Tabla 40 

Actividad: Inventores de juegos 

Objetivos: incrementar sentimientos de logro, el reconocimiento de la capacidad y el 

esfuerzo  

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

El juego consiste en inventar un juego reglado y jugarlo después de forma experimental, 

si el juego inventado resulta factible de ser jugado en la situación y contexto espacial 

en el que se encuentra el grupo. Para ello, el grupo se divide en equipos de cinco o seis 

jugadores, cada uno de los cuales, mediante procesos de comunicación y cooperación, 

debe inventar un juego interesante y divertido que sea factible de ser jugado. 

Cada equipo debe describir el objetivo del juego, sus reglas, su procedimiento y los 

materiales que requiere, y después, en situación de gran grupo, debe explicarlo al resto 

de los compañeros.  

Cuando los juegos inventados son factibles de ser jugados, la presentación del juego se 

realiza primero de forma verbal y después los miembros del grupo realizan el juego 

activamente.  

Debate 

¿Todos colaboraron en la elaboración del juego? 

¿Se han tenido en cuenta las opiniones de todos los integrantes del equipo? 

¿Qué juegos han sorprendido más? 

¿Cuáles han sido más originales? 

¿Cómo se sienten después de inventar un juego cooperativamente? 

¿Estimulan las relaciones de ayuda y cooperación o la creatividad los juegos creados? 

Materiales: hojas de papel y lápiz Tiempo: 40 minutos 

Fuente:  Garaigordobil (2003) 

 

 

Sesión 12: Toma de decisiones 

Objetivo general: fortalecer la autoconfianza y la capacidad de elegir a partir de la toma 

de decisiones fundamentadas. 
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Toma de decisiones 

La toma de decisiones es una interacción entre una persona que ha de elegir algo y un 

problema que requiere cierta determinación en un entorno específico (Narayan & 

Corcoran-Perry, 1997).  Su práctica requiere la utilización de habilidades de comprensión, 

regulación emocional, evaluación y creatividad, las cuales están estrechamente 

relacionadas, y a partir de esta interacción surgen varias preguntas, tales como: ¿cuál es 

la meta que se busca al tomar esta decisión? ¿cuál es el punto de vista que la rige? ¿a qué 

cuestión concreta se trata de responder? ¿se necesita más información para dar una 

respuesta adecuada? ¿se puede pensar en otras alternativas? ¿cuáles serán las 

consecuencias si se decide esto o aquello?. Al mismo tiempo, nuestras emociones pueden 

afectar nuestra toma de decisiones de diferentes maneras, por ejemplo, cuándo considerar 

y evaluar diferentes opciones y sus posibles resultados. Por lo tanto, hacemos una 

valoración en el contexto de la emoción, es decir, se evalúa lo que los estímulos externos 

o internos significan para cada uno. 

En consecuencia, es relevante poner énfasis en los sentimientos, objetivos, planes y 

aptitudes para mantener nuestros sentimientos, pensamientos y actos coordinados ante 

una resolución efectiva de los problemas.  

Ahora bien, el comportamiento orientado a objetivos comienza con una decisión 

sobre cómo vamos a actuar para alcanzar una meta. Por lo tanto, al tomar una decisión, 

se está eligiendo una opción entre una variedad de opciones basadas en lo que se cree que 

son las consecuencias o las recompensas de esa elección. De tal forma que, el proceso de 

decisión engloba distintas fases (LeBoeuf & Shafir, 2005), las cuales se describen en la 

figura 21. 
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Figura 21 

Proceso para la toma de una decisión 

 

Tabla 41 

Actividad: Problema 

Objetivos: aumentar la comprensión y análisis de información para la toma de 

decisiones. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Cooperación 

Competencias socioemocionales Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Resuelve el siguiente problema: 

“Un día un ranchero que era muy indeciso fue a la Feria del Caballo, en Texcoco y se 

compró un caballo en $600.00; al rato lo vendió en $ 700.00. poco después, en el mismo 

mercado, volvió a comprar el mismo caballo a otra persona en $800.00, finalmente lo 

vendió en $900.00”  

La pregunta es: ¿Ganó o perdió el ranchero? ¿Cuánto perdió o ganó? 

Debate: Después de escuchar el problema, cada participante escribe su solución en su 

cuaderno. Después, se abre una discusión sobre las implicaciones del ejercicio 

 Tiempo: 20 minutos 

 

1

Darse cuenta de que es necesario 
comprometerse con una decisión 
concreta e identificar las razones 

que la justifican

2

Hacer una representación mental del 
proceso con el fin de planificarlo y 

controlarlo

3

Especificación de objetivos: ¿qué 
es lo que realmente se quiere? ¿qué 

se busca? ¿cuáles son las metas?

4

Generación de alternativas, analizarlas 
y justificar la que finalmente se elija

5

Diferencias de las alternativas y 
evaluarlas, juzgando hasta qué punto 

satisfacen los objetivos que se 
pretenda alcanzar

6

Selección de la mejor alternativa: 
aquella que promete un resultado 

global eficiente, calculando su grado 
de probabilidad e importancia
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Tabla 42 

Actividad: Probabilidad 

Objetivos: aumentar la comprensión y análisis de información para la toma de 

decisiones. 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Motivación 

Conciencia de sí mismo 

Competencias socioemocionales Compromiso 

Toma de decisiones 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad 

En una reunión de egresados universitarios coincidieron cuatro amigos, cada uno de 

diferente carrera profesional; durante la plática hablaron de diversos temas entre ellos: 

la importancia de su formación, recordaron los nombres de sus novias de aquel 

momento, así como el auto que tenían.  

Indicación: con los siguientes enunciados, deberán establecer y coincidir, el nombre de 

la novia de cada profesionista, la marca del auto que tenía, la carrera que estudió y el 

nombre del egresado, (considere el orden en que llegaron a la reunión).  

Procura trabajar rápido… 

Debate: ¿Cómo se sintieron al resolver el problema? ¿qué dificultades tuvieron para 

resolverlo? 

Materiales: Figura 22 Tiempo: 15 minutos 

 

 

Figura 22 

Tabla de contingencia 

 1.- La novia del psicólogo se llama Inés 

 2.- El coche del segundo es un Seat 

 3.- Ernesto es el tercero en llegar 

 4.- El que se llama Ángel, llega inmediatamente antes que el biólogo 

 5.- El que estudió ingeniería es Pedro 

 6.- Manuel llega inmediatamente después que el dueño del Honda 

 7.-El dueño del Volkswagen llega inmediatamente después que el del Seat 

 8.- El filósofo no se llama Manuel 

 9.- La novia de Manuel se llama Elena 

10.- La novia del dueño del Ford es Ana 

11.- Consuelo no era novia de Ángel 
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 Primero Segundo Tercero Cuarto 

Nombre     

Auto     

Profesión     

Novia     

 

El STOPP SPA es un acrónimo de la resolución de problemas, la toma de decisiones 

y la planificación de actos. Es importante considerarlo como un proceso, y no como una 

fórmula. Resulta igualmente adecuado que se inicie por la mitad, que seguirlo marcha 

atrás empezando por el final o que se haga de forma secuencial, paso a paso. En ocasiones 

sólo se realizará una parte de él; otras, en su totalidad.  

1. Los Sentimientos me estimulan a actuar con la debida reflexión 

2. Tengo un problema 

3. Mis Objetivos me proporcionan una guía 

4. Pienso en qué cosas puedo hacer 

5. Preveo el resultado 

6. Selecciono la mejor solución 

7. Planeo cómo proceder, me anticipo a los escollos, practico y persevero 

8. Advierto qué ha sucedido, y ahora ¿qué? 

Tabla 43 

Actividad: STOPP SPA 

Objetivos: aumentar las habilidades de comprensión, evaluación y creatividad para la 

toma de decisiones ante la solución de problemas 

Habilidades socioemocionales Regulación emocional 

Autoeficacia 

Conciencia de sí mismo 

Cooperación 



 
 

218 
 

Competencias socioemocionales Conducta prosocial 

Compromiso 

Toma de decisiones 

Asertividad 

Confianza 

Afrontamiento 

Descripción de la actividad  

Imagina que mañana tendrás un examen final y no tienes todas las notas de clase, 

además tus amigos te han invitado al cine 

Utiliza la técnica de STOPP SPA para analizar la situación. 

Debate: ¿qué emociones experimentaron en cada paso del STOPP SPA? 

Materiales: figura 23 Tiempo. 40 minutos 

Fuente: Elias et al. (1999) 

 

Figura 23 

STOPP SPA 

Actividad Toma en cuenta que: Preguntas 

Los Sentimientos me estimulan 

a actuar con debida reflexión 

Los sentimientos constituyen el 

primer paso a la hora de resolver 

problemas porque le hacen saber 

a uno que hay algo que es 

preciso hacer. Por ejemplo, el 

hecho de estar disgustado nos 

hace saber que existe un 

problema que debe solucionarse 

y que en caso contrario 

probablemente empeorará.  

¿cómo me siento? 

¿qué otros sentimientos experimento? 

Advierto que parezco 

¿cómo crees que se siente? 

 

Tengo un problema El propósito es aceptar la 

responsabilidad de resolver el 

problema y expresarlo con 

palabras. Los problemas no 

pueden resolverse mediante 

sentimientos; sólo puede 

pensarse en el modo de llevar a 

cabo las acciones apropiadas. 

¿qué ha pasado exactamente? 

¿qué sucedió antes? 

¿qué estaba haciendo? 

¿qué sucedió después? 

¿qué hice entonces? 

Mis Objetivos me proporcionan 

una guía 

Un objetivo es algo que uno 

quiere que suceda; los objetivos 

nos orientan. Es importante 

fijarse objetivos razonables y a 

nuestro alcance, así como 

identificar objetivos secundarios 

y establecer prioridades.  

 

¿qué me habría gustado que 

sucediera? 

¿cuál es mi objetivo? 

Pienso en qué cosas puedo 

hacer 

Hay varias opciones, y algunas 

de ellas ya has probado. Sin 

embargo, reconocer el esfuerzo 

por tratar de pensar en la 

¿qué traté de hacer? 

¿qué he pensado que puedo hacer? 

¿qué otras cosas se me ocurren hacer? 
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situación de una forma 

independiente. 

 

Preveo el resultado Revisa cada opción; previendo 

los resultados potenciales a 

corto y a largo plazo. 

 

¿qué me imagino que sucederá si…? 

Cierro los ojos y trato de imaginarme 

haciendo lo que dije que haría 

¿qué veo que sucede? ¿cuándo? 

¿y si fuera más tarde? 

¿cómo me afectaría que así fuera? 

¿y si intervinieran otras personas? 

¿qué otra cosa podría suceder? 

¿Qué pasaría si yo…? 

¿qué otras posibilidades hay? 

¿qué pienso sobre otras opciones? 

 

Selecciono la mejor solución El propósito de una solución es 

alcanzar un objetivo.  

De las cosas que he pensado, ¿cuál 

me parece la más apropiada para 

intentarla en primer lugar? 

¿cuál me llevará a alcanzar mi 

objetivo? 

 

Planeo cómo proceder, me 

anticipo a los escollos, practico 

y persevero 

Revisa el quién, el qué, el dónde 

y el cómo. Los detalles son 

fundamentales a la hora de 

trazar un plan responsable y 

serio y contar con buenas 

probabilidades de éxito. 

Anticípate a los problemas que 

surgirán al poner en práctica el 

plan y a cómo puedes 

enfrentarlos. 

¿cómo voy a hacerla? ¿cuál es el 

plan? 

Tal vez pueda practicarlo antes de 

intentarlo 

¿y si las cosas no salen como 

esperaba? 

¿qué haré entonces? 

¿qué otra cosa podría probar? 

¿y si lo que pasa es …? 

¿cómo me enfrentaré a ello? 

Advierto qué ha sucedido, y 

ahora ¿qué? 

 Pienso detenidamente  

¿cuándo me parece que puedo hablar 

de lo que ha sucedido? 
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Competencia socioemocional y toma de decisiones en la deserción 
escolar de estudiantes universitarios 

Socio-emotional skills and decision-making in the school dropout of 
university students 
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Resumen 

 

a educación universitaria enfrenta el reto 

de promover el desarrollo integral del 

estudiante y su aprendizaje a lo largo de la 

vida. La competencia socioemocional 

tiene un impacto positivo en la experiencia de 

aprendizaje, en el entorno e interacción de los 

estudiantes y en el éxito de sus estudios. El 

presente trabajo tuvo como objetivo proponer un 

modelo estructural que perfile la relación entre 

competencia socioemocional y toma de decisiones 

sobre el rendimiento académico de estudiantes 

universitarios. 

 

El estudio fue exploratorio y transversal. La 

muestra fue no aleatoria e intencional con 227 

estudiantes (156 mujeres, 71 hombres, promedio 

de edad 21.52 años). 

 

Se utilizó modelaje con ecuaciones 

estructurales y se identificó que, en la competencia 

socioemocional, a mayor resiliencia menor 

regulación emocional. En la toma de decisiones 

hubo una correlación positiva entre el componente 

emocional y el componente cognitivo. Se concluye 

que, desde la cognición social, las interacciones 

sociales promovidas por las competencias 

socioemocionales integran al estudiante en su 

entorno educativo; el componente cognitivo de la 

toma de decisiones eleva en el estudiante su 

capacidad de análisis y síntesis de la información 

para responder de manera positiva a las demandas 

de contextos complejos y tener un mayor 

rendimiento académico.  
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Palabras Clave: competencia 

socioemocional, toma de decisiones, 

rendimiento académico, deserción escolar, 

educación superior. 

 

 

 

 

 

Abstract 

 

niversity education faces the 

challenge of promoting the 

integral development of the 

student and their learning 

throughout life. Socio-emotional 

competence has a positive impact over the 

learning experience, the environment and 

interaction of students, and the success of 

their studies. The objective of this research 

was to propose a structural model that 

outlines the relationship between socio-

emotional competence and decision-

making on the academic performance of 

university students. 

The study was exploratory and cross-

sectional. The sample was non-random and 

intentional with 227 students (156 women, 

71 men, mean age 21.52 years). 

Modeling with structural equations was 

used and it was identified that, in socio-

emotional competence, the less resilience 

the greater the emotional regulation. In 

decision making, there was a positive 

correlation between the emotional 

component and the cognitive component. It 

is concluded that, from social cognition, 

social interactions promoted by socio-

emotional competences integrate the 

student in their educational environment; 

The cognitive component of decision-

making increases in the student the ability 

to analyze and synthesize information to 

respond positively to the demands of 

complex contexts and have a higher 

academic performance. 

 

Key Words: socio-emotional competence; 

decision making; academic performance; 

school dropouts; undergraduate level. 

 

 

 

 

 

Introducción 

 

a publicación de la Declaración 

Mundial sobre la Educación 

Superior en el siglo XXI, Visión y 

Acción (1998) exigió a los países 

generar reformas en profundidad, así como 

una política de ampliación del acceso a la 

educación superior. En México, durante los 

últimos cinco años, la tendencia ha sido un 

crecimiento y diversificación geográfica de 

la matrícula en la educación superior; 

anualmente ha incrementado 3.81% en 

promedio. Esto significó, que para el ciclo 

escolar 2018-2019, la cobertura fuera de 

4,344,133 matrículas exactamente.  No 

obstante, también se ha mantenido el 

aumento en la deserción escolar, con un 

promedio del 7.62 % en cada periodo 

escolar. Sobre esto último, Himmel (2002) 

define la deserción escolar, como el 

abandono prematuro que el estudiante 

hace a un programa de estudios antes de 

alcanzar el título o grado, considerando un 

tiempo suficientemente largo para 

descartar la posibilidad de que se 

reincorpore. Este fenómeno se puede 

presentar de dos formas: cuando el 

estudiante suspende sus estudios y se 

U 
L 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


 
 

 
Esta obra está bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento-NoComercial 4.0.  

 

C
o

m
p

eten
cia

 so
cio

em
o

cio
n

a
l y to

m
a

 d
e d

ecisio
n

es en
 la

 d
eserció

n
 d

e estu
d

ia
n

tes u
n

iversita
rio

s 
M

a
yr

a
 D

el
g

a
d

o
 V

ill
a

lo
b

o
s,

 G
er

a
rd

o
 M

a
ld

o
n

a
d

o
 P

a
z,

 Je
a

n
 P

h
ili

p
p

e 
Ja

zé
   

Revista ConCiencia EPG–Vol. 6– N° 2 Julio – Diciembre 

2021     ISSN digital: 2517-9896 
https://doi.org/10.32654/CONCIENCIAEPG.6-2.2 

15 

matricula en otro programa de la misma u 

otra institución, o permanentemente, 

cuando el estudiante abandona de manera 

definitiva la educación superior. 

 

Por otra parte, Tinto (1975), a 

diferencia de Himmel, considera que la 

deserción es un proceso longitudinal, y 

centra este proceso en la interacción, 

integración y adaptación del estudiante a 

los sistemas sociales de la institución, de tal 

forma que sus experiencias le permitan 

modificar continuamente sus metas y 

compromisos institucionales para 

permanecer o abandonar la universidad. 

Así, la deserción escolar está asociada a 

factores sociales, económicos, familiares, 

educativos e individuales (Ayala & Atencio, 

2018). 

 

La educación universitaria enfrenta 

retos y desafíos para impulsar un modelo 

de enseñanza centrado en el estudiante, por 

ello, deberá generar estrategias que 

contribuyan tanto a su formación 

profesional como a disminuir el abandono 

escolar. Una de estas estrategias son las 

competencias, es decir, el potencial de 

pensamiento y acción que el estudiante 

debe dominar y mantener durante el 

proceso de aprendizaje a lo largo de la vida. 

De acuerdo con Bisquerra (2003), este 

potencial se categoriza en 1) un saber, 

representado por el dominio de 

conocimientos teóricos y científicos; y 2) un 

saber ser, relacionado al desarrollo como 

persona, e implica aspectos cognitivos, 

metodológicos y socioemocionales. 

 

Bisquerra y Pérez (2007) plantean 

que la competencia socioemocional es la 

capacidad que se desarrolla a lo largo de la 

vida para movilizar adecuadamente un 

conjunto de conocimientos, capacidades, 

habilidades y actitudes necesarias para 

realizar actividades diversas con un cierto 

nivel de calidad y eficacia, la cual, siempre 

se puede mejorar. Asimismo, con base en 

resultados de investigación en los campos 

de la psicología, la educación, la economía y 

las neurociencias (Chernyshenko, Kankaraš 

y Drasgow, 2018; Kautz et al., 2014; De 

Fruyt, Wille & John, 2015; Almlund et al., 

2011), se considera que las habilidades 

socioemocionales son maleables y están 

relacionadas con resultados de éxito de las 

personas. 

 

De igual forma, existe evidencia de 

que el aprendizaje de habilidades 

socioemocionales, tales como el 

autoconocimiento, la autorregulación, la 

conciencia social, la colaboración y la toma 

responsable de decisiones, contribuyen a la 

prevención de situaciones de riesgo en los 

jóvenes, al logro de trayectorias laborales 

exitosas, a generar un clima escolar positivo 

y a lograr un mejor desempeño académico 

(Secretaría de Educación Pública, 2020). El 

desempeño académico se puede definir 

como una medición de las capacidades que 

presenta un estudiante sobre lo que ha 

aprendido, como efecto de un proceso de 

formación y a la participación de una 

situación educativa; es un indicador del 

nivel de aprendizaje logrado por el 

estudiante en función de objetivos 

establecidos (Pizarro, 1985; Isaza & Henao, 

2012). También se considera multicausal, 

porque intervienen componentes tanto 

internos como externos al individuo, los 

cuales pueden ser de orden social, cognitivo 

y emocional, clasificándose en tres 

categorías: determinantes personales, 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
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determinantes sociales y determinantes 

institucionales (Garbanzo, 2007) 

 

Dentro de los determinantes 

personales, Gaxiola, González y Gaxiola 

(2013) identificaron que algunas 

competencias socioemocionales en 

adolescentes mexicanos, como la 

autorregulación emocional y conductual, 

con un coeficiente de correlación de 0.34 

sobre la disposición a la resiliencia, predijo 

positivamente las metas educativas 

(coeficiente de 0.61) y éstas últimas 

predijeron significativa y positivamente el 

rendimiento académico con un coeficiente 

de 0.41. Asimismo, Velasco, Suárez, 

Córdova, Luna y Mireles (2015) 

evidenciaron que un 63% de los 

estudiantes de enfermería que presentaban 

un nivel de resiliencia alto, tenían altos 

niveles de rendimiento académico: no 

repetían asignaturas y no tenían exámenes 

extraordinarios. Otra competencia 

socioemocional importante es la conducta 

prosocial, definida como un conjunto de 

comportamientos destinados a beneficiar a 

otros, como son la ayuda intra grupal, el 

voluntariado y la cooperación (Eisenberg & 

Fabes, 1998). Estudios empíricos 

demuestran que, en edades tempranas, esta 

competencia constituye un predictor 

significativo del rendimiento académico en 

edades posteriores (Adeyemi, 2008; Brody 

et al, 2006; Dana, Scott & Sunita, 2006; 

Inglés, et. al, 2009). 

 

En cuanto a la relación entre la 

emoción y la cognición, las emociones están 

integradas por procesos psicológicos y por 

supuesto, por sus correspondientes 

correlatos neurológicos, lo cual ha derivado 

en trabajos dirigidos a indagar sobre cómo 

operan las emociones en procesos tales 

como la memoria, el lenguaje, la atención o 

la toma de decisiones; esto por considerar 

que las emociones son productos surgidos 

de la interpretación cognitiva (Maldonado, 

2014). 

 

Desde la perspectiva cognitiva, la 

emoción y la toma de decisiones se han 

abordado en función de las capacidades de 

control del comportamiento, es decir, 

mediante el constructo de las funciones 

ejecutivas (FE). Lezak (1982) las define 

como aquellas capacidades mentales 

necesarias para formular objetivos, 

planificar cómo alcanzarlos y llevar a cabo 

los planes de manera efectiva; son el centro 

de todo lo socialmente útil, permiten 

realizar actividades de mejora, 

constructivas y creativas. Así, las FE 

engloban diferentes funciones cognitivas 

que permiten la integración multimodal de 

información para construir una 

representación de la situación y seleccionar 

las respuestas más adecuadas según 

nuestros objetivos, permitiendo el control 

voluntario y flexible de la conducta (Tirapu-

Ustárroz, García-Molina, Luna-Lario, Roig-

Rovira & Pelegrín-Valero, 2008). 

 

Al mismo tiempo, esta habilidad para 

inhibir o demorar respuestas 

preponderantes, que permite al individuo 

modificar su curso de acción en condiciones 

de conflictos, ya sea a nivel cognitivo, 

emocional o motor, se denomina Control 

Ejecutivo (CE), el cual puede ser evaluado 

por medio de dos dimensiones de las FE: el 

componente frío relacionado a procesos 

neuropsicológicos como la inhibición, la 

memoria de trabajo, el cambio de reglas y la 

planeación de una respuesta; mientras que 
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el componente cálido implica la regulación 

y la motivación, obliga al individuo a 

reevaluar el significado motivacional de un 

estímulo, al tiempo que le permite 

responder rápidamente a los estímulos 

emocionales (Martínez & Manoiloff, 2010; 

Zelazo & Müller, 2002). 

 

Figner et al. (2009) crearon la prueba 

Columbia Card Task (CCT) para medir el 

componente emocional (versión cálida) y el 

componente cognitivo (versión fría) en el 

proceso de toma de decisiones y 

demostraron que las pruebas de funciones 

ejecutivas de orden superior que 

involucran habilidades tales como la 

planificación, resolución de problemas 

novedosos, inflexibilidad y perseverancia 

se correlacionan con el uso de información 

sólo en la versión fría. Markiewicz y 

Kubinska (2015) utilizaron esta prueba y 

demostraron que, en la versión cálida, la 

emoción interfiere con el procesamiento de 

la información porque perjudica la 

participación de procesos basados en reglas 

que requieren recursos de memoria de 

trabajo. De esta manera, el CCT muestra que 

la interacción emoción-cognición modula la 

toma de decisiones que puede ser guiada 

hacia objetivos adaptativos. 

 

Recapitulando, cuando el estudiante 

ingresa a la universidad inicia un proceso 

de adaptación social, por ello es importante 

que desarrolle aspectos afectivos y 

cognitivos que fomenten su capacidad 

crítica, creadora y resolutiva para obtener 

un mejor desempeño académico y 

disminuir problemáticas escolares, como el 

abandono escolar. Al respecto, Tinto (1989) 

señala que, en las etapas iniciales de ingreso 

a la universidad es más frecuente la 

deserción escolar y, es en este momento 

donde las instituciones pueden 

implementar estrategias como sesiones de 

asesoría y orientación, grupos de estudio y 

tutorías académicas que permitan a los 

estudiantes superar los obstáculos en esta 

etapa de transición, tener un mejor 

desempeño académico y así evitar el 

abandono temprano.  

 

El presente estudio tiene como 

propósito analizar en qué medida la 

competencia socioemocional y la toma de 

decisiones inciden en la deserción de los 

estudiantes universitarios. 

 

Método 

 

Este estudio tuvo un enfoque 

cuantitativo, con alcance exploratorio, 

transversal dentro de un diseño no 

experimental. Se midió la competencia 

socioemocional bajo tres subdominios: la 

resiliencia, la regulación emocional y la 

conducta prosocial; en la toma de 

decisiones se consideró el componente 

emocional y el componente cognitivo. 

 

Participantes 

 

La muestra se conformó de manera 

no aleatoria e intencional, con un total de 

227 estudiantes de diferentes facultades de 

la Universidad Autónoma del Estado de 

Morelos. El promedio de edad de los 

estudiantes fue de 21.52 años con una 

desviación estándar de 2.48 años. El género 

y grado escolar de los participantes se 

indican en las tablas 1 y 2. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
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Tabla 2   
Porcentaje de estudiantes por semestre escolar  
                       Semestre                   Participantes %  

2°, 3° y 4°                105  46.3 
                      7°, 8° y 9°                      122 57.7 

Instrumentos 

 

Escala de medición de la resiliencia 

con mexicanos (RESI-M). Esta escala fue 

adaptada y validada por Palomar y Gómez 

(2010). Comprende 43 ítems que valoran la 

resiliencia en cinco factores: fortaleza y 

confianza en sí mismo, competencia social, 

apoyo familiar, apoyo social y estructura. 

Las opciones de respuesta fueron (1-

totalmente en desacuerdo, 2-en 

desacuerdo, 3-de acuerdo y 4-totalmente de 

acuerdo). Estudios previos mostraron un 

alfa de Cronbach de α=.93. 

 

Inventario de competencias 

socioemocionales para adultos (ICSE). Se 

utilizaron las subescalas de regulación 

emocional y prosocialidad de Mikulic, 

Crespi & Radusky (2015). Esta escala 

consta de 72 ítems, la escala de respuesta 

para fines de esta investigación se cambió 

de 5 a 4 opciones: 1-totalmente en 

desacuerdo, 2-en desacuerdo, 3-de acuerdo 

y 4-totalmente de acuerdo. El índice de 

confiabilidad obtenido fue de α=.68. 

 

Columbia Card Task (CCT). Es un 

instrumento que mide el comportamiento 

de los procesos de toma de decisiones por 

medio de dos tareas que evalúan el 

componente emocional y el componente 

cognitivo (Figner, 2009). Para el 

componente emocional se muestran las 

cartas con una cara sonriente que induce a 

ganar puntos y corresponde a las decisiones 

con componente emocional; mientras que 

el componente cognitivo se relaciona con 

las caras tristes que llevan a pérdidas 

considerables de puntos, correspondiente a 

las decisiones con mayor componente 

racional. A menor pérdida de puntos, mayor 

razonamiento al momento de elegir (Avilés, 

2019). 

 

Su versión original está disponible 

en idioma inglés con traducción 

únicamente al francés, italiano y alemán; 

por lo tanto, para adaptar la aplicación al 

idioma español, se utilizaron las siguientes 

bibliotecas de Python: 24.1. Tkinter- Python 

interface to Tcl/Tk- Python 2.7.18rc1 

documentation, como kit de herramienta de 

los diversos comandos para la ejecución de 

la aplicación. Random – Generate pseudo-

Tabla 1   
Porcentaje de participantes por género  

 Género                           Participantes % 
Mujeres                  156 68.7 

Hombres                   71 31.3 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
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random numbers –Python 3.8.2 

documentación, con este módulo se 

implementó el rango y la generación de 

números pseudoaleatorios para la 

distribución y secuencia de las cartas de 

pérdida (o incorrectas) del juego, de 

acuerdo al diseño factorial: a) probabilidad 

de pérdida (1 o 3 tarjetas de pérdida), b) 

cantidad de ganancia (10 o 30 puntos por 

tarjeta de ganancia) y c) cantidad de 

pérdida (250 o 750 puntos por tarjeta de 

pérdida). Por último, para escribir datos de 

cada intento y round (número de cartas 

volteadas, cantidad de pérdida, cantidad de 

ganancia); y exportar los datos en archivos 

de Excel (.xls) de cada uno de los 

participantes, se utilizó xlxt documentation 

–xlw 1.3.0  

 

El software fue probado 

previamente con 20 estudiantes de 

licenciatura en el centro de cómputo de la 

Facultad de Biología de la UAEM. 

 

Rendimiento académico. Se midió 

con el promedio acumulado de las 

calificaciones obtenidas durante su carrera, 

por lo tanto, es una puntuación intervalar 

(de 0 a 10). 

 

Procedimiento 

 

Los instrumentos fueron digitales, 

se aplicaron en un centro de cómputo, de 

manera grupal y contrabalanceada; de 

acuerdo a Vogt y Jonhson (2011) es una 

técnica de control agregada para adicionar 

validez a los resultados. Los participantes 

ingresaron a la aplicación mediante un 

número de usuario, protegiendo así su 

confidencialidad, y firmando un 

consentimiento informado para aceptar su 

participación.  Los datos recabados se 

analizaron con base en estadísticos 

descriptivos y bivariados mediante el 

programa SPSS, versión 25. Con el 

submódulo de AMOS se realizó un análisis 

estructural, tomando en cuenta aspectos 

teóricos y empíricos. Se establecieron tres 

dimensiones para la competencia 

socioemocional: resiliencia, regulación 

emocional y conducta prosocial, los cuales 

son aspectos emocionales que interfieren 

con el procesamiento de la información 

durante la toma de decisiones, en la que 

interactúa un componente emocional y un 

componente cognitivo (Figura 1). Las rutas 

entre las variables se establecieron con 

base en los análisis de correlación 

bivariados obtenidos inicialmente y el 

comportamiento de los índices de ajuste del 

modelo. El método de estimación utilizado 

en el modelo estructural fue máxima 

verosimilitud. 

 

Resultados 

 

En los estadísticos descriptivos de 

las competencias socioemocionales se 

destacó que la media es mayor en la 

resiliencia, seguida de la conducta prosocial 

y la regulación emocional (tabla 3). En la 

toma de decisiones predominó el 

componente cognitivo con una media de 

15.73 en comparación al componente 

emocional (µ=10.19). El rendimiento 

académico de la muestra es de 8.80. 

 

 

 

 

 

 

 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


 
 

 
Esta obra está bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento-NoComercial 4.0.  

 

C
o

m
p

eten
cia

 so
cio

em
o

cio
n

a
l y to

m
a

 d
e d

ecisio
n

es en
 la

 d
eserció

n
 d

e estu
d

ia
n

tes u
n

iversita
rio

s 
M

a
yr

a
 D

el
g

a
d

o
 V

ill
a

lo
b

o
s,

 G
er

a
rd

o
 M

a
ld

o
n

a
d

o
 P

a
z,

 Je
a

n
 P

h
ili

p
p

e 
Ja

zé
   

Revista ConCiencia EPG–Vol. 6– N° 2 Julio – Diciembre 

2021     ISSN digital: 2517-9896 
https://doi.org/10.32654/CONCIENCIAEPG.6-2.2 

20 

Tabla 3 
Variables de estudio 
 

Dimensión µ Mínimo Máximo DE 

Resiliencia 3.58 2.49 4.00 0.28 

Regulación emocional 2.14 1.50 3.38 0.28 

Conducta prosocial 2.44 1.60 3.20 0.29 

Componente emocional 10.19 4.38 16.29 2.16 

Componente cognitivo 15.73 1.58 30.38 6.26 

Rendimiento académico 8.80 6.00 10.00 .60 

 

Posteriormente, se calcularon los 

coeficientes de correlación de Pearson 

entre las competencias socioemocionales y 

la toma de decisiones. Los resultados 

obtenidos se muestran en la Tabla 4, en la 

que se muestra una correlación media y 

negativa entre la resiliencia y la regulación 

emocional (r= -.336, < .01); esto es, que a 

mayor resiliencia, menor regulación 

emocional; mientras que entre el 

componente emocional y el componente 

cognitivo existe correlación positiva (r= 

.431, < .01). 

 

 

Tabla 4 
Resultados obtenidos de las correlaciones de Pearson entre las variables de estudio 
 

Dimensión 
Regulación 
emocional 

Conducta 
prosocial 

Componente 
emocional 

Componente 
cognitivo 

Resiliencia -.336** -.159* -0.086 0.036 

Regulación emocional 
 

.140* 0.030 -0.036 

Conducta prosocial 
  

-0.116 0.049 

Componente emocional 
   

.431** 

*Correlación significativa al nivel .05 (bilateral)  
**Correlación significativa al nivel .01 (bilateral) 
 

Por último, se especificó un modelo 

estructural con las trayectorias expuestas 

en la figura 1, estimando los parámetros a 

través del método de máxima verosimilitud. 

De acuerdo con las relaciones que guardan 

las competencias socioemocionales, la toma 

de decisiones y el rendimiento académico, 

se evaluó el ajuste del modelo, el cual 

mostró índices de ajuste satisfactorios 

(Ruíz, Pardo y San Martín, 2010) 

presentados en la tabla 5. 
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Figura 1. Modelo estructural de las relaciones entre las competencias socioemocionales y la 
toma de decisiones en estudiantes universitarios.  

 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 5 
Índices de ajuste para el modelo de ecuaciones estructurales 

  Esperado Obtenido 

Ajuste absoluto   

Chi-cuadrado (χ2) > 0,05 5.71 

Razón Chi-cuadrado/Grados de libertad (χ2/gl) < 3 1.9 

Ajuste comparativo   

Índice de bondad de ajuste comparativo (CFI) ≥ 0,95 0.969 

Índice no normalizado de ajuste Tucker-Lewis (TLI) ≥ 0,95 0.844 

Índice de ajuste normalizado (NFI) ≥ 0.95 0.944 

Ajuste parsimonioso (NFI)   

Corregido por parsimonia (PNFI) Próximo a 1 0.189 

Otros  

Índice de bondad de ajuste (GFI) ≥ 0.95 0.992 

Índice de bondad de ajuste corregido (AGFI) ≥ 0.95 0.942 

Índice residual de la raíz cuadrada media (RMR) Próximo a 0 0.186 

Error cuadrático media de aproximación (RMSEA) < 0.08 0.063 
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Discusión 

 

Con base en los resultados 

obtenidos en este estudio, se puede afirmar 

que, entre los subdominios de la 

competencia socioemocional, destacó la 

resiliencia, esto significa que el estudiante 

utiliza sus recursos personales para 

adaptarse y sobreponerse a las condiciones 

adversas a las que está expuesto 

(Moskovitz, 1983). Un factor relevante de la 

resiliencia es la sociabilidad, al respecto, 

Vygotsky (1986) indicó la importancia de la 

interacción social para el aprendizaje y el 

desarrollo. De tal manera que, mediante un 

alto nivel de interacción e integración de los 

estudiantes en su entorno universitario, se 

favorece el compromiso de permanecer en 

la institución educativa, evitando así el 

abandono prematuro. 

 
Por otra parte, en los resultados, 

predominó el componente cognitivo en la 

toma de decisiones de los estudiantes 

universitarios. De acuerdo a Brand et al. 

(2005) en el componente cognitivo se 

asume que la información relacionada con 

las características de las decisiones a tomar 

deviene de la memoria a largo plazo, esta 

información sería monitoreada por las FE, 

como la inhibición, el cambio de reglas y la 

planeación de una respuesta, que también 

son necesarias para categorizar las 

opciones ofrecidas en la situación, y en 

donde la memoria de trabajo tendría el rol 

de combinar la información recibida. En tal 

sentido, se interpreta que los estudiantes 

muestran una mayor capacidad de 

integración y análisis de información en la 

toma de decisiones; esto representa el 

potencial necesario que deben mantener e 

incrementar durante sus estudios 

universitarios para ser capaces de 

responder a situaciones complejas y 

diversas. 

 
En cuanto a la relación entre la 

resiliencia, la regulación emocional, la 

conducta prosocial y el componente 

cognitivo de la toma de decisiones, se 

encontró una relación estadísticamente 

significativa. Sobre esto último, 

considerando la perspectiva de la cognición 

social, Maldonado (2019) señala que ésta 

comprende desde el procesamiento de 

emociones básicas hasta la compleja toma 

de decisiones, las cuales se ubican, en su 

mayoría, dentro de un determinado 

contexto social. Por lo tanto, se considera 

que un alto nivel de competencia 

socioemocional permite el intercambio de 

señales sociales que favorecen la obtención 

de información afectiva entre los 

estudiantes, y a partir de esa información 

tomar decisiones que se manifiesten en su 

conducta. 

 
Sobre lo expuesto anteriormente, 

algunos autores (Butman & Allegri, 2001; 

Adolphs, 2003; Damasio, 2006) consideran 

que las emociones, su identificación, 

expresión y manejo son un componente de 

la cognición social, además de que facilitan 

o dificultan la toma de decisiones frente a 

las interacciones sociales. Por ejemplo, 

Goleman (1996) señala que las emociones 

fuertes pueden ser una fuente poderosa 

para deshabilitar la capacidad de mantener 

una memoria de trabajo, la cual es un 

componente cognitivo de eficacia en el 

manejo del comportamiento en el aula. A su 

vez, en un estudio con estudiantes 
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universitarios, Pérez (2019) identificó que 

los resultados obtenidos a nivel de función 

ejecutiva-dorsolateral y su relación con el 

rendimiento académico indican que, 

gracias a la memoria de trabajo, las 

personas pueden generar la consolidación 

de nuevos aprendizajes. 

 
Lo anterior representa un área de 

oportunidad en la formación de los 

estudiantes universitarios, es decir, 

mediante el desarrollo de las habilidades 

socioemocionales se favorece la toma de 

decisiones para regular el comportamiento 

dentro del aula y mejorar así el rendimiento 

académico, de tal manera que se consolide 

el aprendizaje de los estudiantes y su 

permanencia en la universidad. Al respecto, 

Wright (2005) afirma que el 

comportamiento y el aprendizaje están 

vinculados: lograr un efectivo manejo del 

comportamiento en el aula tomando en 

cuenta nuestras propias emociones y las de 

los demás, dará como resultado mejores 

relaciones y mejores entornos de 

aprendizaje. 

 
Una de las limitaciones del presente 

estudio fue su diseño transversal que no 

permitió observar la relación de las 

variables a través del tiempo, ya que de 

acuerdo con  Chernyshenko, Kankaraš y 

Drasgow (2018) las competencias 

socioemocionales son altamente maleables 

en función de una variedad de factores 

individuales y contextuales, por lo tanto, los 

estados afectivos de los estudiantes pueden 

variar en función de los constantes cambios 

de adaptación social que surgen en su 

formación educativa, lo cual contribuye a 

experiencias de aprendizaje significativo 

que generan nuevas interpretaciones 

cognitivas de sus sensaciones y 

percepciones.  

 
Por ejemplo, desde las diferencias 

individuales, podrían considerarse 

variables como la autorregulación, los 

rasgos de personalidad y la memoria de 

trabajo. Entre los factores contextuales que 

podrían determinar las habilidades sociales 

de los estudiantes dentro del ambiente 

escolar se encuentran los docentes, la 

relación con sus grupos de iguales y la 

normatividad de la institución. De igual 

forma, es recomendable que en estudios 

posteriores se incorporen variables 

socioeconómicas que pueden influir sobre 

el contexto estudiantil. Esto permitirá 

integrar factores de tipo familiar y social 

asociados con el rendimiento académico y 

la permanencia de los estudiantes, lo cual 

podría evitar la deserción universitaria. 

 

Conclusiones 

 
En conclusión, este estudio destaca 

que, en el ambiente universitario, mediante 

la cognición social y el desarrollo de 

habilidades socioemocionales en los 

estudiantes se promueve un compromiso 

de permanencia en la institución, esto 

impacta en su toma de decisiones durante 

el proceso de aprendizaje a lo largo de la 

vida. 

 

Cuando el estudiante utiliza sus 

habilidades afectivas y cognitivas en etapas 

de adaptación, como lo es ingresar a la 

universidad, se sobrepone a situaciones 

desfavorables, así se confirma que, la 

relación entre el componente afectivo y el 

componente cognitivo permite un mejor 

manejo del comportamiento académico. 
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Por ello, se considera que la competencia 

socioemocional incluye componentes tales 

como el autocontrol, la memoria de trabajo 

y la regulación emocional, los cuales forman 

parte de las Funciones Ejecutivas. 

 

Sobre esto último, la comprensión 

de las correlaciones neuroanatómicas de las 

funciones cognitivas sirve para optimizar el 

rendimiento cognitivo o acelerar el proceso 

de aprendizaje mediante la generación de 

estrategias derivadas de esa comprensión. 

De ahí la importancia de diseñar 

intervenciones de entrenamiento cognitivo. 
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Evaluaciones de las competencias socioemocionales en el contexto 
educativo: una revisión 
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Resumen 

 

as emociones sociales son fundamentales en las 

relaciones sociales interindividuales específicas a largo 

plazo. Forman parte de la complejidad interna de una 

sociedad que deriva de las interacciones entre sus individuos, los 

patrones de relación entre ellos y sus principios de organización. 

Los procesos emocionales subyacen a formas complejas de 

interacciones y relaciones sociales, por lo que deben participar en 

todos los niveles de complejidad social: interactúan de abajo hacia 

arriba (bottom-up) y de arriba hacia abajo (top-down). El conjunto 

de capacidades para autorregular las respuestas emocionales, así 

como el comportamiento en las interacciones sociales, se conocen 

como habilidades socioemocionales, fundamentales para el 

desempeño y el éxito de los individuos. Estas capacidades son 

relevantes en el contexto educativo de los estudiantes, ya que 

contribuyen a su desempeño académico y en su aprendizaje a lo 

largo de la vida. Existen varios enfoques, definiciones e 

instrumentos para medir y evaluar las competencias 

socioemocionales. Los objetivos de este artículo son, a partir de la 

distinción entre habilidades y competencias socioemocionales, 

revisar cómo el desarrollo socioemocional abarca funciones que 

integran cognición-emoción, e identificar los diversos enfoques de 

las competencias socioemocionales, así como la metodología y los 

instrumentos de medición utilizados en su evaluación. 

Palabras clave: desarrollo socioemocional, habilidades 

socioemocionales, competencias socioemocionales, instrumentos 

de medición, evaluación socioemocional
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Abstract 

ocial emotions are fundamental 

in long-term specific 

interindividual social 

relationships. They are part of the internal 

complexity of a society which derives from 

the interactions between its individuals, the 

patterns of relationship between them, and 

its principles of organization. Emotional 

processes underlie complex forms of social 

interactions and relationships, so they 

should be involved in all levels of social 

complexity: they interact from bottom up 

and top down. The ability to self-regulate 

emotional responses, as well as behavior in 

social interactions is known as 

socioemotional skills, which are 

fundamental to the performance and 

success of individuals. These competencies 

are relevant in the educational context of 

students, since they contribute to their 

academic achievement and lifelong 

learning. There are various approaches, 

definitions, and tools to measure and 

evaluate socioemotional competencies. The 

objectives of this article are, based on the 

distinction between socioemotional skills 

and competencies, to review how 

socioemotional development encompasses 

functions that integrate cognition-emotion, 

and to identify the various approaches to 

socio-emotional competencies, as well as 

the methodology and measurement tools 

used in its evaluation. 

Keywords: socioemotional development, 

socioemotional skills, socioemotional 

competencies, measurement instruments, 

socioemotional evaluation 

Introducción: Emociones sociales y 

habilidades socioemocionales. 

 os seres humanos vivimos en 

sociedades sumamente 

complejas. Como nuestro 

principal ambiente es el social, es 

fundamental que seamos capaces de, a 

partir de diversas señales comunicativas, 

discriminar entre individuos, transmitir 

diversos mensajes acerca de tendencias 

conductuales o contextos ambientales, 

expresar una amplia variedad de estados 

emocionales y motivacionales, o una 

combinación de todas ellas (Freeberg et al., 

2012). Debido a esta complejidad social, 

han evolucionado, tanto en los seres 

humanos como otros animales sociales, 

capacidades cognitivas especializadas en el 

procesamiento de información social, es 

decir, de cognición social (Seyfarth & 

Cheney, 2017). 

La hipótesis de la complejidad 

social se basa en el supuesto de que el 

ambiente social proporciona retos 

S 

L 
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cognitivos que, durante la evolución, 

producirían especializaciones cognitivas 

debido a la naturaleza dinámica y difícil de 

predecir de las interacciones sociales (ver 

revisión de López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021). En general, cognición 

social no se refiere a un proceso único, sino 

a un conjunto de procesos cognitivos que 

subyacen al comportamiento social, es 

decir, al comportamiento relacionado con 

los conespecíficos (Ebstein et al., 2011) que 

implica conocimiento acerca de los 

conespecíficos, de sus interacciones y 

relaciones sociales propias y de otros 

individuos (Seyfarth et al., 2015), así como 

el aprendizaje sobre esas interacciones 

(Shettleworth, 2012). Aunque muchas 

interacciones sociales complejas dependen 

de procesos cognitivos especializados, 

recientemente la investigación en cognición 

social ha comenzado a considerar los 

procesos emocionales que pueden subyacer 

a formas complejas de interacciones y 

relaciones sociales tales como la 

cooperación, la capacidad de mantener 

lazos estables de larga duración, la empatía 

y el rechazo al comportamiento 

inequitativo o injusto (Bshary et al., 2014). 

Las emociones sociales son 

fundamentales en las relaciones sociales 

interindividuales individuo-específicas de 

largo plazo más que las interacciones 

sociales por sí mismas. Este tipo de 

relaciones dependen de un sistema 

emocional de seguimiento de largo plazo 

que continuamente se actualiza con la 

información proveniente tanto de 

interacciones recíprocas con los 

compañeros de grupo, como observando las 

experiencias sociales de otros individuos 

(López-Riquelme & Delgado-Villalobos, 

2021). Esto produce un tipo de 

conocimiento emocional no explícito de las 

relaciones sociales empleado en la toma de 

decisiones en interacciones actuales y 

causando diferentes patrones de 

comportamiento a corto o largo plazo con 

individuos específicos (Seyfarth & Cheney, 

2017; López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021).  

Estos procesos de cognición social 

modulan tanto el comportamiento 

automático como el volitivo, mediante la 

memoria, la toma de decisiones, la atención, 

la motivación y la emoción, los cuales son 

reclutados para producir respuestas 

conductuales cuando los estímulos sociales 

son percibidos (López-Riquelme & 

Delgado-Villalobos, 2021).  

La estructura interna de una 

sociedad, que involucra el grado en que los 

sexos se encuentran relacionados, la 

naturaleza de las jerarquías de dominancia, 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
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los patrones de diversas interacciones 

entre individuos, etc., puede ser 

sumamente compleja (Frith, 2007). Hinde 

(1976) propuso un modelo de tres niveles 

de estructura social emergentes e 

irreducibles a partir de los cuales se puede 

determinar la complejidad de una sociedad: 

1) Interacciones entre 

individuos. Constituyen los elementos 

básicos de la estructura social; depende de 

las propensiones conductuales de cada 

individuo (psicológicas, fisiológicas, etc.) y 

sus particulares reacciones cuando 

interactúan. 

2) Relaciones entre individuos. 

Implican el patrón de las interacciones 

(frecuencia, cualidad, etc.) entre dos 

individuos o más en el tiempo. Puesto que 

estos individuos se conocen entre ellos, la 

naturaleza y curso de cada interacción está 

influenciada por la historia de interacciones 

y por sus expectativas para interacciones 

futuras basadas en procesos afectivos y 

cognitivos. Hay varios principios 

fundamentales que determinan las 

relaciones e interacciones: aprendizaje, 

tipos de interacciones dentro de una 

relación, interacciones que operan por 

retroalimentación positiva o negativa e 

institucionalización de las relaciones, es 

decir, por convención cultural. 

3) Estructura social. Es un 

nivel mayor de complejidad que implica 

patrones totales de relaciones e 

interacciones dentro de una sociedad 

(naturaleza, cualidad y patrón de las 

relaciones entre individuos); implica: la 

calidad, el contenido y el patrón de las 

relaciones; generalizaciones derivadas de 

dicha calidad, contenido y patrón que son 

independientes de los individuos 

particulares que se relacionan o que 

interactúan, por lo que muestran 

regularidades entre individuos y entre 

sociedades, de manera que los individuos 

no se asocian aleatoriamente sino que sus 

relaciones se encuentran influenciadas por 

su membresía al grupo y el grupo tiene 

propiedades inherentes a su nivel. La 

organización nos permite entender en 

términos dinámicos el patrón de relaciones 

que constituyen la estructura de una 

sociedad, es decir, sus principios 

organizacionales como: las relaciones entre 

clases o tipos (edad, sexo, etc.), las 

relaciones entre parientes, el estatus 

(jerarquías de dominancia) y los principios 

relacionados con las instituciones. 

Los procesos de cognición social, 

incluidos los emocionales, permiten a los 

individuos realizar evaluaciones y 

predicciones sobre el comportamiento y las 

reacciones de sus compañeros, y con esta 
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información, guiar la suya propia. Por su 

parte, el procesamiento de información 

socio-emocional debe estar involucrado en 

todos los niveles de la estructura social 

(interacciones sociales, relaciones sociales 

y sistemas sociales) propuestos por Hinde 

(1976), de manera que estos tres niveles de 

complejidad pueden interactuar de abajo a 

arriba (bottom-up) y de arriba abajo (top-

down).  

Las emociones sociales son 

fundamentales para la sobrevivencia de los 

individuos que viven en sociedad, ya que les 

permite evaluar cuándo y con quién 

cooperar o competir, regular el 

comportamiento de acuerdo con las 

situaciones sociales, mantener relaciones 

de largo plazo, favorecer la prosocialidad y 

mantener cohesionados a los grupos. No 

obstante, en el mundo complejo, diverso y 

cambiante de las sociedades humanas, no 

sólo la experiencia de las emociones es 

fundamental, sino también su comprensión 

y gestión (López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021).  

Lo anterior, ha promovido la 

construcción de instrumentos para medir 

las experiencias socioemocionales de los 

individuos en diversas etapas de su vida. 

Diversos estudios definen y miden el 

desarrollo socioemocional por sus 

componentes, por la capacidad de leer el 

estado emocional del otro para identificar, 

comprender y manejar sus propias 

emociones. Entonces, la evaluación de 

competencias socioemocionales busca 

determinar en qué grado el individuo es 

capaz de regular su comportamiento 

conscientemente, construir relaciones 

armoniosas y participar en actividades 

sociales. El propósito de este trabajo es 

revisar de qué manera el desarrollo 

socioemocional engloba funciones que 

integran la cognición-emoción, definir 

habilidad socioemocional y competencia 

socioemocional, identificar los enfoques de 

las competencias socioemocionales, y los 

métodos e instrumentos de medición 

empleados para su evaluación. 
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Habilidades socioemocionales y 

competencias socioemocionales: una 

distinción importante. 

 Se considera fundamental distinguir entre 

habilidades socioemocionales y 

competencias socioemocionales de acuerdo 

con el nivel de las estructuras sociales 

propuestas por Hinde (1976), ya que 

implican, a su vez, diferentes niveles de 

complejidad social y, por tanto, diferentes 

formas de interacción entre los individuos 

que requieren habilidades específicas. Por 

ello, para los propósitos de esta distinción, 

diferenciaremos, en primer lugar y de 

manera heurística, entre vida social no-

institucionalizada e institucionalizada (ver 

tabla 1). 

 

 

 

 

 

Tabla 1 

Comparación de las características de habilidades y competencias socioemocionales 

Tipo de 
capacidad 

Definición Catálogo 
Estructura 
social según 
Hinde 

Tipo de vida 
social 
relacionado 

Tipo de 
aprendizaje 
involucrado 

Problemas 
sociales en los 
que participa 

Habilidades 
socioemo- 
cionales 

Capacidades de 
regulación de las 
emociones sociales 
en interacciones y 
relaciones 
interindividuales en 
ambientes no 
institucionalizados, 
aprendidas y 
desarrolladas 
principalmente a 
través de 
experiencias 
informales 

-Regulación 
emocional 
-Autoestima 
-Autoeficacia 
-Motivación 
-Adaptabilidad 
- Logro 
-Conciencia de sí 
mismo 
-Cooperación 
-Compromiso 
social 
-Comunicación 
receptiva  

1. Interacciones 
individuales 
2. Relaciones 
interindividuales 

No-institucionalizado 
(interacciones 
interindividuales 
cotidianas, relaciones 
familiares, relaciones 
de amistad, etc.) 

Informal 
principalmente 
(vida cotidiana, 
familiar y local) 

1. Evaluar cuándo y 
con quién cooperar o 
competir 
2. Regular el 
comportamiento de 
acuerdo con 
situaciones sociales 
3. Mantener 
relaciones a largo 
plazo 
4. Favorecer la 
prosocialidad 
5. Mantener 
cohesionados a los 
grupos 
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Competencias 
socioemo- 
cionales 

Capacidades de 
regulación de 
emociones y 
comportamientos 
sociales en 
interacciones y 
relaciones 
interindividuales 
así como actitudes 
despersonalizadas 
hacia instituciones 
y organizaciones en 
ambientes 
institucionalizados, 
aprendidos y 
desarrollados 
principalmente a 
través de educación 
y experiencias 
formales 

-Conducta 
prosocial 
-Empatía 
-Resiliencia 
-Perseverancia 
-Compromiso 
-Toma de 
decisiones 
-Asertividad 
-Confianza 
-Conciencia de la 
organización 
-Liderazgo 
-Afrontamiento 
 
 
 
 

1. Interacciones 
individuales 
2. Relaciones 
interindividuales 
3. Relaciones 
institucionales y 
organizacionales 
(escolares, 
empresariales, 
gubernamentales, 
etc.) 

Institucionalizado 
(relaciones escolares 
con profesores, 
administrativos, etc., 
relaciones laborales 
en organizaciones 
con autoridades bajo 
principios y normas 
institucionales, 
relaciones 
jerárquicas 
institucionales 
despersonalizadas, 
etc.) 

Formal 
principalmente 
(ambientes 
institucionales 
como escuela, 
organizaciones, 
empresas, 
pertenencia a 
instituciones 
religiosas, 
sociales, 
deportivas, 
académicas, etc.) 

1. Gestionar 
emociones positivas 
y negativas 
2. Manejar el estrés y 
la frustración 
3. Enfrentar cambios 
drásticos 
4. Permite 
desenvolverse en 
diversos campos en 
forma competitiva y 
eficiente 
5. Superar 
dificultades 
6. Transformar los 
errores y fracasos en 
oportunidades 
7. Capacidad para 
saber hacer 
8. Manejo de reglas, 
normas y valores 
organizacionales e 
institucionales 
despersonalizados 
9. Manejo de 
conflictos 
institucionales y 
organizacionales 
despersonalizados 
10. Promueve 
propósitos colectivos 
que privilegian la 
rutina 
11. Creación de 
confianza 
12. Favorecen la 
estabilidad de las 
autoridades 
institucionales 

Información obtenida de: Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2021 Hinde, 1976; OECD, 2015;  Sánchez-Puerta 
et al., 2016 

Por supuesto que, en la vida real, 

resulta prácticamente imposible encontrar 

ambas formas de vida separadas en tiempo 

y espacio ya que, desde muy temprano en la 

ontogenia, comenzamos a participar en las 

instituciones de una sociedad al participar 

en sus tradiciones. La cultura también 

moldea el comportamiento dentro de los 

grupos al proporcionar un “conjunto de 

herramientas” que los individuos utilizan 

en su vida cotidiana. Estos instrumentos 

consisten en varios “símbolos, historias, 

rituales y visiones del mundo” que 

informan de los hábitos diarios y estilos 

interpersonales de los individuos, que 

utilizan para resolver los problemas 

cotidianos (Benard & Mize, 2016). 

La vida social no-institucionalizada 

estaría relacionada con interacciones y 

relaciones que se establecen durante el 

desarrollo en la cotidianidad de los 

individuos, manifestándose como patrones 

consistentes de pensamientos, emociones y 

comportamientos, desarrollados mediante 

experiencias de aprendizaje 
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principalmente informales a lo largo de la 

vida de los individuos y que pueden tener 

consecuencias de largo plazo (Kankaraš, 

2017). En este nivel, que corresponde a los 

niveles de interacción y a los patrones de 

interacción (o relaciones) entre individuos 

propuestos por Hinde (1976), los 

microprocesos (Wang & Polillo, 2016) 

promueven la interacción de dos o más 

individuos, o incluso pequeños grupos, 

adaptando sus comportamientos entre 

ellos, estructurando cadenas de interacción 

a través del tiempo y el espacio. De esta 

manera, son importantes la naturaleza y 

 la  diversidad de las interacciones, 

su calidad y patrón, el grado en que los 

individuos muestran comportamiento 

similar o de manera diferente, y los niveles 

cognitivos y morales de los participantes 

(Hinde, 1976). Nosotros consideramos que 

en este nivel de vida no-institucionalizada 

están involucradas principalmente las 

habilidades socioemocionales, las cuales 

definimos como capacidades de regulación 

de las emociones sociales en interacciones 

y relaciones interindividuales en ambientes 

no institucionalizados, aprendidas y 

desarrolladas principalmente a través de 

experiencias informales. Estas habilidades 

son importantes en las interacciones y 

relaciones interindividuales cotidianas que 

les permiten a los individuos reconocer y 

regular sus emociones, enfrentar y resolver 

problemas interpersonales, enfrentar los 

conflictos, entender y mostrar empatía por 

los demás, establecer y mantener 

relaciones estables, realizar elecciones 

morales, participar en su comunidad y 

establecer y lograr objetivos positivos 

(Durlak et al., 2011; Sánchez-Puerta et al., 

2016). 

Ya que las cualidades de las 

interacciones emergen de la particular 

combinación de los participantes y depende 

de las relaciones que los participantes 

tengan unos con otros y con terceros 

(Hinde, 1976), es fundamental ajustar las 

emociones sociales a cambios en el 

ambiente social y lograr metas 

fundamentales para el bienestar de los 

individuos, los grupos y las sociedades 

completas. Esta habilidad para ajustarse a 

los cambios se debe a que las respuestas 

emocionales pueden ser moduladas no sólo 

por el contexto sino también 

volicionalmente reinterpretando las 

situaciones o mediante el control 

voluntario, capacidad que se desarrolla 

tardíamente en la infancia y adolescencia y 

que depende de la corteza prefrontal 

(Adolphs, 2009). En este sentido, es 

fundamental el mecanismo de 

autorregulación, el cual reside en los 

esfuerzos para controlar los estados 
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internos o las respuestas con respecto a los 

pensamientos, emociones, atención y 

desempeño (Vohs & Baumeister, 2004). 

Este sistema de control adaptativo se puede 

observar a nivel fisiológico, atencional, 

emocional, conductual, cognitivo y en 

procesos interpersonales o sociales 

(Calkins & Fox, 2002). Por ello, gran parte 

del desarrollo de la autorregulación es el 

resultado de un mayor control sobre los 

procesos de atención y reactividad 

emocional, así como un mayor control 

inhibitorio sobre el comportamiento motor 

(Eisenberg et al., 2004; Kochanska et al., 

2001; Rueda et al., 2004; Ruff & Rothbart, 

1996). Por lo anterior, a partir de un marco 

biológico y con base en las diferencias 

individuales del temperamento, Bell & 

Wolfe (2004) apuntan que la 

autorregulación se centra en el control de 

atención, específicamente mediante la 

regulación de las emociones y la memoria 

de trabajo. Es decir, hay una predisposición 

hacia la reactividad emocional positiva o 

negativa asociada con la asimetría 

prefrontal del cerebro (Davidson & Fox, 

1989), y dicha reactividad es la respuesta 

de los sistemas fisiológicos y conductuales. 

A su vez, el control de atención se relaciona 

con el sistema de atención ejecutiva que 

coadyuva a la autorregulación, mediante el 

funcionamiento de los procesos neurales y 

conductuales que modulan la reactividad 

emocional (Henderson & Wach, 2007) para 

alcanzar el equilibrio en la autoexpresión y 

el comportamiento socialmente aceptable 

(Posner & Rothbart, 1992). 

Por otro lado, la vida social 

institucionalizada presenta retos más 

complejos. En este nivel, los macroprocesos 

(Wang & Polillo, 2016) involucran la 

interacción de los individuos y las posibles 

repercusiones de esta interacción sobre 

otros más, y la forma en que las partes que 

realizan el intercambio orientan su 

actuación de acuerdo con esta relación. En 

este nivel es de importancia la asociación, la 

diferenciación e integración de un gran 

número de individuos. Además, los 

macroprocesos también hacen referencia a 

los diversos modos en que se agregan las 

macrounidades sociales en procesos 

organizativos y sociales de gran escala. En 

otras palabras, los macroprocesos son 

procesos en los que se hallan asociados, 

diferenciados e integrados un gran número 

de individuos. Es en este nivel en el que se 

encuentran las organizaciones que median 

y regulan el control y el poder a través de 

autoridades (como el estado o asociaciones 

profesionales), su dispersión mediante la 

división del trabajo entre varios “partidos”, 

trabajos y posiciones, y los propósitos 

colectivos que privilegian la rutina y la 
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creación de confianza (Wang & Polillo, 

2016). Estas organizaciones de macro 

escala que regulan y controlan las 

formaciones sociales son llamadas 

instituciones. Las instituciones son esferas 

o dominios estructurales y culturales a 

nivel macro en las que los actores, los 

recursos y los sistemas de autoridad se 

distribuyen en un espacio ecológico 

limitado. La organización de las 

instituciones formaliza las relaciones de 

poder y de control en posiciones y rangos 

que estabilizan las expectativas a través de 

normas y valores. No obstante, el poder en 

las instituciones se encuentra 

despersonalizado favoreciendo el control, 

pero generando conflictos 

despersonalizados. La autoridad en las 

instituciones implica derechos y privilegios 

formalizados ligados a la jerarquía en 

dichas organizaciones. No obstante, la 

marcada jerarquía de las organizaciones, el 

control y el poder se basa en una lógica 

plural, generativa y despersonalizada que 

reduce la percepción individual de dominio 

(Wang & Polillo, 2016). De esta manera, la 

lógica de las instituciones consiste en 

patrones históricos socialmente 

construidos de prácticas materiales, 

supuestos, valores, creencias y reglas que 

informan y obligan a los individuos a 

producir y reproducir subsistencia 

material, organizar tiempo y espacio y dar 

sentido a su realidad social (Wang & Polillo, 

2016). 

Conforme nos desarrollamos en el 

seno de una sociedad, las organizaciones y 

las instituciones impregnan nuestras 

experiencias al ir formando parte de ellas, 

primero en las instituciones educativas y 

luego como miembro de la fuerza laboral de 

las organizaciones privadas o públicas. De 

esta manera, comenzamos a participar en la 

actividad social institucionalizada, la cual 

implica fuerzas de amplio control social con 

diferentes niveles de mecanismos 

normativos, regulatorios y cognitivo-

culturales (Abrutyn, 2016). Toda nuestra 

sociedad se encuentra organizada en 

instituciones: de parentesco, políticas, 

religiosas, económicas, legales, educativas, 

militares, científicas, médicas, artísticas, 

deportivas, etc. La vida institucionalizada y 

organizacional implica diferenciación 

social, es decir, la creación de papeles y 

distinciones de estatus vinculadas a la 

emergencia de nuevos grupos, categorías y 

unidades organizacionales. No obstante, 

para que una sociedad perdure y se 

fortalezca, sus instituciones (políticas, 

económicas, familiares, educativas, etc.) 

deben funcionar como un todo integrado 

(Giddens et al., 2018). 
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Este ambiente institucional y 

organizacional constituye un nivel de 

estructura mayor a las interacciones y 

relaciones mencionadas anteriormente ya 

que, de acuerdo con Hinde (1976), en este 

nivel de estructura, las relaciones están 

determinadas por las convenciones 

culturales de cada organización e 

institución en donde se hacen 

generalizaciones de categorías de 

relaciones. Por tanto, en este nivel, los 

patrones de relaciones son independientes 

de los individuos particulares que están 

involucrados. Las estructuras sociales 

humanas pueden ser vistas como el 

producto de relaciones duraderas, 

organizaciones e instituciones que limitan 

el comportamiento individual; o como el 

resultado del comportamiento de 

individuos que crean el mundo social sobre 

ellos. La anterior vista estructural implica 

un alto grado de abstracción de los datos de 

la vida real, pero proporciona un 

procedimiento para ver a las sociedades 

como unidades de partes y procesos 

interdependientes de acuerdo con 

principios generales (Hinde, 1976). Es en 

este ambiente donde se desarrollan 

capacidades socioemocionales sofisticadas 

que nosotros llamaremos competencias 

socioemocionales, las cuales deben ser 

aprendidas durante nuestro paso por las 

diferentes instituciones a lo largo de 

nuestra vida y que nos permiten gestionar 

emociones positivas y negativas, manejar el 

estrés y la frustración, especialmente 

cuando enfrentamos cambios drásticos 

como una pérdida, un nuevo empleo o la 

pérdida del mismo. Es importante 

considerar que, conforme nos 

incorporamos en la vida institucional, las 

situaciones de la vida real requieren de 

capacidades cada vez más sofisticadas, las 

cuales incorporan componentes 

intelectuales, sociales y emocionales 

(OECD, 2015).  

Las competencias 

socioemocionales, también llamadas 

competencias para el siglo XXI (Sánchez-

Puerta et al., 2016), han sido consideradas 

esenciales para el éxito en el mundo 

institucional. Los cambios acelerados en 

formas de pensar, sistemas de 

comunicación, nuevas fuentes de trabajo y 

relaciones sociales, los cambios 

ontogenéticos relacionados con el aumento 

en la expectativa de vida, envejecimiento, 

enfermedades degenerativas y crónicas, 

cambios en las tradiciones, deterioro 

ambiental, etcétera, son sólo algunos de los 

cambios que tienen impacto en la 

estructura y organización social y que 

tienen efectos emocionales en los 

individuos de todas las sociedades 
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(Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 

2021). La capacidad para ajustarse a 

cambios tan acelerados es fundamental 

para lograr metas en un ambiente tan 

cambiante. Por ejemplo, en el clima 

organizacional de las instituciones se 

evidencian las relaciones interpersonales, 

las actuaciones entre los miembros del 

grupo, el trabajo colaborativo e 

interdependiente de los individuos, así 

como su regulación emocional, 

motivaciones y logros, donde están 

inmersos aspectos personales, de 

autorregulación, sociales y de aprendizaje 

de cada uno de los miembros del grupo. Los 

aspectos personales tienen la intención de 

alcanzar el conocimiento personal, 

gestionar las emociones, asumir riesgos, 

estimular la iniciativa, la creatividad, la 

responsabilidad, la motivación y la 

autoconciencia. La autorregulación está 

relacionada a la confiabilidad, la integridad, 

la adaptabilidad y la innovación. Lo social se 

manifiesta en la empatía, la compasión, el 

trabajo en equipo, la resolución de 

desencuentros conflictivos, la 

comunicación, la flexibilidad, la 

reciprocidad y el aprovechamiento positivo 

de la adversidad y diversidad. El 

aprendizaje, se relaciona con competencias 

para la gestión, superar dificultades, y 

transformar los errores y fracasos en 

oportunidades, así como en la capacidad 

para saber hacer algo. También con 

competencias como el pensamiento crítico, 

la creatividad, la capacidad para organizar 

habilidades sociales y de comunicación, la 

adaptabilidad, solución de problemas y la 

capacidad para cooperar democrática y 

pacíficamente (Sánchez-Puerta et al., 2016). 

Todas estas competencias contribuyen a la 

integración sinérgica de la razón y la 

emoción; por tanto, las personas se pueden 

desenvolver en diversos campos en forma 

competitiva y eficiente (Cabanillas et al., 

2020). La Organización para la Cooperación 

y el Desarrollo Económicos (OECD, 2015) 

considera a las competencias 

socioemocionales fundamentales para el 

progreso social, ya que el clima 

socioeconómico actual trae consigo nuevos 

desafíos que afectan el futuro de los niños y 

de los jóvenes, y aunque el acceso a la 

educación  ha mejorado 

considerablemente, una buena educación 

ya no asegura un trabajo; los jóvenes se han 

visto particularmente afectados por el 

aumento del desempleo tras la crisis 

económica, problemas como la obesidad y 

la disminución del compromiso cívico 

también aumentan, el envejecimiento de la 

población y las perspectivas 

medioambientales son preocupantes; las 

desigualdades en el mercado laboral y los 
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resultados sociales tienden a incrementar. 

Ante ello, las competencias 

socioemocionales, tal como la 

perseverancia, el autocontrol y la 

resiliencia deben fomentarse para que los 

individuos se adapten al mundo exigente, 

cambiante e impredecible. 

En consecuencia, las competencias 

socioemocionales integran un conjunto 

diverso de habilidades, capacidades, 

actitudes y conocimientos fundamentales 

en la vida social difíciles de medir o evaluar 

por medio de un sólo instrumento o 

cuestionario. Recientemente ha habido un 

aumento en el interés en las competencias 

socioemocionales y cómo éstas tienen 

repercusión en el desarrollo, desempeño 

social y éxito en el cumplimiento de 

objetivos a largo plazo de los individuos en 

sociedad.  

Mecanismos socioemocionales. 

 A partir de un nivel neurobiológico, la 

regulación emocional resulta de la 

interacción entre procesos bottom-up y 

top-down (Thompson & Goodman, 2010). 

En los primeros, la activación emocional se 

desencadena por la percepción de 

estímulos con valor afectivo intrínseco o 

aprendido, que son impulsados por redes 

cerebrales subcorticales de desarrollo 

temprano, mientras que los procesos top 

down son impulsados por redes cerebrales 

corticales que se desarrollan en la edad 

adulta e involucran procesos regulatorios, 

activando la respuesta emocional, la cual 

genera y aplica un marco cognitivo que 

altera la forma en que el estímulo afectivo 

ha sido evaluado. De esta manera, en la 

regulación de las emociones hay una 

evaluación cognitiva de las emociones, lo 

cual requiere la participación del dominio 

conceptual, el dominio perceptivo y 

afectivo, así como la memoria de trabajo. 

Esta última, es un sistema de capacidad 

limitada que permite mantener 

temporalmente la información relevante en 

la tarea durante la ejecución de procesos 

cognitivos complejos, como el 

razonamiento, planificación y manipulación 

de la información lingüística, así como el 

control ejecutivo, la coordinación de la 

percepción y acción en operaciones 

cognitivas complejas (Baddeley, 1974; 

López-Riquelme & Delgado-Villalobos, 

2021). 

Por lo anterior, la autorregulación 

es un sistema de control adaptativo que se 

puede observar a nivel fisiológico, 

atencional, emocional, conductual, 

cognitivo y en procesos interpersonales o 

sociales (Calkins & Fox, 2002), donde se 

pone de manifiesto el desarrollo de las 

habilidades socioemocionales adquiridas, 
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las cuales contribuyen en el bienestar de los 

individuos dado que mejoran su salud física 

y mental (Friedman et al., 2010; Martins et 

al., 2010; Lopes et al., 2011), mitigan 

comportamientos riesgosos como el 

consumo de drogas y alcohol, el 

comportamiento delictivo y tienen un 

fuerte impacto en el desempeño educativo 

(Heckman et al., 2006; Carneiro et al., 

2007). 

Importancia de las competencias 

socioemocionales en la educación. 

Las competencias socioemocionales 

forman parte de las habilidades del siglo 

XXI, las cuales buscan responder al entorno 

extremadamente dinámico en términos 

educativos, sociales y laborales de este siglo 

(Mateo et al., 2019). Los sistemas 

educativos de los países de la OECD 

reconocen que fomentar las competencias 

socioemocionales es un objetivo clave de 

todo sistema educativo, ya que prepara a 

los estudiantes de forma integral: se da 

importancia a nutrir su personalidad, sus 

actitudes y valores junto con conocimientos 

y habilidades intelectuales importantes en 

el aprendizaje a lo largo de la vida. Informes 

de la OECD (2015) señalan que muchos de 

los marcos teóricos que plantean los países 

sobre estas competencias, caen en tres 

categorías: lograr metas, trabajar con otros 

y manejar emociones; no obstante, cada 

país difiere en la definición y evaluación de 

la competencia socioemocional; la mayoría 

tiende a evaluar mediante estándares de 

desarrollo o rúbricas, con base en las 

observaciones de los maestros o 

formadores de capacitación sobre el 

comportamiento cotidiano de los 

estudiantes; entonces, el objetivo es ayudar 

al individuo a identificar sus fortalezas y 

debilidades para coadyuvar en su 

aprendizaje y desarrollo. Por ejemplo, en un 

estudio longitudinal realizado en Nueva 

Zelanda (Fleming et al., 2013) se describió 

el entorno social escolar en términos de 

apoyo, seguridad y las relaciones entre el 

personal y los estudiantes; para ello se 

aplicó una encuesta sobre el clima escolar y 

los resultados permitieron analizar y 

mejorar el entorno de aprendizaje en las 

escuelas. 

Por consiguiente, se requiere 

considerar las formas en que los 

estudiantes interactúan en el contexto 

educativo en el que se encuentran y los 

efectos de estas interacciones en las 

actitudes, la motivación y el desempeño de 

los estudiantes (Farrington et. al., 2012). Lo 

que se busca es identificar las necesidades 

del desarrollo de los estudiantes y mejorar 

las prácticas docentes, es decir, mediante la 

retroalimentación a los estudiantes los 
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maestros recompensan ciertos 

comportamientos y actitudes que 

coadyuven al aprendizaje socioemocional. 

Enfoques teóricos de las competencias 

socioemocionales. 

Existen distintas formas de referirse a las 

competencias socioemocionales: no 

cognitivas, blandas, competencias 

ciudadanas, entre otras. Cada una de estas 

denominaciones se basa en perspectivas 

teóricas distintas, o provienen de diversas 

disciplinas o áreas de estudio como la 

psicología, la economía o la salud pública 

(Arias et al., 2020).  

La investigación en cognición humana se ha 

alejado de la idea de la cognición como 

aislada dentro de un cerebro individual 

para depender de los contextos en los que 

existe, por lo que ha incluido el entorno, la 

percepción, la acción, el afecto y los 

sistemas socioculturales (Barsalou, 2010). 

Además de medir el contenido del 

conocimiento de los estudiantes y las 

habilidades académicas básicas, las 

calificaciones también reflejan el grado en 

que los estudiantes han demostrado una 

variedad de comportamientos académicos, 

actitudes y estrategias que son 

fundamentales para manejar con éxito 

nuevos entornos, satisfacer nuevas 

demandas académicas y sociales a lo largo 

de la vida (Conley, 2007; Farkas, 2003; 

Paris & Winograd, 1990).  

Existe una diversidad de 

denominaciones y clasificaciones de las 

competencias socioemocionales, por lo que 

es difícil su medición comparada, así como 

la sistematización de la evidencia respecto 

a la efectividad de los programas de 

intervención con enfoque en estas 

competencias. No obstante, de acuerdo con 

Fernández-Berrocal y Extremera (2006), en 

el campo de las competencias 

socioemocionales se consideran tres 

enfoques teóricos: 1) Modelo de habilidad, 

2) Modelo Mixto de inteligencia no 

cognitiva; y 3) Modelo de competencias 

sociales y emocionales. Estos modelos se 

describen en la tabla 2. 
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Tabla 2 

Resumen sobre los enfoques teóricos de las competencias socioemocionales 

Enfoque 
teórico 

Descripción Autores 

Modelo de 
habilidad 

-La inteligencia emocional (IE) implica la capacidad para percibir con 
precisión, evaluar y expresar emociones; la capacidad de acceder y/o 
generar sentimientos cuando facilitan pensamiento; la capacidad de 
comprender las emociones y el conocimiento emocional; y crecimiento 
intelectual (Mayer & Salovey, 1997).  

-Fundamenta el constructo de IE en habilidades para el procesamiento de 
la información emocional; comprende cuatro habilidades: Percepción, 
Asimilación, Comprensión y Regulación de las emociones. 

-No incluye componentes de factores de personalidad.  

-La metodología para la evaluación de la IE se basa en el desempeño o 
medidas de capacidad. 

Mayer & Salovey (1997) 

Brackett & Salovey (2006)  

Modelo mixto de 
inteligencia no 
cognitiva 

-La inteligencia emocional-social es una sección transversal de 
habilidades emocionales y sociales interrelacionadas, habilidades y 
facilitadores que determinan la eficacia con la que entendemos y 
expresamos, comprendemos a los demás y nos relacionamos con ellos, y 
hacemos frente a las demandas diarias (Bar-On, 2006).  

-Comprende cinco factores de alto nivel (que son subdivididos en 15 
subfactores): 1) Habilidades intrapersonales (autoconocimiento, 
autoconciencia emocional, asertividad, independencia y 
autorrealización); 2) Habilidades interpersonales (empatía, 
responsabilidad social y relaciones interpersonales); 3) Adaptabilidad 
(prueba de realidad, flexibilidad y resolución de problemas); 4) Gestión 
del estrés (tolerancia al estrés y control de impulsos); y 5) Estado de 
ánimo (optimismo y felicidad) 

-Considera que los rasgos emocionales y de personalidad están 
interrelacionados. 

-La metodología para la evaluación de los factores es mediante 
entrevistas, cuestionarios para evaluadores y autoinformes. 

Bar-On (1997, 2000) 

Modelo de 
competencias 
sociales y 
emocionales 

-La competencia emocional es una capacidad aprendida basada en la IE 
que se traduce en un desempeño sobresaliente en el trabajo. 

-Este modelo fue creado y adaptado para predecir la efectividad y 
resultados personales en el lugar de trabajo y en la organización. 

-Incluye cuatro dimensiones (que se subdividen en 20 competencias): 1) 
Autoconciencia (autoconciencia emocional, autoevaluación precisa y  
autoconfianza); 2) Conciencia social (empatía, servicio-orientación y 
conciencia organizacional); 3) Autogestión (autocontrol, confiabilidad, 
conciencia, adaptabilidad, impulso de logro e iniciativa; y 4) Gestión de 
relaciones (desarrollo de otros, influencia, comunicación, manejo de 
conflictos, liderazgo, catalizador del cambio, construcción de vínculos- 
trabajo en equipo y colaboración). 

-La metodología es la evaluación 360° basada en evaluadores externos. 

Goleman (1998) 

Boyatzis (2006) 

 

Fernández-Berrocal & Extremera (2006) 
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El modelo mixto de inteligencia no 

cognitiva, relaciona el constructo de 

inteligencia emocional-social con la 

personalidad, mientras que el modelo de 

habilidad considera la Inteligencia 

Emocional (IE) como un conjunto de 

habilidades cognitivas relacionadas con la 

gestión de las emociones. Por su parte, el 

modelo de competencias sociales y 

emocionales muestra una relación 

moderada con la personalidad, baja 

relación con la inteligencia cognitiva y alta 

correlación con indicadores de desempeño 

(Souto, 2013). 

Bransford et al. (2000) señalan que 

los denominados factores cognitivos y no 

cognitivos interactúan continuamente de 

formas esenciales para crear el aprendizaje, 

de modo que es poco probable que ocurran 

cambios en la cognición en ausencia de esta 

interacción, como se mencionó en la 

introducción. Entonces, el aprendizaje es 

una interacción entre factores cognitivos y 

no cognitivos, por lo que la inteligencia está 

incrustada tanto en el entorno como en los 

procesos socioculturales. Heckman (2008) 

sostiene que factores no cognitivos como la 

motivación, la gestión del tiempo y la 

autorregulación son fundamentales para 

resultados posteriores en la vida, incluido el 

éxito en el mercado laboral.  

Investigaciones recientes sobre factores no 

cognitivos no sólo han sugerido su 

importancia para el rendimiento académico 

de los estudiantes, sino que también se han 

utilizado para argumentar que las 

inversiones sociales en el desarrollo de 

estos factores no cognitivos producirían 

grandes beneficios en la mejora de los 

resultados educativos, así como en la 

reducción de las disparidades raciales, 

étnicas y de género en el rendimiento 

académico, el cual depende en gran parte 

del autocontrol o la conciencia de los 

estudiantes  sobre estas habilidades no 

cognitivas (Duckworth & Seligman, 2005). 

Farrington et., al. (2012) identifican cinco 

categorías generales de factores no 

cognitivos relacionados con el rendimiento 

académico: 1) comportamientos 

académicos, 2) perseverancia académica, 3) 

mentalidades académicas, 4) estrategias de 

aprendizaje y 5) habilidades sociales. 

La evaluación de las competencias 

socioemocionales. 

Los programas de educación 

socioemocional son básicamente 

multidimensionales e incluyen educadores, 

padres y comunidad, abordan el manejo del 

comportamiento positivo (disciplina), 

habilidades de autogestión y la formación 

general en competencias socioemocionales 
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(Moraru et. al., 2011). Como podemos 

observar, la competencia socioemocional 

sólo se puede medir de manera indirecta 

usando autoinformes, informes de 

observadores o personas que conocen al 

individuo a evaluar, registros 

administrativos sobre el comportamiento 

del individuo en su lugar de trabajo o en la 

escuela (ausencias, retardos, suspensiones 

por conducta) o pruebas de desempeño 

estandarizadas (Marchioni, 2016). En 

términos generales, hay dos estrategias de 

medición de la competencia 

socioemocional: medidas de habilidad o de 

ejecución y el autoinforme (Souto, 2013).  

Respecto a la evaluación con base 

en medidas de habilidad o de ejecución, 

implica que la persona solucione o resuelva 

determinados problemas emocionales y 

luego su respuesta sea comparada con 

criterios de puntuación predeterminados y 

objetivos (Extremera et al., 2004). Arias et 

al. (2020) señalan que, a pesar de que la 

gran mayoría de los sistemas educativos de 

América Latina y el Caribe incluyen las 

competencias socioemocionales en sus 

estándares de aprendizaje, sólo cuatro 

países (Chile, Colombia, México y Uruguay) 

realizan alguna medición de estas 

competencias en los estudiantes.  

Por su parte, las medidas de 

autoinforme permiten evaluar aspectos 

afectivos, cognitivos, motivacionales, 

fisiológicos, procesos conductuales 

expresivos y componentes de la emoción. 

Pekrun y Bühner (2014) apuntan que las 

emociones están representadas en la mente 

consciente y los humanos son capaces de 

comunicar estas representaciones usando 

lenguaje verbal. El método del autoinforme 

puede tomar diferentes formas como se 

indica en la tabla 3.  

Tabla 3 

Formatos del autoinforme 

 

Característica 

Estructurado vs No estructurado 

Medir estado vs Medir rasgo 

Retrospectivo vs Concurrente 

Oral vs Formato escrito 

Cualitativo vs Cuantitativo 

Ítem único vs Escalas de varios ítemes 

Instrumento 

unidimensional 

vs Instrumento 

multidimensional 

Pekrun & Bühner (2014) 

 

Mediante el autoinforme se puede 

generar una evaluación más diferenciada y, 

aunque puede presentarse la deseabilidad 

social, la mejor manera de lidiar con ello es 

dar forma al entorno de la evaluación, de tal 

manera que los participantes confíen en 
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que sus respuestas serán tratadas de 

manera confidencial, haciendo posible que 

revelen sus reacciones emocionales. 

Extremera et al. (2004)) señalan que, 

dentro de la tipología de medidas del 

autoinforme, existen dos 

conceptualizaciones de la IE. Por un lado, 

las medidas con base en la formulación 

original de la IE desarrollada por Salovey & 

Mayer (1990) y, por otro lado, las 

herramientas de evaluación que son el 

resultado de una revisión extensiva de la 

literatura sobre los factores esenciales para 

el funcionamiento socioemocional en 

algunos casos, y aspectos fundamentales 

para el éxito laboral y organizacional en 

otros. Esta diferenciación permite explicar 

el hecho de encontrar correlaciones débiles 

o nulas entre medidas que afirman medir el 

mismo constructo, así como comprender la 

capacidad predictiva de unos y otros 

instrumentos. 

Con base en los tres enfoques 

teóricos de las competencias 

socioemocionales señalados en la tabla 1, a 

continuación, se identifican algunos 

instrumentos empleados para su medición 

(tabla 4). 

Tabla 4 

Instrumentos de medición utilizados para evaluar las competencias socioemocionales 

 
Enfoque teórico Constructo Instrumento Objetivo del instrumento 

Modelo de habilidad Inteligencia emocional Trait Meta-Mood Scale (TMMS; 

Salovey et al., 1995). 

Adaptación al castellano por 

Fernández-Barrocal et al. (2004). 

Mide la IE rasgo, considera tres factores: atención a las 

emociones, claridad emocional y reparación emocional. Está 

compuesto por 30 ítems, con una escala Likert de 5 puntos. 

Apto para edades entre 12 y 18 años. 

MSCEIT (Mayer et al., 2003) Indica el nivel de desempeño emocional, mide cuatro áreas 

principales: percepción emocional, facilitación emocional, 

comprensión emocional y manejo emocional. Se realizan 8 

tareas. Apto para mayores de 17 años en adelante. 

Modelo mixto de 

inteligencia no 

cognitiva 

Inventario de cocientes (EQ-i; Bar-

On, 1997) 

Identifica cinco factores y subfactores: 1) habilidades 

intrapersonales (autoconocimiento, autoconciencia emocional, 

asertividad, independencia y autorrealización); 2) Habilidades 

interpersonales (empatía, responsabilidad social y relación 

interpersonal); 3) Adaptabilidad (prueba de realidad, 

flexibilidad y resolución de problemas); 4) Gestión al estrés 

(tolerancia al estrés y control de impulsos); y 5) Estado de 

ánimo (optimismo y felicidad). Consta de 133 ítems, con una 

escala Likert de cinco opciones. Apto para mayores de 15 años 

en adelante. 

Modelo de 

competencias sociales 

y emocionales 

Desarrollo emocional  Cuestionario de Desarrollo 

Emocional de Adultos (CDE-A; 

Pérez-Escoda et al., 2010). 

Ofrece una puntuación global y otra para cada una de las 

dimensiones: conciencia emocional, regulación emocional, 

Autonomía emocional, Competencias sociales y Competencias 

para la vida y el bienestar. Consta de 48 ítems, utiliza una 

escala Likert con once opciones de respuesta de cero a diez; es 
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adecuado para mayores de 18 años con un nivel socioeducativo 

medio-alto. 

Competencia emocional Inventario de competencia 

emocional 2.0 (ECU 2.0; Boyatzis et 

al., 2000) 

Mide el desarrollo de la IE, consta de 133 enunciados que se 

enfocan en elementos relacionados con la funcionalidad 

emocional y social de la persona. Es apropiada para personas 

mayores de 18 años. 

Desarrollo de competencias 

socioemocionales 

Test Situacional de Desarrollo de 

Competencias Socioemocionales de 

Jóvenes (DCSE-J; Urrea et al., 

2020). 

Consta de seis escalas en total: comprensión de las propias 

emociones, comprensión de las emociones de los otros, 

autorregulación emocional y de regulación de las emociones de 

los demás, asertividad y autoestima. Se desarrolla en cinco 

diferentes escenarios de la vida cotidiana de un adolescente, 

está conformado por 12 ítems. Apropiado para personas entre 

12 y 18 años. 

 

Competencias 

socioemocionales 

Test situacional de competencias 

socioemocionales (Sala et al., 

2015). 

Mide seis competencias socioemocionales: Autoestima, 

asertividad, comprensión de sí mismo, autorregulación, 

empatía y regulación emocionales de los demás). Consta de 5 

relatos breves ambientados en el afrontamiento de diferentes 

situaciones de la vida cotidiana, está dirigido a jóvenes entre 

12 y 18 años; se compone de 32 preguntas. 

Competencias 

Socioemocionales 

Inventario de Competencias 

Socioemocionales para Adultos 

(ICSE; Mikulic et al., 2015) 

Mide competencias socioemocionales y está conformado por 

nueve dimensiones: conciencia emocional, regulación 

emocional, empatía, expresión emocional, autoeficacia, 

prosocialidad, asertividad, optimismo y autonomía emocional. 

Consta de 72 ítems con respuesta tipo Likert que incluye cinco 

opciones. Es apropiado para personas mayores de 18 años. 

Competencias 

socioemocionales 

Diccionario de contexto del 

Ceneval (2021) 

Mide habilidades socioemocionales a través de cinco variables 

latentes: compromiso académico, perseverancia, gusto por la 

escuela, metacognición y cooperación. Incluye 42 preguntas 

tipo Likert con cuatro opciones de respuesta. Se aplica a partir 

de 18 años en adelante. 

No obstante, existen diversos 

instrumentos de medición de algunas áreas 

de la competencia socioemocional con los 

que es posible integrar una batería de 

pruebas que incluya la medición de 

diversos componentes o áreas de las 

competencias socioemocionales. Por 

ejemplo, recientemente, Devis-Rozental 

(2018) ha planteado que, con base en 

nuestras experiencias, nuestro entorno y 

nuestras construcciones sociales, 

desarrollamos patrones y estos patrones se 

convierten en algo de lo que prescindimos. 

En este sentido, se define a la competencia 

socioemocional como: “la capacidad de 

integrar sentimiento, intuición y cognición 

para reconocer, comprender, gestionar, 

aplicar y expresar nuestras emociones e 

interacciones sociales en el momento 

adecuado con el propósito adecuado en el 

contexto adecuado, con la persona 

adecuada. Su objetivo general es tener un 

impacto positivo en nuestro entorno e 

involucrarnos a nosotros mismos y a los 

demás para estar presentes, auténticos y 

abiertos con el fin de lograr una sensación 

de bienestar y construir relaciones eficaces 

en todos los aspectos de nuestra vida”. 
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Desde esta perspectiva, se consideran siete 

áreas de la competencia socioemocional, las 

cuales se describen en la tabla 5. 

Tabla 5  

Áreas de la competencia socioemocional (términos y definiciones) 

 

Término Fundamento Definición 

Motivación Goleman (1996) 

Automotivación; Consciencia de sí mismo (Bar-On, 2005) 

Establecer y lograr metas positivas (Payton et al., 2008) 

La razón o el deseo de hacer algo o 

actuar de cierta manera 

Resiliencia Autoregulación (Goleman, 1996) 

Reconocer y gestionar las emociones           

(Payton et al., 2008) 

Percepción e identificación emocional (Salovey & Mayer, 1990) 

La capacidad de adaptarse a 

situaciones difíciles o complejas 

aplicando nuestro repertorio 

emocional y desarrollando 

estrategias de afrontamiento 

Empatía Goleman (1996) & Albreght (2006) 

Precisión empática; empatía primaria      

(Goleman, 2007) 

Demostrar preocupación por los demás (Payton et al., 2008; DFES 2005a, b) 

Ser capaz de comprender el punto 

de vista de otra persona desde su 

perspectiva 

Compromiso 

social 

Habilidades sociales (Goleman, 1996) 

Sintonización; cognición social; sincronía; influencia (Goleman, 2007) 

Conciencia situacional; claridad (Albreght, 2006) 

Demostrar cariño y preocupación por otros; Establecer y mantener relaciones 

positivas; Manejar situaciones interpersonales de manera efectiva (Payton et al.,  2008; 

DFES 2005 a, b) 

Conciencia social y relaciones interpersonales; Autoexpresión (Bar-On, 2005) 

La forma en que nos involucramos y 

respondemos a las personas y 

grupos, así como al mundo que nos 

rodea 

Confianza Comprensión emocional (Salover & Mayer, 1990) 

Conciencia de sí mismo (Goleman, 1996) 

Autopresentación (Goleman, 2007) 

Autenticidad; Presencia (Albregth, 2006) 

Tomar decisiones responsables (Payton et al., 2008) 

La creencia en nuestras capacidades 

y habilidad para lograr algo con 

éxito 

Conciencia de sí 

mismo 

Manejo emocional (Salovey & Mayer, 1990) 

Regulación y manejo emocional (Bar-On, 2005) 

Autorregulación (Goleman 1996) 

Reconocer y gestionar las emociones (Payton et al., 2008; DFES 2005a, b) 

Conciencia de sí mismo (Bar-On, 2005) 

Una comprensión consciente de 

nuestro yo interior con un corazón 

abierto y una actitud sin prejuicios 

(fortalezas, destrezas, valores, 

creencias, gustos, disgustos, 

desencadenantes emocionales y 

respuestas) 

Autobondad Autoestima (Seligman, 2016) 

Respeto a ti mismo (Seligman, 1995) 

Autoestima (Goleman, 1996) 

Autocompasión (Bennett-Goleman, 2001; Neff 2003) 

Consideración positiva incondicional (Rogers, 1961) 

Autoaceptación (Bernard, 2014) 

Percibir, describir y valorarnos a 

nosotros mismos, nuestras 

cualidades y características de 

manera positiva y con afecto 

Devis-Rozental (2018) 

A partir de estas siete áreas de la 

competencia socioemocional, a 

continuación, en la tabla 6, se describen 

algunos instrumentos para su medición, los 

cuales se han utilizado en estudios 

empíricos con estudiantes universitarios. 
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Tabla 6  

Instrumentos que miden áreas de la competencia socioemocional 

 

Áreas de la competencia 

socioemocional 

Instrumento 

Motivación Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (CMEA- SF; García et al., 1988) 

Cuestionario de Metas Académicas (Morán & Menezes, 2011) 

Cuestionario MAPE-3 (Alonso Tapia et al., 2000) 

Escala de Motivación Académica (EMA; Vallerand et al., 1989) 

Escala de Motivación Escolar en Español (ENE-E; Nuñez, 2006) 

Resiliencia Escala de Resiliencia de Connor-Davidson (CD-RISC; Connor & Davidson, 2003) 

Escala de medición de Resiliencia con mexicanos (RESI-M; Palomar & Gómez, 2010) 

Escala de Resiliencia construida por Wagnild y Young (1993), en su versión traducida y adaptada al español 

por Heilemann et al., (2003) 

Cuestionario de Resiliencia para estudiantes universitarios (CRE-U) elaborado por Peralta et al. (2006) 

Empatía Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA; López et al., 2008) 

Índice de Reactividad Interpersonal (IRI; Davis, 1983). En su versión validada al español (Pérez Albéniz et 

al., 2003) 

 

Conducta prosocial 

Cuestionario de Conducta Prosocial (Caprara & Pastorelli, 1993) 

Teenage Inventory of Social Skills (TISS; Inderbitzen & Foster, 1992) 

Prosocial Tendencies Measure (PTM; Carlo & Randall, 2002) 

Escala de Habilidades Prosociales para Adolescentes (EHP‐A; Morales Rodríguez, & Suárez Pérez, 2011) 

Cuestionario de Conducta Prosocial (Sánchez Queija et al., 2006) 

Autobondad Escala de Autoestima de Rosenberg (Rosenberg, 1965) 

AF5: Self-concept form 5 (García & Musitu, 2001) 

Inventario de Autoestima de Coopersmith (1997) 

Discusión y conclusiones 

La competencia socioemocional 

comprende un complejo grupo de 

habilidades y sus relaciones: el manejo y 

expresión de emociones de uno mismo y de 

los demás, así como el manejo de los 

estados emocionales internos y el uso de la 

emoción en la planificación y ejecución de 

planes (Jadue, 2002). Por lo tanto, es un reto 

diseñar, implementar y estandarizar 

instrumentos de medición para su 

evaluación. No obstante, la evaluación de 

las competencias socioemocionales es un 

área de oportunidad para mejorar la 

experiencia en la vida estudiantil 

universitaria. Mediante prácticas 

educativas orientadas a fomentar un 

entorno estimulante, de respeto y 

colaboración, se apoyará al estudiante a 

transitar un proceso formativo de 

desarrollo integral dentro de una sociedad 

de complejidad creciente a la que comienza 

a incorporarse. 

Tomando en cuenta la evidencia 

sobre los programas efectivos y los avances 

en América Latina y el Caribe, Arias et al. 

(2020) resaltan cuatro desafíos que se 

deben enfrentar para desarrollar las 

competencias socioemocionales en los 

sistemas educativos de la región: 

1) Definir claramente en los 

estándares de aprendizaje qué 

competencias socioemocionales se deben 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
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desarrollar en cada sistema educativo y los 

niveles de logro esperados. 

2) Desarrollar mediciones que 

permitan realizar un diagnóstico sobre las 

competencias socioemocionales de los 

estudiantes y monitorear los avances en el 

tiempo. 

3) Establecer orientaciones y 

estrategias para apoyar a la comunidad 

educativa e implementar los estándares de 

aprendizaje y desarrollar las competencias 

socioemocionales en la escuela. 

4)  Apoyar a los docentes para 

que desarrollen competencias 

socioemocionales y cuenten con prácticas 

pedagógicas para desarrollarlas en sus 

estudiantes a través de la formación inicial 

y en servicio. 

Por lo anterior, es importante 

considerar que, desde la perspectiva de un 

modelo mixto, se explica de forma 

interdisciplinar, y con una aproximación 

más completa, la competencia 

socioemocional. Esto permite identificar de 

manera transversal cómo el individuo, 

mediante su desarrollo socioemocional, se 

comprende a sí mismo, interactúa con los 

demás, genera patrones de conducta y se 

organiza socialmente, lo que le permitirá 

desenvolverse en la sociedad no sólo con 

éxito, sino también estableciendo 

relaciones sociales saludables y con 

mejores expectativas para lograr metas a 

largo plazo. Es fundamental continuar con 

la investigación y desarrollo de 

instrumentos o modelos de evaluación de 

las competencias socioemocionales y su 

importancia para la salud pública, así como 

el desarrollo de marcos teóricos que nos 

permitan elaborar intervenciones de 

entrenamiento cognitivo que mejoren el 

desempeño conductual y que favorezcan 

patrones de activación cerebral que 

aumentan el rendimiento cognitivo y que 

nos permitan reflexionar sobre nuestra 

inteligencia socioemocional dentro de 

nuestras propias experiencias, 

permitiéndonos la posibilidad de mirarnos 

a nosotros mismos, a estar más presentes y 

alertas de nuestro comportamiento y de 

cómo gestionarlo (López-Riquelme & 

Delgado-Villalobos, 2021).  
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Evaluaciones de las competencias socioemocionales en el contexto 
educativo: una revisión 

Assessments of socio-emotional skills the educational context: a review 
Recepción del artículo: 03-09-21  |   Aceptación del artículo: 11-12-21 

 

Resumen 

 

as emociones sociales son fundamentales en las 

relaciones sociales interindividuales específicas a largo 

plazo. Forman parte de la complejidad interna de una 

sociedad que deriva de las interacciones entre sus individuos, los 

patrones de relación entre ellos y sus principios de organización. 

Los procesos emocionales subyacen a formas complejas de 

interacciones y relaciones sociales, por lo que deben participar en 

todos los niveles de complejidad social: interactúan de abajo hacia 

arriba (bottom-up) y de arriba hacia abajo (top-down). El conjunto 

de capacidades para autorregular las respuestas emocionales, así 

como el comportamiento en las interacciones sociales, se conocen 

como habilidades socioemocionales, fundamentales para el 

desempeño y el éxito de los individuos. Estas capacidades son 

relevantes en el contexto educativo de los estudiantes, ya que 

contribuyen a su desempeño académico y en su aprendizaje a lo 

largo de la vida. Existen varios enfoques, definiciones e 

instrumentos para medir y evaluar las competencias 

socioemocionales. Los objetivos de este artículo son, a partir de la 

distinción entre habilidades y competencias socioemocionales, 

revisar cómo el desarrollo socioemocional abarca funciones que 

integran cognición-emoción, e identificar los diversos enfoques de 

las competencias socioemocionales, así como la metodología y los 

instrumentos de medición utilizados en su evaluación. 

Palabras clave: desarrollo socioemocional, habilidades 

socioemocionales, competencias socioemocionales, instrumentos 

de medición, evaluación socioemocional
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Abstract 

ocial emotions are fundamental 

in long-term specific 

interindividual social 

relationships. They are part of the internal 

complexity of a society which derives from 

the interactions between its individuals, the 

patterns of relationship between them, and 

its principles of organization. Emotional 

processes underlie complex forms of social 

interactions and relationships, so they 

should be involved in all levels of social 

complexity: they interact from bottom up 

and top down. The ability to self-regulate 

emotional responses, as well as behavior in 

social interactions is known as 

socioemotional skills, which are 

fundamental to the performance and 

success of individuals. These competencies 

are relevant in the educational context of 

students, since they contribute to their 

academic achievement and lifelong 

learning. There are various approaches, 

definitions, and tools to measure and 

evaluate socioemotional competencies. The 

objectives of this article are, based on the 

distinction between socioemotional skills 

and competencies, to review how 

socioemotional development encompasses 

functions that integrate cognition-emotion, 

and to identify the various approaches to 

socio-emotional competencies, as well as 

the methodology and measurement tools 

used in its evaluation. 

Keywords: socioemotional development, 

socioemotional skills, socioemotional 

competencies, measurement instruments, 

socioemotional evaluation 

Introducción: Emociones sociales y 

habilidades socioemocionales. 

 os seres humanos vivimos en 

sociedades sumamente 

complejas. Como nuestro 

principal ambiente es el social, es 

fundamental que seamos capaces de, a 

partir de diversas señales comunicativas, 

discriminar entre individuos, transmitir 

diversos mensajes acerca de tendencias 

conductuales o contextos ambientales, 

expresar una amplia variedad de estados 

emocionales y motivacionales, o una 

combinación de todas ellas (Freeberg et al., 

2012). Debido a esta complejidad social, 

han evolucionado, tanto en los seres 

humanos como otros animales sociales, 

capacidades cognitivas especializadas en el 

procesamiento de información social, es 

decir, de cognición social (Seyfarth & 

Cheney, 2017). 

La hipótesis de la complejidad 

social se basa en el supuesto de que el 

ambiente social proporciona retos 

S 

L 
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cognitivos que, durante la evolución, 

producirían especializaciones cognitivas 

debido a la naturaleza dinámica y difícil de 

predecir de las interacciones sociales (ver 

revisión de López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021). En general, cognición 

social no se refiere a un proceso único, sino 

a un conjunto de procesos cognitivos que 

subyacen al comportamiento social, es 

decir, al comportamiento relacionado con 

los conespecíficos (Ebstein et al., 2011) que 

implica conocimiento acerca de los 

conespecíficos, de sus interacciones y 

relaciones sociales propias y de otros 

individuos (Seyfarth et al., 2015), así como 

el aprendizaje sobre esas interacciones 

(Shettleworth, 2012). Aunque muchas 

interacciones sociales complejas dependen 

de procesos cognitivos especializados, 

recientemente la investigación en cognición 

social ha comenzado a considerar los 

procesos emocionales que pueden subyacer 

a formas complejas de interacciones y 

relaciones sociales tales como la 

cooperación, la capacidad de mantener 

lazos estables de larga duración, la empatía 

y el rechazo al comportamiento 

inequitativo o injusto (Bshary et al., 2014). 

Las emociones sociales son 

fundamentales en las relaciones sociales 

interindividuales individuo-específicas de 

largo plazo más que las interacciones 

sociales por sí mismas. Este tipo de 

relaciones dependen de un sistema 

emocional de seguimiento de largo plazo 

que continuamente se actualiza con la 

información proveniente tanto de 

interacciones recíprocas con los 

compañeros de grupo, como observando las 

experiencias sociales de otros individuos 

(López-Riquelme & Delgado-Villalobos, 

2021). Esto produce un tipo de 

conocimiento emocional no explícito de las 

relaciones sociales empleado en la toma de 

decisiones en interacciones actuales y 

causando diferentes patrones de 

comportamiento a corto o largo plazo con 

individuos específicos (Seyfarth & Cheney, 

2017; López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021).  

Estos procesos de cognición social 

modulan tanto el comportamiento 

automático como el volitivo, mediante la 

memoria, la toma de decisiones, la atención, 

la motivación y la emoción, los cuales son 

reclutados para producir respuestas 

conductuales cuando los estímulos sociales 

son percibidos (López-Riquelme & 

Delgado-Villalobos, 2021).  

La estructura interna de una 

sociedad, que involucra el grado en que los 

sexos se encuentran relacionados, la 

naturaleza de las jerarquías de dominancia, 
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los patrones de diversas interacciones 

entre individuos, etc., puede ser 

sumamente compleja (Frith, 2007). Hinde 

(1976) propuso un modelo de tres niveles 

de estructura social emergentes e 

irreducibles a partir de los cuales se puede 

determinar la complejidad de una sociedad: 

1) Interacciones entre 

individuos. Constituyen los elementos 

básicos de la estructura social; depende de 

las propensiones conductuales de cada 

individuo (psicológicas, fisiológicas, etc.) y 

sus particulares reacciones cuando 

interactúan. 

2) Relaciones entre individuos. 

Implican el patrón de las interacciones 

(frecuencia, cualidad, etc.) entre dos 

individuos o más en el tiempo. Puesto que 

estos individuos se conocen entre ellos, la 

naturaleza y curso de cada interacción está 

influenciada por la historia de interacciones 

y por sus expectativas para interacciones 

futuras basadas en procesos afectivos y 

cognitivos. Hay varios principios 

fundamentales que determinan las 

relaciones e interacciones: aprendizaje, 

tipos de interacciones dentro de una 

relación, interacciones que operan por 

retroalimentación positiva o negativa e 

institucionalización de las relaciones, es 

decir, por convención cultural. 

3) Estructura social. Es un 

nivel mayor de complejidad que implica 

patrones totales de relaciones e 

interacciones dentro de una sociedad 

(naturaleza, cualidad y patrón de las 

relaciones entre individuos); implica: la 

calidad, el contenido y el patrón de las 

relaciones; generalizaciones derivadas de 

dicha calidad, contenido y patrón que son 

independientes de los individuos 

particulares que se relacionan o que 

interactúan, por lo que muestran 

regularidades entre individuos y entre 

sociedades, de manera que los individuos 

no se asocian aleatoriamente sino que sus 

relaciones se encuentran influenciadas por 

su membresía al grupo y el grupo tiene 

propiedades inherentes a su nivel. La 

organización nos permite entender en 

términos dinámicos el patrón de relaciones 

que constituyen la estructura de una 

sociedad, es decir, sus principios 

organizacionales como: las relaciones entre 

clases o tipos (edad, sexo, etc.), las 

relaciones entre parientes, el estatus 

(jerarquías de dominancia) y los principios 

relacionados con las instituciones. 

Los procesos de cognición social, 

incluidos los emocionales, permiten a los 

individuos realizar evaluaciones y 

predicciones sobre el comportamiento y las 

reacciones de sus compañeros, y con esta 
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información, guiar la suya propia. Por su 

parte, el procesamiento de información 

socio-emocional debe estar involucrado en 

todos los niveles de la estructura social 

(interacciones sociales, relaciones sociales 

y sistemas sociales) propuestos por Hinde 

(1976), de manera que estos tres niveles de 

complejidad pueden interactuar de abajo a 

arriba (bottom-up) y de arriba abajo (top-

down).  

Las emociones sociales son 

fundamentales para la sobrevivencia de los 

individuos que viven en sociedad, ya que les 

permite evaluar cuándo y con quién 

cooperar o competir, regular el 

comportamiento de acuerdo con las 

situaciones sociales, mantener relaciones 

de largo plazo, favorecer la prosocialidad y 

mantener cohesionados a los grupos. No 

obstante, en el mundo complejo, diverso y 

cambiante de las sociedades humanas, no 

sólo la experiencia de las emociones es 

fundamental, sino también su comprensión 

y gestión (López-Riquelme & Delgado-

Villalobos, 2021).  

Lo anterior, ha promovido la 

construcción de instrumentos para medir 

las experiencias socioemocionales de los 

individuos en diversas etapas de su vida. 

Diversos estudios definen y miden el 

desarrollo socioemocional por sus 

componentes, por la capacidad de leer el 

estado emocional del otro para identificar, 

comprender y manejar sus propias 

emociones. Entonces, la evaluación de 

competencias socioemocionales busca 

determinar en qué grado el individuo es 

capaz de regular su comportamiento 

conscientemente, construir relaciones 

armoniosas y participar en actividades 

sociales. El propósito de este trabajo es 

revisar de qué manera el desarrollo 

socioemocional engloba funciones que 

integran la cognición-emoción, definir 

habilidad socioemocional y competencia 

socioemocional, identificar los enfoques de 

las competencias socioemocionales, y los 

métodos e instrumentos de medición 

empleados para su evaluación. 
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Habilidades socioemocionales y 

competencias socioemocionales: una 

distinción importante. 

 Se considera fundamental distinguir entre 

habilidades socioemocionales y 

competencias socioemocionales de acuerdo 

con el nivel de las estructuras sociales 

propuestas por Hinde (1976), ya que 

implican, a su vez, diferentes niveles de 

complejidad social y, por tanto, diferentes 

formas de interacción entre los individuos 

que requieren habilidades específicas. Por 

ello, para los propósitos de esta distinción, 

diferenciaremos, en primer lugar y de 

manera heurística, entre vida social no-

institucionalizada e institucionalizada (ver 

tabla 1). 

 

 

 

 

 

Tabla 1 

Comparación de las características de habilidades y competencias socioemocionales 

Tipo de 
capacidad 

Definición Catálogo 
Estructura 
social según 
Hinde 

Tipo de vida 
social 
relacionado 

Tipo de 
aprendizaje 
involucrado 

Problemas 
sociales en los 
que participa 

Habilidades 
socioemo- 
cionales 

Capacidades de 
regulación de las 
emociones sociales 
en interacciones y 
relaciones 
interindividuales en 
ambientes no 
institucionalizados, 
aprendidas y 
desarrolladas 
principalmente a 
través de 
experiencias 
informales 

-Regulación 
emocional 
-Autoestima 
-Autoeficacia 
-Motivación 
-Adaptabilidad 
- Logro 
-Conciencia de sí 
mismo 
-Cooperación 
-Compromiso 
social 
-Comunicación 
receptiva  

1. Interacciones 
individuales 
2. Relaciones 
interindividuales 

No-institucionalizado 
(interacciones 
interindividuales 
cotidianas, relaciones 
familiares, relaciones 
de amistad, etc.) 

Informal 
principalmente 
(vida cotidiana, 
familiar y local) 

1. Evaluar cuándo y 
con quién cooperar o 
competir 
2. Regular el 
comportamiento de 
acuerdo con 
situaciones sociales 
3. Mantener 
relaciones a largo 
plazo 
4. Favorecer la 
prosocialidad 
5. Mantener 
cohesionados a los 
grupos 
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Competencias 
socioemo- 
cionales 

Capacidades de 
regulación de 
emociones y 
comportamientos 
sociales en 
interacciones y 
relaciones 
interindividuales 
así como actitudes 
despersonalizadas 
hacia instituciones 
y organizaciones en 
ambientes 
institucionalizados, 
aprendidos y 
desarrollados 
principalmente a 
través de educación 
y experiencias 
formales 

-Conducta 
prosocial 
-Empatía 
-Resiliencia 
-Perseverancia 
-Compromiso 
-Toma de 
decisiones 
-Asertividad 
-Confianza 
-Conciencia de la 
organización 
-Liderazgo 
-Afrontamiento 
 
 
 
 

1. Interacciones 
individuales 
2. Relaciones 
interindividuales 
3. Relaciones 
institucionales y 
organizacionales 
(escolares, 
empresariales, 
gubernamentales, 
etc.) 

Institucionalizado 
(relaciones escolares 
con profesores, 
administrativos, etc., 
relaciones laborales 
en organizaciones 
con autoridades bajo 
principios y normas 
institucionales, 
relaciones 
jerárquicas 
institucionales 
despersonalizadas, 
etc.) 

Formal 
principalmente 
(ambientes 
institucionales 
como escuela, 
organizaciones, 
empresas, 
pertenencia a 
instituciones 
religiosas, 
sociales, 
deportivas, 
académicas, etc.) 

1. Gestionar 
emociones positivas 
y negativas 
2. Manejar el estrés y 
la frustración 
3. Enfrentar cambios 
drásticos 
4. Permite 
desenvolverse en 
diversos campos en 
forma competitiva y 
eficiente 
5. Superar 
dificultades 
6. Transformar los 
errores y fracasos en 
oportunidades 
7. Capacidad para 
saber hacer 
8. Manejo de reglas, 
normas y valores 
organizacionales e 
institucionales 
despersonalizados 
9. Manejo de 
conflictos 
institucionales y 
organizacionales 
despersonalizados 
10. Promueve 
propósitos colectivos 
que privilegian la 
rutina 
11. Creación de 
confianza 
12. Favorecen la 
estabilidad de las 
autoridades 
institucionales 

Información obtenida de: Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 2021 Hinde, 1976; OECD, 2015;  Sánchez-Puerta 
et al., 2016 

Por supuesto que, en la vida real, 

resulta prácticamente imposible encontrar 

ambas formas de vida separadas en tiempo 

y espacio ya que, desde muy temprano en la 

ontogenia, comenzamos a participar en las 

instituciones de una sociedad al participar 

en sus tradiciones. La cultura también 

moldea el comportamiento dentro de los 

grupos al proporcionar un “conjunto de 

herramientas” que los individuos utilizan 

en su vida cotidiana. Estos instrumentos 

consisten en varios “símbolos, historias, 

rituales y visiones del mundo” que 

informan de los hábitos diarios y estilos 

interpersonales de los individuos, que 

utilizan para resolver los problemas 

cotidianos (Benard & Mize, 2016). 

La vida social no-institucionalizada 

estaría relacionada con interacciones y 

relaciones que se establecen durante el 

desarrollo en la cotidianidad de los 

individuos, manifestándose como patrones 

consistentes de pensamientos, emociones y 

comportamientos, desarrollados mediante 

experiencias de aprendizaje 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


 
 

 Esta obra está bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento-NoComercial 4.0.  
 

Eva
lu

a
cio

n
es d

e la
s co

m
p

eten
cia

s so
cio

em
o

cio
n

a
les en

 el co
n

texto
 ed

u
ca

tivo
: u

n
a

 revisió
n

 
D

el
g

a
d

o
 V

ill
a

lo
b

o
s,

 M
., 

&
 L

ó
p

ez
-R

iq
u

el
m

e,
 G

. O
. 

Revista ConCiencia EPG–Edición Especial Marzo 2022          

ISSN digital: 2517-9896          ISSN impreso: 2517-9896 
https://doi.org/10.32654/ConCienciaEPG/Eds.especial-3 

50 

principalmente informales a lo largo de la 

vida de los individuos y que pueden tener 

consecuencias de largo plazo (Kankaraš, 

2017). En este nivel, que corresponde a los 

niveles de interacción y a los patrones de 

interacción (o relaciones) entre individuos 

propuestos por Hinde (1976), los 

microprocesos (Wang & Polillo, 2016) 

promueven la interacción de dos o más 

individuos, o incluso pequeños grupos, 

adaptando sus comportamientos entre 

ellos, estructurando cadenas de interacción 

a través del tiempo y el espacio. De esta 

manera, son importantes la naturaleza y 

 la  diversidad de las interacciones, 

su calidad y patrón, el grado en que los 

individuos muestran comportamiento 

similar o de manera diferente, y los niveles 

cognitivos y morales de los participantes 

(Hinde, 1976). Nosotros consideramos que 

en este nivel de vida no-institucionalizada 

están involucradas principalmente las 

habilidades socioemocionales, las cuales 

definimos como capacidades de regulación 

de las emociones sociales en interacciones 

y relaciones interindividuales en ambientes 

no institucionalizados, aprendidas y 

desarrolladas principalmente a través de 

experiencias informales. Estas habilidades 

son importantes en las interacciones y 

relaciones interindividuales cotidianas que 

les permiten a los individuos reconocer y 

regular sus emociones, enfrentar y resolver 

problemas interpersonales, enfrentar los 

conflictos, entender y mostrar empatía por 

los demás, establecer y mantener 

relaciones estables, realizar elecciones 

morales, participar en su comunidad y 

establecer y lograr objetivos positivos 

(Durlak et al., 2011; Sánchez-Puerta et al., 

2016). 

Ya que las cualidades de las 

interacciones emergen de la particular 

combinación de los participantes y depende 

de las relaciones que los participantes 

tengan unos con otros y con terceros 

(Hinde, 1976), es fundamental ajustar las 

emociones sociales a cambios en el 

ambiente social y lograr metas 

fundamentales para el bienestar de los 

individuos, los grupos y las sociedades 

completas. Esta habilidad para ajustarse a 

los cambios se debe a que las respuestas 

emocionales pueden ser moduladas no sólo 

por el contexto sino también 

volicionalmente reinterpretando las 

situaciones o mediante el control 

voluntario, capacidad que se desarrolla 

tardíamente en la infancia y adolescencia y 

que depende de la corteza prefrontal 

(Adolphs, 2009). En este sentido, es 

fundamental el mecanismo de 

autorregulación, el cual reside en los 

esfuerzos para controlar los estados 
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internos o las respuestas con respecto a los 

pensamientos, emociones, atención y 

desempeño (Vohs & Baumeister, 2004). 

Este sistema de control adaptativo se puede 

observar a nivel fisiológico, atencional, 

emocional, conductual, cognitivo y en 

procesos interpersonales o sociales 

(Calkins & Fox, 2002). Por ello, gran parte 

del desarrollo de la autorregulación es el 

resultado de un mayor control sobre los 

procesos de atención y reactividad 

emocional, así como un mayor control 

inhibitorio sobre el comportamiento motor 

(Eisenberg et al., 2004; Kochanska et al., 

2001; Rueda et al., 2004; Ruff & Rothbart, 

1996). Por lo anterior, a partir de un marco 

biológico y con base en las diferencias 

individuales del temperamento, Bell & 

Wolfe (2004) apuntan que la 

autorregulación se centra en el control de 

atención, específicamente mediante la 

regulación de las emociones y la memoria 

de trabajo. Es decir, hay una predisposición 

hacia la reactividad emocional positiva o 

negativa asociada con la asimetría 

prefrontal del cerebro (Davidson & Fox, 

1989), y dicha reactividad es la respuesta 

de los sistemas fisiológicos y conductuales. 

A su vez, el control de atención se relaciona 

con el sistema de atención ejecutiva que 

coadyuva a la autorregulación, mediante el 

funcionamiento de los procesos neurales y 

conductuales que modulan la reactividad 

emocional (Henderson & Wach, 2007) para 

alcanzar el equilibrio en la autoexpresión y 

el comportamiento socialmente aceptable 

(Posner & Rothbart, 1992). 

Por otro lado, la vida social 

institucionalizada presenta retos más 

complejos. En este nivel, los macroprocesos 

(Wang & Polillo, 2016) involucran la 

interacción de los individuos y las posibles 

repercusiones de esta interacción sobre 

otros más, y la forma en que las partes que 

realizan el intercambio orientan su 

actuación de acuerdo con esta relación. En 

este nivel es de importancia la asociación, la 

diferenciación e integración de un gran 

número de individuos. Además, los 

macroprocesos también hacen referencia a 

los diversos modos en que se agregan las 

macrounidades sociales en procesos 

organizativos y sociales de gran escala. En 

otras palabras, los macroprocesos son 

procesos en los que se hallan asociados, 

diferenciados e integrados un gran número 

de individuos. Es en este nivel en el que se 

encuentran las organizaciones que median 

y regulan el control y el poder a través de 

autoridades (como el estado o asociaciones 

profesionales), su dispersión mediante la 

división del trabajo entre varios “partidos”, 

trabajos y posiciones, y los propósitos 

colectivos que privilegian la rutina y la 
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creación de confianza (Wang & Polillo, 

2016). Estas organizaciones de macro 

escala que regulan y controlan las 

formaciones sociales son llamadas 

instituciones. Las instituciones son esferas 

o dominios estructurales y culturales a 

nivel macro en las que los actores, los 

recursos y los sistemas de autoridad se 

distribuyen en un espacio ecológico 

limitado. La organización de las 

instituciones formaliza las relaciones de 

poder y de control en posiciones y rangos 

que estabilizan las expectativas a través de 

normas y valores. No obstante, el poder en 

las instituciones se encuentra 

despersonalizado favoreciendo el control, 

pero generando conflictos 

despersonalizados. La autoridad en las 

instituciones implica derechos y privilegios 

formalizados ligados a la jerarquía en 

dichas organizaciones. No obstante, la 

marcada jerarquía de las organizaciones, el 

control y el poder se basa en una lógica 

plural, generativa y despersonalizada que 

reduce la percepción individual de dominio 

(Wang & Polillo, 2016). De esta manera, la 

lógica de las instituciones consiste en 

patrones históricos socialmente 

construidos de prácticas materiales, 

supuestos, valores, creencias y reglas que 

informan y obligan a los individuos a 

producir y reproducir subsistencia 

material, organizar tiempo y espacio y dar 

sentido a su realidad social (Wang & Polillo, 

2016). 

Conforme nos desarrollamos en el 

seno de una sociedad, las organizaciones y 

las instituciones impregnan nuestras 

experiencias al ir formando parte de ellas, 

primero en las instituciones educativas y 

luego como miembro de la fuerza laboral de 

las organizaciones privadas o públicas. De 

esta manera, comenzamos a participar en la 

actividad social institucionalizada, la cual 

implica fuerzas de amplio control social con 

diferentes niveles de mecanismos 

normativos, regulatorios y cognitivo-

culturales (Abrutyn, 2016). Toda nuestra 

sociedad se encuentra organizada en 

instituciones: de parentesco, políticas, 

religiosas, económicas, legales, educativas, 

militares, científicas, médicas, artísticas, 

deportivas, etc. La vida institucionalizada y 

organizacional implica diferenciación 

social, es decir, la creación de papeles y 

distinciones de estatus vinculadas a la 

emergencia de nuevos grupos, categorías y 

unidades organizacionales. No obstante, 

para que una sociedad perdure y se 

fortalezca, sus instituciones (políticas, 

económicas, familiares, educativas, etc.) 

deben funcionar como un todo integrado 

(Giddens et al., 2018). 
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Este ambiente institucional y 

organizacional constituye un nivel de 

estructura mayor a las interacciones y 

relaciones mencionadas anteriormente ya 

que, de acuerdo con Hinde (1976), en este 

nivel de estructura, las relaciones están 

determinadas por las convenciones 

culturales de cada organización e 

institución en donde se hacen 

generalizaciones de categorías de 

relaciones. Por tanto, en este nivel, los 

patrones de relaciones son independientes 

de los individuos particulares que están 

involucrados. Las estructuras sociales 

humanas pueden ser vistas como el 

producto de relaciones duraderas, 

organizaciones e instituciones que limitan 

el comportamiento individual; o como el 

resultado del comportamiento de 

individuos que crean el mundo social sobre 

ellos. La anterior vista estructural implica 

un alto grado de abstracción de los datos de 

la vida real, pero proporciona un 

procedimiento para ver a las sociedades 

como unidades de partes y procesos 

interdependientes de acuerdo con 

principios generales (Hinde, 1976). Es en 

este ambiente donde se desarrollan 

capacidades socioemocionales sofisticadas 

que nosotros llamaremos competencias 

socioemocionales, las cuales deben ser 

aprendidas durante nuestro paso por las 

diferentes instituciones a lo largo de 

nuestra vida y que nos permiten gestionar 

emociones positivas y negativas, manejar el 

estrés y la frustración, especialmente 

cuando enfrentamos cambios drásticos 

como una pérdida, un nuevo empleo o la 

pérdida del mismo. Es importante 

considerar que, conforme nos 

incorporamos en la vida institucional, las 

situaciones de la vida real requieren de 

capacidades cada vez más sofisticadas, las 

cuales incorporan componentes 

intelectuales, sociales y emocionales 

(OECD, 2015).  

Las competencias 

socioemocionales, también llamadas 

competencias para el siglo XXI (Sánchez-

Puerta et al., 2016), han sido consideradas 

esenciales para el éxito en el mundo 

institucional. Los cambios acelerados en 

formas de pensar, sistemas de 

comunicación, nuevas fuentes de trabajo y 

relaciones sociales, los cambios 

ontogenéticos relacionados con el aumento 

en la expectativa de vida, envejecimiento, 

enfermedades degenerativas y crónicas, 

cambios en las tradiciones, deterioro 

ambiental, etcétera, son sólo algunos de los 

cambios que tienen impacto en la 

estructura y organización social y que 

tienen efectos emocionales en los 

individuos de todas las sociedades 
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(Delgado-Villalobos & López-Riquelme, 

2021). La capacidad para ajustarse a 

cambios tan acelerados es fundamental 

para lograr metas en un ambiente tan 

cambiante. Por ejemplo, en el clima 

organizacional de las instituciones se 

evidencian las relaciones interpersonales, 

las actuaciones entre los miembros del 

grupo, el trabajo colaborativo e 

interdependiente de los individuos, así 

como su regulación emocional, 

motivaciones y logros, donde están 

inmersos aspectos personales, de 

autorregulación, sociales y de aprendizaje 

de cada uno de los miembros del grupo. Los 

aspectos personales tienen la intención de 

alcanzar el conocimiento personal, 

gestionar las emociones, asumir riesgos, 

estimular la iniciativa, la creatividad, la 

responsabilidad, la motivación y la 

autoconciencia. La autorregulación está 

relacionada a la confiabilidad, la integridad, 

la adaptabilidad y la innovación. Lo social se 

manifiesta en la empatía, la compasión, el 

trabajo en equipo, la resolución de 

desencuentros conflictivos, la 

comunicación, la flexibilidad, la 

reciprocidad y el aprovechamiento positivo 

de la adversidad y diversidad. El 

aprendizaje, se relaciona con competencias 

para la gestión, superar dificultades, y 

transformar los errores y fracasos en 

oportunidades, así como en la capacidad 

para saber hacer algo. También con 

competencias como el pensamiento crítico, 

la creatividad, la capacidad para organizar 

habilidades sociales y de comunicación, la 

adaptabilidad, solución de problemas y la 

capacidad para cooperar democrática y 

pacíficamente (Sánchez-Puerta et al., 2016). 

Todas estas competencias contribuyen a la 

integración sinérgica de la razón y la 

emoción; por tanto, las personas se pueden 

desenvolver en diversos campos en forma 

competitiva y eficiente (Cabanillas et al., 

2020). La Organización para la Cooperación 

y el Desarrollo Económicos (OECD, 2015) 

considera a las competencias 

socioemocionales fundamentales para el 

progreso social, ya que el clima 

socioeconómico actual trae consigo nuevos 

desafíos que afectan el futuro de los niños y 

de los jóvenes, y aunque el acceso a la 

educación  ha mejorado 

considerablemente, una buena educación 

ya no asegura un trabajo; los jóvenes se han 

visto particularmente afectados por el 

aumento del desempleo tras la crisis 

económica, problemas como la obesidad y 

la disminución del compromiso cívico 

también aumentan, el envejecimiento de la 

población y las perspectivas 

medioambientales son preocupantes; las 

desigualdades en el mercado laboral y los 
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resultados sociales tienden a incrementar. 

Ante ello, las competencias 

socioemocionales, tal como la 

perseverancia, el autocontrol y la 

resiliencia deben fomentarse para que los 

individuos se adapten al mundo exigente, 

cambiante e impredecible. 

En consecuencia, las competencias 

socioemocionales integran un conjunto 

diverso de habilidades, capacidades, 

actitudes y conocimientos fundamentales 

en la vida social difíciles de medir o evaluar 

por medio de un sólo instrumento o 

cuestionario. Recientemente ha habido un 

aumento en el interés en las competencias 

socioemocionales y cómo éstas tienen 

repercusión en el desarrollo, desempeño 

social y éxito en el cumplimiento de 

objetivos a largo plazo de los individuos en 

sociedad.  

Mecanismos socioemocionales. 

 A partir de un nivel neurobiológico, la 

regulación emocional resulta de la 

interacción entre procesos bottom-up y 

top-down (Thompson & Goodman, 2010). 

En los primeros, la activación emocional se 

desencadena por la percepción de 

estímulos con valor afectivo intrínseco o 

aprendido, que son impulsados por redes 

cerebrales subcorticales de desarrollo 

temprano, mientras que los procesos top 

down son impulsados por redes cerebrales 

corticales que se desarrollan en la edad 

adulta e involucran procesos regulatorios, 

activando la respuesta emocional, la cual 

genera y aplica un marco cognitivo que 

altera la forma en que el estímulo afectivo 

ha sido evaluado. De esta manera, en la 

regulación de las emociones hay una 

evaluación cognitiva de las emociones, lo 

cual requiere la participación del dominio 

conceptual, el dominio perceptivo y 

afectivo, así como la memoria de trabajo. 

Esta última, es un sistema de capacidad 

limitada que permite mantener 

temporalmente la información relevante en 

la tarea durante la ejecución de procesos 

cognitivos complejos, como el 

razonamiento, planificación y manipulación 

de la información lingüística, así como el 

control ejecutivo, la coordinación de la 

percepción y acción en operaciones 

cognitivas complejas (Baddeley, 1974; 

López-Riquelme & Delgado-Villalobos, 

2021). 

Por lo anterior, la autorregulación 

es un sistema de control adaptativo que se 

puede observar a nivel fisiológico, 

atencional, emocional, conductual, 

cognitivo y en procesos interpersonales o 

sociales (Calkins & Fox, 2002), donde se 

pone de manifiesto el desarrollo de las 

habilidades socioemocionales adquiridas, 
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las cuales contribuyen en el bienestar de los 

individuos dado que mejoran su salud física 

y mental (Friedman et al., 2010; Martins et 

al., 2010; Lopes et al., 2011), mitigan 

comportamientos riesgosos como el 

consumo de drogas y alcohol, el 

comportamiento delictivo y tienen un 

fuerte impacto en el desempeño educativo 

(Heckman et al., 2006; Carneiro et al., 

2007). 

Importancia de las competencias 

socioemocionales en la educación. 

Las competencias socioemocionales 

forman parte de las habilidades del siglo 

XXI, las cuales buscan responder al entorno 

extremadamente dinámico en términos 

educativos, sociales y laborales de este siglo 

(Mateo et al., 2019). Los sistemas 

educativos de los países de la OECD 

reconocen que fomentar las competencias 

socioemocionales es un objetivo clave de 

todo sistema educativo, ya que prepara a 

los estudiantes de forma integral: se da 

importancia a nutrir su personalidad, sus 

actitudes y valores junto con conocimientos 

y habilidades intelectuales importantes en 

el aprendizaje a lo largo de la vida. Informes 

de la OECD (2015) señalan que muchos de 

los marcos teóricos que plantean los países 

sobre estas competencias, caen en tres 

categorías: lograr metas, trabajar con otros 

y manejar emociones; no obstante, cada 

país difiere en la definición y evaluación de 

la competencia socioemocional; la mayoría 

tiende a evaluar mediante estándares de 

desarrollo o rúbricas, con base en las 

observaciones de los maestros o 

formadores de capacitación sobre el 

comportamiento cotidiano de los 

estudiantes; entonces, el objetivo es ayudar 

al individuo a identificar sus fortalezas y 

debilidades para coadyuvar en su 

aprendizaje y desarrollo. Por ejemplo, en un 

estudio longitudinal realizado en Nueva 

Zelanda (Fleming et al., 2013) se describió 

el entorno social escolar en términos de 

apoyo, seguridad y las relaciones entre el 

personal y los estudiantes; para ello se 

aplicó una encuesta sobre el clima escolar y 

los resultados permitieron analizar y 

mejorar el entorno de aprendizaje en las 

escuelas. 

Por consiguiente, se requiere 

considerar las formas en que los 

estudiantes interactúan en el contexto 

educativo en el que se encuentran y los 

efectos de estas interacciones en las 

actitudes, la motivación y el desempeño de 

los estudiantes (Farrington et. al., 2012). Lo 

que se busca es identificar las necesidades 

del desarrollo de los estudiantes y mejorar 

las prácticas docentes, es decir, mediante la 

retroalimentación a los estudiantes los 
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maestros recompensan ciertos 

comportamientos y actitudes que 

coadyuven al aprendizaje socioemocional. 

Enfoques teóricos de las competencias 

socioemocionales. 

Existen distintas formas de referirse a las 

competencias socioemocionales: no 

cognitivas, blandas, competencias 

ciudadanas, entre otras. Cada una de estas 

denominaciones se basa en perspectivas 

teóricas distintas, o provienen de diversas 

disciplinas o áreas de estudio como la 

psicología, la economía o la salud pública 

(Arias et al., 2020).  

La investigación en cognición humana se ha 

alejado de la idea de la cognición como 

aislada dentro de un cerebro individual 

para depender de los contextos en los que 

existe, por lo que ha incluido el entorno, la 

percepción, la acción, el afecto y los 

sistemas socioculturales (Barsalou, 2010). 

Además de medir el contenido del 

conocimiento de los estudiantes y las 

habilidades académicas básicas, las 

calificaciones también reflejan el grado en 

que los estudiantes han demostrado una 

variedad de comportamientos académicos, 

actitudes y estrategias que son 

fundamentales para manejar con éxito 

nuevos entornos, satisfacer nuevas 

demandas académicas y sociales a lo largo 

de la vida (Conley, 2007; Farkas, 2003; 

Paris & Winograd, 1990).  

Existe una diversidad de 

denominaciones y clasificaciones de las 

competencias socioemocionales, por lo que 

es difícil su medición comparada, así como 

la sistematización de la evidencia respecto 

a la efectividad de los programas de 

intervención con enfoque en estas 

competencias. No obstante, de acuerdo con 

Fernández-Berrocal y Extremera (2006), en 

el campo de las competencias 

socioemocionales se consideran tres 

enfoques teóricos: 1) Modelo de habilidad, 

2) Modelo Mixto de inteligencia no 

cognitiva; y 3) Modelo de competencias 

sociales y emocionales. Estos modelos se 

describen en la tabla 2. 
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Tabla 2 

Resumen sobre los enfoques teóricos de las competencias socioemocionales 

Enfoque 
teórico 

Descripción Autores 

Modelo de 
habilidad 

-La inteligencia emocional (IE) implica la capacidad para percibir con 
precisión, evaluar y expresar emociones; la capacidad de acceder y/o 
generar sentimientos cuando facilitan pensamiento; la capacidad de 
comprender las emociones y el conocimiento emocional; y crecimiento 
intelectual (Mayer & Salovey, 1997).  

-Fundamenta el constructo de IE en habilidades para el procesamiento de 
la información emocional; comprende cuatro habilidades: Percepción, 
Asimilación, Comprensión y Regulación de las emociones. 

-No incluye componentes de factores de personalidad.  

-La metodología para la evaluación de la IE se basa en el desempeño o 
medidas de capacidad. 

Mayer & Salovey (1997) 

Brackett & Salovey (2006)  

Modelo mixto de 
inteligencia no 
cognitiva 

-La inteligencia emocional-social es una sección transversal de 
habilidades emocionales y sociales interrelacionadas, habilidades y 
facilitadores que determinan la eficacia con la que entendemos y 
expresamos, comprendemos a los demás y nos relacionamos con ellos, y 
hacemos frente a las demandas diarias (Bar-On, 2006).  

-Comprende cinco factores de alto nivel (que son subdivididos en 15 
subfactores): 1) Habilidades intrapersonales (autoconocimiento, 
autoconciencia emocional, asertividad, independencia y 
autorrealización); 2) Habilidades interpersonales (empatía, 
responsabilidad social y relaciones interpersonales); 3) Adaptabilidad 
(prueba de realidad, flexibilidad y resolución de problemas); 4) Gestión 
del estrés (tolerancia al estrés y control de impulsos); y 5) Estado de 
ánimo (optimismo y felicidad) 

-Considera que los rasgos emocionales y de personalidad están 
interrelacionados. 

-La metodología para la evaluación de los factores es mediante 
entrevistas, cuestionarios para evaluadores y autoinformes. 

Bar-On (1997, 2000) 

Modelo de 
competencias 
sociales y 
emocionales 

-La competencia emocional es una capacidad aprendida basada en la IE 
que se traduce en un desempeño sobresaliente en el trabajo. 

-Este modelo fue creado y adaptado para predecir la efectividad y 
resultados personales en el lugar de trabajo y en la organización. 

-Incluye cuatro dimensiones (que se subdividen en 20 competencias): 1) 
Autoconciencia (autoconciencia emocional, autoevaluación precisa y  
autoconfianza); 2) Conciencia social (empatía, servicio-orientación y 
conciencia organizacional); 3) Autogestión (autocontrol, confiabilidad, 
conciencia, adaptabilidad, impulso de logro e iniciativa; y 4) Gestión de 
relaciones (desarrollo de otros, influencia, comunicación, manejo de 
conflictos, liderazgo, catalizador del cambio, construcción de vínculos- 
trabajo en equipo y colaboración). 

-La metodología es la evaluación 360° basada en evaluadores externos. 

Goleman (1998) 

Boyatzis (2006) 

 

Fernández-Berrocal & Extremera (2006) 
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El modelo mixto de inteligencia no 

cognitiva, relaciona el constructo de 

inteligencia emocional-social con la 

personalidad, mientras que el modelo de 

habilidad considera la Inteligencia 

Emocional (IE) como un conjunto de 

habilidades cognitivas relacionadas con la 

gestión de las emociones. Por su parte, el 

modelo de competencias sociales y 

emocionales muestra una relación 

moderada con la personalidad, baja 

relación con la inteligencia cognitiva y alta 

correlación con indicadores de desempeño 

(Souto, 2013). 

Bransford et al. (2000) señalan que 

los denominados factores cognitivos y no 

cognitivos interactúan continuamente de 

formas esenciales para crear el aprendizaje, 

de modo que es poco probable que ocurran 

cambios en la cognición en ausencia de esta 

interacción, como se mencionó en la 

introducción. Entonces, el aprendizaje es 

una interacción entre factores cognitivos y 

no cognitivos, por lo que la inteligencia está 

incrustada tanto en el entorno como en los 

procesos socioculturales. Heckman (2008) 

sostiene que factores no cognitivos como la 

motivación, la gestión del tiempo y la 

autorregulación son fundamentales para 

resultados posteriores en la vida, incluido el 

éxito en el mercado laboral.  

Investigaciones recientes sobre factores no 

cognitivos no sólo han sugerido su 

importancia para el rendimiento académico 

de los estudiantes, sino que también se han 

utilizado para argumentar que las 

inversiones sociales en el desarrollo de 

estos factores no cognitivos producirían 

grandes beneficios en la mejora de los 

resultados educativos, así como en la 

reducción de las disparidades raciales, 

étnicas y de género en el rendimiento 

académico, el cual depende en gran parte 

del autocontrol o la conciencia de los 

estudiantes  sobre estas habilidades no 

cognitivas (Duckworth & Seligman, 2005). 

Farrington et., al. (2012) identifican cinco 

categorías generales de factores no 

cognitivos relacionados con el rendimiento 

académico: 1) comportamientos 

académicos, 2) perseverancia académica, 3) 

mentalidades académicas, 4) estrategias de 

aprendizaje y 5) habilidades sociales. 

La evaluación de las competencias 

socioemocionales. 

Los programas de educación 

socioemocional son básicamente 

multidimensionales e incluyen educadores, 

padres y comunidad, abordan el manejo del 

comportamiento positivo (disciplina), 

habilidades de autogestión y la formación 

general en competencias socioemocionales 
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(Moraru et. al., 2011). Como podemos 

observar, la competencia socioemocional 

sólo se puede medir de manera indirecta 

usando autoinformes, informes de 

observadores o personas que conocen al 

individuo a evaluar, registros 

administrativos sobre el comportamiento 

del individuo en su lugar de trabajo o en la 

escuela (ausencias, retardos, suspensiones 

por conducta) o pruebas de desempeño 

estandarizadas (Marchioni, 2016). En 

términos generales, hay dos estrategias de 

medición de la competencia 

socioemocional: medidas de habilidad o de 

ejecución y el autoinforme (Souto, 2013).  

Respecto a la evaluación con base 

en medidas de habilidad o de ejecución, 

implica que la persona solucione o resuelva 

determinados problemas emocionales y 

luego su respuesta sea comparada con 

criterios de puntuación predeterminados y 

objetivos (Extremera et al., 2004). Arias et 

al. (2020) señalan que, a pesar de que la 

gran mayoría de los sistemas educativos de 

América Latina y el Caribe incluyen las 

competencias socioemocionales en sus 

estándares de aprendizaje, sólo cuatro 

países (Chile, Colombia, México y Uruguay) 

realizan alguna medición de estas 

competencias en los estudiantes.  

Por su parte, las medidas de 

autoinforme permiten evaluar aspectos 

afectivos, cognitivos, motivacionales, 

fisiológicos, procesos conductuales 

expresivos y componentes de la emoción. 

Pekrun y Bühner (2014) apuntan que las 

emociones están representadas en la mente 

consciente y los humanos son capaces de 

comunicar estas representaciones usando 

lenguaje verbal. El método del autoinforme 

puede tomar diferentes formas como se 

indica en la tabla 3.  

Tabla 3 

Formatos del autoinforme 

 

Característica 

Estructurado vs No estructurado 

Medir estado vs Medir rasgo 

Retrospectivo vs Concurrente 

Oral vs Formato escrito 

Cualitativo vs Cuantitativo 

Ítem único vs Escalas de varios ítemes 

Instrumento 

unidimensional 

vs Instrumento 

multidimensional 

Pekrun & Bühner (2014) 

 

Mediante el autoinforme se puede 

generar una evaluación más diferenciada y, 

aunque puede presentarse la deseabilidad 

social, la mejor manera de lidiar con ello es 

dar forma al entorno de la evaluación, de tal 

manera que los participantes confíen en 
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que sus respuestas serán tratadas de 

manera confidencial, haciendo posible que 

revelen sus reacciones emocionales. 

Extremera et al. (2004)) señalan que, 

dentro de la tipología de medidas del 

autoinforme, existen dos 

conceptualizaciones de la IE. Por un lado, 

las medidas con base en la formulación 

original de la IE desarrollada por Salovey & 

Mayer (1990) y, por otro lado, las 

herramientas de evaluación que son el 

resultado de una revisión extensiva de la 

literatura sobre los factores esenciales para 

el funcionamiento socioemocional en 

algunos casos, y aspectos fundamentales 

para el éxito laboral y organizacional en 

otros. Esta diferenciación permite explicar 

el hecho de encontrar correlaciones débiles 

o nulas entre medidas que afirman medir el 

mismo constructo, así como comprender la 

capacidad predictiva de unos y otros 

instrumentos. 

Con base en los tres enfoques 

teóricos de las competencias 

socioemocionales señalados en la tabla 1, a 

continuación, se identifican algunos 

instrumentos empleados para su medición 

(tabla 4). 

Tabla 4 

Instrumentos de medición utilizados para evaluar las competencias socioemocionales 

 
Enfoque teórico Constructo Instrumento Objetivo del instrumento 

Modelo de habilidad Inteligencia emocional Trait Meta-Mood Scale (TMMS; 

Salovey et al., 1995). 

Adaptación al castellano por 

Fernández-Barrocal et al. (2004). 

Mide la IE rasgo, considera tres factores: atención a las 

emociones, claridad emocional y reparación emocional. Está 

compuesto por 30 ítems, con una escala Likert de 5 puntos. 

Apto para edades entre 12 y 18 años. 

MSCEIT (Mayer et al., 2003) Indica el nivel de desempeño emocional, mide cuatro áreas 

principales: percepción emocional, facilitación emocional, 

comprensión emocional y manejo emocional. Se realizan 8 

tareas. Apto para mayores de 17 años en adelante. 

Modelo mixto de 

inteligencia no 

cognitiva 

Inventario de cocientes (EQ-i; Bar-

On, 1997) 

Identifica cinco factores y subfactores: 1) habilidades 

intrapersonales (autoconocimiento, autoconciencia emocional, 

asertividad, independencia y autorrealización); 2) Habilidades 

interpersonales (empatía, responsabilidad social y relación 

interpersonal); 3) Adaptabilidad (prueba de realidad, 

flexibilidad y resolución de problemas); 4) Gestión al estrés 

(tolerancia al estrés y control de impulsos); y 5) Estado de 

ánimo (optimismo y felicidad). Consta de 133 ítems, con una 

escala Likert de cinco opciones. Apto para mayores de 15 años 

en adelante. 

Modelo de 

competencias sociales 

y emocionales 

Desarrollo emocional  Cuestionario de Desarrollo 

Emocional de Adultos (CDE-A; 

Pérez-Escoda et al., 2010). 

Ofrece una puntuación global y otra para cada una de las 

dimensiones: conciencia emocional, regulación emocional, 

Autonomía emocional, Competencias sociales y Competencias 

para la vida y el bienestar. Consta de 48 ítems, utiliza una 

escala Likert con once opciones de respuesta de cero a diez; es 
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adecuado para mayores de 18 años con un nivel socioeducativo 

medio-alto. 

Competencia emocional Inventario de competencia 

emocional 2.0 (ECU 2.0; Boyatzis et 

al., 2000) 

Mide el desarrollo de la IE, consta de 133 enunciados que se 

enfocan en elementos relacionados con la funcionalidad 

emocional y social de la persona. Es apropiada para personas 

mayores de 18 años. 

Desarrollo de competencias 

socioemocionales 

Test Situacional de Desarrollo de 

Competencias Socioemocionales de 

Jóvenes (DCSE-J; Urrea et al., 

2020). 

Consta de seis escalas en total: comprensión de las propias 

emociones, comprensión de las emociones de los otros, 

autorregulación emocional y de regulación de las emociones de 

los demás, asertividad y autoestima. Se desarrolla en cinco 

diferentes escenarios de la vida cotidiana de un adolescente, 

está conformado por 12 ítems. Apropiado para personas entre 

12 y 18 años. 

 

Competencias 

socioemocionales 

Test situacional de competencias 

socioemocionales (Sala et al., 

2015). 

Mide seis competencias socioemocionales: Autoestima, 

asertividad, comprensión de sí mismo, autorregulación, 

empatía y regulación emocionales de los demás). Consta de 5 

relatos breves ambientados en el afrontamiento de diferentes 

situaciones de la vida cotidiana, está dirigido a jóvenes entre 

12 y 18 años; se compone de 32 preguntas. 

Competencias 

Socioemocionales 

Inventario de Competencias 

Socioemocionales para Adultos 

(ICSE; Mikulic et al., 2015) 

Mide competencias socioemocionales y está conformado por 

nueve dimensiones: conciencia emocional, regulación 

emocional, empatía, expresión emocional, autoeficacia, 

prosocialidad, asertividad, optimismo y autonomía emocional. 

Consta de 72 ítems con respuesta tipo Likert que incluye cinco 

opciones. Es apropiado para personas mayores de 18 años. 

Competencias 

socioemocionales 

Diccionario de contexto del 

Ceneval (2021) 

Mide habilidades socioemocionales a través de cinco variables 

latentes: compromiso académico, perseverancia, gusto por la 

escuela, metacognición y cooperación. Incluye 42 preguntas 

tipo Likert con cuatro opciones de respuesta. Se aplica a partir 

de 18 años en adelante. 

No obstante, existen diversos 

instrumentos de medición de algunas áreas 

de la competencia socioemocional con los 

que es posible integrar una batería de 

pruebas que incluya la medición de 

diversos componentes o áreas de las 

competencias socioemocionales. Por 

ejemplo, recientemente, Devis-Rozental 

(2018) ha planteado que, con base en 

nuestras experiencias, nuestro entorno y 

nuestras construcciones sociales, 

desarrollamos patrones y estos patrones se 

convierten en algo de lo que prescindimos. 

En este sentido, se define a la competencia 

socioemocional como: “la capacidad de 

integrar sentimiento, intuición y cognición 

para reconocer, comprender, gestionar, 

aplicar y expresar nuestras emociones e 

interacciones sociales en el momento 

adecuado con el propósito adecuado en el 

contexto adecuado, con la persona 

adecuada. Su objetivo general es tener un 

impacto positivo en nuestro entorno e 

involucrarnos a nosotros mismos y a los 

demás para estar presentes, auténticos y 

abiertos con el fin de lograr una sensación 

de bienestar y construir relaciones eficaces 

en todos los aspectos de nuestra vida”. 
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Desde esta perspectiva, se consideran siete 

áreas de la competencia socioemocional, las 

cuales se describen en la tabla 5. 

Tabla 5  

Áreas de la competencia socioemocional (términos y definiciones) 

 

Término Fundamento Definición 

Motivación Goleman (1996) 

Automotivación; Consciencia de sí mismo (Bar-On, 2005) 

Establecer y lograr metas positivas (Payton et al., 2008) 

La razón o el deseo de hacer algo o 

actuar de cierta manera 

Resiliencia Autoregulación (Goleman, 1996) 

Reconocer y gestionar las emociones           

(Payton et al., 2008) 

Percepción e identificación emocional (Salovey & Mayer, 1990) 

La capacidad de adaptarse a 

situaciones difíciles o complejas 

aplicando nuestro repertorio 

emocional y desarrollando 

estrategias de afrontamiento 

Empatía Goleman (1996) & Albreght (2006) 

Precisión empática; empatía primaria      

(Goleman, 2007) 

Demostrar preocupación por los demás (Payton et al., 2008; DFES 2005a, b) 

Ser capaz de comprender el punto 

de vista de otra persona desde su 

perspectiva 

Compromiso 

social 

Habilidades sociales (Goleman, 1996) 

Sintonización; cognición social; sincronía; influencia (Goleman, 2007) 

Conciencia situacional; claridad (Albreght, 2006) 

Demostrar cariño y preocupación por otros; Establecer y mantener relaciones 

positivas; Manejar situaciones interpersonales de manera efectiva (Payton et al.,  2008; 

DFES 2005 a, b) 

Conciencia social y relaciones interpersonales; Autoexpresión (Bar-On, 2005) 

La forma en que nos involucramos y 

respondemos a las personas y 

grupos, así como al mundo que nos 

rodea 

Confianza Comprensión emocional (Salover & Mayer, 1990) 

Conciencia de sí mismo (Goleman, 1996) 

Autopresentación (Goleman, 2007) 

Autenticidad; Presencia (Albregth, 2006) 

Tomar decisiones responsables (Payton et al., 2008) 

La creencia en nuestras capacidades 

y habilidad para lograr algo con 

éxito 

Conciencia de sí 

mismo 

Manejo emocional (Salovey & Mayer, 1990) 

Regulación y manejo emocional (Bar-On, 2005) 

Autorregulación (Goleman 1996) 

Reconocer y gestionar las emociones (Payton et al., 2008; DFES 2005a, b) 

Conciencia de sí mismo (Bar-On, 2005) 

Una comprensión consciente de 

nuestro yo interior con un corazón 

abierto y una actitud sin prejuicios 

(fortalezas, destrezas, valores, 

creencias, gustos, disgustos, 

desencadenantes emocionales y 

respuestas) 

Autobondad Autoestima (Seligman, 2016) 

Respeto a ti mismo (Seligman, 1995) 

Autoestima (Goleman, 1996) 

Autocompasión (Bennett-Goleman, 2001; Neff 2003) 

Consideración positiva incondicional (Rogers, 1961) 

Autoaceptación (Bernard, 2014) 

Percibir, describir y valorarnos a 

nosotros mismos, nuestras 

cualidades y características de 

manera positiva y con afecto 

Devis-Rozental (2018) 

A partir de estas siete áreas de la 

competencia socioemocional, a 

continuación, en la tabla 6, se describen 

algunos instrumentos para su medición, los 

cuales se han utilizado en estudios 

empíricos con estudiantes universitarios. 
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Tabla 6  

Instrumentos que miden áreas de la competencia socioemocional 

 

Áreas de la competencia 

socioemocional 

Instrumento 

Motivación Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (CMEA- SF; García et al., 1988) 

Cuestionario de Metas Académicas (Morán & Menezes, 2011) 

Cuestionario MAPE-3 (Alonso Tapia et al., 2000) 

Escala de Motivación Académica (EMA; Vallerand et al., 1989) 

Escala de Motivación Escolar en Español (ENE-E; Nuñez, 2006) 

Resiliencia Escala de Resiliencia de Connor-Davidson (CD-RISC; Connor & Davidson, 2003) 

Escala de medición de Resiliencia con mexicanos (RESI-M; Palomar & Gómez, 2010) 

Escala de Resiliencia construida por Wagnild y Young (1993), en su versión traducida y adaptada al español 

por Heilemann et al., (2003) 

Cuestionario de Resiliencia para estudiantes universitarios (CRE-U) elaborado por Peralta et al. (2006) 

Empatía Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA; López et al., 2008) 

Índice de Reactividad Interpersonal (IRI; Davis, 1983). En su versión validada al español (Pérez Albéniz et 

al., 2003) 

 

Conducta prosocial 

Cuestionario de Conducta Prosocial (Caprara & Pastorelli, 1993) 

Teenage Inventory of Social Skills (TISS; Inderbitzen & Foster, 1992) 

Prosocial Tendencies Measure (PTM; Carlo & Randall, 2002) 

Escala de Habilidades Prosociales para Adolescentes (EHP‐A; Morales Rodríguez, & Suárez Pérez, 2011) 

Cuestionario de Conducta Prosocial (Sánchez Queija et al., 2006) 

Autobondad Escala de Autoestima de Rosenberg (Rosenberg, 1965) 

AF5: Self-concept form 5 (García & Musitu, 2001) 

Inventario de Autoestima de Coopersmith (1997) 

Discusión y conclusiones 

La competencia socioemocional 

comprende un complejo grupo de 

habilidades y sus relaciones: el manejo y 

expresión de emociones de uno mismo y de 

los demás, así como el manejo de los 

estados emocionales internos y el uso de la 

emoción en la planificación y ejecución de 

planes (Jadue, 2002). Por lo tanto, es un reto 

diseñar, implementar y estandarizar 

instrumentos de medición para su 

evaluación. No obstante, la evaluación de 

las competencias socioemocionales es un 

área de oportunidad para mejorar la 

experiencia en la vida estudiantil 

universitaria. Mediante prácticas 

educativas orientadas a fomentar un 

entorno estimulante, de respeto y 

colaboración, se apoyará al estudiante a 

transitar un proceso formativo de 

desarrollo integral dentro de una sociedad 

de complejidad creciente a la que comienza 

a incorporarse. 

Tomando en cuenta la evidencia 

sobre los programas efectivos y los avances 

en América Latina y el Caribe, Arias et al. 

(2020) resaltan cuatro desafíos que se 

deben enfrentar para desarrollar las 

competencias socioemocionales en los 

sistemas educativos de la región: 

1) Definir claramente en los 

estándares de aprendizaje qué 

competencias socioemocionales se deben 
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desarrollar en cada sistema educativo y los 

niveles de logro esperados. 

2) Desarrollar mediciones que 

permitan realizar un diagnóstico sobre las 

competencias socioemocionales de los 

estudiantes y monitorear los avances en el 

tiempo. 

3) Establecer orientaciones y 

estrategias para apoyar a la comunidad 

educativa e implementar los estándares de 

aprendizaje y desarrollar las competencias 

socioemocionales en la escuela. 

4)  Apoyar a los docentes para 

que desarrollen competencias 

socioemocionales y cuenten con prácticas 

pedagógicas para desarrollarlas en sus 

estudiantes a través de la formación inicial 

y en servicio. 

Por lo anterior, es importante 

considerar que, desde la perspectiva de un 

modelo mixto, se explica de forma 

interdisciplinar, y con una aproximación 

más completa, la competencia 

socioemocional. Esto permite identificar de 

manera transversal cómo el individuo, 

mediante su desarrollo socioemocional, se 

comprende a sí mismo, interactúa con los 

demás, genera patrones de conducta y se 

organiza socialmente, lo que le permitirá 

desenvolverse en la sociedad no sólo con 

éxito, sino también estableciendo 

relaciones sociales saludables y con 

mejores expectativas para lograr metas a 

largo plazo. Es fundamental continuar con 

la investigación y desarrollo de 

instrumentos o modelos de evaluación de 

las competencias socioemocionales y su 

importancia para la salud pública, así como 

el desarrollo de marcos teóricos que nos 

permitan elaborar intervenciones de 

entrenamiento cognitivo que mejoren el 

desempeño conductual y que favorezcan 

patrones de activación cerebral que 

aumentan el rendimiento cognitivo y que 

nos permitan reflexionar sobre nuestra 

inteligencia socioemocional dentro de 

nuestras propias experiencias, 

permitiéndonos la posibilidad de mirarnos 

a nosotros mismos, a estar más presentes y 

alertas de nuestro comportamiento y de 

cómo gestionarlo (López-Riquelme & 

Delgado-Villalobos, 2021).  
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CENTRO DE INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS COGNITIVAS 

 

 

Cuernavaca, Morelos a 28 de agosto de 2023 
 
 
 
 
Psic. Uriel Mendoza Acosta 
Jefe de Investigación y Posgrado  
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
PRESENTE 
 
 Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia socioemocional 
y toma de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes universitarios que 
presenta la egresada: 
  

Mayra Delgado Villalobos 
 
 para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha tesis está 
terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa de la misma. 
 
Baso mi decisión en lo siguiente: 
 
El trabajo presentado por la estudiante tiene un gran valor en el entendimiento y evaluación de las 
capacidades socioemocionales. El trabajo está constituido por tres partes fundamentales: a) el 
desarrollo de un marco teórico faltante en el campo del estudio de las habilidades y capacidades 
socioemocionales que clarifica tanto las definiciones como los supuestos teóricos necesarios 
sobre los que se deben abordar todos los aspectos socioemocionales, b) a partir del marco teórico, 
se establecen aquellos instrumentos requeridos para evaluar las habilidades socioemocionales 
importantes en ambientes escolarizados  y c) la elaboración de una aproximación 
cuasiexperimental, con la consecuente elaboración de un taller de intervención como tratamiento 
principal, para determinar los efectos del desarrollo socioemocional en estudiantes universitarios, 
evaluados pre y post tratamiento con las evaluaciones determinadas en el punto b. El trabajo es 
un ejemplo de: investigación integral y de inter/transdisciplinariedad ya que se ha partido de la 
elaboración de un marco teórico que justifica tanto las evaluaciones socioemocionales como el 
taller de intervención. Por tanto, es un gusto extender este voto aprobatorio no sólo por los 
resultados obtenidos y sus productos (derivado del trabajo se han publicado 2 artículos, un capítulo 
de libro y asistencia a tres congresos internacionales), sino también por la extraordinaria labor y 
desempeño de la alumna Mayra Delgado durante la realización de su tesis. 
 
Sin más por el momento, quedo de usted 
 

A t e n t a m e n t e 
(e.firma UAEM) 

______________________ 
Dr. Germán Octavio López Riquelme 
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Investigación y Posgrado 

Cuernavaca, Morelos a 29 de agosto del 2023. 
 
 
 
 
Psic. Uriel Mendoza Acosta 
Jefe de Investigación y Posgrado  
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
PRESENTE 
 
 Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia 
socioemocional y toma de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes 
universitarios que presenta la egresada: 
  

Mayra Delgado Villalobos 
 
 para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha tesis 
está terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa de 
la misma. 
 
Baso mi decisión en lo siguiente: 
 

Considero que el trabajo de tesis presentado por la Mtra. Mayra Delgado Villalobos 
cumple con las recomendaciones de su comité tutorial. La tesis en su versión final 
constituye un trabajo serio y bien documentado con una bibliografía pertinente y una 
presentación clara. La tesis presenta todos los requisitos para ser defendida en público. 
 
 
Sin más por el momento, quedo de usted 
 
 
 
 

A t e n t a m e n t e 
 
 

(e.firma UAEM) 
 

______________________ 
Dr. Jean Philippe Andre Jazé Claude 
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Laboratorio de Psicología Cognitiva 

 

 
 

9 de diciembre de 2023. 

 
 
PSIC. URIEL MENDOZA ACOSTA 
JEFE DE INVESTIGACIÓN Y POSGRADO  
CENTRO DE INVESTIGACIÓN EN CIENCIAS COGNITIVAS 
UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DEL ESTADO DE MORELOS 
PRESENTE 
 
 Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia socioemocional 
y toma de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes universitarios que 
presenta la egresada: 
  

Mayra Delgado Villalobos 
 
 para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha tesis está 
terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa de la misma. 
 
Baso mi decisión en lo siguiente: 
 
 Considero que la tesis de la estudiante cuenta con los requerimientos necesarios para 
llevar a cabo su examen de grado. La estudiante atendió e integró las observaciones y 
correcciones que hice a su documento. 
 
Sin más por el momento, quedo de usted. 
 

 
 
 
 

A t e n t a m e n t e 
 
 

(e.firma UAEM) 
 

______________________ 
Dr. Gerardo Maldonado Paz 
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13 de diciembre de 2013 
 
 
Psic. Uriel Mendoza Acosta 
Jefe de Investigación y Posgrado  
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
PRESENTE 
 
 Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia 
socioemocional y toma de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes 
universitarios que presenta la egresada: 
  

Mayra Delgado Villalobos 
 
 para obtener el grado de Doctor/a en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha 
tesis está terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa 
de la misma. 
 
Baso mi decisión en lo siguiente: 
 
Se realizaron los ajustes sugeridos al documento final de tesis, el cual tiene mayor 
congruencia y claridad.  
 
Sin más por el momento, quedo de usted 
 
 
 
 
 

A t e n t a m e n t e 
 
 

(e.firma UAEM) 
 

______________________ 
Dra. Adela Hernández Galván 
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Cuernavaca, Morelos, 04 de septiembre de 2023 
 

 
 
 
 
 
 
 
Psic. Uriel Mendoza Acosta 
Jefe de Investigación y Posgrado  
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
PRESENTE 
 

 

 

 Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia socioemocional 
y toma de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes universitarios que 

presenta la egresada: 

  

Mayra Delgado Villalobos 
 

para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha tesis está terminada 

por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa de la misma. 

 

Baso mi decisión en lo siguiente: 

 

La tesis que nos presenta la alumna Mayra Delgado tiene una estructura adecuada que permite 

que los lectores podamos comprender el objetivo principal y las conclusiones de su trabajo de 

investigación. Además, lo más importante es que el contenido de la tesis refleja que Mayra generó 

a lo largo del doctorado un trabajo teórico y de campo adecuado para obtener el grado. 

 

 

Sin más por el momento, quedo de usted 
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Atentamente 
Por una humanidad culta 

Una universidad de excelencia 

 

 
 
 

DR. HÉCTOR SOLÍS CHAGOYÁN 
Profesor Investigador de Tiempo Completo 

Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
 

 
C.i.p. – Archivo.  
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Cuernavaca, Morelos, 30 de agosto de 2023
Asunto.- Voto aprobatorio

Psic. Uriel Mendoza Acosta
Jefe de Investigación y Posgrado
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas
Universidad Autónoma del Estado de Morelos
PRESENTE

Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia socioemocional y toma
de decisiones en el rendimiento académico de estudiantes universitarios que presenta la egresada:

Mayra Delgado Villalobos

para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha tesis está
terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la defensa de la misma.

Baso mi decisión en lo siguiente:

Mayra muestra un muy buen dominio de su tema de investigación. Su proyecto cuenta con un marco
teórico adecuado, haciendo distinciones novedosas y útiles, su metodología es sólida y rigurosa,
mostrando resultados interesantes que pueden ser aplicados para desarrollar y mejorar las competencias
socioemocionales de los estudiantes y así incidir positivamente en el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios.

Sin más por el momento, quedo de usted

Atentamente
Por una humanidad culta

Una universidad de excelencia

FIRMA ELECTRÓNICA

DR. JORGE PABLO OSEGUERA GAMBA
PITC

Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas
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Cuernavaca, Morelos a13 de diciembre de 2023 
 
 
 
Psic. Uriel Mendoza Acosta 
Jefe de Investigación y Posgrado 
Centro de Investigación en Ciencias Cognitivas 
Universidad Autónoma del Estado de Morelos 
 
PRESENTE 
 
Por medio de la presente le comunico que he leído la tesis Competencia 
socioemocional y toma de decisiones en el rendimiento académico de 
estudiantes universitarios que presenta la egresada: 
 

Mayra Delgado Villalobos 
 
para obtener el grado de Doctora en Ciencias Cognitivas. Considero que dicha 
tesis está terminada por lo que doy mi voto aprobatorio para que se proceda a la 
defensa de la misma. 
 
Baso mi decisión en lo siguiente: 
En lo general se realizaron los ajustes al documento final de tesis, el cual tiene 
mayor congruencia y claridad. 
 
Sin más por el momento, quedo de usted 
A t e n t a m e n t e 
 
 
 
______________________ 
Dr. Luis Pérez Álvarez 



Se expide el presente documento firmado electrónicamente de conformidad con el ACUERDO GENERAL PARA
LA CONTINUIDAD DEL FUNCIONAMIENTO DE LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DEL ESTADO DE MORELOS
DURANTE LA EMERGENCIA SANITARIA PROVOCADA POR EL VIRUS SARS-COV2 (COVID-19) emitido el
27 de abril del 2020.

El presente documento cuenta con la firma electrónica UAEM del funcionario universitario competente,
amparada por un certificado vigente a la fecha de su elaboración y es válido de conformidad con los
LINEAMIENTOS EN MATERIA DE FIRMA ELECTRÓNICA PARA LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE
ESTADO DE MORELOS emitidos el 13 de noviembre del 2019 mediante circular No. 32.

Sello electrónico
LUIS PEREZ ALVAREZ  |  Fecha:2023-12-14 11:23:43  |  Firmante
DIR4PZwDd6jDiZf8oD33H8u8K+4SrqfCbxUMX3y+pknQA0GmmWN0lHKgGFDiUX4yXDKdjiR5fRqgULWBDnsxtkQ+yePMoBSrT6adx7SD7G/OGacXteXwgyZK4Qi74asaYtlOUV
6eIMEpG2uvlr88gRslFrnXF3jqPzERUJOMs3dwYb/QF7jCOsPeXgpC8CYVqqkRdvv4CkQuLIgBdCf07+ODAi4YDr2a5UNPQ3pnX/9eosblnUpKpgvmjwM86UrNSP2axiAQ9q6/Ukx
YMlFigC4DgeIOHMSWWgzssC1ZyIy3ODsFrRRBfU3cZNsEN9E3yqAR4pvRUiHbxvELaiThzg==

Puede verificar la autenticidad del documento en la siguiente dirección electrónica o

escaneando el código QR ingresando la siguiente clave: 

VudB3Wzxv

https://efirma.uaem.mx/noRepudio/bvZKphcsYOLCN7zBPpl45VfwjeM4IeVk

https://efirma.uaem.mx/noRepudio/bvZKphcsYOLCN7zBPpl45VfwjeM4IeVk

