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Introducción

Enfoque de habilidades para la vida: una 
aproximación a sus contribuciones para 
la prevención, promoción e intervención 
en el marco de la salud mental

LEIDY EVELYN DÍAZ-POSADA  
DANNA VALENTINA NUÑEZ-TALERO

FACULTAD DE PSICOLOGÍA Y CIENCIAS DEL COMPORTAMIENTO
BOGOTÁ, COLOMBIA

Según la definición brindada por la Organización Mundial 
de la Salud (OMS, 1993), las habilidades para la vida son 

consideradas destrezas que permiten a las personas afrontar 
los desafíos cotidianos con efectividad. Dichas destrezas per-
miten actuar de formas apropiadas en entornos de vida salu-
dable (Bravo & Garzón, 2010; Ippolito-Shepherd, 2010), por lo 
cual es clara la necesidad de detectar aspectos vinculados con 
su desarrollo, y hacer formación frente a su importancia —en 
los diferentes contextos— (George et al., 2006; Khan et al., 2020; 
Kirchhoff & Keller, 2021; Shek et al., 2020). 

Este enfoque se ha consolidado como una forma de pro-
mover el desarrollo humano, la inclusión en contextos educa-
tivos y sociales, así como la prevención de situaciones de riesgo 
psicosocial. Frente a ello, la definición de salud mental, en sí 
misma, permite identificar más claramente la relación entre 
habilidades para la vida y salud mental cuando se señala que:

Salud es el estado de completo bienestar a nivel físico, mental 
y social, y no solamente la ausencia de afecciones o enfermeda-
des. El concepto de salud mental incluye bienestar subjetivo, 
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percepción de autoeficacia, autonomía, competencia, depen-
dencia intergeneracional y reconocimiento de las habilidades 
para percibir el propio potencial intelectual y emocional. Esto 
también es definido como el estado de bienestar mediante el 
cual los individuos reconocen sus habilidades, son capaces de 
hacer frente a las tensiones normales de la vida, trabajar pro-
ductiva y fructíferamente, y contribuir a sus comunidades. 
(OMS, 2003, p. 7) 

El desarrollo de estas habilidades se propone como una forma 
de dar respuesta a problemáticas psicosociales de todo tipo, 
pero, más allá de ello, formar personas más preparadas para 
asumir los desafíos de la vida diaria y generar contextos más 
orientados al respeto a la diversidad, la convivencia pacífica y 
la solidaridad; esto equivale a tener personas y comunidades 
cada vez más saludables (Alba, 2010; Fe y Alegría, 2012). Todo 
lo anterior con base en intervenciones eficaces, desde estas ha-
bilidades, en ambientes de trabajo cooperativo y colaborativo 
(Bravo, 2003; Castro & Llanes, 2007; Väisänen & Hirsto, 2020). 

Las diez habilidades para la vida son descritas en la tabla 
1, aclarando que no son prescripciones de comportamiento, 
sino herramientas que facilitan comportamientos positivos por 
parte de las personas con respecto a sí mismas, los demás y el 
entorno (Escámez, 2001; George et al., 2012; Ozer & Bertelsen, 
2020). Este es un enfoque que «busca el empoderamiento de las 
personas a partir del fortalecimiento de su competencia psi-
cosocial», lo cual «requiere información, actitudes adecuadas, 
cualidades, valores y habilidades psicosociales» (Gallego, s. f. 
p. 2). Por supuesto, es clave partir de procesos de medición y 
evaluación previos que den lugar a la planeación de iniciativas 
pertinentes para resultados más efectivos; y allí es cuando el 
test de habilidades para la vida (Díaz-Posada et al., 2013) aporta 
de manera contundente. De hecho, es relevante destacar que el 
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presente libro es producto de la propuesta teórica de la OMS 
(1993) respecto a las habilidades para la vida y de la utilización 
del test de habilidades para la vida (Díaz-Posada et al., 2013).

En términos de construcción de pruebas relacionadas con 
el enfoque, el antecedente más afín se generó a partir del tra-
bajo realizado por Anthony y Lieberman en 1986 (como son 
citados por Burgés et al., 2007), aplicables se basaron en la pro-
puesta de cuatro dimensiones aplicable en contextos de salud 
mental, enfocándose en diseñar instrumentos que midieran el 
funcionamiento social y la discapacidad de personas que presen-
taban trastornos. Desde allí, el foco estuvo en evaluar aspectos 
asociados con el funcionamiento intra e interpersonal desde el 
ámbito clínico, enfatizándose en la esquizofrenia y haciéndose 
explícita la importancia de fortalecer las habilidades para la vida 
(Burgés et al., 2007; Hamaideh et al., 2020; Mucci et al., 2021). 

Luego, con base en este primer antecedente, Rosen (1989) 
creó el Life Skill Profile (perfil de habilidades para la vida), el cual 
permite evaluar ítems relacionados con comunicación, contac-
to social, conducta no agitada, autocuidado y responsabilidad 
(Rosen et al., 2006). Seguidamente, en 1992, se publicaron nuevas 
subescalas que incluyen agrupación de ítems y hacen énfasis en 
elementos de la comunicación y el contacto social, así como en 
la vida autónoma y el autocuidado. En 1995 se hizo una nueva 
agrupación, mediante cinco subescalas (como es citado, ideas 
extrañas, comportamiento antisocial y cumplimiento terapéu-
tico); y más adelante, en 2001, Rosen (como citado por Burgés 
et al., 2007) publicó una versión de 20 ítems. Frente a esta úl-
tima, como aspecto a destacar, se apropió el que era el nuevo 
concepto de discapacidad (desde la OMS, en 2001) e incluyó una 
mirada más social y menos clínica. 

Para finalizar, Alfaro-Martínez et al. (2010) y Pérez de la 
Barrera (2012) señalan la existencia de otro instrumento crea-
do para medir las habilidades para la vida, pero este lo fue en 
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relación con el consumo de sustancias psicoactivas en adoles-
centes mexicanos escolarizados. En el caso del primer artículo, 
se señala la inclusión de las siguientes habilidades: planeación 
del futuro, autocontrol, asertividad, expresión de emociones, 
manejo del enojo y solución de problemas. Por su parte, el se-
gundo estudio señalado (el de 2012) las anuncia de la siguien-
te manera (pese a que no se puede observar el contenido de la 
prueba): empatía, autoconocimiento, manejo del enojo, pla-
neación a futuro, expresión de emociones, toma de decisiones 
y resistencia a la presión. No obstante, pese a las aproxima-
ciones realizadas, no se hallan antecedentes claros de pruebas 
psicométricas creadas para la medición de las diez habilidades 
para la vida propuestas por la OMS específicamente, a excep-
ción del test de habilidades para la vida creado en Colombia 
por Díaz-Posada et al. (2013), cuya relevancia se hace evidente 
y, por tal razón, se describe a continuación. Una prueba de este 
tipo permite contribuir a la identificación del nivel de desa-
rrollo de las habilidades mencionadas en adolescentes y jóve-
nes, siendo esto absolutamente relevante en tanto responde a 
las demandas sociales actuales.

Ejemplo de ello son investigaciones que se han realizado 
en torno al tema. Una de ellas es la desarrollada por Gómez 
et al. (2003), quienes aplicaron una adaptación del programa 
de entrenamiento de habilidades para la vida de Botvin et al. 
(1980), pero enfocado a la prevención del consumo de drogas en 
la escuela y, luego de cuatro años de seguimiento, demostraron 
diferencias significativas en el consumo de cannabis, tranqui-
lizantes y anfetaminas por parte de adolescentes. Barkin et al. 
(2002), así como Botvin y Griffin (2002) desarrollaron algo simi-
lar a lo previamente descrito, pero en términos de prevención 
primaria ante consumo de drogas y otras conductas, exaltan-
do la relevancia del enfoque de la OMS para este propósito. 
Otro ejemplo es la investigación de Bühler et al. (2007), quienes 
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pusieron en evidencia que programas basados en habilidades 
para la vida son de los más efectivos para la prevención escolar 
ante estas problemáticas asociadas con consumo de sustancias. 
Ellos se basaron en una muestra de 442 estudiantes y demostra-
ron que un mayor conocimiento de las habilidades se relaciona 
con incremento en actitudes anticonsumo de alcohol y nicotina. 

Alfaro-Martínez et al. (2010) también trabajaron en esta 
línea, pero con el ánimo de identificar las diferencias entre las 
habilidades que reportaban quienes no eran consumidores de 
alcohol y tabaco frente a los que sí consumían. Concluyeron que 
quienes no consumen son los que tienen puntuaciones más altas 
en las habilidades de planeación del futuro, autocontrol, mane-
jo de la ira y solución de problemas. Investigaciones similares 
han sido llevadas a cabo en diferentes países, demostrando la 
efectividad del entrenamiento en habilidades para la vida para 
prevenir y disminuir el consumo de sustancias (Haug et al., 2021; 
Moeini et al. , 2020; Srikongphlee et al., 2018). De igual modo, 
el estudio de revisión realizado por Carrillo-Sierra et al. (2018) 
da cuenta de que el desarrollo de estas habilidades se presenta 
como agente protector ante problemas psicosociales de esta y 
toda índole. 

Procesos similares se ha llevado a cabo en Latinoamérica, 
señalándose iniciativas como las de Venezuela, con programas 
orientados a la prevención y control del uso de tabaco, alco-
hol y otras drogas, y Colombia, en donde se combinan estas 
con iniciativas en torno a la prevención de la violencia desde 
Fe y Alegría (principal promotora del enfoque en el país). En 
El Salvador, para citar otro ejemplo, se han realizado estudios 
e intervenciones vinculadas con el embarazo juvenil, violen-
cias entre jóvenes, generación de pandillas juveniles, salud se-
xual reproductiva y temas de salud del adolescente, entre otros 
(Mangrulkar et al., 2001). 
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Ahora bien, es importante resaltar que la aplicación del 
enfoque de habilidades para la vida no se ha dado únicamente 
en relación con este tipo de problemáticas. Por ejemplo, Minto 
et al. (2006) realizaron un proceso de intervención psicológica 
con adolescentes a partir de la creación de un modelo de pro-
moción de la salud desde estas habilidades; ello se evidenció 
como una estrategia importante en tanto les permitió a los jó-
venes ser más competentes a nivel psicosocial, influyendo, de 
este modo, en su calidad de vida. Por su lado, Cardozo et al. 
(2011) desarrollaron una investigación orientada a identificar la 
asociación entre las habilidades para la vida y las variables que 
predicen empatía en adolescentes de Argentina. Por otro lado, 
en el estudio de Bonilla-Flores et al. (2020), realizado con ado-
lescentes universitarios, se encontró que las habilidades para la 
vida y la inteligencia social se encuentran estrechamente rela-
cionadas, lo cual favorece su adaptación, permanencia y egreso 
en su formación profesional. 

En otros proyectos se han abordado ideas similares, pero 
involucrando directamente la detección de factores de riesgo 
en escolares. Este es el caso de George et al. (2004), en cuya in-
vestigación participaron niños de primero a cuarto grado de 
enseñanza básica, y se aplicaron tanto observaciones naturales 
como instrumentos estandarizados para la detección de facto-
res de riesgo asociados con problemas de salud mental (a fin de 
intervenir a través de un programa de habilidades para la vida). 
Dentro de sus conclusiones se encuentra que:

La detección del riesgo psicosocial a nivel poblacional plantea 
un desafío a la psicología no solo en el ámbito de la psicome-
tría o medición psicológica sino también en la necesidad de 
integrar la perspectiva teórica de la promoción y prevención 
en salud mental de los niños y adolescentes con los resultados 
de la medición y evaluación psicológica: es decir, la utilización 



19

Introducción

de instrumentos de detección de conductas de riesgo observa-
bles, para la planificación de intervenciones psicosociales pre-
ventivas. (George et al., 2004, p. 19)

A partir de lo anterior se deduce la relevancia de crear y pro-
mover instrumentos que contribuyan al aprovechamiento de 
este enfoque, pero tomando como punto de partida la identi-
ficación de fortalezas y debilidades en diferentes grupos po-
blacionales (Cardona-Isaza & Díaz-Posada, 2021). Como una 
forma de responder a ello, la tabla 1 muestra las dimensiones 
y subdimensiones del test de habilidades para la vida (Díaz-
Posada et al., 2013), junto con algunas de sus relaciones con el 
modelo de salud mental. 

Así como se han realizado investigaciones desde un enfo-
que preventivo y de promoción, también se encuentran otras 
vinculando procesos de intervención en casos de psicopatolo-
gía. Magnani et al. (2005) realizaron proyectos vinculados con 
disminución de riesgos en comportamiento sexual inapropia-
do y otras problemáticas, asociando variables como calidad de 
vida —tanto subjetiva como objetiva— en casos de personas 
con esquizofrenia. También, en esquizofrenia, Aki et al. (2008) 
concluyeron que la calidad de vida de la persona con esta con-
dición podría ser predecida al detectar las habilidades para la 
vida que tienen más desarrolladas los miembros de su familia, 
lo que es un aporte relevante dada la importancia influencia 
del contexto. 

Siguiendo la misma línea, Azargoon et al. (2013) analizaron 
la efectividad de un entrenamiento en familia, ello en población 
iraní con diagnósticos de trastornos mentales crónicos. Encon-
traron cambios de actitud hacia la enfermedad mental y una 
fuerte influencia sobre las actitudes hacia las habilidades para la 
vida, el ajuste social, la autoestima y, en sí, el incremento de la 
salud mental. Igualmente, la investigación realizada por Tuttle 
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et al. (2006) entregó resultados de un programa implementado 
con adolescentes en situaciones de riesgo, demostrando un for-
talecimiento en términos de actitudes y patrones de respuesta 
saludables. A su vez, Abaoğlu et al. (2020) y Mucci et al. (2021) 
encontraron que el tratamiento individualizado en habilidades 
para la vida es un método de rehabilitación efectivo.

Con ideas como estas en mente, las tablas 2 y 3 presentan 
las principales habilidades para la vida por fortalecer, fomentar 
o potenciar ante la vulnerabilidad o presencia de condiciones 
de salud mental, tanto en adultos como en niños y adolescen-
tes, abordando no solo la perspectiva de la persona que tiene la 
condición, sino también la de los familiares. Con esto, se ani-
ma a fortalecer entornos familiares, educativos y sociales des-
de la perspectiva de las habilidades para la vida como enfoque 
transversal para el desarrollo humano (en general).

Tabla 1

Relaciones entre las dimensiones e indicadores o subdimensiones 
del test y sus contribuciones al modelo de salud mental

Dimensión Indicador Relación con el modelo de salud mental

1. Conocimiento 
de sí mismo o 
autoconocimiento

1.1. Reconocimiento del 
carácter.

Implica el reconocimiento del propio carácter, 
fortalezas, debilidades, gustos y disgustos. 
Desde esta habilidad se fomenta que la persona 
tenga mayor conciencia sobre sus deberes, 
derechos y responsabilidades, así como también 
la necesidad de generar una mayor motivación 
para cuidar de sí mismo y fomentar situaciones 
de aprendizaje y crecimiento personal (Mantilla, 
2001).

1.2 Reconocimiento de 
fortalezas y debilidades.

1.3 Expresión de gustos y 
disgustos.

1.4. Identificación de 
metas y talentos.



21

Introducción

Dimensión Indicador Relación con el modelo de salud mental

2. Empatía 2.1. Comprensión hacia 
los demás.

Lleva a que el individuo logre aproximarse 
a comprender mejor los puntos de vista, 
emociones y reacciones de los otros. Fomenta 
la tolerancia, el comportamiento no agresivo 
y la comprensión y valoración de la diferencia 
como propia de la naturaleza humana. En este 
orden de ideas, se ve beneficiado el desarrollo 
de valores, así como la capacidad de vínculo 
socioafectivo y la aceptación de la diferencia 
(Mantilla, 2001).

2.2. Respeto de la 
diferencia y concepto de 
justicia.

2.3. Actitudes de 
solidaridad.

2. 4. Comportamientos 
solidarios.

3. Comunicación 
efectiva y 
asertiva

3.1. Expresión. Tiene que ver con factores esenciales asociados 
a la capacidad de expresarse de una forma 
apropiada a la cultura y las situaciones 
como: identificar y manifestar con claridad 
sentimientos, creencias, pensamientos y deseos; 
el establecimiento de límites (aprender a decir 
«no»); la defensa de los derechos sin recurrir a la 
agresión; también se relaciona con la capacidad 
de pedir apoyo o ayuda cuando se requiera 
(Mantilla, 2001; Mantilla & Chahín, 2006).

3.2. Participación social.

3.3. Humildad.

3.4. Asertividad.

4. Relaciones 
interpersonales

4.1. Relaciones de 
amistad.

Facilita al individuo el establecimiento de 
relaciones positivas con las demás personas en 
donde se cuente con las destrezas necesarias 
para iniciar y mantener dichas relaciones, con la 
mirada puesta en contribuir al bienestar mental 
y social propio y ajeno. En este sentido, aquí 
también se incluye el desarrollo de la capacidad 
para iniciar una relación constructiva o concluir 
con una que no lo es y a hacerlo en el momento 
y de modo apropiados.

4.2. Relaciones de pareja.

4.3. Relaciones familiares.

4.4. Relaciones con otros.

5. Toma de 
decisiones

5.1. Decisiones 
personales.

Involucra aspectos como: el análisis de las 
alternativas disponibles, la evaluación de las 
posibles consecuencias en el presente y en el 
futuro producto de la decisión, tanto en la vida 
propia como en la de los demás que se vean 
involucrados (Mantilla & Chahín, 2006).

5.2. Decisiones 
constructivas.

5.3. Evaluación de 
consecuencias.

5.4. Valoración de 
perspectivas ajenas.
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Dimensión Indicador Relación con el modelo de salud mental

6. Solución de 
problemas y 
conflictos

6.1. Identificación de 
problemas y causas.

Promueve que las personas elaboren 
soluciones más acordes con las necesidades, 
comprendiendo que las situaciones de 
conflicto son procesos y, en la misma medida, 
representan momentos de oportunidades y 
soluciones productivas. Ante ello, esta habilidad 
también facilita que el individuo aprenda a 
negociar la solución de conflictos y a solicitar 
ayuda en momentos en que se necesite (Mantilla 
& Chahín, 2006).

6.2. Solicitud de apoyo.

6.3. Actitudes.

6.4. Flexibilidad y 
creatividad.

7. Pensamiento 
creativo

7.1. Actitudes. Tiene que ver con el uso de procesos básicos 
y superiores del pensamiento para potenciar 
el desarrollo de ideas y nuevos conocimientos. 
Así las cosas, el individuo con alto desarrollo de 
esta tiene facilidad para la toma de decisiones, 
la solución de problemas basada en una amplia 
exploración de alternativas y un análisis de 
consecuencias que permita realizar asociaciones 
con flexibilidad, iniciativa e innovación en la vida 
cotidiana. 

7.2. Iniciativa.

7.3. Imaginación y 
estética.

7.4. Innovación.

8. Pensamiento 
crítico

8.1.Análisis objetivo de 
las situaciones.

Parte de comprender que la realidad es 
percibida desde perspectivas diferentes y 
que existen múltiples puntos de vista sobre 
un mismo asunto, lo cual debe ser valorado 
y respetado. De igual modo, facilita tomar 
distancia de los propios pensamientos, 
sentimientos, prejuicios, valores y opiniones, 
así como comprenderlos y manejarlos 
correctamente. Por su parte, desde aquí se 
estimula una mayor capacidad de autocrítica 
y una mayor conciencia crítica sobre temas de 
relevancia social (como la injusticia, la falta de 
equidad, etc.). Adicionalmente, se fomenta 
una mayor curiosidad intelectual y autonomía 
(Mantilla & Chahín, 2006).

8.2. Postura crítica ante 
hechos sociales.

8.3. 
Autocuestionamientos.

8.4. Capacidad 
argumentativa.

9. Manejo de 
sentimientos y 
emociones

9.1. Reconocimiento de 
emociones y sentimientos 
propios.

En el marco de esta habilidad se propicia el 
reconocimiento de emociones haciendo énfasis 
en que, por ejemplo, las personas reconozcan 
que la ira es una emoción normal ante la cual 
deben reconocer los cambios fisiológicos que 
la acompañan y actuar de forma adecuada 
respecto a su regulación. Igualmente, da paso 
a reconocer que la misma puede ser utilizada 
de forma constructiva y es posible poner en 
práctica estrategias para no expresarla de forma 
destructiva (Mantilla & Chahín, 2006).

9.2. Reconocimiento de 
emociones y sentimientos 
de otros.

9.3. Regulación 
emocional.

9.4. Expresión emocional.
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Dimensión Indicador Relación con el modelo de salud mental

10. Manejo 
de tensiones y 
estrés

10.1. Reconocimiento de 
fuentes de estrés.

Esta habilidad permite contar con mayores y 
mejores capacidades de respuesta y alternativas 
de control de los estímulos generadores de 
estrés. De allí que haga posible la realización 
de acciones orientadas a la reducción de 
dichas fuentes y, por ende, se de paso a 
un mejoramiento en los estilos de vida y la 
prevención de problemas asociados con la salud 
(física y mental).

10.2. Reconocimiento de 
efectos del estrés.

10.3. Búsqueda de 
soluciones.

10.4. Estrategias 
específicas.

Tabla 2

Ejemplos de principales habilidades para la vida por 
fortalecer ante la vulnerabilidad o presencia de diagnósticos 

relacionados con psicopatología de adultos 

Grupo Diagnóstico

Principales habilidades para la vida por fortalecer 
ante vulnerabilidad o presencia de psicopatología

Con el consultante Con familiares

Trastornos 
psicóticos

Esquizofrenia.

Autoconocimiento.
Solución de problemas 
y conflictos.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Empatía.
Relaciones 
interpersonales.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Trastorno 
esquizofreniforme.

Trastorno psicótico breve.

Trastorno esquizoafectivo.

Trastorno paranoide.

Trastornos 
del estado 
de ánimo

Trastorno depresivo mayor.

Autoconocimiento.
Manejo de sentimientos 
y emociones.
Solución de problemas 
y conflictos.

Empatía.
Manejo de tensiones y 
estrés.
Toma de decisiones.

Distimia.

Trastorno adaptativo tipo 
depresivo.

Trastorno afectivo bipolar 
Ciclotimia.



24

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

Grupo Diagnóstico

Principales habilidades para la vida por fortalecer 
ante vulnerabilidad o presencia de psicopatología

Con el consultante Con familiares

Trastornos 
de ansiedad 

Fobias específicas.

Manejo de tensiones y 
estrés.
Manejo de sentimientos 
y emociones.
Toma de decisiones.
Relaciones 
interpersonales.
Solución de problemas 
y conflictos.

Empatía.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Relaciones 
interpersonales.
Pensamiento creativo.
Manejo de tensiones y 
estrés.

Fobia social.

Agorafobia.

Trastorno de pánico.

Trastorno obsesivo 
compulsivo.

Trastorno por estrés 
postraumático.

Trastorno por estrés agudo.

Trastorno por ansiedad 
generalizada.

Trastornos 
de conducta 
alimentaria 

Anorexia nerviosa. Autoconocimiento.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Empatía.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Pensamiento crítico.Bulimia nerviosa.

Trastornos 
de conducta 
sexual

Trastornos del deseo 
sexual.

Comunicación efectiva y 
asertiva.
Relaciones 
interpersonales.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Empatía.
Solución de problemas 
y conflictos.
Pensamiento crítico.
Manejo de tensiones y 
estrés.

Trastornos de la excitación 
sexual.

Trastornos orgásmicos.

Trastornos sexuales por 
dolor.

Parafilias.

Trastornos 
de la 
personalidad

Grupo A. Autoconocimiento.
Manejo de sentimientos 
y emociones.
Relaciones 
interpersonales.

Relaciones 
interpersonales.
Manejo de tensiones y 
estrés.
Solución de problemas 
y conflictos.

Grupo B.

Grupo C.
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Tabla 3

Habilidades para la vida por fortalecer en 
el caso de niños y adolescentes

Grupo Tipos, grados o niveles

Principales habilidades para la vida por fortalecer 
ante vulnerabilidad o presencia de psicopatología

Con el consultante Con la familia

discapacidad 
intelectual

Leve

Autoconocimiento.
Toma de decisiones.
Solución de problemas.
Pensamiento creativo.

Comunicación efectiva y 
asertiva.
Relaciones 
interpersonales.
Manejo sentimientos.

Moderada

Severa

Profunda

Trastornos de 
aprendizaje

Dislexia
Autoconocimiento.
Solución de problemas.
Pensamiento creativo.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Empatía.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Relaciones 
interpersonales.
Pensamiento crítico.

Disgrafía

Discalculia

Disortografía

Trastorno por 
Déficit de 
Atención e 
Hiperactividad 
(TDA-H)

TDA-H con predominio 
de inatención.
TDA-H con predominio 
de hiperactividad/
impulsividad.
Subtipo combinado.

Autoconocimiento.
Solución de problemas.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Comunicación efectiva y 
asertiva.
Manejo de tensiones y 
estrés.

Condiciones 
asociadas 
con el 
neurodesarrollo

Trastorno del espectro 
autista (incluyendo 
Síndrome de Asperger).

Relaciones 
interpersonales.
Manejo de de 
sentimientos y 
emociones.
Comunicación efectiva.

Empatía.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Síndrome de Rett.
Trastorno desintegrativo 
de la infancia.

Trastornos de 
conducta

Trastorno negativista 
desafiante.

Empatía.
Relaciones 
interpersonales.
Solución de problemas.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Comunicación efectiva y 
asertiva.
Manejo de sentimientos 
y emociones.
Pensamiento crítico.Trastorno disocial.
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Grupo Tipos, grados o niveles

Principales habilidades para la vida por fortalecer 
ante vulnerabilidad o presencia de psicopatología

Con el consultante Con la familia

Trastornos de 
alimentación

Rumiación.

Autoconocimiento.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Solución de problemas.

Empatía.
Relaciones 
interpersonales.
Toma de decisiones.

Pica.

Anorexia nerviosa.

Bulimia nerviosa.

Trastornos de 
eliminación

Enuresis. Autoconocimiento.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Comunicación efectiva y 
asertiva.
Empatía.Encopresis.

Trastornos de 
ansiedad

Fobias.

Autoconocimiento.
Relaciones 
interpersonales.
Manejo de sentimientos 
y emociones.
Manejo de tensiones.

Empatía.
Comunicación efectiva y 
asertiva.
Relaciones 
interpersonales.
Pensamiento creativo.

Ansiedad por 
separación.

Trastorno de ansiedad 
generalizada.

Estrés postraumático.

Trastornos 
del estado de 
ánimo

Trastorno depresivo 
recurrente.
Distimia.
Depresión mayor.
Trastorno afectivo 
bipolar.
Trastorno 
esquizoafectivo.
Ciclotimia.

Autoconocimiento.
Manejo de sentimientos 
y emociones.

Empatía.
Relaciones 
interpersonales
Toma de decisiones.

Para terminar, y con base en lo presentado, se destaca la perti-
nencia de promover y aplicar procesos relacionados con las 10 
habilidades propuestas por la OMS, incluyendo el uso del Test 
de Habilidades para la Vida de Díaz-Posada et al. (2013), del 
cual no se han encontrado antecedentes directos. Igualmente, 
se ratifica la utilidad de su uso en distintos contextos y para 
distintos fines, a causa de su relevancia en procesos de promo-
ción de la salud mental, desde las perspectivas de la prevención 
y la intervención. Esto se puede evidenciar en la revisión de las 
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investigaciones realizadas en torno al tema y por medio del aná-
lisis de los aportes que el desarrollo de cada habilidad genera 
a nivel individual, familiar y social (como se puede observar 
en las tablas expuestas). Así mismo, su aplicación contará con 
un alto nivel de pertinencia en procesos de investigación que 
busquen realizar caracterizaciones y contrastes entre grupos a 
partir de múltiples variables y diseños.

Estudios empíricos como los descritos dan cuenta de la 
influencia positiva de procesos vinculados con el desarrollo de 
habilidades de este tipo cuando se trata de promover el mode-
lo de salud mental e intervenir en presencia de psicopatología 
o problemáticas psicosociales. Por ende, se hace un llamado a 
continuar trabajando sobre el tema y a crear formas de evaluar 
el desarrollo de las habilidades en dicha población; aplicando, 
validando y adaptando el Test de Habilidades para la Vida y 
cualquier otro instrumento que se cree con el mismo fin.

En el presente libro se encontrarán diferentes experien-
cias de trabajo conjunto en torno a las habilidades para la vida 
y su aplicación en diferentes contextos. Se realizan aproxima-
ciones a determinantes sociales de la salud mental y a indicado-
res generales de bienestar subjetivo, destacando la importancia 
de implementar programas de promoción, prevención e inter-
vención en favor de la salud mental.
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formación integral de los estudiantes. Por ello se, creó un ta-
ller en el marco del proyecto de promoción de las habilidades 
para la vida de la región Valles de Jalisco; el presente trabajo 
describe los resultados de esta experiencia. 

Formar personas que sean capaces de hacer frente a las 
problemáticas de la vida cotidiana es uno de los objetivos de los 
organismos internacionales; esto debido a los constantes cam-
bios políticos, sociales, económicos y culturales, entre otros. 
Existen múltiples estudios que exponen la importancia que 
tiene la formación práctica de las habilidades para la vida y 
los hábitos lectores en la infancia, la adolescencia y la juven-
tud (Carrillo-Sierra et al., 2018; Corrales et al., 2017; Yubero y 
Larrañaga, 2010). La Organización Mundial de la Salud (2001) 
ha recomendado a todos los países la educación en habilidades 
para la vida, entendidas estas como herramientas que permi-
ten a las personas adaptarse a las transformaciones culturales, 
sociales y políticas de las sociedades. Por su parte, organismos 
como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (2014), han referido que es importante 
fomentar y crear hábitos lectores en las personas, así como su 
desempeño creativo y cultural, ya que ello permite formar ex-
periencias creativas y reproductivas, buscando el crecimiento 
académico en niveles superiores.

Así pues, el interés en la promoción y difusión de la lectura 
por parte del pedagogo, educador y psicólogo no es algo nuevo; 
desde principios del siglo, la lectura se ha considerado como 
un componente de gran relevancia, el cual faculta a la persona 
a tener un mejor desarrollo educativo y laboral, así como a las 
sociedades para tener un mejor avance en sus distintos estra-
tos sociales. Vega (2000) refiere que la lectura es un medio por 
el cual logramos mejorar nuestra calidad de vida, ya que nos 
mantiene informados de todo lo que nos puede interesar y sa-
ber lo que sucede en nuestro alrededor; esto ayuda a promover 
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el desarrollo de la capacidad intelectual y espiritual. En general, 
propicia la adquisición de nuevos conocimientos que dan como 
resultado una cultura amplia, unida a una gran satisfacción per-
sonal. De esta forma, la lectura no solo se concibe como una 
necesidad indispensable para el desarrollo humano y su proce-
so educacional, sino como elemento fundamental para el desa-
rrollo de habilidades intelectuales, sociales, interpersonales y 
afectivas. Por ello, el fomento de la lectura comprende uno de 
los principales objetivos para las naciones y una de las princi-
pales habilidades conductuales para el ser humano moderno. 

La lectura se puede concebir como un proceso de adquisi-
ción de información con el objetivo de obtener conocimientos 
teóricos o prácticos, requiriendo de habilidades de decodifica-
ción. Siguiendo los postulados de la teoría constructivista, la 
lectura se cataloga como un proceso interrelacionado entre pen-
samiento y lenguaje, y la comprensión como la construcción del 
significado del texto, siempre regidos por los conocimientos y 
las experiencias previas del sujeto (Gómez, 1997).

 Actualmente, en México son obligatorias la escolariza-
ción primaria, secundaria y, en algunos casos, la media superior. 
Un gran porcentaje de infantes, adolescentes y jóvenes mani-
fiestan dificultades en el aprendizaje lector-escritor, y esto lo 
evidencian gran número de artículos científicos especializados 
(Díaz & Gámez, 2003). Pese a que se logran superar con éxito 
las etapas iniciales de aprendizaje, resulta preocupante el am-
plio número de la población que no cuenta con los recursos 
cognitivos, intelectuales, económicos y materiales esperados 
para su nivel educativo, así como tampoco se hace uso de los 
que se posee; lo anterior se ha denominado analfabetismo fun-
cional (Londoño, 1990).

Leer permite la entrada del conocimiento a través del es-
tudio independiente, así como deshacer el vínculo de depen-
dencia entre docentes y estudiantes. Sin embargo, a pesar de 
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que se han realizado investigaciones exhaustivas en el área de 
la comprensión y hábitos de lectura, todavía existe imprecisión 
sobre cómo se desarrolla esta competencia (Moore & Narciso, 
2011). Una de las mayores preocupaciones de docentes de educa-
ción básica, media superior y superior es el bajo nivel de com-
prensión lectora que presentan sus estudiantes, así como los 
escasos hábitos de lectura. Sin embargo, es necesario tener en 
cuenta que, muchas veces, la enseñanza de metodologías para 
abordar la lectura de textos, así como la promoción y fomento 
de esta, no responde a las estrategias de clase. De esta manera, 
pierden su fuerza los objetivos de querer mejorar y estimular la 
comprensión y hábitos de lectura en estudiantes. El estudiante 
crece con deficiencias en su ámbito educativo que no le per-
miten, por una parte, desarrollar hábitos de lectura y, por otra, 
mejorar su comprensión lectora. 

Aterrizando eso al nivel superior de enseñanza, resulta 
preocupante el bajo nivel de hábitos de lectura en los jóvenes 
universitarios, lo cual representa un aspecto determinante para 
el éxito o fracaso académico. Salado et al. (2017) refieren que, en 
las universidades, la exploración de textos para su futura discu-
sión es clave, por lo que las investigaciones relacionadas con las 
prácticas, habilidades y hábitos de lectura de los estudiantes se 
mantienen como temas primordiales de estudio en la universi-
dad, así como en otros niveles de enseñanza. 

Por otra parte, las habilidades para la vida son herramien-
tas y capacidades psicosociales para saber vivir en armonía y en 
funcionamiento pleno. Por lo tanto, se considera que un enfoque 
basado en ellas provee bases teóricas extensas para el desarro-
llo, implementación y evaluación de programas de intervención 
social en adolescentes y jóvenes; teniendo como propósito el 
desarrollo de habilidades sociocognitivas, para y por medio de 
estas contribuir a que el joven enfrente de manera efectiva los 
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retos de la vida (Mangrulkar et al., 2001; Oliva et al., 2010, como 
son citados en Morales et al., 2013). 

La promoción de las habilidades para la vida es una reso-
lución de carácter internacional propuesta por la Organización 
Mundial de la Salud (1993) que tiene como meta que niñas, niños 
y jóvenes desarrollen habilidades psicológicas y sociales que les 
posibiliten acceder a estilos de vida saludable (Bravo, 2005). De 
esta forma, se deja ver que las habilidades para la vida (como la 
empatía, la prosocialidad, la autoeficacia o la asertividad) son 
elementos asociados al desarrollo favorable del infante y del 
joven para su transformación y desarrollo social.

En los últimos años, la evaluación de la pertinencia de las 
intervenciones escolares enfocadas a desarrollar y mejorar las ha-
bilidades morales, emocionales, psicológicas y sociales de los 
niños y jóvenes se ha vuelto fundamental. No resulta extraño, 
pues, que a medida que el desarrollo económico se incremente 
en países de Latinoamérica, será necesario que infantes y jó-
venes incrementen sus capacidades sociales. Debido a esto, la 
aparición de enormes desafíos provenientes de la globalización, 
han generado, en gran medida, el debilitamiento de las insti-
tuciones donde ocurre la socialización básica de los seres hu-
manos. Aquí es donde resulta necesario que los organismos de 
salud fomenten el desarrollo de dichas habilidades para la vida 
en infantes y jóvenes, puesto que son ellos quienes se enfrentan 
a dichos desafíos. Desde este punto de vista, se ha encontrado 
evidencia que la adquisición o desarrollo de habilidades socia-
les en el contexto escolar resulta ser un factor protector para 
hacer frente a situaciones problemáticas de relaciones interper-
sonales, aislamiento, falta de solidaridad, violencia, agresividad 
y peleas dentro del aula y la escuela. Estas últimas pueden, a su 
vez, derivar en desmotivación, una de las principales causas del 
fracaso escolar (Collel, 2003, como es citado por López, 2008). 
Los programas sociales han dado cuenta de la importancia de 
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las habilidades para la vida en la prevención de problemáticas 
psicosociales y en el desarrollo de estilos de vida saludables, 
salud y bienestar. 

De acuerdo con lo planteado anteriormente, Alfaro et al. 
(2010) identificaron que el fortalecimiento de distintas habili-
dades cognitivas, sociales y afectivas permite obtener compor-
tamientos óptimos para prevenir el consumo de sustancias. Por 
otra parte, existe evidencia de que infantes y adolescentes que 
han presentado dificultades para relacionarse, o no suelen ser 
aceptados por sus compañeros de aula, tienden a mostrar pro-
blemas vinculados con la deserción escolar, perturbaciones psi-
copatológicas y comportamientos agresivos e impulsivos (Arias 
& Fuertes, 1999; Ison, 1997; Monjas et al., 1998, como son cita-
dos en Betina & Contini, 2011). Así también, la evaluación del 
programa habilidades para la vida La aventura de la vida, desa-
rrollado en España ha demostrado que la implementación de 
programas para el desarrollo de habilidades para la vida ha fa-
cilitado que infantes y jóvenes mantengan una autoestima sa-
ludable, así como la habilidad para tomar decisiones reflexivas. 
Estos resultados se ven reflejados después del primer año de 
intervención, teniendo mayor efecto y éxito luego de tres años 
(Choque-Larrauri & Chirinos-Cáceres, 2009).

Las habilidades para la vida en la 
región Valles de Jalisco
Esta investigación representa la primera fase de un programa de 
intervención para fomentar y desarrollar las habilidades para la 
vida y la promoción de hábitos de lectura en jóvenes universita-
rios. Se realiza dentro de la materia Prácticas Profesionales en 
Psicología Social, perteneciente a la Licenciatura en Psicología 
del Centro Universitario de los Valles. Tiene por objetivo que el 
estudiante desarrolle estrategias y propuestas de intervención 
que, de forma integral, aporten a la resolución de problemas 
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que se presenten en un contexto social. Debido a que la forma-
ción en hábitos de lectura y habilidades para la vida constituye 
un elemento de vital importancia para un óptimo desarrollo 
educativo, intelectual, emocional e interpersonal, se hace ne-
cesario investigar y analizar de qué forma podemos intervenir, 
para generar nuevas propuestas que permitan hacer frente a las 
dificultades sociales y educativas. La adecuada intervención e 
incidencia del psicólogo social radica en promover y desarrollar 
habilidades que permitan fortalecer a la comunidad y hacer al 
sujeto parte de su propio cambio.

El Centro Universitario de los Valles fue creado el 17 de 
marzo del año 2000, contando con el apoyo y autorización del 
Consejo General Universitario de la Universidad de Guadala-
jara, así como otros centros universitarios de la Red Universi-
taria de Jalisco. El compromiso de esta institución es formar a 
líderes socialmente responsables que hagan frente a las nece-
sidades regionales y locales, permitan desarrollar una cultura 
emprendedora, identidad regional y generación de nuevos co-
nocimientos y, con ello, incidan en el desarrollo sustentable de 
la región. Actualmente, el Centro Universitario de los Valles 
cuenta con distintos programas sociales en materia de desa-
rrollo humanitario, agropecuario, científico y tecnológico, los 
cuales generan nuevas alternativas para solucionar problemá-
ticas ambientales y sociales; estas han hecho que se posicione 
como uno de los centros universitarios más importantes, con 
reconocimiento regional y nacional. Es una institución compro-
metida y preocupada por su zona de influencia, así como por 
el desarrollo social y comunitario de la región, lo que implica 
el óptimo desempeño y desarrollo de los estudiantes (Centro 
Universitario de los Valles, 2019).
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Habilidades lectoras y su 
importancia en universitarios
Guerra et al. (2014) realizaron una investigación titulada la Iden-
tificación de las estrategias y motivación hacia la lectura en estudian-
tes universitarios mexicanos, donde evaluaron a 570 estudiantes 
universitarios. Encontraron que la principal problemática gira 
en torno a la baja formación de habilidades de lectura y motiva-
ción; esto por la baja promoción y uso de estrategias ineficientes 
en los planes curriculares, ya que no promueven prácticas y há-
bitos de lectura. Como conclusión, los autores refieren que los 
contenidos curriculares y el desarrollo académico que siguen los 
estudiantes no parecen tener un impacto sobre la motivación y 
estrategias hacia la lectura. Lo anterior es contrario a lo desea-
ble, ya que se espera que, a medida que avanzan en su carrera 
profesional, deberían mostrar un mayor dominio de estrategias 
lectoras y una mayor motivación por la lectura.

Por su parte, Aguilar et al. (2014) realizaron la investiga-
ción titulada El consumo editorial: hábito de lectura en universita-
rios del Centro Universitario de Ciencias Económicas Administrativas 
de la Universidad de Guadalajara, con el objetivo de conocer la 
opinión que existe sobre el consumo de productos editoriales 
en el mercado, así como identificar la percepción y limitacio-
nes de los estudiantes sobre el conocimiento, gusto y consu-
mo de productos editoriales. Entrevistaron a 491 estudiantes 
universitarios, encontrando que la lectura no es una actividad 
predominante frente a otras de ocio; sin embargo, los que re-
portaron hábito de lectura, refirieron que generalmente leen 
periódicos y artículos y, en menor medida, la lectura o consul-
ta de libros no profesionales. Se destaca que a los estudiantes 
sí les gusta la lectura, aunque no son precisamente tienen a los 
libros como su preferencia; también que el precio es un factor 
determinante hacia el consumo de productos editoriales, sien-
do que algunas veces son inaccesibles para los estudiantes. En 
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consecuencia, se debe fomentar más la formación de nuevos 
lectores a través de medios de comunicación como lo son la 
radio, televisión e internet.

Por su parte, Mújica et al. (2012) destacaron que la lectura 
es una acción que tiene un impacto importante en la adquisición 
y manejo de información escrita, la cual se traduce en benefi-
cios tanto a nivel escolar como a nivel social. Las motivaciones 
extrínsecas tienen mayor relación con el comportamiento lec-
tor escolar, mientras que una combinación de las variables mo-
tivacionales intrínsecas y extrínsecas presentó mayor relación 
con el comportamiento lector extraescolar. Asimismo, argu-
mentaron que es necesario identificar factores que puedan ser 
empleados en el fomento, la comunicación o la intervención en 
torno al incremento y generación de comportamientos lectores, 
contribuyendo al aprovechamiento escolar y la permanencia de 
los estudiantes mexicanos en el sistema educativo.

Finalmente, Cornejo et al. (2012) reportaron que la forma-
ción integral de estudiantes requiere del incremento de hábitos 
de lectura, siendo que existe poca interacción entre las lecturas 
hechas por los jóvenes y su formación como profesionistas. Tal 
interacción podría estar medida por las obras de divulgación 
científica, pero la lectura de estas es muy pobre. 

Taller de habilidades para la vida y 
lectura en formato virtual
La salud del adolescente (10 a 19 años) y de jóvenes (15 a 24 años) 
ha sido considerada una dimensión importante para el avance 
económico, cultural, político y social de los países de Améri-
ca Latina. No obstante, los derechos y las necesidades de las y 
los jóvenes parecen no tener cabida en los programas sociales, 
las políticas públicas y la agenda del sector salud, únicamente 
cuando su comportamiento es indeseable o no satisface las exi-
gencias sociales. Históricamente, los programas en materia de 
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salud orientados a la atención de los adolescentes en Latinoa-
mérica se han centrado en aquellos jóvenes que presentan una 
conducta inadecuada para la sociedad, intentando convencer 
al joven para que la dejen (Maddaleno et al., 2003).

Aunque se ha hecho un esfuerzo en la reestructuración de 
programas, planes y servicios orientados a la atención de este 
grupo poblacional, la mayoría de las veces estos no son reali-
zados correctamente o no logran mejorar sus necesidades o 
aminorar sus problemáticas. Ante un mayor incremento de la 
población infanto-juvenil, se ha hecho necesaria la investiga-
ción y evaluación de este fenómeno. Por ejemplo, la Organiza-
ción Panamericana de la Salud (OPS, 2018) reporta que, en la 
actualidad, la población joven (de 10 a 24 años) de la región de 
las Américas es la más numerosa en la historia del continente: 
llega a unos 237 millones y se prevé que disminuirá hasta llegar 
a 230 millones en el 2030.

Particularmente, México ha experimentado cambios de 
corte socioeconómico y sociodemográfico de gran amplitud. Es-
tos transgreden directamente el desarrollo de niños y jóvenes. 
Por ejemplo, se ha encontrado que una cantidad considerable 
de jóvenes de 12 a 29 años que trabaja en el país se desempeñan 
como obreros o empleados (74.2 %), jornaleros (10.1 %) y traba-
jadores a destajo (1.2 %). De esta forma, tenemos que 85.5 % de 
los jóvenes trabajadores son personas asalariadas (Contreras, 
2003, como es citado en de Oliviera, 2006).

En los últimos años, se han propuesto diversos progra-
mas educativos en aras de forjar una formación integral en los 
jóvenes. Estos se basan en los desafíos culturales y sociales de 
los estudiantes y no solo en los datos de conocimiento como 
se ha hecho a través del tiempo. El objetivo de estos programas 
es formar mejores seres humanos, personas capaces de enfren-
tarse a las dificultades de la vida diaria y generar sociedades 
más sostenibles, humanas e inclusivas (Martínez, 2004). En sus 
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orígenes, las habilidades para la vida estaban centradas en la 
prevención del uso de sustancias, como el alcohol, la mariguana 
o el tabaco y en enseñar a manejar emociones como el enojo y la 
impulsividad, así como a prevenir conductas sexuales de riesgo. 

Las habilidades para la vida se han proyectado más allá de 
las aulas escolares, buscando promoverlas en los diversos estratos 
sociales. En el ámbito educativo, por ejemplo, se ha demostra-
do que fungen como una propuesta de formación humana que 
permite generar hábitos de vida saludables, una mejor calidad 
de vida y bienestar en los niños y jóvenes. Tal como lo mencio-
nan Bravo et al. (2003), las habilidades para la vida que toman 
en cuenta la construcción social del conocimiento y las condi-
ciones políticas y éticas del acto educativo están estrechamente 
ligadas con las habilidades psicosociales, ya que consienten a 
que la persona se relacione mejor con los demás, con su entor-
no y, sobre todo, consigo misma. Lo anterior, nos hace pensar 
que ante los diversos cambios sociales, económicos y políticos 
a los que se enfrentan infantes, adolescentes y jóvenes, las ha-
bilidades para la vida y los hábitos de lectura son habilidades 
de vital importancia en la formación humana y profesional, ya 
que es a través de estas que la persona logra hacer frente a las 
situaciones de la vida diaria, promoviendo la justicia, la paz, el 
saber popular y el bienestar general a la sociedad.

Hasta finales del siglo pasado, el interés en México por 
comprender el panorama de la lectura se veía reducido a con-
siderar e incrementar el porcentaje de personas alfabetizadas. 
Desde este punto de vista, se encontraron datos que demostra-
ban un avance considerable en dicho campo. En un reporte del 
Instituto Nacional de Geografía Estadística e Informática (2015), 
en 45 años el porcentaje de personas analfabetas de 15 y más 
años bajó de un 25.8 % en 1970 a 5.5 % en 2015, lo cual equivale 
a 4 749 057 personas que no saben leer ni escribir. Sin embargo, 
esto no es suficiente, puesto que la habilidad de transformar 
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grafías en fonemas no es un elemento significativo para consi-
derarlo como una herramienta de desarrollo social, educativo 
e individual. Este fenómeno ha llevado a distintas entidades 
educativas y gubernamentales a interesarse por conocer la co-
yuntura actual y las nuevas perspectivas que existen hacia la 
lectura en México (Mújica et al., 2011).

Entre los ensayos que Freire en los años 1968 y 1981, hay 
uno en particular que nos atañe: La importancia del acto de leer. 
Para este autor la lectura no es un acto de memorización, sino 
que debe ser entendida como la percepción de las relaciones 
entre el texto y el contexto desde una perspectiva crítica. El 
acto de leer no se agota a la decodificación pura de la palabra 
escrita o el lenguaje, sino que dentro de este proceso existe una 
implicación de tres tiempos: 1) el individuo realiza una lectura 
previa de las cosas de su mundo (sonidos, colores, olores, sen-
saciones, etcétera), donde habitan creencias, gustos, miedos y 
valores socioculturales arraigados en el contexto de cada suje-
to; 2) el sujeto lleva a cabo la lectura de las palabras escritas, 
con previo aprendizaje; y 3) la lectura se prolonga en relectura 
y reescritura del mundo. La lectura debe ser una vía hacia el 
conocimiento y no fungir meramente como una forma de des-
cribir un contenido (Freire, 2005).

Según Freire (2005), el acto de leer se opone a la concep-
ción nutricionista del acto de leer, en donde se entiende a la 
lectura como si fuese comida y simplemente los profesores se 
encargan de proporcionarle el alimento a sus educandos. Des-
de esta perspectiva, la alfabetización se puede concebir como 
un acto creador, cognoscitivo y político; un esfuerzo por leer 
el mundo y entenderlo; un proceso concientizador de la re-
lación sujeto-objeto, capaz de proveer herramientas al sujeto 
para percibir de forma crítica, la unidad dialéctica entre él y el 
objeto (Ramírez, 2009).
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Merino (2011) refiere que los estudiantes considerados 
habitualmente como buenos lectores proceden de hogares con 
ambientes fuertemente orientados hacia la lectoescritura, con 
padres o cuidadores que tienen el hábito de leer a sus hijos como 
actividad de esparcimiento, les proporcionan textos de inte-
rés mutuo, y esto permite que sean modelos lectores para los 
infantes. Milan et al. (2007, como son citados en Merino, 2011) 
realizaron una investigación cualitativa sobre las prácticas de 
lectoescritura de padres varones mexicanos y el modo en que 
aquellas influyen en el desarrollo de la lectoescritura en los ni-
ños. Concluyeron que los menores que tienen padres que prac-
tican la lectura por placer desarrollan mayores posibilidades de 
éxito académico. Por lo tanto, la familia constituye un grupo 
de gran relevancia en la creación de distintos modos, motiva-
ciones y disposiciones hacia la lectura.

En México se han propuesto diversas alternativas para 
promover la lectura. Para esto, se realizan actividades encami-
nadas a fortalecer acciones creativas para motivar, despertar y 
fortalecer el interés y el gusto por la lectura. Esta práctica so-
ciocultural busca no limitarse al ámbito bibliotecario y esco-
lar, así como contribuir a la transformación del individuo y la 
comunidad, facilitando su desarrollo y transformación a través 
de esta (del Ángel & Rodríguez, 2007). La promoción de la lec-
tura es una práctica prosocial que está dirigida a transformar 
positivamente las formas de sentir, imaginar, valorar, percibir, 
usar, compartir y concebir la lectura como construcción socio-
cultural. Así, la promoción de la lectura relaciona a las perso-
nas con aquella. Esta no siempre es consciente e intencionada, 
pero sí voluntaria, militante, comprometida y por convicción 
(Morales et al., 2005). 

La lectura, al ser un proceso transformador de la comuni-
dad, se concibe como un instrumento indispensable en el mundo 
contemporáneo, por lo que se debe hacer un mayor énfasis en 
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su promoción y divulgación (Jiménez, 1999). Petit (2001) refie-
re que la promoción de la lectura es una idea que se ha venido 
consolidando recientemente. Por otra parte, Bombini (2008) 
argumentó que la lectura y su promoción son dos términos que 
parecen recubrir prácticas variadas: en estas se pueden encon-
trar desde la visita de un promotor editorial a una biblioteca 
escolar, hasta un programa de desarrollo curricular en un or-
ganismo educativo gubernamental. De esta forma, para la pro-
moción de la lectura es necesario hacer recomendaciones de 
textos encontrados en espacios públicos como las bibliotecas 
escolares, facilitar al estudiantado las producciones bibliográ-
ficas, así como dar acompañamiento necesario y con ello desa-
rrollar los hábitos de lectura.

Derivado de lo anterior fue que se planteó el objetivo del 
presente estudio: desarrollar habilidades para la vida, a partir 
de la promoción de hábitos de lectura reflexiva crítica y prác-
tica, en estudiantes del Centro Universitario de los Valles, Ja-
lisco, México.

Método

Investigación tuvo un corte cualitativo con diseño fenomenoló-
gico, realizada mediante un taller informativo-formativo dentro 
del programa de formación integral del Centro Universitario 
de los Valles. Esta se realizó por medio de la plataforma Moodle 
3.4., que es un sistema para el manejo del aprendizaje en línea 
gratuito, el cual permite a educadores la creación de sus propios 
sitios web privados, llenos de cursos dinámicos que extienden 
el aprendizaje, en cualquier momento y sitio. Fue creado con la 
finalidad de proveer herramientas, habilidades y conocimientos 
a educadores y estudiantes para propiciar un mejor desarrollo 
intelectual, educacional y social (Moodle, 2019).
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En la investigación participaron diez estudiantes mujeres 
de cuarto semestre de la licenciatura de Psicología del Centro 
Universitario de los Valles de la Universidad de Guadalajara. 

Procedimiento
Para la recolección de evidencias se utilizó el Test de habilidades 
para la vida (Santana-Campas et al., 2018), notas de campo y las 
reflexiones de las participantes, mismas que fueron recolecta-
das por medio de foros en Moodle. 

Todas las actividades fueron realizadas mediante Moodle. 
Por lo anterior, se programaron once actividades (una general 
y diez particulares por cada una de las habilidades para la vida, 
enmarcadas en cinco autoras y autores de la literatura univer-
sal, con el fin de promover la igualdad de género) y así motivar 
mediante la lectura reflexiva y crítica la puesta en práctica de 
las habilidades para la vida en sus entornos cotidianos. Para la 
implementación de la teoría en la práctica, se formó una serie 
de actividades y sesiones semanales por cada una de las dimen-
siones de las habilidades para la vida en la misma plataforma, 
con la finalidad de enriquecer la formación de las estudiantes 
y propiciar el aprendizaje e implementación de lo revisado. 

Cada semana se revisó una habilidad en conjunto con 
un texto literario que aludía a esta, a fin de lograr identificar 
y plasmar la idea principal de cada habilidad. Posteriormente, 
se les pidió a las estudiantes que realizaran una relatoría de sus 
aprendizajes, sobre la relación de la habilidad semanal con el 
texto, y cómo lo aplicarían a su vida diaria.
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Consideraciones éticas
Para la realización de esta intervención se contó con el aval del 
Departamento de Ciencias del Comportamiento del Centro 
Universitario de los Valles, sumado al consentimiento de cada 
una de las participantes. Asimismo, los productos (resultados 
del instrumento de habilidades para la vida, reflexiones, etc.) 
fueron resguardados y procesados con fines académicos. Los 
participantes tuvieron la libertad de abandonar la intervención 
en cualquier momento; además, se cuidó la confidencialidad 
(por lo que los nombres fueron cambiados) y no maleficencia.

Esta investigación se realizó a partir de lo que indica el 
Reglamento de la Ley General de Salud en Materia de Investi-
gación para la Salud, (en específico en el título 2, capítulo 1) el 
cual hace mención que la o el participante durante proceso de 
investigación deben ser tratados con dignidad y procurar sus 
derechos y bienestar; la investigación debe hacerse para pro-
ducir conocimiento, cuidar los riesgos existentes durante el 
proceso, contar con el consentimiento informado de los par-
ticipantes, tener la autorización de la institución en la que se 
encuentra registrado y, si fuera el caso, suspender la investiga-
ción si el investigador y participante corren algún riesgo. Por 
último, la investigación en personas debe estar basada en la 
privacidad sobre la información de los participantes, así como 
dar a conocer los resultados con previa autorización (Cámara 
de Diputados del H. Congreso de la Unión, 2014).

Resultados

A través de la implementación de las actividades se logró eva-
luarlas en torno a los objetivos de aprendizaje propuestos para 
cada unidad. Tanto las estudiantes como la auxiliar docente se 
mostraron satisfechos con las tareas y productos entregados. 
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Esto se puede observar a partir del análisis cualitativo de los 
productos creados por cada estudiante. Debido a que son di-
versos y el espacio es limitado para la cantidad de información, 
se decidió hacer una selección. Las actividades integradoras, así 
como los diarios de campo y demás material utilizado durante 
el curso taller dan lugar a un sinfín de interpretaciones.

En las primeras fases de la intervención se trabajaron las 
habilidades de empatía, comunicación asertiva, manejo de pro-
blemas y conflictos. Las tareas realizadas dieron pie a la reflexión 
y puesta en práctica de las habilidades por medio del trabajo 
colaborativo, motivacional y respetuoso de cada integrante del 
taller. Asimismo, se eligió a una persona de manera aleatoria, 
con el fin de dar a conocer su percepción sobre la relación con 
la habilidad, texto literario y capacidad de reflexión al poner 
en práctica una habilidad.

Con esta intervención se logró desarrollar el interés y 
apertura de los estudiantes hacia la literatura, reflexión y aná-
lisis de cada habilidad para la vida revisada. Al finalizar la in-
tervención algunas estudiantes refirieron que aprender de tal 
forma representaba algo nuevo, ya que generalmente en otros 
cursos la modalidad de trabajo era presencial y rígida. Se cree 
que, al dar pauta a esta forma de trabajo, las alumnas lograron 
poner en práctica lo aprendido y reflexionaron sobre lo revi-
sado por cada unidad.

A continuación, se presentan los resultados a partir del 
análisis de información recolectada en cada unidad y tarea. 
Para reportar los resultados y alcances se utilizaron preguntas 
al término de cada actividad, con la finalidad de unir lo revi-
sado en el texto literario con la habilidad puesta en práctica; 
por ejemplo, ¿cómo se relaciona lo narrado en el texto litera-
rio con la habilidad? Con esto se obtuvieron las siguientes res-
puestas en cada habilidad:
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En la habilidad de empatía, el participante 1 planteó: «Es 
bueno dar apoyo y comprensión al otro» (participante 1). En 
cuanto a la habilidad de comunicación asertiva:

La lectura estaba relacionada con la habilidad, ya que el per-
sonaje optó por cambiar una conducta que ya no le parecía 
adecuada, y se deben comunicar las ideas claras y objetivas sin 
herir la imagen o sentimientos de los demás. (participante 2)

De los fragmentos anteriores se puede inferir que las lecturas 
lograron el objetivo de que las jóvenes las relacionaran con una 
de las habilidades para la vida, contribuyendo a la puesta en 
práctica y a la sensibilización de la necesidad de la ayuda mu-
tua y del cambio de comportamiento. Lo anterior se infiere de 
lo referido por el participante 2: «El personaje optó por cam-
biar una conducta que ya no le parecía adecuada».

En la habilidad de manejo de problemas y conflictos, «día 
con día nos enfrentamos a problemas y conflictos, pero no por 
ello vamos a dejar de hacer frente a ellos y solucionarlos» (par-
ticipante 3). Frente a la habilidad relaciones interpersonales 
señalaron: «El relacionarnos con los otros y tener vínculos nos 
hace ser parte de la sociedad y participar activamente en su 
desarrollo» (participante 4). Respecto a la habilidad de auto-
conocimiento, «[este último] ha sido definido desde diversas 
perspectivas» (participante 5), pero que todas ellas llegan a la 
conclusión de que es una parte importante en el bienestar in-
dividual y social. Sobre la habilidad de pensamiento creativo, 
el participante 6 plantearía: «A través de la creatividad imagi-
namos, creamos y pensamos». 

Acerca de la habilidad de pensamiento crítico, expresaron: 
«Es importante ver y analizar aquellos mecanismos con los que se 
juzga y percibe a alguien, ya que estos afectan considerablemente 
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nuestras actitudes y comportamientos hacia las cosas y los de-
más» (participante 7).

En lo que respecta a la toma de decisiones, la participante 
8 afirmaría: «Cada uno es responsable de sus actos y decisiones, 
las cuales no deben afectar a los demás». Para la habilidad de 
manejo de emociones y sentimientos, refieren que «son com-
ponentes elementales de la vida del ser humano, las cuales es-
taban determinadas con el contexto situacional y sociocultural 
de la persona» (participante 9). 

Finalmente, en la habilidad de manejo de tensiones y es-
trés, plantearon que «las tensiones y estrés eran parte de la 
vida cotidiana y que la persona debía hacer frente a ellos sin 
preocuparse y afectarse a sí mismo y a los demás» (participan-
te 10). Como se aprecia en el fragmento anterior, el estudiante 
logró reflexionar sobre la vida cotidiana y que las «tensiones» 
son parte de esta, lo que lo lleva a buscar estrategias asertivas 
para hacerles frente.

Discusión

A partir de lo expuesto queda documentado que las activida-
des de lectura y la práctica de las habilidades generan las com-
petencias y destrezas de las estudiantes cumpliendo con esto 
un objetivo fundamental de la educación, logrado a través de 
la lectura; es decir, un proceso transformador (Jiménez, 1999). 

También se consiguió que reflexionaran e hicieran procesos 
y propuestas para poner en práctica las habilidades para la vida, 
rescatando con esto que se pueden llevar a la práctica. Autores 
como Choque-Lauraurí y Chirinos (2009) coinciden en que, 
a mayor exposición y práctica de las habilidades para la vida, 
mayor será el efecto transformador en adolescentes y jóvenes. 
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Se hace mención que la información plasmada en los apar-
tados anteriores es de carácter general; así que para llevar a cabo 
un análisis a mayor profundidad es necesaria la intervención 
posterior de otros practicantes y docentes que logren dar se-
guimiento e implementar la propuesta de intervención que in-
cluya seguimiento a corto y mediano plazo, con el objetivo de 
verificar el mantenimiento de los cambios a lo largo del tiem-
po. Así, los datos analizados nos dan pauta para interpretar de 
qué manera la intervención logró sus objetivos y propósitos, así 
como describir los alcances logrados durante la intervención. 

Finalmente, se hace evidente que, a través de los datos, 
se muestra la percepción, actitudes e ideas de los participantes 
respecto a las habilidades y su puesta en práctica. Desde este 
punto de vista, resulta interesante cómo el contexto sociocul-
tural del estudiante universitario influye en sus respuestas, ya 
que hay una gran variedad de características, componentes y 
elementos en cada una de ellas. Además de lo anterior, duran-
te la intervención se apreció cómo la lectura, la reflexión y el 
compartir sobre las mismas llevó a que las jóvenes identifica-
ran nuevas formas de respuestas ante sus situaciones cotidia-
nas, siendo esto consistente con lo reportado por Vega (2000), 
Alfaro et al. (2010) y Guerra et al. (2014), mismos que refieren 
que la promoción de habilidades, estrategias y motivación por 
la lectura facilita el desarrollo de habilidades para la vida, ade-
más de prevenir la aparición de conductas de riesgo (como el 
consumo de drogas). 

Consideramos que el investigador debe tener en cuenta 
los elementos anteriores si se quiere hacer un trabajo pertinen-
te en las próximas fases. Es de suma importancia que se imple-
menten otras herramientas cualitativas de análisis de datos, 
confiables y sistemáticas que ayuden a plasmar las ideas clara-
mente y, al mismo tiempo, fomenten el pensamiento reflexivo 
y lo ayuden a tener más marcos de acción. Así pues, se espera 
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que estos resultados esbocen los objetivos de esta intervención 
y abran un camino más amplio para futuras investigaciones.

Conclusiones

La documentación de investigaciones con un enfoque de habi-
lidades para la vida y hábitos lectores es poca. Este proyecto de 
intervención develó la importancia de las habilidades para la 
vida y el desarrollo de hábitos lectores en la comunidad univer-
sitaria del Centro Universitario de los Valles como necesidades 
específicas a contemplar y tratar en el marco investigativo de la 
comunidad académica, estudiantil y docente del centro. Sabe-
mos que, aunque se han hecho avances significativos en el desa-
rrollo de mejores intervenciones y metodologías para fomentar 
habilidades para la vida y hábitos lectores en niños, adolescen-
tes y jóvenes, es necesario cambiar distintas peculiaridades de 
estos programas. Lo que hoy se piensa o se cree acerca de este 
problema ya no corresponde a la realidad.

Las teorías se mantienen efectivas en la medida que re-
sultan útiles como herramientas para el abordaje de dicho pro-
blema, con el objetivo de predecir, explicar e intervenir. Estas 
teorías tienen un objetivo en común: lograr el desarrollo de 
habilidades sociales y lectoras; pero además proporcionar ha-
bilidades, herramientas y aprendizajes que propicien una ma-
yor autoestima, así como un mayor desarrollo de habilidades 
socioafectivas e interpersonales. Dentro de las posibilidades y 
valores que se conocen en el ámbito educativo, el profesional 
de la educación debe fomentar el desarrollo de dichas teorías 
y valorar si las que posee siguen siendo útiles o deben ser per-
feccionadas, debatidas o sustituidas. Para futuras investigacio-
nes e intervenciones es necesario proporcionar a estudiantes y 
docentes capacitaciones continuas que fomenten el desarrollo 
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de las habilidades y destrezas necesarias para asumir con efi-
cacia los casos que se les presenten en torno a las problemáti-
cas abordadas.

Partiendo desde la experiencia en prácticas en contextos 
reales, es de vital importancia que las herramientas de un pro-
fesional de la psicología, en sus áreas educativas y sociales, se 
fortalezcan a lo largo de las demandas de experiencia, así como 
de un trabajo multidisciplinar y multimodal. La investigación 
con un enfoque educativo y social resulta ser un trabajo que 
integra los conocimientos del ámbito de salud, investigación, 
educación, sociedad y política. Una investigación sin la integra-
ción de estos conocimientos resultaría imposible de aplicar. Su 
integración en la formación educativa de un país resulta impor-
tante para el desarrollo tanto social, económico o político, sin 
ignorar su impacto a nivel individual. Todo cambio comienza 
con un plan estructurado para un individuo que luego se apli-
ca a otro que podrá modificarse, pero que continúa con el ob-
jetivo inicial. La investigación educativa y social es el proceso 
que crea y modifica este plan, que indaga y corrobora sus datos, 
que continúa en su labor por encontrar y cambiar lo estable-
cido solo para mejorarlo, dejando un camino más recto para la 
siguiente intervención o investigación. 

Este trabajo se consolida como una herramienta de aná-
lisis y comprensión acerca de la influencia e importancia de 
las habilidades para la vida y hábitos lectores en el desarrollo 
intelectual y socioafectivo de la comunidad universitaria. El 
aprendizaje de dichas habilidades representa uno de los prin-
cipales retos para el sistema educativo y de gestión guberna-
mental de las naciones. 

Actualmente existen diversas metodologías que se utilizan 
en torno a su enseñanza; sin embargo, estas ya no responden 
totalmente a las necesidades psicoeducativas de los estudian-
tes. La implementación de herramientas favorables por parte 
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del profesional educativo es un punto crucial, puesto que estas 
pueden propiciar un desarrollo óptimo en el niño, niña, ado-
lescente o joven, fomentando sus habilidades interpersonales, 
intrapersonales e intelectuales.

Este proyecto permitió no solo ejercer lo teórico y lo prác-
tico, sino que también ha dejado un aprendizaje significativo 
hacia el refuerzo y fomento de los procesos de aplicación e in-
tervención de otros programas de este tipo, enfocados a la difu-
sión de textos literarios artísticos y de otras artes humanísticas 
que permitan poner en práctica habilidades para la vida y há-
bitos lectores en jóvenes. No es nuevo que se enfatice su im-
plementación en edades tempranas, ya que es en esta etapa en 
donde se le proporciona al infante las herramientas teóricas, 
sociales, metodológicas, intrapersonales e interpersonales para 
aprender y fomentar un mejor desarrollo emocional, cultural, 
educativo y humano.

Si bien este proyecto se realizó previo a la pandemia de 
SARS-CoV-2, conocíamos las ventajas que una plataforma edu-
cativa virtual nos proporciona, en especial para el caso de la 
región Valles de Jalisco y las limitaciones socioeconómicas y 
culturales de sus comunidades. Tomando en cuenta lo anterior, 
resulta relevante mencionar que cada día las tecnologías de la 
información representan una alternativa viable para crear pro-
gramas educativos y de divulgación de la cultura en diferentes 
comunidades. Como sabemos, nos encontramos en una socie-
dad del conocimiento, definida como aquella con un sistema 
de comunicación diverso que se construye con la tecnología, 
resultado de los efectos de la globalización y la mundialización 
(Mella, 2005). No hay duda de que la pandemia generó cambios 
importantes de corte educativo, social, económico y cultural, 
así que las tecnologías de la información se vuelven un partea-
guas para hacer frente a dichos desafíos. 
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depende de su capacidad como individuo; sin embargo, tam-
bién de diversos factores como el familiar, los asociados a su 
condición social y de acceso, la calidad y pertinencia del ser-
vicio educativo ofrecido por los centros escolares, entre otros 
(Miranda, 2018).

Asimismo, se destaca cómo el factor que con frecuencia 
interviene en la repetición escolar y abandono es el nivel so-
cioeconómico de las familias. Esta situación en ocasiones lleva a 
jóvenes a posicionar a la escuela en un segundo plano, teniendo 
prioridad su empleo y estabilidad económica. Debido a lo an-
terior, el riesgo de abandono escolar es significativamente ma-
yor en población perteneciente a estratos bajos y zonas rurales 
apartadas (Torres et al., 2015). Estudios centrados en centros 
escolares con condiciones de vulnerabilidad como las señala-
das resultan significativos dado que brindan insumos para su 
comprensión en contextos de desventaja.

Por otra parte, en cuanto al estudio de la reprobación, 
el desarrollo de una línea de investigación lejos de ser clara y 
consistente, más bien se ha concentrado en el fenómeno de la 
deserción o abandono escolar y la retención escolar, siendo es-
casos los orientados en la reprobación, lo que ha restringido su 
comprensión (Murillo-García & Luna-Serrano, 2021). Además, 
en la trayectoria hacia la deserción escolar, la reprobación es 
un elemento intermedio que estima el riesgo de los estudian-
tes previo a la deserción y, por tanto, su estudio es clave. Sin 
embargo, una dificultad es que, una vez que abandonan la es-
cuela, los estudiantes no son fácilmente ubicables para conocer 
los factores asociados a la decisión de renunciar a sus estudios. 

Como muestra de lo anterior, en el caso del abandono 
escolar, su estudio ha alcanzado un nivel de desarrollo que ha 
permitido el planteamiento de diversos modelos explicativos. 
Entre estos se destacan el modelo de adaptación, el estructu-
ral, el psicopedagógico y el economicista, los cuales permiten 
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una comprensión profunda de sus posibles causas y elementos 
de influencia. También se encuentra el estudio del rendimien-
to académico, que en años recientes se ha propuesto modelos 
explicativos de variables que se encuentran asociadas a este 
(Murillo-García, 2020). 

Mientras que, en el caso de la reprobación, Ramírez y 
Gallur (2017) señalan una ausencia de un corpus teórico que 
explique de manera pormenorizada a diferencia de otros cons-
tructos cercanos, así como un incipiente desarrollo de inves-
tigación. Así, su estudio exige metodologías y procedimientos 
que involucren las características del estudiante y su contexto 
personal e institucional (Murillo-García & Luna-Serrano, 2021).

 En la ruta que siguen los estudiantes hacia el abandono 
escolar, la reprobación tiene un papel predictivo de la trayecto-
ria estudiantil. Se sabe de la relación entre reprobación y aban-
dono (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
[INEE], 2019; Landero, 2012; Sánchez, 2015), con lo cual conocer 
las características de los estudiantes que reprueban permitiría 
establecer estrategias que favorezcan la disminución de la deser-
ción escolar (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2012). Por 
lo anterior, el presente trabajo tuvo como objetivo el escribir 
el nivel de desarrollo de las habilidades para la vida (propues-
tas por la OMS) de las mujeres y hombres de bachillerato que 
presentan reprobación en su trayectoria escolar como factor de 
riesgo de abandono escolar. 

Conceptualización y teorías que explican 
las habilidades para la vida 
Las habilidades para la vida se definen como las capacidades 
útiles en el área socioafectiva, dentro de las que se encuen-
tran: habilidades sociales, cognitivas y emocionales. Todas es-
tas destrezas psicosociales aportan al desarrollo personal ya 
que funcionan como herramientas para afrontar —de manera 
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óptima— diferentes tipos de situaciones desafiantes (Choque-
Larrauri & Chirinos-Cáceres, 2009).

De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud 
(WHO, por sus siglas en inglés, 2003), las habilidades para la 
vida resultan relevantes pues no solo permiten el manejo de 
situaciones conflictivas de manera adecuada, sino que tam-
bién tienen un papel relevante en el desarrollo de herramien-
tas elementales para una buena convivencia interpersonal e 
intrapersonal, así como de aquellas consideradas competencias 
esenciales. Son 10 las habilidades claves dentro del desarrollo 
individual y social: autoconocimiento, comunicación asertiva, 
toma de decisiones, pensamiento creativo, manejo de emocio-
nes y sentimientos, empatía, relaciones interpersonales solu-
ción de problemas y conflictos, pensamiento crítico, y manejo 
de tensiones y estrés.

Su difusión y formación recaen ampliamente en la obser-
vación y práctica, por lo que resulta preciso que los docentes 
pongan en uso métodos que sigan esta última pauta, pues no 
basta con hablar de estas habilidades para que sean desarrolla-
das. Su abordaje se ha dado a través de experiencias educati-
vas con temas relacionados a los derechos humanos, la paz, la 
ciudadanía, los problemas sociales y de salud (Martínez, 2014).

Las habilidades socioemocionales (como elemento comple-
mentario de las habilidades para la vida) son un tema relevante 
dentro del área educativa; repercuten en los niveles de motiva-
ción y autoeficacia de los estudiantes, así como en la calidad y 
manera de proceder de sus relaciones. Su desarrollo permite al 
estudiante fortalecer el carácter, posibilitando una mejor toma 
de decisiones. Asimismo, la adolescencia es una etapa óptima 
para que los estudiantes de bachillerato aprendan a gestionar 
adecuadamente sus estados afectivos y emocionales; esto permi-
tirá que en un futuro próximo puedan enfrentarse a un contexto 
laboral y educativo de mayor responsabilidad (Ortiz & Gaeta, 
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2019). Prajapati et al. (2017) mencionan que la educación de las 
habilidades para la vida ha mostrado tener un efecto positivo 
en el ámbito psicosocial y es una estrategia efectiva al momen-
to de promover salud mental en adolescentes. Lo anterior juega 
un papel importante en el fortalecimiento de estrategias para 
enfrentar problemáticas, trabajar la autoestima, fomentar la 
inteligencia emocional y desarrollar del pensamiento crítico.

A favor del desarrollo de programas de intervención y su 
impacto, según los hallazgos de Maryam et al. (2011), se estima 
que los programas enfocados en las habilidades para la vida son 
benéficos para la autoestima de los sujetos, dado que pueden 
desarrollar comunicación social de forma efectiva a través de 
la promoción de comportamientos asertivos y, con ello, tener 
emociones positivas de su persona. 

Por otro lado, las habilidades para la vida se fundamentan 
en diversas teorías. Mangrulkar et al. (2001) señalan al menos 
siete que, en conjunto, conforman el enfoque de habilidades 
para la vida. A continuación una síntesis de lo que estos auto-
res exponen. 

La teoría del desarrollo infantil y adolescente toma como 
marco de referencia el trabajo realizado por Vygotsky, Piaget, 
Bandura y Brunner, quienes aportaron conocimientos hacia la 
comprensión de los procesos de desarrollo. De sus diferentes 
posturas se infiere que los seres humanos construyen el apren-
dizaje a través de experiencias y procesos de pensamiento pro-
pio (Vielma & Salas, 2000). Se enfoca en los cambios biológicos, 
sociales y cognitivos atravesados durante la transición de la in-
fancia a la adolescencia. Además, establece que los cambios en-
frentados durante la pubertad pueden ser un precedente para 
conductas problemáticas.

La teoría del aprendizaje social (basada en el trabajo de Ban-
dura) establece que la observación y las diversas interacciones 
de los jóvenes con sus pares, padres, docentes, directivos, entre 
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otros, tienen como resultado la conducta adolescente. Esta teoría 
ejerció dos influencias importantes en la creación de programas 
encaminados a las habilidades sociales y las habilidades para la 
vida: por un lado, la necesidad de proveer maneras adecuadas 
para hacer frente a conflictos internos del área social, como 
el autocontrol, la toma de decisiones y la reducción de estrés; 
por otro lado, la efectividad, con el propósito de que los ado-
lescentes adquieran conductas adecuadas. Para ello se requiere 
que estos repliquen el proceso natural por el cual se aprenden 
determinadas conductas; por tal motivo, los programas de in-
tervención incluyen la observación y las representaciones como 
parte de las estrategias.

La teoría de la conducta problemática, propuesta por Richard 
Jessor, explica que la conducta adolescente surge por medio 
de interacciones complejas entre el individuo con su entorno 
(incluye las conductas de riesgo). Esta teoría identifica las re-
laciones con sistemas diferentes: a) sistema de la personalidad, 
en donde se ubican las expectativas, valores, creencias, acti-
tudes hacia sí mismo y la sociedad; b) sistema del medio am-
biente percibido, es decir, la apreciación actitudinal de pares 
y familiares hacia ciertos comportamientos; y c) sistema con-
ductual, que es el conglomerado de conductas socialmente in-
aceptables. Cada sistema psicosocial comprende elementos que 
operan como promotores o impedimento de conductas proble-
máticas; asimismo, la fuerza que contengan estas variables es la 
tendencia a que se presente una conducta problemática. Lue-
go de los aportes de Jessor se añadieron otros sistemas que son 
de influencia: el ambiente social (la conformación familiar y la 
pobreza) y la genética. 

La teoría de la influencia social, propuesta por Kelman (1958), 
plantea que los procesos que subyacen un cambio conductual en 
los individuos pueden darse en diferentes niveles, siendo estos 
acuerdos, identificación e internalización. Además, argumenta 
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que los jóvenes que se encuentran bajo presión tienden a invo-
lucrarse en conductas de riesgo. Los programas de influencia 
social hacen frente a estas presiones y buscan medios para pro-
veer formas alternativas de respuesta, mientras enseñan mane-
ras de soportarlas.

La solución cognitiva de problemas toma como referencia el 
estudio de la psicología histórico-cultural de Vygotski, Luria, 
Leóntiev y otros. Plantea que la solución de problemas repre-
senta un proceso mental complejo, y se enlaza con diferentes 
funciones como: lenguaje, pensamiento abstracto o razonamien-
to (Montealegre, 2007). Se busca construir actitudes de preven-
ción primaria, y el desarrollo de las habilidades se orienta a la 
generación de respuestas que logren ser alternativas a una di-
ficultad interpersonal y a fomentar el concepto de consecuen-
cias de distintos comportamientos.

La teoría de las inteligencias múltiples, postulada por Gardner, 
tiene implicaciones importantes para el sistema educativo, ya 
que al reconocer la existencia de otras inteligencias (además de 
las matemáticas y habilidad verbal) requiere de la enseñanza de 
una variedad distinta de habilidades. Sumado a lo anterior, es 
sustancial que dentro del aula de clases se involucre a los estu-
diantes en modelos de aprendizaje diferentes al tradicional, con 
metodologías participativas, así como estimular la inteligencia 
musical, naturalista o espacial, por citar algunas.

La teoría de resiliencia y riesgo, fundamentada en el trabajo 
de Luthar, Cushing, Masten, Kaplan y Bernard, quienes expli-
can el concepto de resiliencia como un proceso dinámico donde 
el ambiente y el individuo interactúan en una relación que le 
permite a la persona adaptarse al medio (García-Vesga & Do-
mínguez-de la Ossa, 2012). Busca explicar por qué la respuesta 
a eventos de estrés y adversidad es diferente entre individuos. 
Dentro de esta se identifican factores internos y externos que 
resguardan a la persona frente a situaciones de riesgo. Un niño 
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será capaz de afrontar conductas nocivas si cuenta con facto-
res protectores fuertes. Los factores de protección internos 
están relacionados con el autocontrol y autoestima, mientras 
que los externos son el apoyo social que proviene de la familia 
o comunidad. 

Estas teorías representan la base desde la cual se sustentan 
las habilidades para la vida. Su orden no implica necesariamen-
te relevancia de una frente a otra. Son formas de comprender 
este cúmulo de habilidades que muestran en este caso los ado-
lescentes para enfrentar los desafíos del día a día y la posible 
explicación de su escaso o amplio nivel de desarrollo.

La reprobación y su relación con 
las habilidades para la vida
La reprobación y líneas de estudio asociadas
La reprobación representa un indicador relevante para el sis-
tema educativo. Es utilizada para la medición de la eficiencia 
del proceso educativo; la información que proporciona puede 
ser utilizada para el cálculo de tasas de admisión, promoción y 
deserción (SEP, 2019). Se presenta cuando un estudiante no lo-
gra acreditar de manera satisfactoria una asignatura según los 
criterios de control escolar en el que se encuentra matriculado 
(Hernández-Méndez et al., 2018). 

La presencia de este indicador se considera como ante-
sala al abandono, dado que explica el 66 % de la deserción es-
colar (SEP, 2012). Se ubica como agente causal de atraso y bajo 
rendimiento escolar; hecho que evidencia las dificultades que 
el estudiante vive de manera acumulativa y que expresa por 
medio de la reprobación (Díaz & Ruiz, 2018). A su vez, Sán-
chez (2015), en los hallazgos de su estudio con estudiantes de 
bachillerato, reporta que el 60 % de los participantes señalan 
como la principal razón para abandonar sus estudios sería por 
reprobación, mientras que, en el caso de los estudiantes con 
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antecedentes de reprobación (que asciende al 70 % de la mues-
tra), el 57 % han pensado en dejar de estudiar al encontrarse en 
condición reprobatoria. 

La deserción como consecuencia de la reprobación tam-
bién es reportada por el INEE (2019), al señalar como algunas 
de las causas que los jóvenes de bachillerato abandonen sus es-
tudios son la necesidad de incorporarse al ámbito laboral y la 
reprobación de asignaturas. 

En cuanto a las diferencias por sexo, según la Encuesta Na-
cional de Deserción en Educación Media Superior (SEP, 2012), 
en México un 45.4 % de las mujeres reportan nunca haber re-
probado y, en el caso de los hombres, con cerca de 10 puntos de 
diferencia (35.5 %), estos señalan la misma respuesta. En cuanto 
a la deserción escolar, Baja California se ubica en noveno lugar 
nacional con 16.2 puntos en deserción escolar por encima de la 
tasa anual de deserción de 14.93 puntos; al igual que la repro-
bación, las mujeres se ubican con una tasa menor (14.4 puntos) 
en deserción escolar con respecto a los hombres (18 puntos). 

Como se aprecia en los párrafos anteriores, la relación en-
tre reprobación y abandono escolar es consistente. El estudio 
de la reprobación lleva necesariamente a constructos cercanos, 
es decir, forma parte de una línea de investigación que se pre-
ocupa por comprender a los estudiantes desde la deserción es-
colar, el rendimiento escolar, el abandono escolar, entre otros. 
En este contexto, a continuación se describen algunos estudios 
que señalan cuáles son los factores involucrados. 

Respecto a los factores que originan la deserción y repro-
bación, Reyes (2006) declara que son vastos; destaca aquellos 
que son propios de los alumnos, como la ausencia de técnicas 
efectivas de estudio o la falta de interés por los cursos que se 
imparten. También existen otros mayormente asociados a la ins-
titución o el sistema educativo, como una metodología o peda-
gogía inadecuada o disfuncional, la falta de criterios apropiados 
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para una evaluación satisfactoria de los alumnos y una canti-
dad o calidad insuficiente de medios o recursos para cumplir 
con los requisitos necesarios y lograr una óptima enseñanza. 

Otros estudios, como el de Alegre y Benito (2010), repor-
tan factores de tipo contextual donde se encuentran variables 
como el capital socioeconómico y el nivel educativo de los fa-
miliares del estudiante. En general, las distintas trayectorias 
escolares que toman los alumnos a lo largo de su educación, 
incluyendo la deserción, son el resultado de diversas caracte-
rísticas tanto individuales como de los centros educativos de 
los que son parte. 

Por su parte, Arvayo et al. (2021), en una revisión de es-
tudios sobre la reprobación escolar, refieren que entre los fac-
tores más comunes que influyen en su presencia son, en orden 
de importancia: el personal y emocional, académico, familiar, 
social, sistema educativo y económico. Hallazgos similares son 
reportados por el INEE (2019). Pero en la deserción escolar, de 
acuerdo con la revisión de la literatura especializada, las prin-
cipales causas, partiendo de una perspectiva cuantitativa, se 
agrupan en tres dimensiones: familiar o personal, académica o 
escolar y económica o social.

Del mismo modo, De la Cruz y Matus (2019) identifican 
dos grupos de factores principales para explicar la deserción en 
el bachillerato. En primer lugar, los factores individuales, difi-
cultades para la organizarse, relaciones interpersonales proble-
máticas (noviazgo o amistades), situaciones conflictivas que se 
encuentran fuera del alcance de los estudiantes que influyen en 
su permanencia escolar, desinterés por los estudios y pausa en el 
camino para tomar decisiones a largo plazo. En segundo lugar, 
los factores intraescolares, interacción con docentes que refle-
jan apatía, desinterés, preferencias por brindar apoyo a ciertos 
estudiantes, injusticias, escasa atención de su parte, didáctica 
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centrada en el docente, falta de integración en el grupo/clima 
del aula y dinámica institucional rígida.

En concreto, los estudios sobre los factores involucrados 
en la reprobación y los constructos relacionados ubican al fac-
tor personal/individual como uno relevante. En lo que sigue nos 
centraremos en la dimensión personal o individual y sus com-
ponentes relacionados con la deserción escolar, rendimiento 
académico o fracaso escolar, dado que, como se ha señalado, el 
estudio de la reprobación se entremezcla con los temas ante-
riores sin que se ubiquen numerosas publicaciones. 

Factores personales asociados a la reprobación
Existen diversos indicadores de un alumno en riesgo, hacien-
do alusión a aquel que cumple con características personales 
o vivencias, ya sea del medio escolar o familiar, que le predis-
ponen a situaciones como deserción o bajo rendimiento. Estos 
indicadores pueden incluir dificultades cognitivas, de lengua-
je, escasas habilidades sociales, problemas emocionales y con-
ductuales (Jadue, 2002). 

Desde una perspectiva docente, se menciona que los fac-
tores principalmente involucrados en el abandono escolar es-
tán asociados al compromiso y apoyo a los estudiantes (Gil 
et al., 2018). Mientras que desde la perspectiva de los estudian-
tes un motivo para la presencia del abandono es la ausencia de 
un soporte por parte de los progenitores o tutores; este aspec-
to también es señalado por los docentes, quienes les adjudican 
a estos la mayor parte de la responsabilidad (Peña et al., 2016). 
De manera que el componente personal tiene también relación 
estrecha con el familiar. De manera semejante, Díaz y Osuna 
(2017) señalan que los factores mayormente asociados a la de-
serción en el bachillerato son problemas en la comunicación y 
de relación con la familia, así como la pobre supervisión y apo-
yo familiar en tareas escolares.
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En el caso de Sánchez-García et al. (2018), estos encuentran 
una relación entre el desempeño académico y las dificultades 
emocionales y conductuales en una muestra de 1500 estudiantes 
entre 14 y 19 años. Concluyen que aquellos jóvenes que logran 
un mejor desempeño académico tienen menos problemáticas 
socioemocionales, mientras que quienes tienen mayores difi-
cultades académicas presentan mayores dificultades respecto 
a su salud mental. En el caso de la inteligencia emocional y el 
rendimiento escolar, Pulido y Herrera (2017) reportan que, a 
medida que la inteligencia emocional aumentaba, también lo 
hacía el rendimiento, pudiendo establecer, de esta forma, una 
relación entre estas. Además, entre sus hallazgos también afir-
man que la gestión de las emociones y su inadecuado manejo, 
en especial del miedo, influyen en la media del rendimiento de 
los estudiantes.

De manera particular, Mora (2010) expone que entre los 
factores principales asociados a la deserción se encuentran: el 
nivel cognitivo, la personalidad, el estado de salud del alumno, 
su nivel de satisfacción con el centro escolar y el ambiente en 
casa. Es relevante destacar que dimensiones como satisfacción 
con el centro escolar y el ambiente en casa se relacionan a fac-
tores de la vida interpersonal del estudiante. Murillo-García y 
Luna-Serrano (2021) coinciden con el trabajo anterior al señalar 
que dentro de las características personales que los estudiantes 
en riesgo presentan se ubican una baja autoestima académica, 
pobres habilidades para el manejo de la ansiedad derivadas de 
las actividades escolares y limitaciones en las habilidades me-
tacognitivas y afectivas. 

Por otra parte, cuando se aborda el abandono escolar con 
algunas de las dimensiones de las habilidades para la vida, como 
el autoconcepto, Gómez-del-Campo-del Paso et al. (2018) rea-
lizan un estudio donde lo asocian al abandono escolar, confir-
mando una relación que tiene un impacto en los estudiantes y 
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su desarrollo. Observaron que los participantes (en este caso 
bachilleres) que abandonaron sus estudios no se sienten com-
petentes o capaces, lo cual se ve reflejado en su autoimagen. 
Vinculan también la decisión de abandonar la escuela a sensa-
ciones de inadecuación y desvalorización.

Asimismo, Díaz y Ruiz (2018) correlacionan el autocon-
cepto con el número de materias reprobadas (precursor de la 
deserción), utilizando los autoconceptos familiar y el escolar. 
Afirman que cuando los estudiantes tienen un buen autocon-
cepto familiar, el número de materias en situación de repro-
bación es menor; de igual manera sucede con el autoconcepto 
escolar. Ambos conceptos se ven favorecidos por la calidad de 
las relaciones interpersonales del estudiante, ya sean estas fa-
miliares o académicas; es decir, la relación que sostienen con 
sus maestros, y en cuento a las diferencias entre sexo y auto-
concepto no se observaron diferencias significativas.

Finalmente, en el caso del pensamiento crítico, Lucio y 
Vázquez (2018) registran por medio de su estudio una relación 
directamente proporcional entre este y el desempeño acadé-
mico: al aumentar la capacidad de pensamiento crítico en los 
estudiantes, también se aumentan las posibilidades de obtener 
un promedio más alto y, por ende, tener un mejor aprovecha-
miento escolar. 

Estudios sobre el desarrollo de las habilidades 
para la vida en hombres y mujeres adolescentes
En la etapa de la adolescencia las habilidades para la vida pue-
den desarrollarse con una configuración diversa en hombres y 
mujeres, si bien se encuentran otros factores involucrados, se 
presentan algunos estudios que han estudiado y señalado di-
ferencias o tendencias en algunas dimensiones que componen 
estas habilidades. 
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En Colombia, Moreno-Mendoza et al. (2019) realizan un 
estudio sobre análisis de las habilidades para la vida relacio-
nadas con la variable sexo, a partir de 350 jóvenes entre 18-25 
años, derivado de la aplicación del Test de habilidades para la 
vida de Díaz et al. (2013). En este se reporta un desempeño simi-
lar entre hombres y mujeres en las habilidades interpersonales 
(comunicación asertiva, solución de problemas y conflictos); 
sin embargo, las mujeres obtienen puntajes ligeramente más 
elevados que los hombres. De manera similar, Reyes (2021), 
con una muestra de 94 adolescentes escolarizados, reporta re-
sultados donde las mujeres obtienen puntajes por encima de 
los obtenidos por hombres, así como el empleo de una adapta-
ción del Test de habilidades para la vida (Díaz et al., 2013), las 
mujeres obtienen valores por encima de la media muestral en 
todas las dimensiones (excepto en toma de decisiones). Asimis-
mo, se obtiene en la dimensión de relaciones interpersonales las 
puntuaciones más altas de entre las 10 dimensiones evaluadas 
en ambos sexos; mientras que los valores más bajos en mujeres 
corresponden a comunicación efectiva y asertiva. Se concluye 
que las mujeres autoperciben sus relaciones con sus progeni-
tores, pares y docentes como aceptables; sin embargo, cuando 
se explora la comunicación en un nivel avanzado, como lo es la 
asertividad, presentan dificultades. 

Otro estudio con tendencia semejante es el realizado por 
Morales et al. (2013) con una muestra de 96 estudiantes de se-
cundaria de un área rural de México, con el propósito de medir 
habilidades para la vida a partir de tres escalas. Estos encuen-
tran diferencias entre mujeres y hombres, donde las primeras 
presentan niveles más altos en enfrentamiento evasivo, habili-
dades sociales básicas (relacionadas con sentimientos), las que 
ayudan hacer frente al estrés y las asociadas con la planificación.

Por el contrario, en el estudio reportado por Sánchez 
(2008), de manera general fueron los varones quienes obtuvieron 
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puntajes más elevados en las siguientes habilidades: planeación 
a futuro, empatía, comunicación asertiva, expresión del afecto, 
manejo del enojo, solución de conflictos, aceptación a la presión 
de los pares, aceptación a la presión de pareja y resistencia a la 
presión; la única excepción fue el autocontrol, en que las muje-
res rebasaron su puntaje; lo anterior a partir de la aplicación del 
cuestionario de habilidades para la vida (Andrade, 2000, como 
es citado en Sánchez, 2008) a 5650 estudiantes de bachillerato.

Método

El diseño de investigación del presente estudio es de tipo no 
experimental, transeccional y descriptivo, al indagar la inciden-
cia de las categorías en la muestra objeto de estudio (Hernán-
dez-Sampieri, & Mendoza, 2018). Su objetivo fue describir las 
habilidades para la vida de los estudiantes hombres y mujeres 
que presentan diversos niveles de reprobación en su trayectoria 
escolar como factor de riesgo de deserción escolar. 

Participantes
La muestra estuvo conformada por 549 estudiantes, quienes 
cursan el primer semestre de bachillerato. El 51.4 % son muje-
res y el 48.6 % hombres, con una media de edad de 17 años. En 
su mayoría son estudiantes de la jornada matutina (tabla 1).

Tabla 1
Distribución de los estudiantes por género, edad y turno

Variable n %

Género
Mujer 282 51.4

Hombre 267 48.6
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Variable n %

Edad

14 2 .4

15 241 43.9

16 262 47.7

17 37 6.7

18 6 1.1

19+ 1 .2

Turno
Matutino 379 69.0

Vespertino 170 31.0

Nota. Muestra de 549 estudiantes.

Los centros educativos a los que pertenecen los participantes 
se localizan en municipios de Baja California, ubicados al no-
roeste de México. Como se aprecia en la tabla 2, en su mayoría 
son habitantes del municipio de Mexicali, seguido de Tijuana 
y Ensenada. Estos fueron seleccionados por sus altos índices 
de reprobación y baja eficiencia terminal, así como de contex-
tos escolares, económicos y sociales desfavorables a partir de 
la información del Subsecretaría de Educación Media Superior 
e identificados según el estudio de Rosas-Olivares et al. (2019). 

Tabla 2
Distribución de los estudiantes por municipio y modalidad 

Variable n %

Municipio

Mexicali 320 58.3

Tijuana 115 20.9

Ensenada 114 20.8

Modalidad de bachillerato
General 257 46.8

Técnico 292 53.2

Nota. Muestra de 549 estudiantes.
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Corresponden a modalidades de bachillerato general y técnico 
(el cual es una opción de bachillerato de modalidad bivalente, 
es decir, que se puede estudiar el bachillerato y una carrera téc-
nica al mismo tiempo). De modalidad general, el 46.8 % de la 
muestra pertenecen al Colegio de Bachilleres, y de bachillerato 
técnico pertenecen a cuatro sistemas diferentes: Colegio de Es-
tudios Científicos y Tecnológicos, Colegio Nacional de Educa-
ción Profesional Técnica, Unidad de Educación Media Superior 
Tecnológica Industrial y de Servicios y Unidad de Educación 
Media Superior Tecnológica Agropecuaria y Ciencias del Mar. 

Consideraciones éticas
Para el estudio se contó con la aprobación del comité evaluador 
de la vigésima convocatoria de apoyo a proyectos de investiga-
ción de la Universidad Autónoma de Baja California; así como 
con la autorización de los directivos de cada uno de los plan-
teles educativos. Por su parte, se contó con el consentimiento 
informado de los padres o tutores y el asentimiento informado 
de los adolescentes, el cual fue firmado estudio previo a la apli-
cación de los instrumentos. Se indicó a los participantes que los 
resultados serían utilizados con fines investigativo-académicos, 
además de la confidencialidad de la información recopilada, el 
respeto a su dignidad y la protección de sus derechos.

Procedimiento
El estudio se realizó a través de cuatro procesos: a) autorización 
de los directivos de los planteles educativos y el consentimiento 
informado de los padres o tutores; b) aplicación de los instru-
mentos en papel y lápiz, con una duración aproximada de 50 
minutos entre el instrumento de riesgos socioeducativos y el test 
de habilidades para la vida; c) captura de datos con el programa 
estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, por 
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sus siglas en inglés), versión 20; d) análisis de los datos (como 
medida de consistencia interna se utilizó el Alpha de Cronbach).

Instrumentos
Se empleó el test de habilidades para la vida (fundamentado en 
las descritas por la OMS), el cual posee 10 dimensiones: conoci-
miento de sí mismo, empatía, comunicación efectiva y asertiva, 
relaciones interpersonales, toma de decisiones, solución de pro-
blemas y conflictos, pensamiento creativo, pensamiento críti-
co, manejo de sentimientos y emociones y manejo de tensiones 
y estrés. Este fue desarrollado por Díaz et al. (2013) y adaptado 
por Reyes y González (2020). De este último se reportan evi-
dencias de validez de contenido a partir de juicio de expertos 
y confiabilidad con Alpha de Cronbach de 0.715 a 0.864 en las 
10 dimensiones y un .954 global. 

En el caso del presente estudio (tabla 3), se obtuvo un Alfa 
de Cronbach .965 global, mientras que por dimensión oscila en-
tre .743 y .883, resultado ligeramente mayor al estudio previo. 

Tabla 3
Consistencia interna con Alfa de Cronbach del 

instrumento de habilidades para la vida

Dimensión Alfa de Cronbach

Conocimiento de sí mismo .734

Empatía .823

Comunicación efectiva y asertiva .793

Relaciones interpersonales .748

Toma de decisiones .883

Solución de problemas y conflictos .833

Pensamiento creativo .854

Pensamiento crítico .852
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Dimensión Alfa de Cronbach

Manejo de sentimientos y emociones .783

Manejo de tensiones y estrés .829

Total global .965

De manera adicional se utilizó un reactivo del instrumento de 
riesgo socioeducativo en educación media superior relaciona-
do con la reprobación de los estudiantes. 

Análisis de datos
Se realizó la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov para 
cada una de las variables, con el propósito de examinar su dis-
tribución. Adicionalmente, se realizó un análisis descriptivo 
de frecuencias para conocer el número de materias reprobadas 
en los estudiantes durante su trayectoria en bachillerato. Pos-
teriormente, se analizaron las medianas obtenidas para las 10 
dimensiones del test de habilidades para la vida adaptado por 
Reyes y González (2020), entre los grupos de hombres y muje-
res del total de la muestra y entre los grupos de estudiantes sin 
antecedentes de reprobación en su trayectoria escolar. Un ni-
vel 3 de reprobación se refiere a tres o más asignaturas repro-
badas en su trayectoria escolar. Se decidió sobre los extremos 
del continuo de los niveles de reprobación a causa de las dife-
rencias que podrían resultar entre estos grupos.

Resultados

De manera inicial, se realizó la prueba de normalidad Kormo-
gorov-Smirnov; en la tabla 4 se muestra que los datos no repre-
sentaban una distribución normal (p < .05). Por lo anterior, se 
procedió a realizar el análisis a partir de las medianas de las 10 
dimensiones del test de habilidades para la vida, dado que esta 
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medida de tendencia central resulta menos sensible que la me-
dia a oscilaciones de los valores de la variable y no se ve afecta-
da por la dispersión (Hernández-Sampieri & Mendoza, 2018).

Tabla 4
Datos obtenidos a través de la prueba de 

normalidad Kolmogorov-Smirnov

Dimensión Estadístico gl. Sig.

Conocimiento de sí mismo .092 549 .000

Empatía .105 549 .000

Comunicación efectiva y asertiva .089 549 .000

Relaciones interpersonales .114 549 .000

Toma de decisiones .123 549 .000

Solución de problemas y conflictos .114 549 .000

Pensamiento creativo .101 549 .000

Pensamiento crítico .120 549 .000

Manejo de sentimientos y emociones .105 549 .000

Manejo de tensiones y estrés .109 549 .000

HPV global .068 549 .000

En el caso del nivel de reprobación de los estudiantes que com-
ponen la muestra, esta variable indica el número de asignaturas 
reprobadas en el trayecto educativo. Para el n0 (nivel 0) indica 
que los estudiantes no reportan asignaturas reprobadas, n1 (nivel 
1) que reprobaron una asignatura, n2 (nivel 2) que reprobaron 
dos asignaturas, mientras que en el n3 (nivel 3) se encuentran 
estudiantes que reportan haber reprobado 3 o más asignaturas. 
Como se muestra en la tabla 5, cerca de la mitad de los estu-
diantes (el 47.2 %) de la muestra no reportan antecedentes de 
reprobación, con una materia reprobada resulta el 26% y el resto 
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fue nivel 2 y 3 con 14.4 % y 12.4 %. En cuanto al n0 de las mujeres 
y hombres, se observa en las mujeres una concentración mayor 
(con el 50.2 %) que en los hombres (con el 44.4 %). En general, 
son los hombres quienes se ubican con mayor porcentaje de re-
probación (n1, n2 y n3) que las mujeres. 

Tabla 5
Materias reprobadas por alumno durante su trayectoria en bachillerato

Nivel de reprobación
Muestra total Mujeres Hombres

n % n % n %

n0 259 47.2 134 50.2 125 44.4

n1 143 26.0 66 24.7 77 27.3

n2 79 14.4 38 14.2 41 14.5

n3 68 12.4 29 10.9 39 13.8

Total 549 100 267 100 282 100

En cuanto al análisis de las medianas obtenidas en las 10 dimen-
siones del instrumento de habilidades para la vida, se reportan 
primeramente los resultados de la muestra total con los obteni-
dos por los hombres y mujeres, para luego describir las media-
nas de las mujeres y hombres con n0 y con n3 que son los niveles 
de reprobación extremos y que evidencian mayor diferencia. 

Así las cosas, de la muestra total se observa cómo la di-
mensión con mayor puntaje es conocimiento de sí mismo con un 
valor de 38, mientras que la menor fue comunicación efectiva y 
asertiva con un valor de 32 (figura 1). Siete de las 10 dimensio-
nes tienen puntajes equivalentes entre hombres y mujeres; sin 
embargo, las que muestran diferencia entre géneros son pen-
samiento creativo y empatía. En la primera, los hombres se au-
toperciben mejor que las mujeres, mientras que en el caso de 
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la segunda resulta lo contrario, las mujeres son las que asumen 
mejor que los hombres. 

Figura 1
Habilidades para la vida de hombres y mujeres de la muestra total

En la figura 2 se exponen las medianas de los hombres con n0 
y n3. De manera general, los estudiantes con n0 muestran un 
valor mayor en las primeras cinco dimensiones, mientras que 
en dos dimensiones (relaciones interpersonales, y comunica-
ción efectiva y asertiva) resultan con valores equivalentes. Por 
otra parte, sobresale en el caso de tres dimensiones (toma de 
decisiones, empatía y conocimiento de sí mismo) que los estu-
diantes con n3 se autoperciben mejor que los que tienen una 
trayectoria impecable.
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Figura 2
Habilidades para la vida de hombres sin antecedentes 

de reprobación y con nivel 3 de reprobación

Finalmente, en la figura 3 se reportan los resultados de las me-
dianas de los grupos de mujeres con n0 y n3 de reprobación. En 
este caso, contrario a los resultados de los grupos de hombres 
(que las diferencias entre grupos era de un punto o equivalen-
tes en las dimensiones), las diferencias entre los grupos de las 
mujeres son mayores en cada una de las dimensiones: van de un 
rango de uno hasta cinco puntos. Otro aspecto que distingue a 
las mujeres es que las estudiantes con n0 presentaron puntajes 
por encima del grupo n3 en todas las dimensiones. La dimen-
sión que mostró una diferencia de cinco puntos entre grupos 
fue conocimiento de sí mismo, seguida de pensamiento crítico 
con tres puntos de diferencia, donde las estudiantes con una 
trayectoria impecable se autoperciben mejor que las estudian-
tes que reportan tres o más asignaturas reprobadas.
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Figura 3
Habilidades para la vida de mujeres sin antecedentes 

de reprobación y con nivel 3 de reprobación

Discusión

El estudio de la reprobación como factor predictivo del abando-
no escolar es consistente; representa un indicador importante 
para identificar el riesgo en los adolescentes. Conocer el nivel 
de desarrollo de las habilidades para la vida de los bachilleres 
que presentan diversos niveles de reprobación y pertenecen a 
contextos desfavorables resulta imprescindible para la compren-
sión de estos temas de estudio que se entrecruzan en el presente 
capítulo. Enseguida se describen los hallazgos más relevantes.
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Se encuentra que son más las mujeres que cuentan con una 
trayectoria sin reprobación en comparación con los hombres, 
tendencia similar a la reportada por la SEP (2012). En el caso de 
los resultados de las habilidades para la vida en la muestra total, 
mujeres y hombres obtienen resultados similares en la mayoría 
de las dimensiones. Lo anterior coincide con Rosas-Olivares 
et al. (2019). Sin embargo, cuando se analizan los resultados de 
las dimensiones de las habilidades para la vida de los grupos ex-
tremos (reprobación n0 y n3) por sexo, la configuración es dife-
rente: mientras que los hombres presentan mayor estabilidad o 
diferencias menores, las mujeres presentan mayores diferencias 
entre ellas. Se infiere que el efecto de la condición de reproba-
ción podría estar relacionada con las habilidades para la vida. 

Otro hallazgo que llamó la atención por sus posibles im-
plicaciones fueron las diferencias entre las dimensiones de re-
laciones interpersonales y comunicación efectiva y asertiva: 
mientras que en la primera se obtienen valores altos, en la se-
gunda se ubican con los valores más bajos de las dimensiones 
evaluadas. Estos son resultados similares a los reportados por 
Reyes (2021), donde los estudiantes cuentan con habilidades 
sociales básicas adecuadas con sus cercanos, empero, cuando 
se analizan las habilidades sociales avanzadas como la asertivi-
dad, se muestran dificultades; es decir, los estudiantes pueden 
encontrarse en una situaciones de riesgo y presentar problemas 
para decir que no están de acuerdo o evitar expresar su opinión.

Se concluye que las mujeres con antecedentes de reproba-
ción son el grupo de mayor vulnerabilidad, dado que muestran 
los puntajes más bajos de todos los grupos en la mayoría de las 
dimensiones; entre estas se destacan conocimiento de sí mismo 
y pensamiento crítico. Con esto se configuran elementos que 
indican mayor riesgo, pues las estudiantes además de encon-
trarse más cerca del abandono escolar, muestran bajo conoci-
miento sobre sus fortalezas y debilidades, así como se asumen 
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con pobre capacidad para afrontar sus problemas. Estos resul-
tados similares a los reportados por (Gómez-del-Campo-del-
Paso et al., 2018). Asimismo, una pobre autorreflexión sobre su 
actuar, su vida y cómo podrían mejorarla, aunado a una dificul-
tad para actuar de manera asertiva (esta última ya señalada con 
anterioridad), hace que las mujeres con antecedentes de repro-
bación reiterada requieran con mayor urgencia intervenciones 
que favorezcan el desarrollo de estas habilidades.

Entre las limitaciones del estudio se encuentran que los 
resultados no necesariamente pueden considerarse representati-
vos de los patrones a nivel nacional. En el caso de Baja Califor-
nia, se ubica en el lugar número nueve nacional (de 32 estados) 
en la tasa de deserción (por encima de la media nacional; SEP, 
2012); por lo tanto, la población que estudia aquí puede ser un 
grupo más selecto que en otros estados. En segundo lugar, hay 
que destacar que se trató de una muestra por conveniencia. Si 
bien la muestra se compone por equitativo número de partici-
pantes hombres y mujeres, de bachillerato general y tecnológi-
co, así como de centros educativos de diversas localidades del 
estado de Baja California, además de ser una muestra amplia, 
la selección ocurrió en la medida que estuvieron accesibles para 
participar en el estudio. 

Por otro lado, la información deriva de instrumentos de 
autoinforme y es necesario tener presentes los errores de me-
dición por la deseabilidad social. Sin embargo, pese a las limi-
taciones expresadas, este estudio representa uno que aborda el 
tema de la reprobación de escaso estudio y brinda información 
que permite establecer posibles rutas de intervención para dis-
minuir su presencia, dado el riesgo de abandono que implica 
y todas las consecuencias que esto conlleva para el desarrollo 
humano y social. 

Sobre las líneas de investigación futuras, se destaca que 
la muestra de estudiantes del presente estudio se ubica en 
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contextos desfavorables escolares, económicos y sociales, con 
lo cual un estudio posterior podría comprobar estos hallazgos 
en estudiantes que se encuentren en otros entornos con ma-
yores oportunidades; es decir, aun cuando algunos de los estu-
diantes presentan una trayectoria impecable, se trata en general 
de escuelas que su rendimiento escolar se ubica por debajo de 
la media en el estado bajacaliforniano y la exigencia puede ser 
menor a la de otros centros educativos con mayor capital cul-
tural y socioeconómico.

La adolescencia, con sus cambios morfológicos y funcio-
nales a nivel cerebral, la ampliación del contexto social y sus 
dinámicas de relación han supuesto la noción que se trata de 
una etapa conflictiva y de dificultad inherente para los jóve-
nes, y que el desarrollo saludable del adolescente recae en la 
evitación de problemas y no el desarrollo de competencias para 
afrontar estos cambios. Sin embargo, como se ha señalado, es-
tas son modificables y, siguiendo las conclusiones del presente 
estudio, es urgente la atención de estas habilidades para la vida 
en las mujeres con antecedentes de reprobación. 
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Fundación Tiempo de Juego y 
habilidades para la vida

En la historia de la Fundación Tiempo de Juego sus integrantes 
aluden a la teoría de la pelota de trapo para contar cómo con 
un balón de fútbol y el ánimo de un grupo de voluntarios inició 
un movimiento comunitario que hoy cuenta con más de 3000 
niños, niñas, jóvenes y adultos como participantes.

En 2006, Andrés Wiesner, en ese entonces estudiante de 
periodismo en la Universidad de La Sabana, realizaba una in-
vestigación sobre las problemáticas de la zona de Cazucá (mu-
nicipio de Soacha). Empezó a jugar fútbol con un grupo de 
jóvenes en una cancha de tierra del barrio Villa Mercedes. Los 
partidos se convirtieron en entrenamientos y los participantes 
fueron creciendo, al punto de que fue necesario involucrar otros 
voluntarios. En ese contexto también nació una figura pedagó-
gica central para Tiempo de Juego: el monitor, un joven que tie-
ne la función de replicar lo aprendido con otros jóvenes pares.
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La necesidad de incorporar el componente pedagógico le 
dio forma al movimiento comunitario y, en 2008, se formalizó 
legalmente la Fundación Tiempo de Juego. Desde ese año, esta 
ha gestionado recursos y proyectos de cooperación internacio-
nal, responsabilidad social empresarial y alianzas gubernamen-
tales que le han permitido crecer en estrategias y programas 
de desarrollo social y comunitario. Actualmente, la fundación 
tiene como misión utilizar «el juego como una herramienta de 
transformación comunitaria, para promover capacidades en 
niños, niñas y jóvenes, inspirándolos a convertirse en agentes 
de cambio» (Fundación Tiempo de Juego, 2019).

En la pedagogía de Tiempo de Juego se propone la inte-
gración de actividades deportivas, artísticas y tecnológicas para 
la educación en habilidades para la vida. Esto resalta la impor-
tancia de que, en los momentos de formación deportiva o ar-
tística, se articule también la formación convivencial. Por ello, 
se propone una metodología basada en el juego, en la que los 
participantes pueden formular acuerdos, elegir monitores de 
los mismos, integrar ejercicios deportivos con habilidades como 
la toma de decisiones, la empatía o la gestión de conflictos, así 
como cerrar con un momento de reflexión sobre lo aprendido. 

Esta metodología se integró al proyecto Habilidades para 
la vida desde el ultimate, propuesto en el marco del convenio 
de alianza entre la Universidad Santo Tomás y la Fundación 
Tiempo de Juego. El proyecto nació del interés de las dos par-
tes por desarrollar prácticas profesionales orientadas a procesos 
de investigación y producción de conocimiento. En este caso, 
desde las prácticas en psicología del deporte, partiendo de la 
confluencia de las reflexiones de las organizaciones sociales so-
bre sus prácticas y la necesidad de la universidad por aportar y 
generar nuevo conocimiento socialmente relevante.

En este sentido, al interior de la psicología del deporte 
se ha hecho un llamado a adoptar un nuevo rol, yendo más allá 
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del entrenamiento de las habilidades psicológicas o mentales 
en poblaciones de alto rendimiento, así como contribuir al for-
talecimiento de habilidades para la vida de los jóvenes (Danish 
& Nellen, 1997).

Habilidades para la vida y ultimate

El ultimate es el más popular de los deportes de disco. Se caracte-
riza, principalmente, por ser autoarbitrado (World Flying Disc 
Federation, 2013), siendo esto un aspecto relevante que puede 
servir para impulsar la formación en habilidades para la vida. 
Este es un enfoque propuesto por la Organización Mundial de 
la Salud (OMS, 1994), como se explica más adelante. 

Este deporte, que consta de dos equipos de siete personas 
cada uno, tuvo sus inicios a comienzo del siglo XX en Bridge-
port, Connecticut, a raíz de lo ocurrido en la pastelería de una 
familia de apellido Frisbie, ya que en aquel lugar sus clientes, 
estudiantes de la Universidad de Yale, comenzaron a lanzarse 
entre sí los platos metálicos de los pasteles que habían consumi-
do, mientras que gritaban «¡Frisbie!» a manera de advertencia. 
De allí surgió la idea de su nombre. Luego, William Frederick 
Morrison, al regresar de su participación en la Segunda Guerra 
Mundial, retomó dicha costumbre y creó el primer modelo en 
plástico que se comenzó a vender. Sin embargo, por error de uno 
de sus primeros comercializadores, el nombre final del disco fue 
Frisbee (Bernal, 2003; como es citado por Tejada-Otero, 2009). 

El deporte fue integrado provisionalmente en el 2013 por 
el Comité Olímpico Internacional y oficialmente reconocido 
en 2015 (El frisbee es integrado…, 2015); sin embargo, aún se es-
pera que pueda ser presentado en alguna edición de los Juegos 
Olímpicos, más allá de la edición 2024 que se celebrará en Pa-
rís, de acuerdo con la Federación Española del Disco Volador 
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(2019). En el ultimate, así como en deportes como el fútbol y 
el baloncesto, se utiliza un objeto por parte de ambos equipos 
para anotar, en este caso, el disco. Empero, a diferencia de las 
disciplinas mencionadas anteriormente, se considera al ultimate 
como un deporte autoarbitrado que puede moldear compor-
tamiento social. El espíritu de juego, su principal característi-
ca, incide en las expresiones y la conducta de los participantes, 
mediante un compromiso de no agresión, en el cual sus pilares 
son la comunicación asertiva y la resolución de conflictos (Te-
jada-Otero, 2009).

Esto implica generar investigaciones más allá de la inclu-
sión de técnicas psicológicas para el rendimiento del deportista 
de ultimate (Latinjak et al., 2018), buscando establecer el rol del 
deporte en sus beneficios atribuidos principalmente a infantes 
y adolescentes. Es así que existen proyectos sobre esta disciplina 
deportiva interesados en asuntos como la disminución de con-
ductas de riesgo para sí mismos y otros (Anderson-Butcher & 
Hall, 1998), el favorecimiento de habilidades sociales (Babins-
ki et al., 2013), el fomento del pensamiento crítico y la toma de 
decisiones (Carpenter, 2010), el ultimate desde la ética del cui-
dado (Escobar-Soto, 2020), así como el manejo de la ansiedad 
ante las evaluaciones académicas (Frisbee frolics de-stress…, 2016). 
Sin embargo, se requiere más investigación en estas variables 
que, de manera directa o indirecta, están asociadas a las habi-
lidades para la vida.

Las habilidades para la vida son definidas como compe-
tencias psicosociales que favorecen la respuesta efectiva a los 
retos y dilemas cotidianos, promoviendo la salud y bienestar 
en los niños y adolescentes. Para la OMS (2001), estas son diez: 
autoconocimiento, empatía, comunicación efectiva, relaciones 
interpersonales, toma de decisiones, solución de problemas y 
conflictos, pensamiento creativo, pensamiento crítico, mane-
jo de emociones y sentimientos y manejo de tensiones y estrés; 
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aunque algunos investigadores consideran que se clasifican en: 
habilidades sociales, de manejo de emociones y cognitivas.

A continuación, se presenta un resumen de la definición 
de cada una de ellas (World Health Organization [WHO], 1994):

1. Autoconocimiento: conocerse desde los recursos, gustos 
y aspectos a mejorar como ser humano.

2. Empatía: comprender los puntos de vista y manera de 
ser de otros a partir de imaginarse en su vida e historia.

3. Comunicación efectiva: expresarse de manera acorde a 
la cultura, y de manera contextualizada frente a las di-
ferentes situaciones sociales, tanto en su componente 
verbal como no verbal.

4. Relaciones interpersonales: destreza para iniciar y man-
tener relaciones que favorecen el bienestar, así como ter-
minar de manera constructiva las que se consideren en 
contravía del mismo.

5. Toma de decisiones: es la posibilidad de elegir a partir 
de la consideración de las consecuencias en el bienestar 
de sí mismo y de los otros. 

6. Solución de problemas y conflictos: abordar los proble-
mas cotidianos de manera constructiva y creativa.

7. Pensamiento creativo: siendo indispensable para las dos 
habilidades anteriores, se basa en considerar alternati-
vas posibles a nuestros actos cotidianos, más allá de la 
existencia de problemas.

8. Pensamiento crítico: consiste en el análisis objetivo de 
la información y las vivencias cotidianas, lo que incluye 
la presión de pares y los medios de comunicación.

9. Manejo de emociones y sentimientos: identificarlas y co-
nocer cómo influyen sobre la propia conducta y juicios. 
Es el primer paso para abordar situaciones que pueden 
disponer a la tristeza y la ira de manera más constructiva. 
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10. Manejo de tensiones y estrés: identificar los estresores 
y la respuesta habitual a los mismos, lo que permite to-
mar decisiones saludables. 

El enfoque de habilidades para la vida fue dirigido inicialmente 
al contexto escolar, considerando las condiciones de desigual-
dad, pobreza y pocos hábitos saludables de jóvenes en Latinoa-
mérica (Organización Panamericana de la Salud [OPS], 2001). 
En Colombia, la Fundación Fe y Alegría se apropió protagóni-
camente de la propuesta en la segunda mitad de la década de 
los noventa adaptándola a pedagogías de la región, siendo esto 
avalado posteriormente por la OPS (Martínez, 2014).

Respecto a la construcción de un programa, se requiere 
tener en cuenta los recursos económicos y de infraestructura, 
un responsable del proyecto, la conformación de un equipo 
multidisciplinario, el entrenamiento de los docentes, la prueba 
piloto, la puesta en marcha, el mantenimiento del mismo y la 
medición del impacto (WHO, 1994). La metodología es parti-
cipativa y dinámica, mediante el uso de dramatizaciones, lluvia 
de ideas, canciones, proyectos, entre otros (Mantilla, 2001), así 
como coherente con las múltiples fuentes teóricas que funda-
mentan el enfoque, como son: aprendizaje social, conducta pro-
blemática, influencia social, solución cognitiva de problemas, 
inteligencias múltiples, psicología constructivista y teorías de 
resiliencia (OPS, 2001). 

En la actualidad se debate sobre la necesidad y las mejores 
estrategias que permitan la transferencia de estas habilidades 
a la cotidianidad (Bean et al., 2018), mientras que otros esfuer-
zos se han centrado en adaptar el enfoque a situaciones especí-
ficas. Por ejemplo, se ha reportado evidencia de la efectividad 
de programas de habilidades para la vida en temáticas como: 
disminución del abuso en el consumo de sustancias psicoacti-
vas en contexto escolar (Haug et al., 2018; Menrath, et al., 2012; 



101

Habilidades para la vida desde el ultimate

Velazco et al., 2017; Weichold & Blumenthal, 2016), reducción 
de reincidencia en personas supervisadas bajo palabra (Anto-
nio & Crossett, 2017), disminución de conductas de riesgo en 
adolescentes (Santana-Campas et al. , 2021), mejoramiento de 
salud mental (Savoji & Ganji, 2013), calidad de vida y felicidad 
en universitarios (Haji et al., 2011).

En el contexto deportivo, se ha encontrado evidencia sobre 
el mejoramiento del pensamiento positivo, el establecimiento 
de metas y la solución de problemas en clases de educación fí-
sica (Goudas & Giannoudis, 2008); el estudio del rol del entre-
nador en el desarrollo de habilidades para la vida (Trottier & 
Robitaille, 2014); su contribución respecto a cuestiones de jus-
ticia social en el deporte juvenil (Camiré et al., 2021); así como 
el fortalecimiento de su enseñanza en jóvenes entrenadores 
(Bowley et al., 2018).

Ahora bien, de acuerdo con la revisión de la literatura 
realizada hasta la fecha, es difícil encontrar instrumentos que 
sigan los parámetros de la postura teórica de la OMS; lo que 
ocurre en la gran mayoría de casos es que los investigadores uti-
lizan los instrumentos que consideran necesarios para evaluar 
distintas habilidades sociales, emocionales o cognitivas, pero 
no siempre respondiendo a las definiciones de la máxima ins-
titución en salud en el mundo. Sin embargo, en Hispanoamé-
rica se cuenta con el instrumento concebido por Díaz-Posada 
et al. (2013), sobre el cual se ha construido la Red de evaluación 
y promoción de habilidades para la vida.
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Aprendizaje estructurado y establecimiento 
de objetivos como herramientas para el 
entrenamiento de habilidades para la vida

En la enseñanza de las habilidades para la vida a través del de-
porte se debe considerar el comportamiento de la familia, los 
pares y el entrenador. Este último ejerce un rol protagónico en 
el modelo de Gould y Carson (2008), mediante estrategias direc-
tas, como son las reglas y las contingencias de modificación de 
conducta establecidas, así como con estrategias indirectas, me-
diante su ejemplo y las demandas a sus deportistas. En la reco-
pilación de esta experiencia se tuvieron en cuenta las estrategias 
directas utilizadas a lo largo de los entrenamientos de ultimate: 
aprendizaje estructurado y establecimiento de objetivos.

Inicialmente, el aprendizaje estructurado fue desarrollado 
como una estrategia terapéutica para fortalecer competencias 
sociales en pacientes psiquiátricos crónicos, pero luego fue ex-
tendido a un programa de habilidades sociales para niños y ado-
lescentes desarrollado por Arnold Goldstein en los años ochenta 
(Sprafkin et al., 1980). Consta de cuatro componentes: modela-
miento, representación de papeles, retroalimentación de la eje-
cución y transferencia del aprendizaje (Goldstein et al., 1989).

Aunque el método fue diseñado para un salón de clase 
tradicional, se adaptaron los principios para la enseñanza en 
el ultimate en la cancha de entrenamiento, de acuerdo con la 
habilidad para la vida a trabajar con los jóvenes deportistas. El 
primer componente es un aprendizaje por medio de la obser-
vación, cuyo papel ha sido profundamente documentado, así 
como las variables que afectan su efectividad. No obstante, se 
constituye en el primer paso, dado que la oportunidad de prac-
ticar lo visto es lo que facilitará la incorporación en el reper-
torio conductual. Así que se diseñaron en este caso situaciones 
del deporte en las que se pudiese utilizar la habilidad para ser 
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representadas, a partir de los lineamientos para maximizar su 
utilidad.

La retroalimentación del proceso de actuación o re-
presentación le permite al individuo conocer el estado de su 
aprendizaje y, de tal manera, que luego este genere nuevas repre-
sentaciones. Los autores destacan el rol del refuerzo social de los 
demás integrantes del grupo, en un clima de apoyo recíproco. 
También se destaca la importancia de la práctica continua de 
la habilidad, a partir de la identificación del participante sobre 
los contextos en los que considere que podría ejecutarla. Sobre 
el particular los escritores realizan algunas consideraciones para 
incrementar la probabilidad de transferir el comportamiento 
a diferentes contextos. En nuestro caso la mejor oportunidad 
estaba en las interacciones cotidianas en el entrenamiento en-
tre los integrantes del equipo y de estos con su entrenadora, lo 
que permitía utilizar la siguiente estrategia directa: la técnica 
de establecimiento de objetivos.

Esta puede ser usada para fortalecer la persistencia en 
una conducta deseada por el individuo. En general, las perso-
nas desean cumplir diferentes objetivos, pero no lo logran por 
diferentes circunstancias; sin embargo, si se siguen unos prin-
cipios o características, se puede aumentar la probabilidad de 
cumplirlos. Weinberg y Gould (2010) indican que deben ser es-
pecíficos, de manera que puedan ser medibles y produzcan cam-
bios de comportamiento en el atleta. Adicionalmente, requieren 
ser lo suficientemente «difíciles de alcanzar», pero, al mismo 
tiempo, que no sean imposibles de conseguir, a fin de evitar la 
frustración. También es importante registrar dichos objetivos, 
identificar estrategias para alcanzarlos, adaptar la técnica a la 
personalidad del deportista y su motivación de base, así como 
evaluar, retroalimentar y apoyar a lo largo del proceso, lo cual 
debe ser autodeterminado y no impuesto por otro (Weinberg 
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& Gould, 2010). Finalmente, es fundamental plantearse obje-
tivos de corto plazo que direccionen la conducta (Vela, 2018).

En el caso del deporte, esta técnica es bastante utiliza-
da, siendo parte del conjunto de herramientas tradicionales 
del entrenamiento psicológico (Rodríguez & Rodríguez, 2009) 
para favorecer las habilidades técnicas/tácticas individuales o 
grupales, el acondicionamiento físico y la implementación de 
las mismas habilidades psicológicas, entre otras (Weinberg & 
Gould, 2010). Además, en el mundo deportivo es necesario con-
siderar el tipo de objetivos a proponer, los cuales pueden ser 
de resultado, ejecución y rendimiento. Los objetivos de resul-
tado están orientados al rendimiento específico de un evento 
o competencia; los de ejecución se centran en alcanzar objeti-
vos propios del deportista de acuerdo con su desempeño ante-
rior; mientras que los de proceso hacen referencia a orientarse 
específicamente hacia acciones que influyen en el desempeño 
del deportista durante su actuación (Vela, 2018). 

Los resultados ofrecidos por la implementación de esta 
técnica pueden ser ejemplificados por Ortín y Olmedilla (2001), 
quienes la utilizaron para mejorar el rendimiento en un gru-
po de futbolistas. La intervención consistió en facilitar infor-
mación al entrenador sobre los objetivos que los jugadores se 
proponían para mejorar, lo que permitió crear el hábito de la 
autoevaluación, tener un mayor acercamiento entre deportis-
ta-entrenador y aumentar la motivación del jugador hacia la 
tarea, más allá del resultado, lo que, a su vez, predijo un menor 
número de conductas antideportivas.

En el proyecto realizado en la Fundación Tiempo de Jue-
go se diseñó un formato para establecer objetivos de proceso, 
permitiendo una reflexión más allá del aprendizaje del depor-
te e integrando el entrenamiento en habilidades para la vida y 
la interacción de los participantes con sus pares. Este formato 
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es la herramienta para cumplir con el resto de principios que 
permiten la efectividad en su aplicación. 

Acerca del proceso 

La experiencia surge del proyecto de prácticas profesionales de 
la Facultad de Psicología de la Universidad Santo Tomás de-
nominado Psicología para el crecimiento personal y el rendimiento 
deportivo. Fue ejecutado a lo largo del 2017, con el propósito de 
implementar la promoción y enseñanza del ultimate en aras del 
fortalecimiento de habilidades para la vida en un grupo de ni-
ños, niñas y adolescentes del municipio de Soacha (Colombia), 
aprovechando la habilidad deportiva de las practicantes al ha-
ber sido parte del equipo de ultimate en su vida universitaria.

La enseñanza del deporte y el entrenamiento en habilida-
des para la vida se llevó a cabo mediante la división de los parti-
cipantes en dos grupos, según su edad: el primero, conformado 
por 16 niños de siete a diez años y, el segundo, compuesto por 
siete hombres y dos mujeres entre los 11 y 14 años. La división 
se estableció teniendo en cuenta el desarrollo motor, cogniti-
vo y moral propio del ciclo vital de estas edades (Linde, 2009), 
y cada grupo tuvo una entrenadora. Al final de la experiencia 
solo se pudieron tener las mediciones de siete participantes 
(hombres); dos integrantes con diez años del primer grupo y 
cinco del segundo, quienes tuvieron una asistencia superior al 
80 % de las sesiones.

Esta división obedece a las naturales diferencias no sola-
mente en el desarrollo motor, sino también cognitivo y moral 
de los participantes. Los niños del primer grupo estaban en un 
estadio de operaciones concretas, caracterizado por una dismi-
nución gradual del pensamiento egocéntrico, más flexible y re-
presentativo, así como un aumento de la concentración en un 
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estímulo. De otra forma, en el segundo grupo se observó una 
predominancia de características del estadio de operaciones 
formales; es decir, mayor abstracción y razonamiento hipoté-
tico y deductivo (Saldarriaga-Zambrano et al., 2016).

Por su parte, en cuanto al desarrollo moral, las entrenado-
ras percibieron que el primer grupo se encontraba en un estadio 
preconvencional, mientras que el de los mayores estaba transi-
tando por el nivel convencional. En la teoría de Kohlberg esto 
significa que el grupo de los menores busca más ser premiados 
por «portarse bien» y evitar sanciones, mientras que los inte-
grantes del segundo grupo se comportaban de acuerdo con las 
expectativas del grupo y porque las normas deben cumplirse 
(Linde, 2009). Estos aspectos cognitivos y morales fueron in-
sumo para la construcción del estilo de liderazgo de las entre-
nadoras con cada grupo. 

Se realizaron dos encuentros semanales, de dos horas cada 
uno, para entrenar en una cancha de fútbol 5, a largo de ocho 
meses de práctica de las psicólogas en formación; estos espa-
cios se caracterizaron por la ausencia de competencias, dado 
lo «experimental» del deporte en la fundación. En la segunda 
y última semana, como un ejercicio académico, se intentaba 
medir el impacto del proyecto, se aplicó una adaptación al ul-
timate del test de habilidades para la vida de Díaz-Posada et al. 
(2013), sin cumplir con los requisitos psicométricos respectivos.

La sesión iniciaba con una explicación de la entrenado-
ra sobre las habilidades deportivas que se querían trabajar y su 
funcionalidad en el desarrollo del juego; mientras que el orden 
en el que se trabajaron las habilidades para la vida fue priori-
zado por consenso con el grupo, siendo las primeras manejo de 
tensiones y estrés, junto a relaciones interpersonales. Así, en cada 
sesión, para la formación en habilidades para la vida, las entre-
nadoras realizaban una o varias demostraciones, mediante juego 
de rol, e invitaban a los jóvenes a preparar su juego de roles en 
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subgrupos, para que cada integrante mostrara en su momento 
lo relacionado con la habilidad. En caso de no mostrar con su-
ficiencia la habilidad en el juego de roles, se buscaba que fuera 
repetido hasta conseguir una mejor ejecución y, posteriormen-
te, se recordaba lo importante de exhibirla en el momento que 
fuera oportuno, tal como en el juego de roles. 

Un ejemplo de dicha estrategia fue el propuesto por las 
entrenadoras; en este se invitaba a los participantes a recrear 
situaciones de conflicto que se presentaban continuamente en 
los escenarios de entrenamiento o competición, a causa de con-
ductas antideportivas. Lo anterior, dado que, de acuerdo con 
el relato de los jóvenes, era en dichas ocasiones dónde reque-
rían mayor habilidad en el manejo de emociones, tensiones y 
estrés. Por otra parte, estos proponían como juego de rol el ca-
racterizar situaciones donde se presentaban dificultades en la 
relación con sus pares dentro y fuera de los espacios de entre-
namiento, debido a que resaltaban la necesidad de trabajar en 
ello con el propósito de fortalecer la cohesión de equipo y, por 
ende, el rendimiento de este.

Al ser dos grupos, cada uno con su respectiva entrenadora, 
se facilitó que todos participaran de la actividad una vez en la 
semana; así que, si no alcanzaba alguien en la primera sesión, lo 
más probable es que lo hicieran en la segunda. Además de este 
juego de roles, generalmente en mitad del entrenamiento, se 
les pedía que idearan en equipo ejercicios propios del ultimate 
para seguir desarrollando las habilidades deportivas. Al fina-
lizar la sesión de entrenamiento, se indagaba sus percepciones 
sobre las habilidades desarrolladas y su utilidad para el juego.

En el segundo y último encuentro de la semana, se reunían 
entrenadora-deportista con su respectivo formato de estable-
cimiento de objetivos para autoevaluar, identificar estrategias 
para mejorar y dar las felicitaciones por el proceso desarrollado.
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Los resultados de la experiencia están plasmados en la tabla 
1, en la cual no se ubican dimensiones con diferencias negativas; 
así que los datos respaldan un mejoramiento de las habilidades. 
Sin embargo, la prueba de Wilcoxon permite concluir que so-
lamente existen diferencias estadísticamente significativas en 
el pensamiento creativo (Z = -2.041; P = 0.041 < 0.05).

Tabla 1 
Comparación de medias en las dimensiones de 

habilidades para la vida en adaptación al ultimate 
del instrumento de Díaz-Posada et al. (2013)

Dimensión Valor 
mínimo

Valor 
máximo

Media 
inicial

Media 
final

Diferencia

Autoconocimiento
Empatía
Comunicación efectiva 
Relaciones interpersonales 
Toma de decisiones 
Manejo de problemas y conflictos 
Pensamiento creativo 
Pensamiento crítico 
Manejo de emociones y sentimientos
Manejo de tensiones y estrés

2.0
3.0
3.0
2.0
2.0
3.0
2.0
2.0
2.0
2.0

10.0
15.0
15.0
10.0
10.0
15.0
10.0
10.0
10.0
10.0

4.0
3.09
3.18
3.18
3.07
3.36
3.0
3.0
3.5
2.85

4.0
3.56
3.37
3.61
3.35
3.85
4.07
3.14
3.64
3.71

0
+0.47
+0.19
+0.43
+0.28
+0.49
+1.07
+0.14
+0.14
+0.86

Nota. Entre la medición inicial y la medición final transcurrió un tiempo de siete meses. 

Conclusiones de la experiencia

Acorde a los criterios establecidos por el proyecto, las prácticas 
profesionales desarrolladas en el 2017 cumplieron con el obje-
tivo de formar no solamente técnica, táctica y físicamente en 
el ultimate a dos grupos de niños y adolescentes usuarios de la 
Fundación Tiempo de Juego, sino también en habilidades para 
la vida a lo largo de los ocho meses de práctica.

El entrenamiento en habilidades para la vida fortaleció las 
relaciones interpersonales entre los miembros de los grupos, ya 
que se instauró una dinámica grupal que favoreció la cohesión 
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de equipo y la cohesión de tarea (Cox, 2009), facilitando el es-
tablecimiento de objetivos dirigidos al aumento de la destreza 
individual y de las habilidades para la vida en los integrantes 
del mismo; siendo el pensamiento creativo el que más se acen-
tuó. Es factible que este significativo aumento corresponda a 
los segmentos abiertos por las entrenadoras para que los de-
portistas propusieran parte de las actividades que facilitaran 
la consecución de los objetivos. 

Fue un reto para las investigadoras el fortalecimiento de 
las habilidades de manejo de emociones, estrés, problemas y 
conflictos, así como la comunicación asertiva por medio del 
ultimate, puesto que la totalidad de participantes habían esta-
do practicando fútbol el año anterior (incluso en el mismo es-
cenario), asegurando que allí los conflictos los abordaban de 
manera agresiva. Las conductas agresivas realizadas con bas-
tante frecuencia por los diferentes actores en esta disciplina 
se han convertido en algo justificado (Blasco & Orgilés, 2014), 
lo que va en contravía de los propósitos educativos del mismo 
(Jewell, 2011). 

Este ejercicio desde la psicología deportiva para el entre-
namiento en habilidades para la vida responde al nuevo rol de 
este profesional (Danish & Nellen, 1997); sin embargo, se re-
quirió más tiempo de entrenamiento semanal para facilitar la 
transferencia y generalización de las mismas, acorde a los plan-
teamientos de Bean et al. (2018), así como del mismo Goldstein 
(1989) desde el aprendizaje estructurado.

En cuanto a la técnica del establecimiento de objetivos, 
se evidenció que la implementación de dicho formato facilitó 
el seguimiento y evaluación de los objetivos propuestos por los 
participantes; además, generó motivación y determinación en 
los mismos para lograr alcanzarlos. Como lo afirmó Cox (2009), 
«los jóvenes que evalúan con precisión su propia capacidad ejer-
cen mayor control y procuran intervenir en actividades más 
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desafiantes» (p. 108). Esta técnica también favoreció los proce-
sos de autoevaluación y determinación frente al mejoramiento 
de habilidades para la vida en cada uno de los participantes, no 
solamente al interior del entrenamiento, sino en otros contex-
tos cotidianos. En referencia a lo anterior, se evidenció que los 
jóvenes se planteaban objetivos respecto al fortalecimiento de 
las relaciones interpersonales con sus pares; además, resaltaban 
la necesidad de implementar habilidades específicas como la 
comunicación efectiva, la toma de decisiones y la solución de 
problemas y conflictos en sus hogares e instituciones educativas. 

Se recomienda generar investigaciones que permitan co-
tejar los hallazgos de esta experiencia, teniendo aspectos a me-
jorar como: realizar la adaptación del instrumento cumpliendo 
parámetros psicométricos; aumentar el número de participantes 
y de días de entrenamiento; aplicar de manera paralela investi-
gación cualitativa, a fin de enriquecer los hallazgos de tipo cuan-
titativo. Finalmente, se recomienda contar con oportunidades 
de competencia que permitan conocer el uso de las habilida-
des relacionadas con la agresión, puesto que la moral tiende a 
«desactivarse» en la confrontación deportiva, dado que, a ma-
yor importancia del juego, mayor es la legitimación de la con-
ducta agresiva (Fruchart & Rulence-Pâques, 2014).
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Apéndice 

Cuestionario de habilidades para 
la vida en el ultimate

Nombre: 

A continuación, encontrarás una serie de preguntas que tienen 
como fin conocer sobre el uso de las habilidades para la vida 
en el ultimate, además te brindará información que permitirá 
identificar que tanto las implementas en el deporte. La infor-
mación que brindes en este cuestionario no será publicada a 
personas externas, por tanto, puedes responder con total sin-
ceridad y tranquilidad.

Marco 1 si nunca utilizo la habilidad
Marco 2 si muy pocas veces utilizo la habilidad Marco 3 si alguna 
vez utilizo la habilidad Marco 4 si a menudo utilizo la habilidad 
Marco 5 si siempre utilizo la habilidad

Habilidad para la vida N
un
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z
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ud

o

Si
em

pr
e

1 2 3 4 5

1. Reconozco mis fortalezas y debilidades para trabajar en ellas en 
los entrenamientos.

2. Identifico mis habilidades para elegir qué posición tomar dentro 
del juego.

3. En una situación en la que se comete una falta recibo las 
opiniones de mis compañeros entendiendo su manera de ver el 
juego.

4. Reconozco y respeto las fortalezas y debilidades de mis 
compañeros.
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Habilidad para la vida N
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5. Intento comprender lo que sienten los demás.

6. Realizo los llamados adecuadamente y de forma clara y expreso 
mi inconformidad frente a una situación de juego.

7. Expreso mis necesidades, pensamientos y emociones a mis 
compañeros o persona encargada de manera positiva.

8. Expreso un cumplido sincero a los demás por la forma en que 
han jugado

9. En los entrenamientos y actividades siento que hay unión en el 
equipo y relaciones amistosas.

10. Comparto otros escenarios fuera de la cancha con mis 
compañeros.

11. Me preocupo por el bienestar de mis compañeros en 
situaciones fuera de la cancha.

12. Pienso en estrategias que mejor se adecuen en momentos 
específicos del juego.

13. Selecciono adecuadamente los integrantes del equipo en 
puntos clave.

14. Respondo de manera pacífica a un llamado de falta en el juego.

15. Respeto a mi rival después de situaciones conflictivas.

16. Encuentro otras formas para resolver situaciones difíciles sin 
tener que pelear.

17. Desarrollo mis propias ideas frente a actividades o 
entrenamientos.

18. Puedo adaptar jugadas del futbol al ultimate.

19. Le digo a los demás cuando ellos han empezado un problema e 
intento encontrar una solución

20. Defiendo mi punto de vista y explico a los demás mi forma de 
pensar.
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21. Controlo mi ira/enfado frente a situaciones conflictivas.

22. Reconozco mis sentimientos o emociones ante el triunfo o la 
derrota.

23. Identifico las situaciones que me generan estrés durante el 
juego.

24. Implemento formas de relajarme ante puntos decisivos o 
situaciones conflictivas.
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Introducción

El presente estudio buscó analizar la relación entre las habilida-
des para la vida y los estilos de vida saludable en los estudiantes 
de primer y segundo semestre en una institución de educación 
superior privada. Las habilidades para la vida (propuestas por 
Organización Mundial de la Salud) y los estilos de vida saluda-
bles (desde la perspectiva de la Organización Panamericana de 
la Salud) son dos variables relevantes durante la vida universi-
taria, y su estudio favorece el diseño de acciones reglamentadas 
en la ley de educación superior de Colombia (Congreso de la 
República, 1992), en lo respectivo al bienestar universitario y a 
la formación integral de la población estudiantil. 

Es decir, las políticas educativas de salud han adoptado el 
enfoque de habilidades para la vida (en especial en las etapas 
de la adolescencia y adultez joven) dado que este permite pro-
mover en los escenarios educativos los desarrollos sociocogni-
tivo y emocional, lo cual favorece a los futuros adultos para una 
mayor participación en la sociedad acorde con su propio bien-
estar y el del entorno; asimismo, porque actúan como factor 
protector frente a riesgos psicosociales (Carrillo-Sierra et al. , 
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2018; Unicef, 2016) o recursos para afrontar de forma efectiva 
retos y procesos de la propia vida (World Health Organization 
[WHO], 2003).

Dentro de estas habilidades encontramos las sociales, las 
emocionales y las cognitivas, las cuales han sido agrupas por la 
Organización Mundial de la Salud en una categoría mayor de-
nominada «habilidades para la vida». Estas son comprendidas 
como destrezas que permiten relacionarse en equilibrio y ajus-
te con los entornos socioculturales. Al respecto, Rivera et al. 
(2019) mencionan que estos comportamientos son aprendidos 
por medio de la asociación, la observación y el refuerzo social; 
es decir, que se pueden ir adquiriendo por medio de formación 
o entrenamientos desarrollados por los escenarios educativos, 
deportivos, familiares y sociales en los que se establezcan ma-
yores relaciones interpersonales (prolongadas en el tiempo), 
como es el caso del tiempo de la formación profesional; este 
último tiene a su vez sus propias exigencias y particularidades; 
por tanto, se denominará vida universitaria. 

De acuerdo a lo anterior, las instituciones educativas tienen 
la responsabilidad de preparar a sus estudiantes en competen-
cias cognitivas y emocionales, así como de enseñar a enfrentarse 
a situaciones de la vida académica y cotidiana, sean estas ad-
versas —o no— durante su vida universitaria o posteriormen-
te. En este sentido, el sector académico tiene el compromiso 
de formar individuos con competencias afectivas y racionales, 
capaces de interactuar dentro de un contexto cultural especí-
fico. Suarez (2001) plantea que la educación debe servir para 
formar personas con habilidades para enfrentarse con éxito a 
las demandas y exigencias de la vida, con el fin de mantener un 
estado de bienestar psicosocial, de forma que no se afecten las 
relaciones interpersonales, el ingreso y adaptación al mundo 
laboral de los jóvenes estudiantes (Coll & Huaire, 2018; Urda-
neta & Morales, 2013).
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Por otro lado, los hábitos durante la formación profesio-
nal cambian en razón a la organización del tiempo, a las cos-
tumbres y a factores económicos; ello conlleva al bajo consumo 
de frutas y verduras y alto consumo de comidas procesadas con 
alto contenido de azúcares, lo que implica un factor de riesgo 
de sobrepeso. Cabe resaltar que los estudiantes que continúan 
con estilos de vida no sanos incrementan las posibilidades de 
aumentar las tasas de enfermedades no transmisibles y desa-
rrollar estrés, así como el disminuir su productividad. Tenien-
do en cuenta lo anterior, es necesario que las instituciones de 
educación superior ejecuten programas relacionados con estas 
habilidades y hábitos para la vida (Becerra-Bulla et al., 2015).

Bases teóricas

A continuación, se presentarán las bases conceptuales de las va-
riables de estudio: en primer lugar, las habilidades para la vida; 
en segundo, los hábitos de vida saludable; y, finalmente, el pa-
pel que estas juegan en la población estudiantil universitaria.

Habilidades para la vida
Si bien las habilidades para la vida han tenido diversas defini-
ciones, muchos autores coinciden en que son un conjunto de 
habilidades que facilitan al individuo resolver problemas intra 
e interpersonales, previniendo comportamientos perjudicia-
les (Corrales et al., 2017). Choque-Larrauri y Chirinos-Cáceres 
(2009) plantean que las habilidades para la vida son «capaci-
dades y destrezas que les permiten enfrentar con éxito las exi-
gencias, demandas y desafíos de la vida diaria» (pp. 172-173). 
Reciben su nombre porque posibilitan a las personas enfren-
tar las situaciones y mejorar la calidad de vida, a través de la 
transformación de sus actitudes y pensamientos, previniendo 
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problemas en la salud mental y disminuyendo las conductas 
violentas o perjudiciales para la salud. 

Del mismo modo, Acevedo et al. (2017) definen las habi-
lidades para la vida como las herramientas que proporcionan 
una sana convivencia y que, ligadas a los estilos de vida saluda-
bles, fortalecen las habilidades para tomar decisiones e iden-
tificar alternativas, evaluando las ventajas y desventajas de las 
diversas situaciones (para enfrentarlas de la mejor manera posi-
ble). Las habilidades para la vida pueden ser clasificadas en tres 
grandes grupos: habilidades cognitivas, habilidades de manejo 
de emociones y habilidades sociales (tabla 1; Escobar & Pico, 
2013; WHO, 2003).

Tabla 1
Habilidades para la vida

Habilidades cognitivas Habilidades de manejo de 
emociones Habilidades sociales

Autoconocimiento
Pensamiento creativo
Toma de decisiones
Pensamiento crítico 

Manejo de sentimientos y 
emociones
Empatía
Manejo de tensiones y estrés 

Relaciones interpersonales 
Comunicación asertiva 
Solución de problemas y 
conflictos 

Habilidades cognitivas
Este grupo contempla el conjunto de operaciones mentales que 
permiten a la persona integrar la información percibida a tra-
vés de los sentidos organizándola en una estructura cognitiva 
(Choque-Larrauri & Chirinos-Cáceres, 2009). Ello le permite 
asumir una comprensión de sí mismo, del entorno y de las po-
sibilidades de actuación en la cotidianidad. A continuación, se 
describen detalladamente. 

El autoconocimiento es la habilidad que permite que la 
persona se reconozca y pueda reconocer a los demás, identifican-
do las diferencias y similitudes propias que entran en interacción 
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a la hora de relacionarse. Es decir, la posibilidad de identificar 
las fortalezas y debilidades, las oportunidades, las actitudes y 
los valores, así como los gustos y disgustos propios. Esta ha-
bilidad es un requisito esencial para tener una comunicación 
asertiva, además de facilitar el establecimiento de límites que 
permiten el relacionamiento interpersonal sano, así como ge-
nerar relaciones interpersonales en las que se expresen y respe-
ten las características individuales (Hernández, 2014; Martínez, 
2014; Mojarro, 2017; Unesco, 2011). 

El pensamiento creativo es la capacidad para generar ideas 
y alternativas a partir de la comprensión y el establecimiento 
de nuevas conexiones personales entre lo que se sabe y lo que 
se aprende para generar soluciones innovadoras u originales 
(Camacho & Céspedes, 2018; Martínez, 2014).

Por otro lado, la toma de decisiones puede ser entendida 
como la habilidad para evaluar las diferentes opciones, reco-
nociendo tanto las ventajas como las desventajas y estudiando 
cuidadosamente las consecuencias que estas puedan generar 
(Parra, 2021). Corresponde al conjunto de estrategias cognitivas 
implementadas para cumplir con un objetivo específico, adop-
tando la mejor alternativa posible. Así, es una habilidad funda-
mental para cualquier actividad y bienestar humano. 

Respecto al pensamiento crítico, este es entendido como 
la capacidad de elaborar juicios sobre la información que se re-
cibe a través del cuestionamiento, análisis, síntesis y conclusión. 
Por ello, un pensador crítico se caracteriza por realizar análisis 
de argumentos, evaluar la calidad de información suministra-
da y la fuente de donde esta proviene y ejercer juicios de valor 
frente a un tema o situación (Núñez-López et al., 2017).

Habilidades emocionales
El grupo de habilidades emocionales posibilita la compren-
sión, expresión y regulación de los fenómenos emocionales, 
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permitiéndole al individuo el desenvolverse con mayor con-
fianza y ajustarse a las situaciones sociales (Bisquerra, 2003; 
Camacho & Céspedes, 2018). 

El manejo de sentimientos y emociones consiste en apren-
der a conducir el mundo afectivo, creando una sintonía entre 
las emociones propias y las de los demás permitiendo, de esta 
manera, enriquecer las relaciones interpersonales (Parra, 2021; 
Pineda, 2012). Asimismo, la habilidad de identificar lo que nos 
ocasiona estados de tensión y estrés en la vida, así como encon-
trar formas adecuadas de liberar dichos estados, atendiendo a 
las respuestas psicosomáticas para evitar que se afecte la salud 
mental y las relaciones interpersonales (Castro & Llanes 2007; 
Troya, 2018). 

En este apartado se toma en consideración a la teoría de 
la mente y a la empatía, las cuales han sido relacionadas como 
destrezas que poseen un papel central en la interacción social, 
enfatizando el comprender la actuación de otros y el elegir la 
conducta social por medio de tal interpretación. 

Para Maldonado y Barajas (2018), hasta hace relativamen-
te poco, la teoría de la mente se ha considerado como un con-
cepto para señalar la imputación de estados internos, tanto de 
naturaleza epistemológica (pensamientos, creencias, intencio-
nes) como emocional (deseos, emociones). No obstante, nue-
vos avances en neurociencia cognitiva están indicando a una 
distinción entre teoría de la mente cognitiva y la afectiva, al 
hallar bases neuronales diferenciadas para la atribución de es-
tados cognitivos y de estados emocionales.

El manejo de sentimientos y emociones es importante en 
la teoría de la inteligencia emocional (Goleman, 2006), la cual 
lleva a que este concepto sea visto como una habilidad que per-
mite dar solución a la crisis emocional que se vive hoy en día; 
ello dado que la inteligencia se basa en regular o gestionar las 
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emociones adecuadamente para lograr relaciones interperso-
nales estables y armoniosas.

La empatía es una de las habilidades sociales indispensa-
bles en la interacción de las personas. Esta nos permite identifi-
car y entender la situación que está viviendo el otro y reaccionar 
acorde a las circunstancias, como si esa situación también nos 
afectara a nosotros mismos. Así, permite comprender y respon-
der de manera solidaria frente a las circunstancias y vivencias 
del otro, discriminando entre el propio yo y el de los otros (Co-
rrales et al., 2017; Martínez, 2014; Mestre et al. , 2004; Navarro 
et al., 2016; Prieto, 2011).

Por otra parte, el manejo de tensiones y estrés es una par-
ticular forma de enfrentar y ajustarse a las circunstancias y de-
mandas que se van hallando en el diario vivir. La crisis surge 
cuando se percibe que los recursos no son aptos para confron-
tar los problemas o situaciones (Camacho & Céspedes, 2018; 
Bisquerra, 2003).

Habilidades sociales
Las habilidades sociales permiten percibir, entender y respon-
der frente a estímulos resultantes del comportamiento de los 
demás, a través de conductas verbales y no verbales para realizar 
una interacción efectiva (Caballo, 2005). Las habilidades socia-
les has sido estudiadas, entre otros, por Monjas (2012), quien las 
define como un conjunto de comportamientos que son apren-
didos y no relacionados con los rasgos de personalidad; estas 
permiten mantener y mejorar las relaciones de apoyo personal, 
con las cuales se genera independencia y supervivencia en la co-
munidad. Estas habilidades están ligadas al entorno en donde 
se desenvuelve la persona; por lo tanto, el sujeto no solamente 
debe conocer esas estrategias de interacción, sino también debe 
hacer un análisis de la cultura para implementarlas de forma 
adecuada (Rivera et al., 2019; Urdaneta & Morales, 2013).
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La comunicación asertiva es la habilidad para expresar los 
sentimientos, pensamientos u opiniones sobre algo o alguien 
de manera que no se llegue a lastimar ni ofender a los demás, 
y sin permitir que se vulneren nuestros propios derechos. Im-
plica brindar y recibir una retroalimentación sin juicio y basa-
da en la escucha activa (van-der Hofstadt & Gómez, 2013). De 
igual manera, implica expresar de forma clara y concisa lo que 
se siente, se piensa o se necesita saber ante una determinada 
situación, teniendo en cuenta el contexto y la cultura (Martí-
nez, 2014), con el fin de evitar malos entendidos. Por medio de 
la comunicación asertiva los seres humanos podemos relacio-
narnos de una manera más apropiada, acorde a la cultura y a la 
situación (Macías & Camargo, 2013).

Las habilidades para la vida relacionadas con la solución 
de problemas son competencias psicosociales que le permiten 
al individuo comportarse y reaccionar adecuadamente frente 
a las dificultades que se presentan con los demás (Troya, 2018). 
Son procedimientos que realizan las personas para disolver y 
aceptar las diferencias con otros, sin que estas sean motivos de 
disputas. Es una habilidad que permite la conciliación y nego-
ciación entre las diferentes partes involucradas en el conflicto, 
considerando la identificación de las causas, soluciones alter-
nativas y criterios: tiempo, costo, efectos no deseados, expec-
tativas para la elección de la opción, ejecución y evaluación de 
los resultados (Parra, 2021).

Este grupo de habilidades está vinculado con las compe-
tencias necesarias para interactuar de manera positiva con las 
personas que nos rodean. Incluye destreza en dos aspectos im-
portantes: en primer lugar, establecer, conservar o terminar una 
relación; y, en segundo lugar, relacionarse de forma positiva con 
quienes se interactúa. Es decir, estas habilidades nos permiten 
crear relaciones, pero, a su vez, identificar cuáles de ellas nos 
favorecen para mantenerlas o concluirlas (WHO, 2003).
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Estilos de vida saludable
En concordancia con la promoción de la salud, Mora y Múnera 
(2015) proponen revisar la fundamentación de hábitos de vida 
saludable y proponen un modelo que las define como aquellas 
conductas individuales o colectivas que tienen como objetivo 
alcanzar un bienestar físico y emocional. Las dimensiones a eva-
luar en un estilo de vida saludable son «la relación con otros, 
actividad física, descanso, nutrición, salud oral, sexualidad, 
movilidad, consumo de sustancias, medio ambiente, y sentido 
de vida» (p. 268). 

La primera dimensión de los estilos de vida saludable son 
las relaciones interpersonales, las cuales son entendidas como el 
resultado del intercambio y la posibilidad de generar sensación 
de intimidad con los demás, mediado por la comunicación (Ji-
ménez & Ojeda, 2017). Como segunda dimensión se encuentra 
la actividad física, la cual corresponde a toda acción planifica-
da, estructurada y repetitiva que se realiza con el fin de mejo-
rar y mantener el estado físico del individuo y de disfrutar de 
una vida saludable (Véliz, 2017). En tercer lugar, el descanso, 
con el cual se alude a la pausa o cese de una actividad con el fin 
de relajarse y reponer fuerzas para continuar realizando otras 
labores. Dentro del descanso se puede hablar de dos aspectos: 
el sueño y el tiempo de ocio (González, 2017).

En lo que respecta a la quinta dimensión, la nutrición, 
esta se relaciona con el consumo de alimentos adecuados en 
las cantidades necesarias. La sexta dimensión es la salud oral, 
la cual comprende, además de la higiene bucal, acciones que, en 
conjunto, evitan la aparición de enfermedades como endocar-
ditis, artritis o neuralgias, entre otras. La séptima dimensión es 
la sexualidad; esta abarca aspectos como el sexo, la identidad de 
género, la orientación sexual y la manera de relacionarnos con 
otras personas; esta dimensión contempla factores culturales, 
psicológicos, biológicos, sociales, políticos y religiosos (Hurtado 



128

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

et al., 2012). En octavo lugar se encuentra la dimensión de mo-
vilidad, que hace referencia a la seguridad vial. Esta consiste en 
desplazarse de un lugar a otro de manera adecuada y evitando 
—en lo posible— generar accidentes de tránsito. Como novena 
dimensión se encuentra el consumo de sustancias, como el uso 
intencional de sustancias legales o ilegales que pueden alterar 
el sistema central y comportamiento (Véliz, 2017, p. 273). La no-
vena dimensión es el sentido de vida, un sistema de creencias y 
valores que tienen las personas para enfrentarse a las diferentes 
situaciones que se viven diariamente y que los motivan a conti-
nuar a pesar de las adversidades (Arango & Torrez, 2017; Jimé-
nez & Ojeda, 2017). Por último, como décimo dominio está el 
medio ambiente, el cual contempla la conexión con el entorno, 
el consumo responsable y la conciencia de la conservación del 
ambiente y su efecto en la salud humana. 

El papel de las habilidades para la vida y de los estilos de 
vida saludables frente a la población estudiantil universitaria es 
de ser factores protectores. Teóricamente abordan elementos en 
común y su intencionalidad preventiva permite acoplarse a los 
planes y programas de universidades saludables, los cuales tie-
nen como propósito prevenir el consumo de sustancias psicoac-
tivas, las enfermedades a causa de conductas sexuales de riesgo, 
el suicidio y la violencia en entornos educativos universitarios.

Método

Este estudio se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, con 
diseño no experimental, de tipo correlacional. La recolección 
de datos se realizó mediante la aplicación del Test de Habili-
dades para la Vida (Díaz et al. , 2013) y el Test de Estilos Salu-
dables (Mora & Múnera, 2015); ambos instrumentos son aptos 
para población colombiana. El primero evalúa diez dimensiones 
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correspondientes a las habilidades para la vida propuestas por 
la Organización Mundial de la Salud (conocimiento de sí mis-
mo, empatía, comunicación asertiva, relaciones interpersonales, 
toma de decisiones, solución de problemas y conflictos, pensa-
miento creativo, pensamiento crítico, manejo de sentimientos 
y emociones, manejo de tensiones y estrés). El test consta de 80 
ítems y está delineado de la siguiente manera: diez dimensiones 
(correspondientes a las diez habilidades para la vida), cuatro 
indicadores por cada dimensión y dos ítems por cada indica-
dor. Los ítems fueron ejecutados con direccionalidad positiva 
y negativa con el ánimo de disminuir la aprobación. Además, 
existen con cinco opciones de respuesta: siempre, casi siempre, 
a veces, casi nunca y nunca. El test se aplicó a los participantes 
de forma voluntaria.

El segundo instrumento se titula «¿Cómo es mi estilo de 
vida?»; fue desarrollado por la Organización Panamericana para 
la Salud y adaptado por la Pontificia Universidad Javeriana de 
Bogotá para la población colombiana. El instrumento se cons-
tituye de 45 ítems, distribuidos en diez dominios: relación con 
otros, actividad física, descanso, nutrición, salud oral, sexuali-
dad, movilidad, consumo de sustancias, sentido de vida y me-
dio ambiente.

En el presente estudio se buscó analizar la relación en-
tre las habilidades para la vida y hábitos de vida saludable en 
estudiantes universitarios. La población objetivo fueron 660 
estudiantes de primer y segundo semestre de una universidad 
privada de Cúcuta, y la muestra se conformó por 226 estudian-
tes que accedieron a participar de forma voluntaria. Cabe re-
saltar que la muestra fue dirigida, reconociendo los principios 
de autonomía y beneficencia de los sujetos quienes, de manera 
racional y consciente, toman la decisión de participar en la in-
vestigación (Hernández et al., 2014).
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Para el procesamiento de la información se desarrollaron 
análisis descriptivos y análisis de comportamiento de datos por 
medio de la prueba de Kolmogorov-Smirnov, esto con el fin 
de identificar la distribución de los datos. Se encontró que los 
mismos no siguen una distribución normal, sino una libre dis-
tribución. Dada la naturaleza de la distribución de los datos, 
se realizó la correlación de Spearman-Brown y, finalmente, se 
interpretaron las correlaciones entre las variables de estudio. 

Resultados

A continuación, se presentan las características sociodemo-
gráficas de los participantes. El 69 % (157) de los evaluados son 
de género femenino. Los rangos de edad en que se encuentra 
la mayoría de evaluados son de 15 a 18 años y de 18 a 21 años. 
Los estudiantes evaluados se encuentran distribuidos en múl-
tiples programas académicos, siendo los de mayor proporción: 
Enfermería (20 %), Comercio Exterior (14 %), Medicina (13 %), 
Fisioterapia (12 %) y Psicología (11 %). El nivel de desarrollo de 
las habilidades para la vida de los estudiantes universitarios de 
primer y segundo semestre son representados en promedio en 
la tabla 2.

Tabla 2 
Niveles de habilidades para la vida en la muestra 

de estudiantes de primer año universitario 

Estadísticos descriptivos Muestra Media Desv. Desviación Nivel

Autoconocimiento 226 2.7 1.9 Inferior

Empatía 226 2.2 1.9 Inferior

Comunicación efectiva 226 3.5 2.1 Normal bajo
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Estadísticos descriptivos Muestra Media Desv. Desviación Nivel

Relaciones interpersonales 226 2.7 1.4 Inferior

Toma de decisiones 226 3.1 2.1 Normal bajo

Solución de problemas y 
conflictos 226 2.7 1.9 Inferior

Pensamiento creativo 226 2.9 1.9 Inferior

Pensamiento crítico 226 3.0 1.9 Normal bajo

Manejo de sentimientos y 
emociones 226 2.6 2.1 Inferior

Manejo de tensiones y 
estrés 226 4.7 1.9 Normal alto

Como se observa, las dimensiones de las habilidades para la 
vida presentan diferentes niveles de desarrollo. Considerando 
los resultados en promedio, la dimensión de manejo de tensio-
nes y estrés se encuentra en un nivel normal alto; por su parte, 
las dimensiones de comunicación efectiva, toma de decisiones y 
pensamiento crítico poseen en promedio un nivel normal bajo. 
Finalmente, las dimensiones restantes se encuentran dentro de 
un nivel inferior (autoconocimiento, empatía, relaciones inter-
personales, toma de decisiones, solución de problemas y con-
flictos, pensamiento creativo, pensamiento crítico, manejo de 
sentimientos y emociones). Los hallazgos permiten identificar las 
dimensiones con mayor requerimiento de intervención dentro 
de las acciones de bienestar institucional. Respecto a los hábi-
tos de vida saludable, se promediaron los niveles de desarrollo 
que presentan los estudiantes de primer año de universidad en 
los diez dominios (tabla 3).
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Tabla 3
Niveles de desarrollo de desarrollo de estilo de vida saludable 

Estadísticos descriptivos Muestra Media Desv. Desviación Nivel

Relación con otros 226 3.7 0.7 Moderado

Actividad física 226 3.4 1.0 Moderado

Descanso 226 3.3 0.8 Moderado

Nutrición 226 3.1 0.8 Moderado

Salud oral 226 4.2 0.7 Alto

Sexualidad 226 4.3 0.7 Alto

Movilidad 226 4.2 0.7 Alto

Consumo de sustancias 226 3.8 0.9 Moderado

Sentido de vida 226 4.0 0.8 Alto

Medio ambiente 226 3.9 0.9 Moderado

Las dimensiones de salud oral, sexualidad, movilidad y senti-
do de vida poseen un nivel alto en el promedio de estudiantes 
evaluados, mientras que las dimensiones de relación con otros, 
actividad física, descanso, nutrición, consumo de sustancias y 
medio ambiente se encuentran dentro de un nivel moderado. 

Una vez identificados los niveles de desarrollo de esti-
los de vida saludable y habilidades para la vida en los univer-
sitarios, se verificaron la relación entre las variables, a fin de 
reconocer tipos de relaciones entre sí y sus respectivas dimen-
siones (tabla 4).
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Se encontró una relación estadísticamente significativa con 
un 95 % de confianza y un 5 % de error (p<0.05) en las variables:

• conocimiento de sí mismo y actividad física;
• conocimiento de sí mismo y sentido de vida;
• comunicación efectiva y actividad física;
• comunicación efectiva y descanso;
• comunicación efectiva y salud oral;
• comunicación efectiva y sexualidad;
• comunicación efectiva y sentido de vida;
• comunicación efectiva y medio ambiente;
• relaciones interpersonales y salud oral;
• relaciones interpersonales y sentido de vida;
• toma de decisiones y actividad física;
• toma de decisiones y descanso;
• toma de decisiones y salud oral;
• toma de decisiones y sexualidad;
• toma de decisiones y sentido de vida;
• toma de decisiones y medio ambiente;
• solución de problemas y conflictos y relación con otros;
• solución de problemas y conflictos y descanso;
• solución de problemas y conflictos y nutrición;
• pensamiento creativo y relación con otros;
• pensamiento creativo y actividad física;
• pensamiento creativo y descanso;
• pensamiento creativo y nutrición;
• pensamiento creativo y salud oral;
• pensamiento creativo y movilidad;
• pensamiento creativo y sentido de vida;
• pensamiento creativo y medio ambiente;
• pensamiento crítico y relación con otros;
• pensamiento crítico y nutrición;
• pensamiento crítico y salud oral;
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• pensamiento crítico y sentido de vida;
• pensamiento crítico y medio ambiente;
• manejo de tensiones y estrés y relación con otros;
• manejo de tensiones y estrés y actividad física;
• manejo de tensiones y estrés y salud oral;
• manejo de tensiones y estrés y consumo de sustancias;
• y manejo de tensiones y estrés y sentido de vida.

Sin embargo, dichas relaciones, a pesar de ser significativas 
(p<0.05), son significativamente muy bajas (Rho 0.13 ± 0.29). En-
tre las relaciones que más se destacan, están las habilidades para 
la vida cognitivas (toma de decisiones, solución de problemas 
y conflictos, pensamiento creativo, pensamiento) y hábitos de 
vida saludable (en especial, aquellos hábitos relacionados con la 
nutrición, sexualidad, relaciones con los otros y sentido de vida).

Discusión

Las dimensiones de las habilidades para la vida se encuentran 
en niveles medio e inferior en la población evaluada, conside-
rando esta medición como una línea base por ser los estudiantes 
que ingresan a la universidad y sobre los que se espera generar 
una impronta o valor agregado con la formación universitaria. 
De esta manera, cobra sentido velar por que en las habilidades 
cognitivas no solo se priorice el fortalecer las habilidades del 
pensamiento creativo y crítico (Martínez, 2014), sino también 
la habilidad para tomar decisiones, dado que esta última está 
más relacionada con la cotidianidad y el autocuidado (More-
no et al., 2018), así como también las habilidades emocionales, 
por estar relacionadas con expresión efectiva que conlleva una 
sensación de bienestar (Betanzos-Díaz et al., 2020).



137

Habilidades para la vida y estilos de vida 

Los hábitos de vida saludable (como actividad física, des-
canso, nutrición, consumo de sustancias y medio ambiente) se 
encuentran dentro de un nivel moderado en los evaluados. Este 
resultado es similar a los hallazgos de Troncoso et al. (2011), los 
cuales indican que los estudiantes universitarios valoran su 
alimentación como poco saludable debido a los ritmos en la 
universidad y de las actividades académicas. Estos argumentos 
también son similares frente a la disminución de la actividad 
física de forma significativa entre la adolescencia y juventud 
reportada por otros estudios (Concha-Cisternas et al., 2020; 
Gómez-Mazorra et al., 2020).

Las universidades saludables generan iniciativas de pro-
moción de la salud dirigidas al estudiante de primer año de 
universidad que faciliten la creación de «ambientes físicos, psí-
quicos y sociales que influyan en mejorar la calidad de vida de 
la comunidad universitaria» (Becerra-Bulla et al., 2011, p. 68). 
Lo anterior, fundamentado en la educación para la salud des-
de un enfoque multidisciplinario integrando las habilidades 
para la vida y estilos saludables (Lema et al., 2010; Rodríguez 
et al., 2009). 

La relación entre las habilidades para la vida y los estilos 
de vida saludable en estudiantes que cursan primer año escolar 
es significativa, guardando una mayor relación las habilidades 
para la vida cognitivas con los hábitos de vida saludable que 
implican toma de decisiones, flexibilidad del pensamiento y 
persistencia para la instauración de los hábitos respectivos. El 
mayor riesgo para la salud de los universitarios evaluados es la 
disminución de actividad física y el aumento de ingesta de ali-
mentos calóricos y energéticos, lo que conduce a largo plazo a 
sobrepeso y obesidad, entre otras enfermedades no transmisi-
bles; de allí la importancia de la educación para la salud en los 
contextos universitarios (Carrillo-Sierra et al., 2018).



138

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

La formación en habilidades para la vida en pro de esti-
los de vida saludables puede contribuir al desempeño del es-
tudiante y en su rol profesional. También le ayuda a superar o 
evitar situaciones nocivas para él (Moreno et al., 2019). La im-
plementación de programas de intervención fundamentados en 
las variables estudiadas posibilitaría el desarrollo de acciones de 
educación para la salud, el desarrollo integral de los estudiantes 
y el favorecimiento de la permanencia estudiantil. 

Por tal motivo, Gaeta y Martín (2009) presentan una se-
rie de estrategias que pueden ayudar al manejo del estrés, entre 
estas: pensar positivamente, mantener una buena alimentación, 
realizar actividad física, pensar positivamente y disfrutar tiem-
po con amigos. Tanto el enfoque de habilidades para la vida 
como los hábitos de vida saludables son ampliamente conside-
rados para la educación en salud, promoción y prevención en 
población infanto-juvenil frente a problemáticas psicosociales 
y prevención de conductas de riesgo. De allí que las principa-
les investigaciones sobre programas de habilidades para la vida 
son las orientadas a retrasar la edad de inicio del uso del taba-
co, el alcohol y la marihuana (Lynch & Styles, 2018), así como 
a la promoción del ejercicio sano de los derechos humanos, se-
xuales y reproductivos por parte de adolescentes y adultos jó-
venes (Unicef, 2019).
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Introducción

«El Ecuador es un Estado constitucional de derechos y justicia»; 
con estas palabras la actual Constitución del Ecuador (Asam-
blea Nacional, 2008) da paso a su primer capítulo («Principios 
fundamentales») para detallar los derechos esenciales de los que 
goza la población ecuatoriana. La carta magna pretende garan-
tizar derechos que contemplan la soberanía e interculturalidad 
de su población. Es así como se establecen varios artículos con 
el objetivo de promover el buen vivir, en los que se contemplan 
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directrices fundamentales internacionales tales como el acce-
so a la salud, la alimentación, la vivienda, el trabajo, la cultura, 
ambiente sano y la educación.

A nivel internacional se ha establecido que la educación 
se debe incluir entre los derechos fundamentales a los que debe 
acceder una población, y en Ecuador esta directriz es garantiza-
da desde su Constitución al incluirla como uno de los derechos 
fundamentales. La participación en el proceso educativo es un 
derecho y una responsabilidad para la ciudadanía, mientras que 
el Estado tiene la obligación de concebir un sistema educativo 
accesible, de calidad e inclusivo, para el cual debe destinar los 
recursos que sean necesarios.

En el país se contempla garantizar el acceso a la educación, 
en el que no exista discriminación de ninguna clase y siendo 
gratuita hasta su tercer nivel. De esta manera, y con base en los 
artículos constitucionales dirigidos al buen vivir, se promulgó 
la Ley Orgánica de Educación Intercultural (Ministerio de Edu-
cación, 2011). Esta normativa se enfoca en el ejercicio pleno de 
los derechos y obligaciones constitucionales en cuanto al ám-
bito educativo respecta. Para contemplar su cumplimiento de 
mejor manera se aprobaron también varios acuerdos ministe-
riales, protocolos y reglamentos.

La pluriculturalidad del país se contempla tanto por la 
Constitución como por la Ley Orgánica de Educación Inter-
cultural, las cuales garantizan el pleno desarrollo de la perso-
nalidad individual y colectiva de los estudiantes. En su artículo 
3 se mencionan varios fines de la educación, entre los que se 
destaca el conocimiento de los estudiantes para el pleno ejer-
cicio de sus derechos, el cumplimiento de sus obligaciones y el 
desarrollo de su identidad tanto nacional como individual. En 
los literales que conforman este artículo se determina que el 
objetivo de la educación es fomentar el conocimiento necesa-
rio para el desarrollo de su individualidad y su convivencia en 
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comunidad, desarrollando libremente sus derechos y cumplien-
do sus obligaciones ciudadanas.

También se subraya que la individualidad personal debe 
ser respetada sin distinción alguna o sin que influya de alguna 
manera su pertenencia y adecuado convivir en un sistema edu-
cativo incluyente. Así, esta ley incluye el enfoque de igualdad de 
género y la responsable decisión sobre la sexualidad individual 
como un derecho para que la persona pueda convivir adecua-
damente dentro del marco del buen vivir. Para ello se expresa 
que la inculcación del respeto y la práctica constante de estos 
conocimientos fomenta un ambiente libre de discriminación, 
equitativo y saludable en varios aspectos; un ambiente que sea 
propicio para una educación de calidad. 

Dentro de un ambiente educativo se contempla el cono-
cimiento al que pueden acceder libremente todas las personas, 
el cual debe abarcar varios aspectos de la individualidad; entre 
ellos, la educación sexual, los derechos y obligaciones que tie-
nen con respecto al ambiente en el que se desarrollan. De tal 
manera, se vuelve importante garantizar el fácil acceso a la in-
formación relativa a la prevención de enfermedades, del uso de 
estupefacientes y bebidas alcohólicas y del abuso de otras sus-
tancias nocivas para la salud (Ministerio de Educación, 2011). 
Al incluir estas problemáticas sociales, la Ley Orgánica mani-
fiesta la necesidad de prever todas aquellas variantes que pue-
den influir de manera negativa en el sistema educativo del país. 

Es así como el gobierno ha dictaminado las normativas 
bajo las cuales las instituciones educativas deberán construir 
un ambiente educativo adecuado para la ciudadanía, en la que 
se fomenten los derechos y se cumplan las obligaciones. En el 
sistema educativo nacional se implementan varios organismos 
e instancias administrativas para dar cumplimiento a las dife-
rentes garantías que ofrece el Estado. Así, a nivel interno, las 
Unidades Educativas constituyen departamentos que fomentan 
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el conocimiento de los derechos que poseen los estudiantes y 
los ayudan a desarrollar su individualidad, conformando lo que 
se conoce como Departamento de Consejería Estudiantil. Sin 
embargo, su funcionamiento también se regula de manera más 
responsable y bajo otras instancias. Es aquí en donde interviene 
de manera directa el Ministerio de Educación, el cual tiene la 
obligación de cumplir las normativas ya establecidas por el Go-
bierno y asegurar que se cumplan de manera adecuada en todos 
y cada uno de los planteles educativos del país. Varios acuerdos 
ministeriales regulan los departamentos de apoyo para el es-
tudiante, es decir, el Departamento de Consejería Estudiantil.

Uno de dichos acuerdos es el n.º 0069-14 (Ministerio de 
Educación, 2014), el cual determina que de manera interna el 
Departamento de Consejería Estudiantil es responsable de la 
atención integral de los estudiantes. De esta manera se estable-
ce que este tiene el propósito de apoyar y dar acompañamiento 
psicológico, psicoeducativo, emocional y social, así como que 
debe concordar con el marco legal vigente dentro de las institu-
ciones educativas. Los parámetros contemplados en este acuer-
do incluyen el número de estudiantes para los que debe existir 
un número determinado de profesionales, además de las fun-
ciones que ejercerá este departamento dentro de la institución.

Unos años después se expide el Acuerdo Ministerial n.º 
MINEDUC-ME-2016-00046-A (Ministerio de Educación, 2016), 
el cual establece al Departamento de Consejería Estudiantil 
como un organismo dentro de las instituciones educativas el 
cual complementa la actividad educativa, promoviendo las ha-
bilidades para la vida. Adicionalmente, debe prevenir proble-
máticas sociales, fomentar una convivencia armónica dentro 
de la comunidad educativa y promover el desarrollo integral 
de todos los estudiantes bajo los principios de la Ley Orgáni-
ca. Es decir, mediante este acuerdo se busca un enfoque más 
humanístico, en el que se promueven las habilidades para la vida 



149

Habilidades para la vida y educación en Ecuador

para alcanzar una convivencia armónica en la institución y en-
focándose en el diario vivir.

Además de plantear las funciones y el modelo de funcio-
namiento de los Departamento de Consejería Estudiantil, se 
expiden normativas y acuerdos adicionales que establecen las 
rutas y los protocolos de acción que deben realizarse en situa-
ciones de violencia, embarazos adolescentes, consumo de alco-
hol, tabaco y drogas. También se deben fomentar las estrategias 
y acciones de promoción de salud propuestas a nivel nacional. 
Las normativas dan paso a que estas problemáticas sean temas 
de discusión habituales en los planteles educativos con la fina-
lidad de disminuir su incidencia.

Debido a que las responsabilidades que tiene el Departa-
mento de Consejería Estudiantil, se promulgaron reglamentos 
y normativas para facilitar el cumplimiento de sus objetivos. 
Un ejemplo de ello es el Acuerdo Ministerial n.º 00089-A (Mi-
nisterio de Educación, 2018a), el cual incorporó en el plan de 
estudios para el nivel de educación general básica la asignatura 
Desarrollo Humano Integral, con una hora pedagógica semanal 
obligatoria. Su objetivo es el de brindar herramientas para for-
talecer las habilidades para la vida, fomentando las aptitudes 
necesarias para un pleno desarrollo emocional y personal. Lo 
anterior, para constituir una comunidad armónica e inclusiva, 
tomando en cuenta la prevención y los derechos.

Sin embargo, debe entenderse que para promover dicho 
desarrollo se deben impulsar varias estrategias conjuntas e in-
volucrar a todos los actores de la comunidad educativa, por lo 
cual no basta solo con una nueva asignatura. Se debe tomar en 
cuenta una iniciativa integradora que gire alrededor del enfo-
que de habilidades para la vida. Es decir, generar y fomentar el 
cumplimiento de un sistema eficaz en el que intervengan los 
estudiantes, los profesores, los profesionales y las autoridades.
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Incentivar el desarrollo de las actitudes y habilidades para 
la vida de los adolescentes les permite adquirir el conocimiento 
para afrontar de manera efectiva las adversidades que surgen en 
el desarrollo de su vida diaria. Se han evaluado los beneficios de 
programas estudiantiles en los que se toman en cuenta la pro-
moción de las habilidades para la vida en el currículo académi-
co que retrasa el inicio del uso de drogas, previene conductas 
sexuales de riesgo, ayuda a controlar la ira, mejora el desempe-
ño académico y promueve el ajuste social positivo (Mangrulkar 
et al., 2001). El desarrollo de estudios similares ha permitido es-
tablecer teorías sobre el desarrollo cognitivo de las personas, en 
especial de los adolescentes y estudiantes. Estos datos ayudan a 
asignar parámetros bajo los cuales estas habilidades permiten 
que los estudiantes adquieran las actitudes necesarias para su 
convivencia social como, por ejemplo, el carácter fuerte, la fa-
cilidad de comunicación y una mejor toma de decisiones.

Por ende, al existir las normativas que regulan las acciones 
dentro de las Unidades Educativas del país, se debe proceder 
con la evaluación de las acciones y los resultados que se obtie-
nen. De esta forma, el presente artículo relata la experiencia 
aplicada en la Unidad Educativa Liceo Nuevo Mundo, ubicada 
en la ciudad de Riobamba (Ecuador), con la finalidad de que 
en otras unidades educativas del país se pueda llegar a replicar 
esta experiencia y se busquen los mecanismos para viabilizar, no 
solo el cumplimiento de las normativas, sino garantizar resul-
tados positivos a lo largo del proceso educativo. Los resultados 
se deben evidenciar tanto en el rendimiento académico como 
en el bienestar de toda la comunidad educativa.

La Unidad Educativa Liceo Nuevo Mundo es una institu-
ción particular inclusiva de atención personalizada que ofer-
ta los niveles de preparatoria elemental básica, básica media, 
básica superior y bachillerato general unificado en ciencias. 
Fue creada el 6 de agosto del 2004 y actualmente se encuentra 
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domiciliada en la Avenida Saint Amand Montrond y Eduardo 
Kingman de la ciudad de Riobamba, Provincia de Chimbora-
zo, Parroquia Lizarzaburu. Al formar parte del sistema edu-
cativo, se encuentra regida por la Ley Orgánica de Educación 
Intercultural, el Código de la Niñez y Adolescencia, así como 
el Código de Convivencia Interno legalizado y vigente. Esta se 
encuentra bajo una nueva administración y su funcionamiento 
fue renovado por cinco años a partir del año lectivo 2016-2017.

Desde ese momento se ha logrado implementar iniciati-
vas y estrategias que potencian la inclusión y el desarrollo hu-
mano integral de toda la comunidad educativa, propiciando la 
excelencia sin discriminación y generando la participación de 
los estudiantes y docentes en actividades académicas, depor-
tivas y culturales. En octubre de 2018, la institución obtiene el 
reconocimiento por parte de la Organización de Estados Ame-
ricanos como «Práctica inspiradora por su destacada labor en 
favor de la educación inclusiva en el Ecuador», constituyéndose, 
por tanto, en un referente para la provincia y el país. A partir 
del año lectivo 2019-2020, en cumplimiento de la normativa, se 
implementó el programa Escuela Segura, mismo que aborda la 
convivencia armónica y la prevención del expendio/consumo 
de sustancias psicotrópicas, contando con el apoyo de los pa-
dres de familia y representantes; estos últimos se encuentran 
sensibilizados y capacitados para generar acciones a favor de 
un ambiente saludable. 

Método

Al hablar de educación se ha planteado que el desarrollo emo-
cional de los estudiantes es de igual importancia al académico; 
por ello se percibe la necesidad de analizar las propiedades psico-
métricas de los estudiantes para comprender sus requerimientos 
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educativos o la manera en que se desempeñarán en el ambien-
te educativo. 

En este estudio se realizó la aplicación del Test de Habili-
dades para la Vida en los y las estudiantes de bachillerato de la 
Unidad Educativa Particular Liceo Nuevo Mundo. Dicho test 
es una prueba que mide las diez habilidades propuestas por la 
Organización Mundial de la Salud en 1993 (Díaz et al. , 2013). 
En el planteamiento de los parámetros a medir intervinieron 
profesionales y expertos en el ámbito psicológico, educativo e 
investigativo. Previamente, los padres de familia o represen-
tantes de los estudiantes a quienes se les aplicó el test firmaron 
un consentimiento autorizando la realización de este estudio, 
dado que estos deben tener conocimiento del accionar de un 
proyecto de esta índole.

La recolección de datos se desarrolló en el mes de sep-
tiembre de 2019, al inicio del año lectivo 2019-2020. De acuerdo 
con los resultados obtenidos se implementaron varias estrate-
gias para mejorar el desempeño de los estudiantes en cada una 
de las habilidades para la vida. Para evaluar los resultados ob-
tenidos después de la aplicación de estas estrategias se prevé 
evaluar nuevamente estas habilidades. El principal indicador 
de la efectividad de las nuevas estrategias será el desempeño 
académico de los alumnos.

Resultados

Se aplicó el test a estudiantes de educación general básica y de 
bachillerato general unificado. Estos niveles están compuestos 
por adolescentes en edades que oscilan entre los 15 y 19 años, 
componiendo un total de 56 adolescentes que se encuentran 
cursando diferentes niveles entre décimo año de educación ge-
neral básica y tercer año de bachillerato general unificado. Las 
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tablas 1 y 2 presentan los datos de los participantes clasificados 
por sexo y nivel educativo.

Tabla 1
Estudiantes participantes clasificados por sexo

Sexo N %

Hombres 29 52

Mujeres 27 48

Total 56 100

Tabla 2
Estudiantes participantes clasificados por nivel educativo

Nivel educativo N %

Décimo de educación general básica 12 21.4

Primero de bachillerato general unificado 12 21.4

Segundo de bachillerato general unificado 17 30.4

Tercero de bachillerato general unificado 15 26.8

TOTAL 56 100

La tabla 3 detalla los resultados obtenidos en cada una de las 
preguntas del test. El primer parámetro compete al conocimiento 
sobre sí mismo. En este el 51 % de los participantes consideran que 
su nivel de conocimiento es normal bajo, seguido por un 39 % 
que considera un nivel normal alto de conocimiento, mientras 
que el 10 % de los participantes mencionaron que su nivel es 
inferior. El resultado general de esta pregunta demuestra que 
la mayoría de los participantes considera que su nivel de cono-
cimiento sobre sí mismo es normal bajo o inferior.
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Tabla 3
Resultados del Test de Habilidades para la Vida en 

adolescentes de Unidad Educativa Liceo Nuevo Mundo

Dimensión N %

1. Conocimiento de sí mismo
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
22
29
6
0
56

0 %
0 %

39 %
51 %
10 %
0 %

100 %

2. Empatía
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total 

0
1
8
21
26
0
56

0 %
2 %

15 %
37 %
46 %
0 %

100 %

3. Comunicación efectiva y asertiva
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
6
14
28
8
56

0 %
0 %

11 %
25 %
50 %
14 %

100 %

4. Relaciones interpersonales
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
1
6
19
24
6
56

0 %
2 %

10 %
34 %
43 %
11 %

100 %

5. Toma de decisiones
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
3
27
21
5
56

0 %
0 %
5 %

48 %
38 %
9 %

100 %
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Dimensión N %

6. Solución de problemas y conflictos
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
0

31
21
4

56

0 %
0 %
0 %

55 %
38 %
7 %

100 %

7. Pensamiento creativo
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
9

31
13
3

56

0 %
0 %

16 %
55 %
23 %
6 %

100 %

8. Pensamiento crítico
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
0
0

37
14
5

56

0 %
0 %
0 %

66 %
25 %
9 %

100%

9. Manejo de sentimientos y emociones
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy Inferior
Total

0
0
5

21
25
5

56

0 %
0 %
9 %

38 %
45 %
8 %

100%

10. Manejo de tensiones y estrés
Muy superior
Superior 
Normal alto 
Normal bajo
Inferior 
Muy inferior
Total

0
2

16
32
6
0

56

0 %
3 %

29 %
57 %
11 %
0 %

100 %

En el parámetro de empatía, el 83 % de los estudiantes considera 
que su nivel de empatía se encuentra entre normal bajo e infe-
rior. Por otro lado, un 17 % considera que su nivel es superior y 
normal alto. Es decir, la gran mayoría de estudiantes conside-
ran que sus niveles de empatía son bajos. 
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En cuanto a la dimensión de comunicación efectiva y aser-
tiva, el 11 % de los estudiantes perciben que su nivel de comu-
nicación es normal alto y el resto se distribuye entre normal 
bajo a muy inferior. Este indicador determina que muy pocos 
estudiantes consideran que se comunican de manera efectiva 
o asertiva. Ninguno de ellos considera que comunicarse en un 
nivel superior o muy superior.

El parámetro de relaciones interpersonales da como resulta-
do que el 43 % de los estudiantes (esto es, casi la mitad de ellos) 
considera que su nivel de relaciones interpersonales es inferior 
y el 11 % lo califica incluso como muy inferior. Solo el 2 % mani-
fiesta que su socialización es de grado superior. Este resultado 
denota una falencia en las creencias sobre las relaciones inter-
personales que desarrollan los estudiantes.

Al hablar del área de toma de decisiones, únicamente el 
5 % de los participantes percibe encontrarse en un nivel nor-
mal alto. Por otro lado 47 % de los resultados se distribuye en-
tre estudiantes que se considera estar en niveles inferior o muy 
inferior. Por ende, se puede concluir que los estudiantes consi-
deran tener dificultades al tomar decisiones.

Al hablar de solución de problemas y conflictos, todos los par-
ticipantes refieren encontrarse en niveles normal bajo, inferior 
o muy inferior. El mayor porcentaje del grupo determina que 
su capacidad para resolver conflictos es normal bajo, constitu-
yendo un 55 % de la muestra. En cuanto al pensamiento creativo, 
el mayor porcentaje de estudiantes se autodefine como normal 
bajo, seguido del nivel inferior por un 23 %. En cuando a lo que 
a pensamiento crítico respecta, el resultado es igual: el 66 % in-
dica que su capacidad es normal baja, seguida de inferior con 
el 25 %. Es decir, en estos parámetros también predominan el 
indicador normal bajo.

Finalmente, en las áreas de manejo de sentimientos y emocio-
nes los porcentajes predominantes pertenecen a normal bajo e 
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inferior, constituyendo un total del 83 %. Ello permite concluir 
que los estudiantes manifiestan tener falencias en el manejo de 
sus sentimientos y emociones. En cuanto al manejo de tensiones 
y estrés, el mayor porcentaje del grupo en estudio se posiciona 
en el rango normal bajo, seguido de normal alto con un 57 % y 
29 % respectivamente. La mayoría de los estudiantes manifiestan 
que la tensión y el estrés de su vida representa una dificultad.

Capacitación docente
Es importante determinar el rol del docente dentro de este 
proceso, debido a que son partícipes constantes y mantienen 
un vínculo permanente con los alumnos; así que su papel en 
la educación debe trascender el ámbito meramente educativo. 
Se ha hablado de los «dos saberes» que se adquieren al desa-
rrollar habilidades para la vida: el saber ser y el saber convivir. 
Es innegable que los docentes traspasan el ámbito profesional 
en el sector educativo y se constituyen en agentes que fomen-
tan las habilidades y el desarrollo integral de los estudiantes 
(Giráldez & Prince, 2017). La relación maestro-alumno es un 
eje fundamental en la educación, pero específicamente cuando 
este vínculo trasciende hacia el fomento de los conocimientos 
para toda una vida.

Esta información no ha pasado desapercibida por la Uni-
dad Educativa Liceo Nuevo Mundo y es así como, con el apoyo 
de la Fundación Enseña Ecuador y en coordinación con la Es-
cuela Superior Politécnica de Chimborazo, impulsaron proce-
sos de capacitación para los docentes. En el mes de agosto de 
2019 se llevó a cabo el Seminario-taller Herramientas psicopeda-
gógicas esenciales para la implementación de la asignatura Desarrollo 
Humano Integral en el sistema educativo ecuatoriano.

La capacitación se realizó a un total de 27 participantes, 
incluyendo a docentes y personal administrativo de la Unidad 
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Educativa Liceo Nuevo Mundo. Se abordaron las siguientes 
temáticas:

§ Leyes y normativas ecuatorianas en el sistema educativo: de-
litos sexuales en el Código Orgánico Integral Penal, Ley 
de Prevención de Violencia, Ley de Orgánica de Disca-
pacidades y Ley Orgánica de Educación Intercultural. 
Finalmente, se abordaron las dificultades y los principa-
les problemas legales en el entorno educativo por medio 
de experiencias y ejemplos.

§ Normativa del Departamento de Consejería Estudiantil: pro-
tocolos de actuación y normativa en inclusión. En este 
tema se analizó la Normativa de Organización y Funcio-
namiento del Departamento de Consejería Estudiantil. Se 
analizó el instructivo para la construcción participativa 
del Código de Convivencia, con base en la guía meto-
dológica del acuerdo ministerial 332-13. Se habló de la 
diversidad e inclusión en el sistema educativo, además 
de las regulaciones del uso del celular en las Unidades 
Educativas, así como las normas generales para el uso de 
uniformes escolares. Finalmente, se explicó la normativa 
que regula el peso transportado en la mochila escolar y 
los lineamientos generales para envío de tareas escolares.

§ Habilidades para la vida: en el mismo se abordó generali-
dades de la Guía de desarrollo humano integral para docentes, 
expedida por el Ministerio de Educación en 2018, además 
del Acuerdo Ministerial n.º MINEDUC-2018-00089-A. 
Asimismo, se trabajó el uso práctico de los formatos para 
planificación y evaluación de la hora de desarrollo hu-
mano integral y, posteriormente, se describió cada una 
de las habilidades, así como estrategias de su aplicación 
en el aula.



159

Habilidades para la vida y educación en Ecuador

§ Estrategias para la prevención de las adicciones: drogas lí-
citas, ilícitas y drogas sociales. Se abordaron las rutas y 
los protocolos que se deben llevar a cabo frente a situa-
ciones de consumo o presunción de comercialización de 
alcohol, tabaco u otras drogas en el sistema educativo. 
Esto se realizó en conjunto con el análisis del Acuerdo 
Ministerial n.º MINEDUC-2018-00021-A (Ministerio 
de Educación, 2018b) que declara al Sistema Nacional 
de Educación como un espacio libre de drogas y sustan-
cias sujetas a fiscalización. Se analizaron estrategias para 
prevención del consumo de alcohol, tabaco y otras dro-
gas mediante experiencias en grupos de mutua ayuda. 
También se abordó el desarrollo humano integral y la 
música que fomenta el desarrollo de funciones básicas. 
Por último, se analizó la educación física como herra-
mienta para el desarrollo humano integral en el sistema 
educativo.

§ Sexualidad y prevención de violencia: se abordó la sexualidad 
en la adolescencia, el consentimiento, la prevención de 
embarazos en niñas y adolescentes, así como los proto-
colos planteados por el Ministerio de Educación (2017a) 
donde se establecen las acciones de actuación frente a 
situaciones de embarazo y situaciones de violencia de-
tectadas o cometidas en el sistema educativo (2017b). 

§ Proyecto de vida y autoestima: se trabajaron las herra-
mientas del Ministerio de Educación para abordar esta 
temática dentro de las Unidades Educativas.
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Evaluación
Se evaluó el nivel de conocimientos, las actitudes y las prácticas 
que desarrollaban los docentes y el personal administrativo de 
la Unidad Educativa. Para ello se realizó una evaluación (Ane-
xo 1) que se llevó a cabo antes y después del proceso formativo, 
reflejándose los resultados presentados en la tabla 4.

Tabla 4
Resultados de la evaluación de conocimientos, 

actitudes y prácticas en docentes

Conocimientos, actitudes y prácticas
Diagnóstico Evaluación

n.º % n.º %

81 %-100 % Muy buenos 3 11.1 12 44.4

61 %-80 % Buenos 16 59.3 15 55.6

41 %-60 % Regulares 8 29.6 0 0

0 %-40 % Malos 0 0.0 0 0

Total: 27 100 27 100

Se evidencia que, posterior a la capacitación, el 100 % de los 
participantes tienen buenos o muy buenos conocimientos, ac-
titudes y prácticas en cuanto a la temática, en contraste con 
la aplicación de la encuesta inicial, en la cual el 30 % poseía un 
conocimiento regular sobre los contenidos a trabajar. Finaliza-
do el proceso de capacitación, solamente el 52 % (13 docentes) 
manifestaron sentirse seguros y en capacidad de ser docentes 
de esta asignatura. 
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Discusión

Al analizar los resultados que se obtienen de la aplicación del 
Test de Habilidades para la Vida se pueden observar ciertas ten-
dencias en las respuestas: ningún estudiante seleccionó el nivel 
muy superior en ninguno de los diez parámetros, mientras que 
muy inferior sí fue una opción recurrente. Además, los resulta-
dos tienden a posicionarse en los últimos tres niveles de la es-
cala en todos los parámetros, mientras que los tres superiores 
no tienen la misma incidencia.

Las preocupaciones sobre el rendimiento académico y las 
perspectivas de carrera de los niños, las niñas y jóvenes parecen 
indicar que los adultos ponen demasiado énfasis en el éxito aca-
démico y priorizan el desarrollo personal, emocional e inter-
personal. Esta superposición de valor personal y éxito les dice 
a los menores que están creando o realizando tanto valor como 
sea posible, especialmente en la escuela. Si están a la altura de 
las expectativas y fracasan, no son dignos de amor y, en última 
instancia, sus vidas no tienen valía. Estamos tan enfocados en el 
futuro y avanzando tan rápido que parece que olvidamos quién 
vive detrás de cada alumno y la necesidad de acompañarlo en 
el importante proceso de aprendizaje. De hecho, si le pregun-
táramos a un joven o a un adulto si se le enseña a identificar 
y gestionar sus emociones, desarrollar el pensamiento crítico, 
adaptarse a diferentes situaciones en un mundo cambiante, ser 
proactivo, resiliente, optimista, honesto o empático, es posible 
que en la mayoría de los casos la respuesta sea negativa.

Los complejos fenómenos sociales que surgen tras los pro-
gramas de prevención o promoción de las habilidades para la 
vida han hecho que estos pasen de ser considerados una estra-
tegia (medio) a un método (que permite penetrar en la propia 
realidad). Las habilidades para la vida pueden fortalecer los 
factores protectores de los jóvenes, promover las habilidades 



162

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

necesarias para lograr una transición saludable a la edad adulta 
y fomentar la adopción de comportamientos positivos.

Los programas efectivos ponen en práctica las habilida-
des en asuntos relacionados con las tareas de desarrollo y del 
contexto social del adolescente, tales como el desarrollo de la 
identidad sexual, la comprensión de la presión por parte de 
los pares y el manejo de emociones. Se ha demostrado que esto 
influye las conductas. Por más de una década, la investigación 
de intervenciones ha demostrado su efectividad para promo-
ver conductas deseables, tales como la socialización, una mejor 
comunicación, la solución de conflictos y la prevención de con-
ductas negativas o de alto riesgo (Mangrulkar et al., 2001, p. 320)

A partir de 2019, basado en la firma de una carta de acuer-
do de colaboración y cooperación con FATEH-Centro de Bien-
estar Integral, se encuentra implementando como proyecto de 
innovación pedagógica la práctica de dos horas semanales de 
yoga en el primer, segundo y tercer año de bachillerato, a fin de 
mejorar la convivencia escolar. El objetivo principal es reducir 
los niveles de estrés y favorecer la inclusión educativa. Se pre-
vé hacer una evaluación final una vez terminado el año lectivo.

Investigaciones han indicado que la implementación de 
esta práctica genera un mejor desempeño académico (Kauts & 
Sharma, 2009), en tanto aumenta puntajes en pruebas, mayor 
participación en clase y mejoras en las respuestas emocionales. 
Siar (2004) concluye que, en cuanto al comportamiento, existe 
evidencia de una disminución del 93 % en los golpes. También se 
ha demostrado que una exposición de 4.5 horas al yoga produce 
una disminución del 93 % en el comportamiento agresivo entre 
los niños de cuarto y quinto grado (Marie & Wyshak, 2008) y 
una reducción de los comportamientos desadaptativos que in-
cluyen irritabilidad, letargo, retraimiento social, hiperactividad 
e incumplimiento (Koenig et al., 2012). Los estudios demuestran 
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que el desarrollo cognitivo de los estudiantes mejora drástica-
mente cuando el yoga se incluye en el pensum educativo.

Por otro lado, se debe abordar la esfera emocional en la 
cual también se evidencian mejorías. La práctica del yoga crea 
ganancias significativas en la regulación emocional (Daly et al., 
2015), además de mejorar el estado de ánimo, disminuir la an-
siedad y mejorar el autocontrol (Streeter et al., 2010). Se puede 
concluir que el desarrollo emocional forma parte de los bene-
ficios de que los estudiantes practiquen yoga. 

Fundamentados en los resultados del estudio presentados 
hasta este punto, se puede concluir que se requiere de la colabo-
ración entre los sectores, así como con los socios y los miembros 
de la comunidad. Es de especial importancia obtener insumos 
de los individuos y las comunidades meta del proyecto para su 
diseño. Esto aumentará la eficacia y la sostenibilidad del pro-
yecto de manera significativa.

Por otra parte, es necesario promover el desarrollo hu-
mano integral en una Unidad Educativa; ello requiere de una 
serie de estrategias, dentro de las cuales se destaca la capacita-
ción del personal y la implementación de políticas nacionales 
e institucionales. De esta manera se busca el desarrollo de ha-
bilidades para la vida en cada una de las asignaturas a lo largo 
de todos los niveles de educación y otras estrategias sociocul-
turales contextualizadas que mejoren la convivencia escolar en 
todas sus esferas, contando además con el apoyo de los repre-
sentantes legales y padres de familia.

Igualmente, es necesaria la evaluación de los docentes en 
cuanto a la capacidad que poseen para impartir los conocimien-
tos necesarios, así como también su capacitación constante. 
Una herramienta útil para este objetivo es el Test de Conoci-
mientos, Aptitudes y Prácticas que permite medir la capaci-
dad de los docentes para comunicarse de manera asertiva con 
los estudiantes.
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De otro lado, el docente de la asignatura de Desarrollo 
Humano Integral se considera un pilar fundamental en el desa-
rrollo de actividades y eventos de diferente índole; esto debido 
a que se aplican los conocimientos y habilidades desarrollados 
en clase. Por ello es necesario que la asignatura sea impartida 
por alguien capacitado que cumpla de mejor manera sus obje-
tivos para la comunidad educativa.

De igual manera, se considera que la implementación del 
yoga como asignatura complementaria al pensum académico 
aporta beneficios a los estudiantes, además de apoyar el desarro-
llo de habilidades para la vida y mejorar la convivencia escolar. 

También se debe destacar el trabajo en ciertas habilidades 
para la vida a reforzar como son: la empatía, la comunicación 
efectiva y asertiva, así como las relaciones interpersonales. La 
aplicación del Test de Habilidades para la Vida permite iden-
tificar los parámetros que deben ser reforzados en un grupo de 
estudio. La aplicación del test al finalizar el año lectivo servirá 
como medidor de la efectividad de la asignatura y sus herra-
mientas para mejorar dichas habilidades.
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ANEXO 1

Encuesta de conocimientos, actitudes y prácticas del semina-
rio-taller Herramientas psicopedagógicas esenciales para la imple-
mentación de la asignatura Desarrollo Humano Integral en el sistema 
educativo ecuatoriano

La presente encuesta tiene como finalidad recoger informa-
ción diagnóstica de los temas abordados en el curso y sus su-
gerencias para futuras capacitaciones. Solicitamos además su 
consentimiento informado para usar la información con fines 
de investigación. 

(FIRMA FÍSICA EN EL FORMATO ENTREGADO)

DATOS INFORMATIVOS
Nombres y apellidos:
Sexo:
Edad:
Cargo: 

I. NORMATIVA ECUATORIANA
1. Según el Código Orgánico Integral Penal del Ecuador, las 
relaciones sexuales consentidas en una pareja de enamorados, 
uno de ellos mayor de 18 años y la otra persona menor de 14 
años correspondería a:

a) Violación 
b) Abuso sexual
c) Estupro  
d) Un derecho sexual y reproductivo
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2. La personan que manifiesta cualquier tipo de violencia o inclu-
so la muerte a una mujer por su condición de género, cometería:

a) Violencia física 
b) Femicidio
c) Homicidio  
d) Tortura

3. Según el Código Orgánico Integral Penal, la persona que haga 
abortar a una mujer que ha consentido que se realice el pro-
cedimiento será sancionada con pena privativa de libertad de:

a) Uno a tres años
b) Tres a cinco años
c) Multa de 5 a 10 salarios básicos unificados
d) No hay sanción

4. Toda persona que cometa actos violentos físicos o psicológi-
cos fundamentados en el odio en razón a su género u orienta-
ción sexual será sancionada con pena privativa de libertad de: 

a) Uno a tres años   
b) Tres a cinco años
c) Multa de 5 a 10 salarios unificados 
d) No hay sanción

II. LEGISLACIÓN DEL SISTEMA EDUCATIVO
5. El Acuerdo Ministerial MINEDUC-MINEDUC-2018-00021-A 
prohíbe que los padres, representantes legales o cualquier otro 
miembro de la comunidad educativa porte, use, consuma, dis-
tribuya o comercialice solamente dentro del espacio educativo 
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alcohol, cigarrillos, drogas o sustancias catalogadas sujetas o 
no a fiscalización:

a) Verdadero
b) Falso

6. En caso de que cualquier miembro de la comunidad educa-
tiva hallare droga bajo tenencia de niños, niñas y adolescentes, 
sin importar su cantidad, deberá inmediatamente:

a) Dar aviso a las autoridades del instituto, al Departamen-
to de Consejería Estudiantil o a la policía especializada

b) Quitar o retirar la sustancia, y guardarla como evidencia, 
para proceder con la sanción respectiva según el código 
de convivencia institucional

c) Retirar la sustancia y llamar a sus representantes

7. El acoso escolar o bullying es un tipo de violencia colectiva 
entre pares; puede ser hostigamiento o intimidación escolar, es 
reiterativo e intencional y existe un desequilibrio de poder o 
fuerzas. Por tanto, están presentes tres aspectos fundamentales:

a) Los actos violentos, la intención y la recurrencia
b) Violencia física, consentimiento de la víctima y de sus 

compañeros
c) La violencia es ejercida por compañeros, docentes y 

autoridades
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8. Según la normativa vigente, el Código de Convivencia Ins-
titucional debidamente registrado y ratificado en la Dirección 
Distrital, regula el uso obligatorio del uniforme. Para las niñas 
y adolescentes mujeres será obligatorio el uso de faldas; su in-
cumplimiento será sancionado como una falta leve.

a) Verdadero
b) Falso

9. El uso de un teléfono celular en el aula es una falta leve que 
constituye una falta grave si se reincide en ella. Sin embargo, el 
docente puede autorizar su uso exclusivamente con uso pedagó-
gico y solo a estudiantes de educación superior y bachillerato.

a) Verdadero
b) Falso

10. Constituyen faltas leves el uso del celular para acoso ciber-
nético, el envío de mensajes con contenido sexual y otras activi-
dades similares que atenten contra la dignidad de las personas.

c) Verdadero
d) Falso

11. La normativa vigente indica que el peso de la mochila es-
colar no debe ser mayor al 5 % del peso corporal para los estu-
diantes de preparatoria, elemental y media y del 10 % del peso 
para superior y bachillerato.

a) Verdadero
b) Falso
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III. HABILIDADES PARA LA VIDA
12. Según la Guía de Desarrollo Humano Integral del Ministerio 
de Educación, ¿cuáles son las habilidades para la vida que se ha 
priorizado desarrollar?

a) Manejo de emociones, resolución de conflictos y toma 
de decisiones

b) Autoconocimiento, empatía, manejo de emociones, re-
solución de conflictos y toma de decisiones

c) Pensamiento crítico, manejo de estrés, manejo de emo-
ciones, resolución de conflicto y empatía

d) Pensamiento crítico, manejo de estrés, resolución de 
conflictos y toma de decisiones

13. Según el Acuerdo n.º MINEDUC-2018-00089-A, se debe in-
corporar una hora pedagógica destinada para el desarrollo hu-
mano integral, y será impartida de manera obligatoria en todas 
las instituciones educativas del país con el fin de:

a) Contribuir a la prevención de violencia dentro de la 
comunidad educativa y fortalecer la formación integral 
en los estudiantes

b) Apoyar los contenidos a desarrollar de Cívica
c) Con el fin de apoyar el desarrollo de actividades extra-

curriculares en el aula
d) Contribuir a la prevención de la prostitución estudiantil
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14. Seleccione la habilidad para la vida a la que corresponde 
«esta habilidad incluye dos aspectos: aprender a iniciar, man-
tener o terminar una relación y aprender a relacionarse en for-
ma positiva con las personas».

a) Empatía
b) Resiliencia
c) Relaciones interpersonales
d) Manejo de problemas y conflictos

15. La habilidad para la vida que nos permite analizar y ser ca-
paz de llegar a conclusiones propias, se denomina:

a) Empatía   
b) Comunicación asertiva
c) Pensamiento crítico 
d) Relaciones interpersonales

16. Al observar que un estudiante discrimina y se burla de un 
compañero que usa lentes, pues tiene dificultades visuales, ¿qué 
habilidad para la vida le haría falta trabajar?

a) Autoconocimiento  
b) Pensamiento creativo
c) Resiliencia   
d) Empatía

17. Según la Guía de Desarrollo Humano Integral, los pasos para la 
planificación de la hora de clase de esta asignatura son:

a) 1. Identificar el tema a tratar; 2. identificar el aprendi-
zaje priorizado; 3. seleccionar la actividad.
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b) 1. Identificar el tema a tratar; 2. buscar información; 3. 
seleccionar formatos

c) 1. Identificar el aprendizaje priorizado; 2. buscar varia-
bles; 3. mirar el contexto.

d) 1. Identificar clases sociales; 2. buscar soluciones; 3. iden-
tificar el tema a tratar según el subnivel y el contexto 
social.

IV. SALUD SEXUAL, PREVENCIÓN DE 
DROGODEPENDENCIAS Y PROYECTO DE VIDA
18. La diferencia entre sexo y género es:

a) El sexo se refiere a las características biológicas, mientras 
que el género corresponde a una construcción cultural

b) El género se refiere a las características biológicas, mien-
tras que el sexo corresponde a una construcción cultural

c) El sexo y el género actualmente responden a un con-
texto biológico

d) El sexo y el género actualmente responden a un contex-
to sociocultural

19. Uno de los métodos anticonceptivos más recomendados 
para adolescentes es:

a) Preservativo o condón
b) Dispositivos intrauterinos
c) Método del ritmo
d) Coito interrumpido o del retiro
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20. La píldora anticonceptiva de emergencia debe ser 
administrada:

a) Hasta 24 horas después de la relación sexual
b) Hasta 48 horas después de la relación sexual
c) Hasta 72 horas después de la relación sexual
d) Al inicio de la relación sexual

21. ¿En qué medida usted ha podido guiar su proyecto de vida 
satisfactoriamente?

a) 25 % 
b) 50 %  
c) 75 % 
d) 100 %

22. ¿En qué medida usted considera que ha podido desarrollar 
sus habilidades y herramientas para enfrentarse a los proble-
mas de la vida? 

a) 25 %  
b) 50 %  
c) 75 %  
d) 100 %

23. En un evento deportivo extracurricular en los patios de la 
institución educativa, los padres de familia le ofrecen un vaso de 
cerveza, ¿usted qué haría? Pregunta abierta, la respuesta correcta: 

No acepto e informo inmediatamente a las autoridades 
institucionales.
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24. Si observa a un chico de segundo de bachillerato con apa-
riencia afeminada, usted:

a) Lo confronta e indaga su orientación sexual
b) Respeta su intimidad y lo acepta como cualquier 

estudiante
c) Buscar asesoría del Departamento de Consejería Estu-

diantil para que lo ayuden y pueda resolver su conflicto
d) Pide hablar con los padres para socializar la situación

25. El consumo de alcohol dentro de la Unidad Educativa se 
considera una falta:

a) Leve   
b) Grave
c) Muy grave  
d) Ninguna

27. Si Ud. fuera designado como docente de esta asignatura, ¿se 
siente debidamente preparado? 

a) Sí  
b) No

28. ¿Qué recomendaciones daría a los organizadores del Semi-
nario-taller para futuras capacitaciones?

Nota. Hay que colocar la negrilla donde corresponda.
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Habilidades para la vida priorizadas 
en el sistema educativo ecuatoriano

Progresión de habilidades para la vida 
priorizadas en el sistema educativo nacional

Habilidad Preparatoria Básica 
elemental

Básica media Básica superior Bachillerato

Autoconocimiento Conoce quién 
es y de dónde 
viene

Reconoce las 
fortalezas y las 
limitaciones 
que posee, 
identificando 
lo que necesita 
para culminar 
una tarea.
Reconoce sus 
falencias en las 
tareas asignadas 
e intenta 
nuevamente. 
Reconoce que 
otras personas 
pueden ser 
afectadas por su 
comportamiento.

Reconoce sus 
fortalezas y sus 
limitaciones.
Reconoce sus 
errores en 
los trabajos 
escolares 
e intenta 
nuevamente.
Reconocer 
sus errores en 
las relaciones 
sociales y puede 
enmendarlas.

Reconoce sus 
fortalezas y 
las emplea en 
su vida como 
parte de la 
comunidad.
Conoce sus 
limitaciones y 
trabaja para 
mejorarlas 
como individuo 
y como 
comunidad.

Está consciente 
de sus fortalezas 
y las emplea 
para mejorar 
su calidad de 
vida y la de su 
comunidad.
Reconoce sus 
limitaciones 
y trabaja en 
función de 
mejorarlas como 
individuo y en 
su comunidad 
educativa.

Manejo de 
Emociones

Reconoce sus 
emociones y 
es capaz de 
expresarlas.

Expresa e 
identifica sus 
sentimientos 
y los de las 
demás personas. 
Reconoce sus 
emociones 
cuando pasa 
por situaciones 
insatisfactorias.

Expresa e 
identifica sus 
sentimientos y 
los de las demás 
personas. 
Tiene la 
capacidad de 
regular sus 
emociones ante 
situaciones que 
no le satisfacen.
Inicia actitudes 
de empatía y 
desarrolla sus 
habilidades 
sociales.

Expresa e 
identifica sus 
sentimientos y 
los de las demás 
personas. 
Tiene la 
capacidad de 
regular sus 
emociones ante 
situaciones que 
no le satisfacen.
Inicia actitudes 
de empatía y 
desarrolla sus 
habilidades 
sociales.

Expresa e 
identifica sus 
sentimientos y 
los de las demás 
personas. 
Puede regular 
sus emociones 
ante situaciones 
que no le 
satisfacen.
Es empático 
y utiliza sus 
habilidades 
sociales.

Empatía Reconoce a otro 
como su igual.

Puede ponerse 
en el lugar 
del otro en 
situaciones 
cotidianas; 
respetando, 
colaborando y 
felicitando los 
logros de los 
demás.

Puede ponerse 
en el lugar 
del otro en 
situaciones 
cotidianas; 
respetando las 
vivencias de 
los demás y 
colaborando de 
forma oportuna 
con sus 
compañeros.

Trabaja en 
equipo de 
manera solidaria 
y colaborativa 
además de 
ayudar en 
situaciones en 
las que pueda 
intervenir.

Lidera el trabajo 
en equipo de las 
comunidades de 
las que forma 
parte. 
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Habilidad Preparatoria Básica 
elemental

Básica media Básica superior Bachillerato

Resolución de 
conflictos

Expresa lo que 
le gusta y lo 
que no le gusta, 
además puede 
escuchar las 
preferencias 
de las demás 
personas.

Es consciente 
de que los 
problemas 
individuales o 
colectivos tienen 
soluciones 
creativas.

Encuentra 
soluciones 
creativas a los 
problemas 
individuales y 
colectivos.

Resuelve 
de manera 
cooperativa 
todos los 
problemas que 
se presenten 
en el aula y en 
la institución 
educativa.

Negocia y 
reconoce 
la solución 
creativa de 
los problemas 
cotidianos en 
la institución 
educativa.

Toma de 
decisiones

Toma decisiones 
autónomamente 
en acciones 
que atañen a 
su vida diaria 
de acuerdo con 
sus preferencias 
como 
vestimenta, 
alimentación o 
diversión. Toma 
decisiones al 
respecto de su 
cuerpo y sus 
relaciones.

Es capaz 
de concebir 
opciones 
para decidir 
acerca de 
problemáticas 
que lo afecten a 
su familia y en la 
escuela.

Es capaz 
de decidir 
autónomamente 
en las 
situaciones que 
le afectan en 
su familia, en 
la escuela y en 
la comunidad 
educativa.

Es capaz 
de tomar 
decisiones en las 
situaciones que 
afectan su vida 
asumiendo, la 
responsabilidad 
de sus actos.

Es capaz 
de tomar 
decisiones en las 
situaciones que 
afectan su vida, 
asumiendo la 
responsabilidad 
de sus actos.

Nota. Basado en información suministrada por el Ministerio de Educación (2018). 
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Introducción

El paradigma de la complejidad constituyó un corpus de conoci-
mientos emergentes en el siglo XX, el cual tuvo como aliciente 
la notable insuficiencia de los modelos y paradigmas de la cien-
cia en tanto poder causal-explicativo del mundo, de sus fenó-
menos y variabilidades. Así, la realidad reducida al algoritmo 
y la linealidad matemática resultó insular y reduccionista, lo 
cual propició un cuestionamiento al método y la emergencia de 
otras miradas explicativas. De hecho, Morin (1973, 1977, 1986) a 
estas tendencias lineales las denominó «paradigma de la simpli-
cidad», dado que son fieles representantes de la ciencia clásica, 
en especial de la física; de esta parten múltiples aportes cientí-
ficos que se acoplaron a otras disciplinas, las cuales concibieron 
los fenómenos bajo la rúbrica predictiva en el marco de la cau-
salidad lineal, la circularidad, lo cíclico y la experimentación. 

Al parecer, la idea del control de la naturaleza —propia 
de la Ilustración, la industrialización y la edad moderna de la 
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gica (GIDPAD). Docente titular de la Universidad de San Buenaventura, 
Medellín Extensión Armenia. Email: jose.andrade@usbmed.edu.co; 
911psicología@gmail.com; ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7916-7409
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humanidad— persistió en su linealidad organizativa, generando 
una representación lineal, maquinal y controlada del mundo y 
del universo. Morin (1999), con base en los planteamientos de 
Pascal, señala que parte y todo se relacionan entre sí, pues cada 
parte es un todo en sí mismo; por ello es imposible conocer a 
la parte sin hacer alusión al todo y viceversa. Al tiempo que 
simplicidad y complejidad pueden lograr convocarse, religar, 
conversar y acoplarse, renunciando a la tarea de parcelación, cla-
sificación, jerarquía y contracción de la realidad (Morin, 1977).

Diré, ante todo, que, para mí, la complejidad es el desafío, no 
la respuesta. Estoy a la búsqueda de una posibilidad de pen-
sar trascendiendo la complicación (es decir, las inter-retroac-
ciones innombrables), trascendiendo las incertidumbres y las 
contradicciones. Yo no me reconozco para nada cuando se dice 
que yo planteo la antinomia entre la simplicidad absoluta y la 
complejidad perfecta. Porque para mí, en principio, la idea de 
complejidad incluye la imperfección, porque incluye la incer-
tidumbre y el reconocimiento de lo irreductible. En segundo 
lugar, la simplificación es necesaria, pero debe ser relativizada. 
Es decir, que yo acepto la reducción consciente de que es re-
ducción, y no la reducción arrogante que cree poseer la verdad 
simple, por detrás de la aparente multiplicidad y complejidad 
de las cosas. (Morin, 2009, pp. 143-144)

Para Morin (1977) la simplicidad está arraigada en los proce-
sos pedagógicos y, en torno a ello, genera saberes que escasa-
mente dialogan, haciendo que las disciplinas se tornen autistas, 
de modo que permanecen aisladas de las posibles relaciones 
que podrían tener entre sí. Es a esta propensión a la que Mo-
rin denomina paradigma de la simplicidad y, según expresa, se 
enseña a través de un dispositivo reductor sostenido sobre in-
sularidades, ideas irrefutables y conocimientos impartidos en 
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clave de jerarquías, linealidades y totalitarismos. Este modelo 
de pensamiento reductor se deriva del cartesianismo de Des-
cartes (1637/1967) y, posteriormente, fue apoyado por Augusto 
Comte y otros positivistas, quienes vieron en las ideas explica-
tivas hipotético-deductivas el espacio propicio para construir 
conocimiento científico (Delgado, 1999). 

Conviene mencionar que dicha condición no solo impactó 
los ámbitos académico-teóricos, sino que influyó directamente 
sobre los estilos de vida de las sociedades, lo cual recodificó la 
forma en que las personas han entendido a través del tiempo la 
convivencia en comunidad. Según lo expresa Ciurana (2001), la 
complejidad constituye una invención humana que ha reinven-
tado lo humano. Así las cosas, la complejidad emerge cuando 
las personas cuestionan el sentido de su historia y, a partir de 
esto, comprenden que la historia es un bucle de devenires; es, 
en realidad, temporalidad. 

Lo expuesto hasta aquí invita a integrar y sobreponer-
se al reduccionismo y a transitar hacia miradas cada vez más 
dialógicas de los fenómenos. De tal manera, temas como las 
habilidades sociales y las habilidades para la vida tienen una 
oportunidad de comprensión compleja, con la cual es posible 
superar conceptualizaciones que reducen la habilidad al apren-
dizaje, la experticia, la repetición de un hábito, la costumbre e, 
incluso, al condicionamiento. 

Estas disposiciones referencian ideas y representaciones 
respecto al sentido dado a las habilidades en tanto autopro-
tección o producto del proceso de socialización, al tiempo que 
revelan la influencia del reduccionismo en su medición, obje-
tividad y presunción de control. Dicho sea de paso, el uso del 
término factor, para referirse al factor de riesgo/protección, cae 
en el reduccionismo criticado, dado que «el análisis factorial 
extrae el mismo número de factores, no relacionados entre sí, 
y cada uno de los factores se define como combinación lineal 
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de las p variables originales» (Meneses et al., 2014, p. 123). Se-
gún lo anterior, las habilidades para la vida en tanto factor de 
desarrollo resultarían linealmente programables, predecibles y 
medibles, cuando, en realidad, su reconocimiento y promoción 
obedecen a la no-linealidad que las conforma; es decir, al sistema 
de interrelaciones significantes respecto a la vida, emergentes 
del cúmulo de experiencias y procesos de enseñanza-aprendi-
zaje durante el desarrollo humano.

Habilidades desde una 
aproximación filosófica

Desde el punto de vista filosófico, Ferrater-Mora (2001) señala 
que la palabra habilidad en la época griega con frecuencia era 
traducida como naturaleza, así como ars, arte y técnica, o sea, la 
habilidad a través de la cual es posible realizar una tarea y, para 
el caso de la técnica, de transformar la realidad natural en arti-
ficial. En este sentido «téchne es toda serie de reglas por medio 
de las cuales se consigue algo» (p. 763). Asimismo, la habilidad 
guarda relación con el termino sabiduría [σοφία], el cual figu-
ró en los inicios como la habilidad para practicar una manio-
bra determinada, y que con Platón se hermana a la noción de 
arte. De allí que en la época griega se hablara del arte de vivir, 
hablar, pensar, escribir o también del arte de pensar de modo 
que «“arte” significa en este sentido una cierta virtud o habi-
lidad para hacer o producir algo» (p. 142). En suma, Platón in-
dica que la habilidad es hacer algo con —o sin— arte, pero que 
el arte se aplica mejor a lo intelectual, como arte de la palabra 
y del razonamiento (Ferrater-Mora, 2001). 

Por su parte Kant (1900) señala que la antropología en-
tiende al hombre como ser psicofísico, a la vez que versa sobre 
el conocimiento en general «del hombre y de sus facultades 
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(antropología teórica); del hombre y de sus habilidades (antropo-
logía pragmática), del hombre y de su conducta en la vida (an-
tropología moral)» (Ferrater-Mora, 2001, p. 113). 

Desde el punto de vista psicológico, Locke, en Essay, libro 
II, capítulo XXI, entiende el, entiende el hábito como el poder, 
potencia o habilidad para realizar algo, si la ha reproducido 
múltiples veces a través de la disciplina. Señala, además, que 
cuando el hábito se transforma en acción se le denomina dis-
posición. En este aspecto para Locke (2013) las palabras hábito, 
habilidad y disposición operan como complementarios, siendo 
parte del conjunto de elementos que constituyen la vida huma-
na. Mientras que para Hume (1739/1988) la habilidad se asocia 
a lo gnoseológico en tanto costumbre, y para Bentham la ha-
bilidad constituye uno de los placeres, diferenciados por can-
tidad y por causa, que se requieren para vivir en comunidad y 
adaptarse. Al respecto, para Locke existen «catorce diferentes 
clases de placeres: de los sentidos, riquezas, habilidad, amis-
tad, buen nombre, poder, piedad, benevolencia, malevolencia, 
memoria, imaginación, expectación, asociación, alivio» (Ferra-
ter-Mora, 2001, p. 811). 

Por otra parte, Maquiavelo (1532/2010) identifica en la 
naturaleza humana una historicidad inherente e invariable, 
donde el hombre puede ser leído y entendido a través de la 
corrupción humana, la cual se sostiene sobre el imperativo de 
satisfacer, por encima de cualquier orden, sus pasiones, de tal 
forma que la contención de estas hace que la sociedad sea po-
sible. Así, relaciona habilidades humanas con habilidades po-
líticas, ya que se centran en el poder de controlar las pasiones 
corruptas, para lo cual el gobernante debe usar la imposición 
y la fuerza para dominarlas. Al respecto, señala: «El “príncipe” 
debe tener la habilidad de poner a su favor o de resistir la for-
tuna en rigor, la “resistencia” a la “fortuna” es una muestra de 
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astucia y habilidad tanto como el ejercicio de la virtud» (Ferra-
ter-Mora, 2001, p. 110).

Acorde a lo expuesto, resulta importante mencionar que 
las explicaciones filosóficas sobre habilidades no abordan el 
tema de las habilidades para la vida como uno de sus elementos 
esenciales en tanto desarrollo del pensamiento. No obstante, 
reconocen la existencia de habilidades que hacen a unas per-
sonas más propensas al orden del discurso, el manejo del po-
der, la enseñanza, la organización social, la manipulación. En 
este sentido, la habilidad se equipara a la estrategia y también 
guarda relación con la actitud para llevar a cabo una tarea, en 
cuyo caso obedecen más a la planificación teleológica que a la 
integración de la incertidumbre y la creatividad. Así, bajo esta 
perspectiva, la función de toda habilidad es ayudar a la organi-
zación, control y explicación del mundo que se habita. 

Educar en habilidades para la vida

Según lo señalan Mantilla y Chahín (2012), educar en habilida-
des para la vida es un imperativo pedagógico ineludible; ello en 
relación a la proposición internacional realizada en 1993 por la 
Organización Mundial de la Salud, con base en la instrucción 
y aplicación de destrezas psicosociales adjudicadas a la con-
ducción de circunstancias personales, tomando en cuenta la 
intercomunicación con otros, así como la modificación de los 
escenarios y contextos de encuentro. Todo en función del be-
neficio de la salud, el aumento del bienestar social y la mejora 
de la calidad de vida. De acuerdo con la Organización Mun-
dial de la Salud ([OMS], 2003) estas habilidades se clasifican 
en: autoconocimiento, relaciones interpersonales, comunica-
ción asertiva, empatía, manejo de tensiones y estrés, solución 
de problemas y conflictos, manejo de emociones y sentimientos, 
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toma de decisiones y pensamiento crítico. Dichas habilidades 
son importantes porque

equipar a los jóvenes con conocimientos, actitudes y habili-
dades a través de la educación es análogo a proporcionar una 
vacuna contra amenazas a la salud. Educar para la salud es un 
componente importante de cualquier programa de educación 
y salud pública. Protege a los jóvenes personas contra amena-
zas tanto conductuales como ambientales, y complementos y 
apoya políticas, servicios y cambio ambiental. (OMS, 2003, p. 1)

Morin (1977, 1998a) indica que la complejidad no debe asumirse 
como la respuesta a todos los interrogantes puesto que, antes 
que ello, implica el desafío de reformar el conocimiento y los 
modos como este se construye colectivamente; así que, antes que 
rechazar la simplicidad, propone una explicación/comprensión 
multidimensional de los fenómenos investigados. Es en este as-
pecto que la complejidad se aproxima a las habilidades para la 
vida, puesto que pensar desde aquí requiere destrezas y rupturas; 
y las destrezas tienen que ver con aprender a advertir lo com-
plejo como sistema reticulado de interacciones e interinfluen-
cias, en cuyo caso la investigación requiere de un antimétodo. 
Este último, según Morin (1973), tiene la propiedad de romper 
la linealidad interpretativa que reduce los fenómenos a la lógi-
ca circular de causa-efecto o al ciclo, y lo sitúa en la causalidad 
compleja; esto es, en la acción, retroacción e inter-retro-acción 
entre causalidades. Dicha causalidad comprende que la explica-
ción reduce a jerarquías lo que en realidad deben ser relaciones 
y productos novedosos, creativos y emergentes de dichas inte-
racciones, otorgando un criterio de invención «emergencias» a la 
reticularidad del conocimiento vinculado. 

Por otra parte, la ruptura es, en realidad, una renuncia a 
la simplicidad, para convocar a los sujetos al trabajo conjunto 
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sobre las ideas (Morin, 1991), o sea, de pensar más allá de los lí-
mites y superar las «cegueras del conocimiento» (Morin, 1986, 
2004). Lo anterior, en palabras de Wallerstein (1999), conlleva 
aventurarse a más allá de la frontera del conocimiento, convir-
tiendo la investigación-educación en un arte. Ello implica, según 
Mills (1998), la relación entre aptitudes, preparación, vocación 
y, especialmente, habilidades para la vida, a fin de integrar el 
contexto, lo multidimensional y lo complejo del mundo. Estos 
elementos representan una oportunidad para su investigación 
y análisis. 

Así, la educación con base en dichas habilidades puede rea-
lizar aportes reveladores al desarrollo saludable de niños, niñas 
y adolescentes, puesto que, al convocar la cooperación familiar, 
sociocomunitaria, académica e interinstitucional, además del 
diálogo de saberes entre disciplinas, se puede lograr un mayor 
impacto positivo en las políticas y sistemas educativos; a la vez 
que su acople como propuesta de transformación psicopedagó-
gica a los proyectos, programas y procedimientos de salud men-
tal permita disminuir conductas de riesgo elevado para la salud 
mental y física de los niños, niñas y adolescentes quienes, bajo 
diversas condiciones de vulnerabilidad, ven diezmadas dichas 
habilidades o no tienen conocimiento de su existencia (Botvin, 
1995; Ippolito-Shepherd, 2010). 

La educación desde la complejidad requiere una profunda 
reforma al pensamiento educativo y a sus contenidos escritos, 
algunos de ellos en clave de paradigma y universalismos (Morin 
& Delgado, 2014). Así, la pedagogía compleja parte de las certe-
zas que la educación tradicional trasmite a los educandos, pero 
las trasciende para generar nuevos cuestionamientos y formas 
de comprender las relaciones entre los múltiples sistemas Este 
es un escenario en el que las habilidades para la vida resultan 
necesarias para estructurar, afianzar y poner en práctica los co-
nocimientos adquiridos desde las diferentes áreas del saber. Esta 
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condición se sostiene sobre la adquisición de una conciencia 
de lo humano y de la experiencia de la relación trascendental 
entre individuo, sociedad y especie (Morin, 1999). 

La pedagogía compleja es una propuesta de reforma al pen-
samiento que busca integrar los saberes desde procesos educati-
vos que incluyan, como soporte y andamiaje, la idea de sistemas 
de conocimientos reticulados; es decir, en frecuente interrela-
ción, acople-desacople y reciprocidad, capaces de auto-eco-or-
ganizarse y de producir nuevas formas, modos o procesos de 
pensamiento crítico (Andrade, 2015, 2017b). Dicho aspecto re-
quiere de una posición ontológica desde la cual aquellos sabe-
res que son compartidos, discutidos y experimentados en los 
procesos educativos, orientándose hacia la comprensión de lo 
humano; es decir, que se reconozca y enseñe la ontología de es-
tos saberes, además de las relaciones y trasfondos sociocultura-
les que les dieron origen. 

Las habilidades para la vida hacen parte de los procesos 
de aprendizaje y esquemas interpretativos de la realidad, posi-
ción que desde la epistemología genética conlleva el desarrollo 
concomitante entre estructuras mentales y habilidades cogniti-
vas, motivacionales y sociales (Piaget, 1926/1973). Dicho sea de 
paso, estas habilidades se ponen en juego en contextos sociocul-
turales participantes del desarrollo cognitivo que, tal como lo 
pensaba Vygotski (1954), dependen de la interacción social, por 
lo que se definen en función de la interiorización del lenguaje. 

En consecuencia, interacción social, lenguaje, pensamien-
to, desarrollo social, cultura y habilidades para la vida repre-
sentan un sistema complejo en interrelación, del cual emergen 
diversas herramientas psicológicas, mediaciones y procesos de 
internalización de la realidad; así como también redes de co-
laboración de aprendizaje proximal donde el ejemplo de reac-
ciones y modelos de comportamiento instala límites sociales y 
favorece (tal como lo señala Kohlberg, 1981) el desarrollo moral.
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Desde la perspectiva de la psicología de la educación, y 
partiendo de los aportes de Ausubel (1960), el aprendizaje de 
las habilidades para la vida produce pautas específicas de rela-
ción entre conocimiento, acción, reacción y contexto; es por lo 
anterior que las experiencias de reciprocidad educativa se pue-
den transformar en aprendizajes significativos, válidos para vi-
vir en sociedad y responder de forma ajustada a las exigencias 
y presiones de los diversos contextos vitales. 

Conviene mencionar que una pedagogía de este tipo no 
puede ser focalizada en un solo grupo humano o país; su im-
perativo es convertirse en transcontinental, razón por la cual 
debe incluir: la internacionalización de prácticas pedagógicas 
tradicionales y novedosas; el intercambio de experiencias edu-
cativas y prácticas protectoras de cuidado; la cooperación y so-
porte vital entre sociedades en un contexto socioculturalmente 
amplio, no definido por límites y regulaciones materiales; ade-
más de pautas dinamizadoras de la convivencia social. Según 
Morin (2003), todos estos aspectos plantean el rescate de las 
solidaridades tradicionales. A lo anterior hay que agregar, en 
suma, un nuevo direccionamiento de la información mediáti-
ca consumida masivamente e integrar a ella saberes filtrados o 
regulados acorde a las edades y dinámicas socioculturales, los 
cuales brinden más información sobre las formas de protec-
ción y autosostenibilidad de los sistemas biológicos y sociales. 

En este aspecto, las habilidades para la vida deben aprove-
char, en el buen sentido de la palabra, la robustez de las tecnolo-
gías de la información y de la comunicación en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, de modo que lo enseñado en el hogar y 
en la escuela se convierta en aprendizaje significativo y social-
mente útil. Lo anterior requiere, a nivel global y en palabras 
de Morin (1998b), expresar y poner en escena la necesidad de 
producir conjuntamente una autonomía-dependiente (se es li-
bre en dependencia relativa de otros) que integre la diversidad 
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y su aceptación, pero también las restricciones necesarias para 
la convivencia antagónica-complementaria entre individuo, 
sociedad y especie. 

Esta propuesta revela la dimensión axiológica de las habi-
lidades para la vida, al incluir la existencia del otro en la legiti-
midad en la convivencia. Situarse desde allí permitirá percibir 
multidimensionalmente los efectos consecuentes de las decisio-
nes locales y globales, atendiendo a ambas, a la vez que se asu-
men las consecuencias y reparaciones requeridas. Lo expuesto 
requiere educarse en la prevención y contención de todas las 
acciones que degradan, destruyen y deterioran el sentido de lo 
humano y, sobre ellas, considerar una intervención antropoé-
tica con base en la responsabilidad de vivir en convivencia re-
cíproca con otras especies (Morin, 2006). 

Sería en todo sentido reduccionista comprender las ha-
bilidades para la vida desde una lógica lineal que las jerarquice 
en términos procedimentales o procesuales estrictos; en otras 
palabras, que las entienda como únicas, inamovibles y defini-
das, y que, a razón de ello, no integre la multidimensionalidad 
que en sí mismas comportan. Lo anterior quiere decir que una 
mirada no-lineal es requerida para que el contexto se integre 
como generador de variaciones y, a la vez, como escenario da-
dor de identidades. La no-linealidad representa la asociación, 
el crecimiento, la cooperación inadvertida e inesperada entre 
conceptos, ideas, teorías, disciplinas, investigaciones y perso-
nas, al tiempo que la potencialidad de lo emergente, esto es, de 
nuevas comprensiones y relaciones entre los problemas, méto-
dos y objetos de estudio. 

Asimismo, la educación en habilidades para la vida im-
plica conocer, integrar y poner en escena cinco elementos: la 
incertidumbre, pues las habilidades para la vida se relativizan en 
el contexto y sus derivas se extienden de forma no-lineal e im-
predecible; la irreductibilidad conceptual que permite el diálogo 
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de saberes y redefiniciones conceptuales a modo de constructo; 
la irreversibilidad de las acciones que, una vez enseñadas y apren-
didas, se redefinen entre, a través y más allá de las conductas y 
comportamientos; la relatividad-variabilidad sociocultural, en 
tanto las habilidades para la vida se construyen con base en la 
experiencia y se incorporan a través de complejos procesos edu-
cativos; y, por último, la identidad, ya que las habilidades para 
la vida devienen de imprintings histórica, cultural y socialmente 
construidos, reticulados, legados y reproducidos en la diversi-
dad de interacciones sociales. 

¿Explicar o comprender las 
habilidades para la vida?

Más que una explicación, las habilidades para la vida requie-
ren de una comprensión compleja que integre elementos como: 
experiencias de crianza, sentidos sociales sobre la familia y co-
munidad, pautas de convivencia de base cultural, legados so-
cioculturales de tipo transgeneracional, además de habilidades 
sociales transmitidas a la descendencia en el proceso de socia-
lización primaria por sus cuidadores y otros (reglas y normas 
de conducta, valores y hábitos habituales en la sociedad), y 
que en el proceso de socialización secundaria el mismo sujeto 
interioriza, desarrolla e integra a lo largo de la vida logrando 
desplegar «papeles y roles específicos» (Camacho, 1991). Al res-
pecto, es preciso mencionar que una habilidad social se puede 
pensar como el conjunto reticulado de aprendizajes y activida-
des socializadoras, realizadas por una persona o colectivo para 
operar —dar respuesta— a las necesidades, presiones y pautas 
comportamentales que el contexto le demanda en el orden de 
lo biopsicosocial; para ello pone en juego saberes, experiencias, 
aprendizajes, relaciones, formas de ver e interpretar el mundo 
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y sentidos vitales. En dicho aspecto, las habilidades sociales son 
fundamento de las habilidades para la vida, pero no son deter-
minantes de su desarrollo ulterior, en tanto de estas devienen 
múltiples estrategias y elecciones novedosas, implementadas 
contextualmente para dar respuesta a los problemas y presio-
nes de la vida en sociedad. Dicho sea de paso, son la experiencia, 
aprendizaje, interiorización y puesta en práctica de las habilidades 
para la vida; las que promueven desde la infancia, dando for-
ma al comportamiento personal y social, además de hacer que 
la persona se ajuste a las circunstancias donde dichas habilida-
des son requeridas. 

Desde este punto de vista, la noción de habilidades para 
la vida es una noción compleja. La complejidad de las habili-
dades sociales y habilidades para la vida estriba en su interre-
lación dialógica, puesto que se embuclan13 y de estas emergen 
a modo de productos las diversas formas de adaptación a los 
contextos. De allí que ambas requieran ser comprendidas en su 
diálogo fructífero y enriquecedor, más que en la explicación 
dialéctica a través de anulaciones hipotéticas, comparaciones y 
categorías lineales-limitadas. Es preciso señalar que, desde una 
mirada compleja, la comprensión resulta importante porque a 
través de ella se puede superar la explicación que jerarquiza y 
entiende al otro como objeto. 

En contraste a la reducción que la explicación ofrece, Mo-
rin (1970, 1977) propone que el objeto es, en realidad, un sujeto 
que es a la vez observador y participante del proceso investigati-
vo, analogía con la que se devuelve a dichos objetos su condición 

13  Desde el paradigma de la complejidad la noción de bucle resulta funda-
mental para pensar los procesos de autoorganización, autoactualización 
y autoproducción relacionados con las habilidades para la vida, pues 
«constituye un circuito donde los efectos se retroactúan sobre las cau-
sas, donde los productos son en sí mismos productores de lo que los 
produce» (Morin, 2003, p. 381).
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de sujetos. Las habilidades para la vida invitan a comprender la 
condición humana en términos de interacción, intercambio y 
reciprocidad. Cabe aclarar que explicarlas exclusivamente a tra-
vés de una caracterización, procesualidad o adaptabilidad con-
lleva una mirada reduccionista, donde la objetividad cosifica, 
compartimenta y linealiza su multidimensionalidad reticulada. 

Las habilidades para la vida deben ser objetivadas, de 
modo que dicho proceso de objetivación permita el acople 
rizomático entre conceptos, vivencias, legados, procesos de 
enseñanza-aprendizaje, modelamientos, introyecciones, repre-
sentaciones, imaginarios, identidades, etc. Esto a fin de que se 
cohesionen dinámicamente a la existencia y, con ello, se ro-
bustezcan los vínculos cohesionantes entre personas grupos y 
comunidades. Lo anterior quiere decir que pueden ser explica-
das en tanto presencia, influencia, correlación o características 
descriptivas y con un desarrollo acorde a contextos específicos, 
pero es preciso considerar que una explicación exclusiva en tér-
minos de factores o porcentajes resulta reductora per se. En este 
caso, tal idea debe acompañarse de reflexiones complejas, vale 
decir, de comprensiones de redes de relaciones entre saberes 
que contextualicen y logren descompartimentar las interrela-
ciones que les dan forma, figurabilidad y sentido social a las 
habilidades para la vida. 

Así, la comprensión incluye la explicación, pero no se re-
duce a ella, dado que comprender implica reconocer la categoría 
de sujeto en todo ser que computa —o que emite un pulso—, 
realiza intercambios y actúa en pro de la reciprocidad en el in-
tercambio sistémico (Morin, 1977). Cabe anotar que en dicho 
escenario se considera imperativo, según Maturana (1991), la 
legitimidad del otro asumido como uno legítimo en la relación 
de convivencia, aspecto que coincide con posturas sobre las ha-
bilidades para la vida, especialmente de aquellas que se enfocan 



193

Habilidades para la vida: una mirada desde la complejidad

en el desarrollo moral de la infancia y adolescencia (Gilligan, 
1982; Kohlberg, 1981; Williams & Williams, 1976). 

Una mirada sistémica-compleja, unitas 
multiplex, a las habilidades para la vida14

Para la complejidad, el sistema es una organización reticulada, 
contenedora de relaciones antagónicas que se tornan comple-
mentarias gracias al principio dialógico, capaz de congregar y 
poner a dialogar la contrariedad (Morin, 1986). Dicho aspec-
to, puede asociarse a la lógica del tercero incluido de Lupasco 
(1987) en el cual, antes que anular lo contradictorio, se asimila 
para convertir las diferencias en fortalezas. Así, no se trataría 
de excluir sino de integrar, reunir o religar. 

Asimismo, conceptualmente, es una especie de noción 
«envoltorio» en la que caben múltiples variabilidades fenomé-
nicas de la organización, de modo que el sistema es sistema de 
otros sistemas (Morin, 1977). Esto quiere decir que no existen 
sistemas aislados o monolíticos, sino en frecuente cambio y 
autoorganización (von Foerster, 2006). Adicionalmente, se en-
cuentran en interrelación incesante con otros, intercambiando 
energía, trabajo e información (Adams, 1978); pues los siste-
mas confluyen entre, a través y más allá de sí, perspectiva desde 
la cual el sistema se constituye en un constructo transdiscipli-
nar. Una aproximación a su comprensión requiere el diálogo 

14  En el marco de las habilidades para la vida el ser humano es considerado 
unidad de multiplicidades, es decir, unitas multiplex. Con esta noción 
Morin (1977) construye la idea de unidad compleja, la cual implica no 
reducir la parte al todo, el todo a las partes o lo uno a lo múltiple; a cam-
bio de ello, plantea reunirlos en la complementariedad, el antagonismo 
y la concurrencia. De allí que para el autor todo sistema se constituya 
en unitas multiplex.
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de saberes y el trabajo conjunto para incorporar las relaciones, 
productos, conceptos y acciones que de dichos diálogos surjan. 

Desde esta perspectiva, las habilidades para la vida son el 
emergente sistémico producto de la interrelación entre diversas 
condiciones vitales tales como: el desarrollo psicoafectivo, los 
procesos educativos, los acuerdos de convivencia, la demarca-
ción de límites sociales, la complejización del lenguaje, pensa-
miento y acción social, la cohesión intrafamiliar, así como de 
la adquisición de una identidad y de repertorios conductuales 
que son posibles en el marco de complejos procesos educati-
vos, construidos en torno a las características antroposociales 
de cada cultura. Así, elementos como la socialización, la fami-
liaridad de los espacios, situaciones y personas, además de la 
vivencia de experiencias de intercambio socioafectivo respon-
den a la necesidad de producir y compartir conductas prosocia-
les, implementadas en pro de la supervivencia y reproducción 
de la especie; pero también, en función del sistema educativo 
que las valida y legitima. En torno a ello, y acorde a lo expuesto 
hasta ahora, las habilidades para la vida se constituyen a par-
tir del sistema de relaciones educativas, cuyo enfoque es el de 
generar destrezas psicosociales y herramientas para enfrentar 
situaciones, presiones, retos y exigencias de la vida, las cuales 
resultan necesarias para vivir en comunidad (Botvin, 1995; Ni-
remberg, 2006). 

Conviene mencionar que para Morin (1977) un sistema 
presenta tres condiciones que le son propias en tanto relación 
parte-todo: a) el todo es más que la suma de sus partes; la trans-
formación es disipación y expansión, nada es estático; b) cada 
parte es un todo en sí misma, ya que la totalidad requiere iden-
tidad pero también legitimidad de la totalidad de las partes 
en tanto partes y del todo en tanto todo; y c) el todo es menos 
que la suma de sus partes, debido a que aunque el todo este en 
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expansión conserva identidades relativas a través de sus orga-
nizaciones o sistemas. 

En el primer aspecto, las habilidades para la vida no solo 
figuran como estrategias para hacer frente a los problemas de la 
cotidianidad —lo cual es importante— sino que, adicionalmen-
te, se las tipifica como uno de sus campos de instrumentaliza-
ción. Más allá de ello, es preciso considerar que se constituyen 
a partir de sistemas complejos de experiencias de socialización, 
pedagogías de la convivencia, representaciones sobre la vida 
y lo vivo, así como de ideas y conceptos referentes al cuidado 
propio y de otros. Referente a la segunda condición, las habi-
lidades para la vida emergen de la integración relacional entre 
diversos elementos, los cuales conservan su identidad relativa, 
pero permiten alianzas y vinculaciones entre sí. Ejemplo de 
ello es que habitualmente, a través de las pautas de crianza y 
los procesos educativos, dichas habilidades se forman y ponen 
en escena, pero cada persona les otorga una particularidad ex-
periencial, es decir, una interpretación y vivencia de acuerdo 
con el contexto; aspecto que cumple la tercera condición del 
sistema complejo. 

Así, los escenarios familiar, comunitario o educativo con-
servan su identidad relativa, pero cooperan a través de sus pro-
cesos y transformaciones en la consolidación de un estilo de 
vida acorde a los modos identitarios con los que una persona 
interactúa con otros. Según lo expuesto, y en consonancia a la 
OMS (2003), las habilidades para la vida o habilidades de com-
portamiento adaptativo, permiten a las personas gestionar de 
forma segura las demandas y retos cotidianos, para lo cual se 
requiere de la articulación entre las tres condiciones ya expli-
cadas. Precisamente, la falta de habilidades para la vida, la po-
tenciación de solo algunas de ellas, una conciencia deficiente 
de su existencia y necesidad de mejora o su debilitamiento pro-
gresivo, constituyen un sistema degradativo «entrópico» que 
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abre paso a problemas emocionales y de comportamiento que 
afectan gravemente las relaciones con otros, tornándolas cada 
vez más tensas y de difícil integración social. Es importante 
mencionar que dicho aspecto se incrementa en la adolescen-
cia más que en otras etapas de desarrollo (Mantilla & Chahín, 
2012). No obstante estas contrariedades, constituyen parte in-
tegral del desarrollo emocional y psicosexual esperado. Cabe 
anotar que aspectos como el diálogo y la comprensión intrafa-
miliar, la crianza propositiva, la cooperación externa con re-
ferentes positivos de identificación, un adecuado proyecto de 
vida (entre otras condiciones de prosocialidad) logran cerrar 
paulatinamente la brecha entre el adolescente y sus núcleos de 
referencia para la vida adulta (Andrade, 2017a). 

Según lo señalan Gerami et al., (2015), unas habilidades 
para la vida deficientes o inexistentes afectan gravemente los 
saberes, estrategias y métodos implementados para resolver los 
conflictos y dificultades de la vida cotidiana. Lo anterior entor-
pece los procesos adaptativos de los niños, niñas y adolescentes 
a los diferentes escenarios de interrelación, así como también 
su proceso educativo y la calidad de las relaciones con sus pa-
res, docentes y familiares (Botvin, 1995; Mangrulkar et al., 2001; 
Merhabian & Epstein, 1972).

La complejidad Moriniana entiende al ser humano a modo 
de unidad de multiplicidades o unitas multiplex. Esto es impor-
tante para la comprensión de las habilidades para la vida porque 
convoca, reúne e integra la diversidad de la vida de los sujetos, 
ubicando a la persona como sujeto complejo del conocimiento, 
capaz de crear, recrear y reorganizar la realidad de acuerdo a las 
diversas formas y contextos que configuran su representación 
del mundo (Casas & Rivera, 2018; Da Conceicao, 2008). De allí 
que las habilidades para la vida sean unidad de multiplicidades, 
no lineales, irreversibles y que siempre se actualizan, instalan y 
transforman, pues son inteligibles; esto es, pueden comprenderse 
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integrando dialógicamente la identidad relativa entre elemen-
tos y relaciones constituyentes. Por otra parte, son organizacio-
nales porque posibilitan comprender su organización relacional 
a modo de unidad compleja. Estas condiciones son evidencia 
de su no-linealidad, es decir, de la propensión reorganizacio-
nal de las conductas, aprendizajes, hábitos y comportamientos 
que les dan forma. 

Las habilidades para la vida como 
organización compleja 

Como ya se ha anotado, las habilidades para la vida responden 
al no equilibrio, lo cual quiere decir que su comprensión no 
debe ser única o monolítica, puesto que aboga por el diálogo 
de saberes y la contrastación conceptual inter y transdiscipli-
nar. Asimismo, significa que una habilidad para vida está sujeta 
al cambio paulatino y, aunque conserve elementos caracterís-
ticos (identitarios), es en la diversidad de contextos y situacio-
nes donde se ponen en juego, lo que les brinda su propensión 
al cambio y la reactualización. De allí la importancia de incluir 
en ellas una mirada desde la organización compleja. Esta ines-
tabilidad no implica un impedimento, sino el reconocimiento 
de la fluctuación y no-linealidad de las experiencias vitales de 
convivencia, mismas que resultan turbulentas, difusas, ambi-
valentes y, a la vez, dialógicas. Lo expuesto hasta aquí permite 
considerar que en las habilidades para la vida los aprendizajes 
se superponen e interinfluencian, logrando integrarse diná-
micamente a nuevos procesos y experiencias de socialización 
desde las cuales se actualizan y reconfiguran contextualmente. 

Esta posición de interinfluencia hace de las habilidades 
para la vida un fenómeno intersistémico, en el que se reorga-
niza continuamente el desorden informacional derivado de los 
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múltiples estímulos e intercambios propios del convivir. Como 
organización, las habilidades para la vida se integran de forma 
activa a la vida sociofamiliar, dotando a los sujetos de experien-
cias, aprendizajes y destrezas que operan a modo de respuestas 
cada vez más ricas y adaptativas. Orden, desorden y organiza-
ción forman parte en las habilidades para la vida de la trilogía 
de momentos necesarios para que los sujetos se ajusten a la va-
riabilidad de los escenarios que habitan, ya que, según lo expre-
sa Morin (1977), «nuestro mundo organizado es un archipiélago 
de sistemas en el océano del desorden» (p. 121). 

Las habilidades para la vida como organización sistémi-
ca pueden crear, promover, conservar, trasmutar y desplegar la 
unidad compleja o unidad de diversidades, es decir, la unitas 
multiplex. Para Morin (1986), la relación todo-parte es diná-
mica, autoorganizacional, irreversible y alejada del equilibrio 
(no-lineal); de allí que produzca novedad a través de su propia 
inestabilidad. Lo anterior, en relación con las habilidades para 
la vida, implica el hecho de que cada vez que son puestas a 
prueba se automodifican, y que también los contextos y acto-
res sociales cambien con ellas (eco). Cabe resaltar que, aunque 
las situaciones donde se ponen en juego las habilidades para la 
vida sean relativamente similares, cada una de ellas responde 
al contexto interaccional, al tiempo que a experiencias vitales 
pasadas y actuales cuya interpretación resulta única e irrepe-
tible. En consecuencia, su capacidad de autotransformación les 
permite instalarse en la vida personal y sociofamiliar como or-
ganización en constante actualización experiencial-ontológica. Lo 
anterior permite reconocer en ellas otra de las condiciones de 
la organización compleja: la recursividad, es decir, la posibilidad 
de autoreplicarse; en otras palabras, autorepetirse para reorga-
nizar sus modos de operatividad y manifestación de acuerdo 
con las circunstancias. 
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En este sentido, las habilidades para la vida son sistemas 
auto-eco-organizacionales, en cuyo caso, para Morin (1977), la idea 
de sistema contribuye a la comprensión de los acontecimientos 
en la organización, tales como interrelaciones, interdependen-
cias, emergencias, buclajes, constreñimientos, identidad, en-
tre otros. Así las cosas, las habilidades para la vida constituyen 
como sistema una organización compleja que incluye otros sis-
temas en relación interinfluyente y que, como tal se expande, 
diversifica e interrelaciona con otras organizaciones a través 
de múltiples procesos de socialización y aprendizaje (figura 1). 

Figura 1

Habilidades para la vida como organización compleja unitas multiplex
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De allí que cada habilidad para la vida sea un todo en sí misma, 
pero que lo sea en tanto entra en relación de dependencia rela-
tiva con otras habilidades para la vida que componen dinámi-
camente el sistema. Al respecto, Morin (1977) señala:

El ser humano forma parte de un sistema social, en el seno de 
un ecosistema natural, el cual está en el seno de un ecosistema 
natural, el cual está en el seno de un sistema solar, el cual está 
en el seno de un sistema galáxico; está compuesto por sistemas 
celulares, los cuales están compuestos por sistemas molecula-
res, los cuales están compuestos por sistemas atómicos. (p. 121)

Una de las figuras que referencia el funcionamiento irreversi-
ble y organizacional de los sistemas es el embuclamiento o bu-
cle organizacional (Morin, 1977, 1999). Este hace referencia a la 
transformación indeterminada de los sistemas, a través de re-
ingresos y reorganizaciones entre relaciones productoras y pro-
ductos; estas últimas van más allá de la relación causa-efecto, 
pues integran la incertidumbre, lo emergente, el caos, el orden 
y la organización, sin reificar las certezas y universalismos o la 
jerarquización y la demostración experimental. 

En el bucle organizacional los efectos/emergencias son 
también autoproductores de sí, de modo que lo producido se 
retroactúa; es decir, reingresa en aquello que lo produjo, en su 
origen, generando nuevas emergencias y procesos de transfor-
mación permanente que actualizan y transforman los sistemas. 
Esta nueva organización conserva la identidad de sus procesos 
e, incluso, de su forma, pero integra sus latencias transforma-
cionales como posibilidades de cambios estructurales. 

En las habilidades para la vida cada aprendizaje y expe-
riencia se embucla en vivencias previas similares o relativamente 
iguales, generando su actualización. En este buclaje los sujetos 
aprehenden otras formas de respuesta ante las presiones que 
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ponen a prueba sus habilidades. En gran medida, los seres hu-
manos conviven a través de autonomías-dependientes (Morin, 
1970); de allí que, como sistemas complejos, cohabiten a través 
de la retroalimentación compleja, de modo que sus interaccio-
nes y habilidades están en dependencia relativa con el contexto. 
Así, las personas que fortalecen sus habilidades para la vida lo 
hacen en función del entorno que habitan y de las relaciones que 
emergen de la interacción entre los sujetos que lo componen. 

Lo anterior conforma una organización reticulada de re-
laciones; es decir, de redes de relaciones fundantes de la con-
vivencia y la solidaridad, pero también del individualismo y la 
exclusión. Es allí donde las habilidades para la vida operan como 
saberes y prácticas complejas, reconstituyentes de la conviven-
cia y la identidad personal y colectiva, puesto que, enfocadas en 
una educación participativa, creativa e incluyente de la diversi-
dad de saberes, aprendizajes y experiencias, pueden constituir-
se a la vez en respuestas, herramientas, estrategias y estilos de 
afrontamiento, aplicables a diversos contextos de socialización 
e intercambio. En dicho aspecto, las habilidades para la vida se 
autoeco-embuclan y autoreplican, transformando la mirada que 
los sujetos tienen de su propia experiencia vital; aspecto que 
gira en pro de su autoconservación y de la autoreproducción 
de las relaciones prosociales de convivencia que puede consti-
tuirse —a mi juicio— en uno de los objetivos relevantes de las 
habilidades para la vida. 

A modo de corolario

Conviene señalar que las habilidades para la vida pueden com-
prenderse como el emergente complejo de la interrelación entre 
los diversos contextos y las múltiples condiciones existencia-
les de los seres humanos. Así, en su dimensión ontológica, 



202

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

representan más que una estrategia, puesto que dan cuenta de 
los complejos procesos de ajuste por los que la humanidad ha 
transitado para integrar la legitimidad propia y del otro como 
válida. En este aspecto los procesos educativos juegan un papel 
decisivo al momento del aprendizaje, puesta en escena, repli-
cabilidad y reproducción de los medios y formas de manifes-
tación de las habilidades para la vida.

Cabe anotar que también fortalecen la capacidad de convi-
vencia entre especies en un ambiente terráqueo-cósmico abier-
to a la contradicción, que educa en el respeto por la diferencia 
y acoge la incertidumbre como fuente posible de novedad y 
principio modelador de la curiosidad y la serendipia. Las ha-
bilidades para la vida constituyen parte de los saberes noosfé-
ricos requeridos para generar colectivamente conocimiento, 
al tiempo que robustecen aspectos como la convivencia, coo-
peración y reciprocidad entre especies, además del sentido de 
pertenencia al contexto en que las interacciones con otros —y 
consigo mismo— adquieren valor y sentido. 

De igual modo, las habilidades para la vida proponen una 
reforma a las relaciones de verticalidad que anulan la posibi-
lidad de participación del otro en contextos de toma de deci-
siones y de participación transformadora. Ello requiere de una 
mayor reflexividad y empoderamiento pedagógico, a través de 
multiplicadores de saberes y experiencias tales como docentes, 
estudiantes, consejeros, padres de familia, cuidadores, investi-
gadores y otros, capaces de educar preventiva y proactivamente 
de cara a la comprensión de la complejidad del fenómeno, y a 
través del reconocimiento, respeto y acogimiento de la diver-
sidad de la condición humana. 

Desde una mirada compleja, esta innovación educativa 
requiere integrar aspectos como: el cuidado-sostenibilidad del 
planeta a través del holismo ambientalista; generar saberes per-
tinentes de acuerdo a los contextos socioculturales; comprender 
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e integrar la diversidad de pensamientos y experiencias que 
dan forma a las habilidades para la vida; superar toda ceguera 
o impedimento que limite valorar la importancia de educarse 
en habilidades para la vida; fortalecer una posición ética de las 
habilidades para la vida a través de lo que aportan el desarro-
llo moral; y reconocer que la habilidades para la vida permiten 
enfrentar las incertidumbres a través de estrategias para afron-
tar los riesgos, para esperar lo improvisto, es decir, lo fortuito.

Cabe mencionar que la pedagogía en habilidades para la 
vida resulta más efectiva cuando se comprende desde el punto 
de vista constructivista; es decir, que su aprendizaje implica un 
proceso activo en el que los estudiantes aprenden a aprehender-
las y se hacen responsables de estas de acuerdo con su interac-
ción con la realidad ambiental y sociocultural, construyendo 
colectivamente un aprendizaje significativo y valioso. Así las 
cosas, las habilidades para la vida logran actualizarse a través 
del buclaje reorganizacional; esto es, a partir de su recursividad, 
pues, como ya se indicó, dicho buclaje permite el reingreso de 
lo producido en aquello que lo produjo, relación que faculta la 
reactualización a través de la integración de la diversidad. Como 
proceso, implica pensar que toda organización se reactualiza en 
el encuentro e intercambio con otros sistemas; y, para el caso 
de las habilidades para la vida, esto implica ajustes permanen-
tes, flexibilidad y adaptabilidad a la diversidad de contexto.

Cuando se ponen en juego las habilidades para la vida, 
las otras habilidades se activan, es decir, se relacionan y au-
to-eco-embuclan, propiciando la actualización de todas las ha-
bilidades. De tal manera, la persona puede poner en práctica 
varias habilidades para la vida de acuerdo con las situaciones 
que el territorio demande, además de lograr que se actualice 
la interpretación creada de las situaciones. Dichas habilidades 
no surgen en solitario; son fruto del intercambio intersistémi-
co de energía (actitudes, acciones, motivaciones, metas), insumos 
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(recursos psicológicos, experiencias) e información (aprendizajes, 
saberes, prácticas) emergentes de los procesos de socialización y 
de enseñanza-aprendizaje. En este contexto las habilidades para 
la vida como organización compleja se encuentran en no-equi-
librio, a la vez que adsorben desorden del entorno (caos) y se 
reorganizan (organización) como habilidad útil y necesaria para 
el sujeto (orden).

Para Touraine (1994), la razón instrumental y la margina-
ción subjetiva son causa del individualismo y del consumo re-
bosado de las sociedades actuales, mismas que se han enfocado 
más en su desarrollo individual que colectivo. De lo anterior se 
puede considerar que una de las formas de individualismo es 
hacer que las habilidades para la vida giren en torno a la propia 
supervivencia y satisfacción de necesidades, dejando de lado la 
importancia de la condición vital de otros; escenario en el que 
se reúnen todos los elementos defensivos-agresivos que permi-
ten responder cualquier ataque. No obstante, para superar esta 
ceguera, se hace necesario integrar, en la representación de la 
vida, la legitimidad del otro y el sentido de lo cósmico en la 
diversidad identitaria de la humanidad (unitas multiplex), esce-
nario en que las habilidades para la vida pueden aportar a la 
prosocialidad y a la convivencia.

Sin lugar a duda, las habilidades para la vida no deben 
ser examinadas bajo criterios reductores o de simplificación. 
Por esta razón, no es recomendable conceptualizarlas, única y 
explicativamente, a partir de descripciones lineales y análisis 
estadísticos, puesto que ellas responden a la variabilidad de los 
contextos y relaciones. De allí que no constituyan instrumentos 
mecánicos de uso estricto y programático, sino opciones de de-
sarrollo biopsicosocial que surgen del estilo vital desarrollado. 
Las habilidades para la vida surgen en todos los contextos so-
ciales y pueden acoplarse de forma dialógica a las diversas for-
mas culturales de interrelación, de modo que entre y a través 
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de ellas se fortalezca el imprinting sociocultural que las moldea. 
Desde una mirada compleja, las habilidades para la vida cum-
plen los siguientes requisitos: integran la incertidumbre, son 
irreductibles, multidimensionales, irreversibles, relativas y va-
riables y, a pesar de los cambios, conservan su identidad, la cual 
es relativamente estable. 
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Introducción

La salud mental se relaciona con diferentes factores como el 
bienestar emocional, el ajuste social, la ausencia de síntomas 
emocionales negativos como la ansiedad, el estrés o la depre-
sión, así como la reducción de condiciones y síntomas de salud 
incapacitantes. También se asocia con la habilidad para manejar 
las dificultades, la capacidad de establecer relaciones positivas 
y las estrategias para responder a las demandas y condiciones 
sociales, laborales, relacionales, familiares y personales. Las ac-
ciones dirigidas a la promoción de la salud mental y a la pre-
vención de situaciones de riesgo pueden dotar a las personas 
de herramientas para afrontar los retos de la vida cotidiana y 
permitirles gestionar las dificultades y mantener el equilibrio; 
asimismo, las estrategias de promoción y prevención de la sa-
lud mental pueden ayudar a controlar los factores adversos, a 
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reducir la aparición de problemas de salud mental o a facilitar 
recursos y estrategias para controlar las patologías establecidas. 

En la actualidad, se percibe un aumento de los proble-
mas de salud mental generado en parte por el impacto nega-
tivo de la pandemia mundial por el covid-19. Este aumento de 
los riesgos a la salud mental y al malestar psicológico y social 
de las personas requiere de la implementación de estrategias 
de protección y preparación frente a ello; esto puede hacerse 
a través de la implementación de programas de promoción y 
prevención de calidad.

Los estudios sobre la salud mental se han consolidado 
históricamente con las teorías y aportes de diversas disciplinas 
como la psiquiatría, la psicología, la sociología y las neurocien-
cias. A través de la investigación, ha sido en el siglo XX que 
han alcanzado un mayor desarrollo, contribuyendo a la expli-
cación de las causas de los trastornos y afectaciones de la salud 
mental, así como a la mejora en los tratamientos; también han 
mostrado la necesidad de implementar acciones de promoción 
y prevención para mitigar los factores de riesgo y fomentar el 
cuidado de la salud mental. 

Este capítulo es el resultado de una revisión de la litera-
tura sobre salud mental, promoción y prevención; muestra que 
son múltiples las condiciones que pueden afectarla, además de 
presentar los factores asociados al bienestar emocional, psico-
lógico y social que deben ser atendidos a través de estrategias 
y programas de promoción y prevención. Asimismo, se expo-
nen los determinantes sociales de la salud mental que deben ser 
considerados por los gobiernos y entidades para promoverla en 
la población. También se enfatiza que la participación de los 
individuos y las comunidades en los programas de promoción y 
prevención es importante para generar empoderamiento, toma 
de decisiones, responsabilidad personal y movilización de re-
cursos psicológicos para preservar la salud. 
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Así, los objetivos de este capítulo son: primero, presen-
tar una aproximación descriptiva al concepto de salud mental, 
los modelos explicativos aceptados por la comunidad científica 
y los determinantes de la salud mental; y segundo, destacar la 
importancia de la promoción y prevención de la salud mental 
basada en la evidencia en diferentes contextos según las nece-
sidades y condiciones específicas. 

La lectura de este capítulo permitirá acercarse al concepto 
de salud mental, a sus factores y determinantes asociados, así 
como reflexionar sobre la importancia de su promoción y pre-
vención dado su impacto en el bienestar. Asimismo, indicar las 
líneas de atención, prevención y promoción desde una perspec-
tiva de salud pública y las probables innovaciones que podrían 
implementarse en el futuro en la atención a la salud mental.

La salud mental

La salud mental tiene una fuerte influencia en el bienestar hu-
mano y se ha convertido en un campo de gran interés para la 
comunidad científica, los gobiernos y los sistemas sanitarios. 
Cada vez adquiere mayor relevancia por sus implicaciones y 
efectos en la vida social y por su el impacto en la economía y 
la cultura. Es por ello que las investigaciones en salud mental 
se han convertido en una fuente para el diseño de políticas pú-
blicas en salud en favor del desarrollo y el bienestar general. 

Diversas teorías biológicas, psicológicas y sociológicas pre-
sentan actualmente sistemas, modelos y estrategias para com-
prender y explicar los factores asociados a la salud mental y las 
variables que influyen en ella. Estos avances científicos, unidos 
a la implementación de políticas públicas, la participación de 
los medios de comunicación que aportan a su divulgación y la 
implementación de programas de promoción y prevención en 
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diversos grupos poblacionales (por ejemplo, en los sistemas 
educativos), han permitido posicionar la salud mental como un 
aspecto imprescindible del desarrollo humano. A través de la 
investigación se reconoce que las variables que intervienen en 
la salud mental son múltiples y complejas, así como que tienen 
implicaciones a nivel individual, familiar y social.

Según la Asociación Americana de Psicología (APA, 2015) 
la salud mental es «un estado caracterizado por el bienestar 
emocional, una buena adaptación del comportamiento, ausen-
cia de ansiedad y síntomas incapacitantes, y una capacidad para 
establecer relaciones constructivas y hacer frente a las exigen-
cias y tensiones habituales de la vida» (p. 693). En consonancia 
con esta perspectiva, actualmente la salud mental hace parte de 
la definición integral de salud propuesta por la Organización 
Mundial de la Salud (OMS, 1946), la cual la define como «un 
estado de completo bienestar físico, mental y social, y no solo 
la ausencia de enfermedad o dolencia» (p. 1). La misma organi-
zación también ha propuesto entre sus principios constitutivos 
que se haga extensivo a todos los pueblos «los beneficios de los 
conocimientos médicos, psicológicos y afines» para un logro 
más pleno de la salud y, además, hace un llamado a los Estados 
para que promuevan acciones relacionadas con «la promoción 
y protección de la salud», de manera tal que la población se be-
neficie y mejore su calidad de vida (1946, p. ).

El énfasis en la intervención, la prevención y la promo-
ción en salud tiene como objetivo garantizar la máxima dura-
ción de la vida y que esta sea de calidad. Esto implica lograr 
el funcionamiento normal del organismo y mantener el curso 
y la actividad sana de los procesos fisiológicos y bioquímicos 
que contribuyen a la supervivencia; además, mantener el equi-
librio dinámico del cuerpo con sus funciones en relación con 
los factores ambientales y sociales; de igual manera, ejercitar la 
capacidad para desempeñar de forma plena las funciones y las 



213

Salud mental: importancia de la promoción y la prevención

actividades sociales y de trabajo, tener capacidad para adap-
tarse a los cambios, evitar las enfermedades prevenibles y ge-
nerar estrategias que le permitan mantener el pleno bienestar 
físico, mental y social (Kushmatova & Khakimova, 2022; Scheid 
& Brown, 2009).

¿Cuáles son los enfoques y teorías 
explicativas más importantes 
de la salud mental?

Se han propuesto varias teorías para explicar la salud mental 
(Scheid & Brown, 2009), principalmente desde los enfoques 
psiquiátrico, psicológico, sociológico y neurocientífico (tabla 
1). Estas son útiles porque crean la base para entender las afec-
taciones y problemas mentales, facilitar las terapias y crear 
una línea de base dinámica que, bajo los principios básicos de 
la ciencia empírica, pueden cambiar y avanzar a medida que 
la investigación proporciona pruebas a favor o en contra de la 
explicación propuesta. 
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Tabla 1
Enfoques y teorías explicativas de la salud mental

Enfoques Teorías Características

Enfoque psiquiátrico 

La teoría biológica de los 
desórdenes psiquiátricos.

La biología psiquiátrica 
explica el trastorno a partir de 
la neuroanatomía, es decir, 
la estructura y función del 
cerebro.
La neuroquímica: comunicación 
neural.
La genética: identificación 
de la base genética de los 
trastornos, identificación y 
función de los genes.

La premisa de la psiquiatría 
biológica es que hay que 
observar directamente al 
cerebro para tratar de entender 
el comportamiento normal y la 
enfermedad mental.

Enfoques psicológicos

Los enfoques psicológicos más 
importantes en salud mental 
son: 
· el psicoanalítico 
· cognitivo-conductual 
· humanístico-existencial y 

fenomenológico 
· sistémico 

La psicología centra la 
atención en factores 
individuales que producen 
los trastornos, analizan los 
pensamientos, sentimientos 
y comportamientos; para la 
intervención desarrolla terapias 
que intentan aliviar la angustia 
causada por los problemas 
mentales.

Enfoques sociológicos 

La teoría del estrés 
La teoría de la tensión 
estructural
La teoría de la reacción social

El enfoque sociológico se 
centra en los factores externos 
que afectan al individuo, entre 
ellos, el contexto ambiental 
o social. Considera que los 
problemas y los trastornos 
mentales surgen del colapso 
que genera el abrumador 
estrés ambiental.

Enfoque de neurociencias Neurociencia clínica 

Los trastornos mentales se 
originan en problemas del 
sistema nervioso central y del 
cerebro 

Nota. Basado en Scheid y Brown (2009).

Para la teoría biológica de los trastornos psiquiátricos la enfer-
medad mental se halla en el funcionamiento del cerebro y ha 
propuesto que los trastornos se originan a partir de las bases 
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funcionales y estructurales del cerebro (a nivel genético, quí-
mico, fisiológico y neuroanatómico); sus postulados han sido 
impulsados por los avances tecnológicos en genética molecular 
y en las neurociencias (Trimble & George, 2010). Actualmente, 
se proyecta un gran avance en la neurociencia clínica, una rama 
de las neurociencias que se ocupa del estudio de los trastornos 
mentales y se centra en la investigación de los mecanismos que 
subyacen a las afectaciones y los trastornos del cerebro y el sis-
tema nervioso central. En esta área trabajan

los neurocientíficos clínicos, entre los que se encuentran psi-
quiatras, neurólogos y otros especialistas médicos, y a través de 
la investigación básica, buscan desarrollar métodos de diagnós-
tico y formas de prevenir y tratar los trastornos neurológicos 
que afectan a la salud física y mental. (Dewan et al., 2015, p. 216)

El grupo explicativo más amplio de las teorías de la salud men-
tal se encuentra en la psicología; esta disciplina científica se ha 
desarrollado a través de diversos enfoques con un núcleo común 
que es comportamiento y variables asociadas. Cada uno de sus 
enfoques adopta una posición sobre la naturaleza del compor-
tamiento, los factores que generan las dificultades conductuales 
y desarrolla estrategias para prevenir y mitigar los problemas 
identificados. Los psicólogos trabajan principalmente con en-
foques que explican las causas, manifestaciones y consecuencias 
de la conducta, incluyendo el psicoanálisis, el cognitivo-conduc-
tual, el humanista, el existencial o fenomenológico y el sistémi-
co (figura 1). Sin embargo, estos enfoques no pueden contener 
totalmente la complejidad del comportamiento, las emociones, 
las relaciones y la interacción de las personas con su entorno. 
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Figura 1
Enfoques psicológicos, principios, problemas 

e intervención en salud mental

Psicoanalítico

Las personas son sistemas energéticos. 

Los problemas resultan de la inversión de energía en los síntomas.

El tratamiento libera la energía al fomentar la comprensión. 

Los procesos mentales son inconscientes. 

Cognitivo conductual

Las personas son sistemas de procesamiento de información. 

Los problemas resultan de procedimientos o aprendizajes 
inapropiados. 

El tratamiento cambia el ambiente, el proceso de aprendizaje, y 
los pensamientos. 

Humanístico
Existencial
Fenomenológico

Las personas definen su propia existencia. 

Los problemas reflejan fracaso en la propia autorrealización. 

El tratamiento fomenta la vida auténtica y la libertad.

Sistémico 

Los problemas de las personas son producto de las relaciones en 
la familia. 

Los problemas resultan de la dinámica familiar y la creación de 
homeostasis no saludables. 

El tratamiento modifica los roles, las interacciones, y las dinámicas 
familiares.
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Nota. Basado en Scheid y Brown (2009, p. 91).

Algunas propuestas en psicología para explicar la salud mental 
buscan desarrollar perspectivas más amplias y proponen mo-
delos integrados como, por ejemplo, el biopsicosocial de Engel 
(1980), que incluye los factores biológicos, las influencias ge-
néticas, el contexto y la cultura como factores asociados a los 
problemas y los trastornos mentales (Álvarez et al., 2012; Ben-
ning, 2015; Bolton & Gillett, 2019; Engel, 1980).

El enfoque sociológico cuenta con tres teorías principales 
que explican los trastornos y los problemas mentales: la teoría 
del estrés, la teoría de la tensión (anomía) estructural y la teo-
ría del etiquetado o reacción social. La teoría del estrés indica 
que la acumulación de factores sociales estresantes precipita los 
problemas de salud mental y, en este sentido, los investigadores 
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se centran en determinar los factores causantes y las estrate-
gias de afrontamiento que ayudan al individuo a hacer frente 
al estrés. Los individuos y las comunidades tienen distintos ni-
veles de riesgo; por ejemplo, los que tienen menos recursos y 
una participación limitada en la vida económica, cultural y so-
cial están más expuestos a los acontecimientos estresantes. Los 
problemas y trastornos mentales se tratan eliminando o redu-
ciendo los factores negativos, educando a las personas en dife-
rentes estrategias de afrontamiento y reforzando sus recursos 
(Folkman & Moskowitz, 2004; Holmes & Rahe, 1967; Lazarus 
& Folkman, 1984). Este enfoque sugiere que las estrategias de 
afrontamiento emocional y cognitivo, el fortalecimiento del 
apoyo social, el fomento de la autoestima y el sentido de con-
trol mitigan o reducen los impactos psicológicos negativos de 
los estresores (Scheid & Brown, 2009). 

Por otra parte, la teoría de la tensión estructural identifica 
los orígenes del desorden y el malestar en la organización social, 
donde la enfermedad mental opera como una respuesta adapta-
tiva a la estructura social, y las personas con menos oportuni-
dades de integración presentan un mayor grado de afectación 
y deterioro de la salud. Desde esta teoría, la organización social 
afecta directamente a la salud de algunas comunidades cuando 
existen grandes diferencias en el acceso a la cultura y la econo-
mía. Una teoría importante asociada a la tensión estructural 
es la desviación social (Merton, 1968), que postula que las dife-
rencias sociales, el acceso desigual a los recursos y la exigencia 
de éxito impuesta por la cultura llevan a las personas a asumir 
diferentes formas de comportamiento negativo para alcanzar 
sus objetivos (Merton, 1968; Scheid & Brown, 2009). Desde esta 
perspectiva, el trastorno mental es una respuesta adaptativa a 
la presión de la estructura social que surge como alternativa en 
la búsqueda de caminos y recompensas legítimas que, por las 
propias limitaciones del sistema, están bloqueadas; a manera 
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de ejemplo, los estudios en criminología de esta teoría han su-
gerido el riesgo de aumento de la delincuencia en personas 
que provienen de contextos desfavorecidos por la desigualdad 
social; en este caso, las anomalías estructurales son parte de la 
causa de los problemas de salud mental y de conducta (Beaver 
& Walsh, 2011). Los factores de riesgo pueden reducirse cuan-
do existen garantías de acceso al empleo, la salud, la educación 
y cuando se eliminan los efectos nocivos derivados de la priva-
ción (Beaver & Walsh, 2011; Merton, 1968). 

¿Cuál es la situación actual de la salud 
mental y cómo se plantea la atención 
desde una perspectiva de salud pública?

Según la OMS (2013, 2017, 2022), la prevalencia de los trastor-
nos mentales están aumentando en todo el mundo, afectando 
a la salud de las personas, las condiciones socioeconómicas y 
los derechos humanos en todos los países. La crisis se ha vuel-
to más profunda y las necesidades de atención más urgentes 
debido a los efectos negativos provocados por la pandemia de 
covid-19 (tabla 2). 
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Tabla 2
Prevalencia mundial de trastornos de salud 

mental según la OMS (2022)

Trastorno Prevalencia en el mundo

Depresión 280 millones de personas

Ansiedad 301 millones de personas

Trastorno afectivo bipolar 40 millones de personas

Esquizofrenia y otras psicosis 24 millones de personas

Demencias 50 millones de personas 

Trastornos del desarrollo y del espectro 
autista

Se presume que uno de cada 160 niños presenta 
trastornos del espectro autista

Trastornos de comportamiento 
disruptivo y disocial

40 millones de personas, incluidos niños y adolescentes. 
Se refiere al trastorno de conducta y al trastorno 
oposicionista desafiante

Suicidio Alrededor de 800 000 personas se suicidan al año en el 
mundo

Uso de alcohol El uso de alcohol ocasiona 2.5 millones de muertes al 
año en el mundo

Uso de drogas 

Se estima que en el año 2019 ocurrieron 585 000 
muertes asociadas al uso de drogas, y 271 millones 
de personas, entre los 15 a 64 años, usaron drogas. 
Actualmente, entre 30.5 y 35 millones de personas en 
todo el mundo tienen trastornos graves causados por el 
uso de drogas

Nota. Los datos son del año 2019. Se calcula que luego de la pandemia las cifras se 
han elevado de forma considerablemente. La depresión y la ansiedad podrían haber 
incrementado un 25 % (WHO, 2022).

La alta prevalencia de afectaciones a la salud mental requiere 
de abordajes adecuados que permitan una correcta atención, 
prevención y mitigación de sus efectos y consecuencias. Desde 
una perspectiva de salud pública, basada en los determinantes 
sociales, la salud es el resultado de la interacción de las carac-
terísticas físicas y epigenéticas del organismo con el entorno, y 
los resultados de salud que se producen en una persona afectan 
al individuo e influyen en la familia, la comunidad y la sociedad 
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a la que pertenece, repercutiendo en los sistemas sanitarios, la 
educación, el entorno laboral y otros escenarios de socialización. 
Del mismo modo, tiene implicaciones en el sistema de gobier-
no, el sector de los servicios públicos, la economía y el sistema 
judicial (Compton & Shim, 2015). Al considerar al ser humano 
como un todo integrado, la salud implica las condiciones físi-
cas, emocionales, sociales y relacionales, donde la salud men-
tal desempeña un rol predominante para lograr el equilibrio, 
el bienestar y relaciones sanas y significativas. 

Desde perspectiva de salud pública, el objetivo de la in-
tervención es reducir la incidencia de los trastornos y proble-
mas mentales y contribuir a la salud mediante la promoción 
integral y la prevención de condiciones que podrían afectar a 
las personas en su desarrollo; además, los sistemas de salud tie-
nen la responsabilidad de crear las condiciones para lograr la 
intervención de la población más afectada. El enfoque de sa-
lud pública se hace uso de diferentes estrategias y herramientas 
para detectar, caracterizar y priorizar las condiciones en salud 
que deben ser promocionadas, prevenidas o intervenidas. Una 
de tales herramientas es la epidemiología, mediante la cual se 
realiza la vigilancia de los eventos para determinar la aparición, 
la incidencia y la prevalencia de los problemas de salud. La epi-
demiología también utiliza los datos obtenidos en la población 
para desarrollar programas e intervenciones basadas en la evi-
dencia y para prevenir problemas de salud y reducirlos en los 
grupos de mayor riesgo. De igual manera, ayuda a identificar 
las disparidades sociales en los riesgos, determina las priori-
dades para la promoción y la prevención, valora los resultados 
de las intervenciones sanitarias realizadas, monitorea la efica-
cia de los tratamientos y propone el diseño de estrategias que 
ayuden a mejorar la salud en amplios sectores de la población 
(Compton & Shim, 2015).
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Una de las tareas fundamentales de la epidemiología, para 
lograr los objetivos mencionados en el campo de la salud men-
tal, es la evaluación, medición y valoración de los problemas de 
salud mental. En la actualidad, la herramienta de referencia para 
las evaluaciones y la práctica clínica en salud mental es el Ma-
nual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (American 
Psychiatric Association, 2013). Este es una herramienta útil para 
la identificación de los síntomas de los trastornos reconocidos; 
sin embargo, su contenido está en permanente construcción, y 
las personas que evalúan bajo sus criterios deben ser profesio-
nales. Se debe considerar que el Manual, en sus criterios y de-
finiciones, «no ofrece una imagen clara del trastorno y ofrece 
una amplia gama de anormalidades para situaciones en las que 
los seres humanos sienten angustia o se ven perjudicados en su 
forma de vida habitual» (Wakefield & Schmitz, 2009, p. 45); por 
esta razón, la investigación en salud mental ha permitido que 
clasificaciones como las del Manual se ajusten a medida que se 
incorporan descubrimientos y conceptos. 

Los trastornos mentales tienen efectos de forma directa en 
el bienestar individual y social de las personas y sus entornos; 
por ejemplo, los síntomas depresivos suelen ser incapacitantes, 
disminuyendo el desempeño normal en el trabajo, incremen-
tando el malestar individual y haciendo difíciles las relaciones 
con las personas cercanas. 

Es por ello que la salud mental está estrechamente asocia-
da a la psicopatología. Según la APA (2015), esta es «el estudio 
científico de los trastornos mentales, incluyendo sus fundamen-
tos teóricos, etiología, progresión, sintomatología, diagnóstico 
y tratamiento. Esta disciplina se fundamenta en la investiga-
ción de numerosas áreas, como la psicología, la bioquímica, la 
farmacología, la psiquiatría, la neurología y la endocrinología» 
(p. 861). Los profesionales de la salud mental deben estar fa-
miliarizados con la psicopatología, los criterios diagnósticos, 
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las estrategias y técnicas apropiadas para la intervención. Para 
ayudar en este aspecto existen herramientas e iniciativas para 
que investigadores y profesionales puedan ayudarse en su tra-
bajo; por ejemplo, el programa de Taxonomía jerárquica de la 
psicopatología (HiTOP) permite valorar las representaciones 
dimensionales de los problemas de salud mental a través de la 
modelización de síntomas y signos observables de los trastornos 
(Conway et al., 2022). Al tratarse de una realidad compleja, el 
cuidado de la salud mental requiere un abordaje interdiscipli-
nario que integre criterios éticos, y los resultados puedan refle-
jarse en la vida de las personas y las comunidades, aumentando 
la salud y el bienestar (Hyman, 2010). 

Según la OMS (2021) en su Plan de acción integral de salud 
mental (2013-2030), son varias las condiciones y servicios que se 
deben gestionar para dar respuesta a las necesidades en salud 
mental: la integración de la salud mental en la atención prima-
ria, la atención hospitalaria y residencial, la atención ambulato-
ria, la prevalencia o asistencia al tratamiento y el apoyo social. 

La integración de la salud mental en la atención prima-
ria se refiere a la implementación y aumento de las interven-
ciones en salud mental basadas en la evidencia en los centros 
hospitalarios desde un enfoque holístico. Este servicio incluye 
tener directrices para integrar la atención de la salud mental 
en la atención primaria, disponer de intervenciones farmaco-
lógicas y psicosociales para la salud mental, formación de los 
trabajadores sanitarios y estrategias efectivas de supervisión de 
los profesionales. 

La atención hospitalaria y residencial incluye los hospita-
les psiquiátricos públicos y privados, con o sin ánimo de lucro, 
centros residenciales comunitarios y los centros de interna-
miento de salud mental para niños y adolescentes. Al respecto, 
la OMS (2021) indica que es necesario: 
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El desarrollo de servicios interdisciplinarios de salud mental 
basados en la comunidad a lo largo de toda la vida, por ejem-
plo, mediante servicios de asistencia y apoyo a domicilio, aten-
ción primaria de salud, atención de urgencias, la rehabilitación 
basada en la comunidad y las viviendas con apoyo, y apoyando 
la creación y puesta en marcha de servicios comunitarios de 
salud mental gestionados por ONG, organizaciones religio-
sas y otros grupos comunitarios, como grupos de autoayuda y 
de apoyo a la familia, que protegen, respetan y promueven los 
derechos humanos y estén monitoreadas por agencias guber-
namentales. (p. 77)

Por su parte, los servicios de atención ambulatoria se componen 
de los centros públicos, privados y sin ánimo de lucro y de los 
centros ambulatorios de salud mental basados en la comunidad; 
estos son muy importantes porque se pueden especializar en 
situaciones y condiciones específicas y logran ser flexibles, por 
ejemplo, ofreciendo tratamiento diurno. Estos también inclu-
yen las residencias para personas con problemas de salud mental 
específicos como la discapacidad intelectual, trastornos de uso 
de sustancias y otras afectaciones como la violencia de género 
o atención a personas en situación de abandono (OMS, 2021). 

La prevalencia del tratamiento y el apoyo social hacen re-
ferencia a la asistencia y contacto real que las personas tramitan 
para ser atendidos en los servicios de salud mental y los servi-
cios y recursos con que se cuenta para ser atendidos; vale la pena 
señalar que el apoyo social se valora por «el grado de financia-
ción de la incapacidad, soporte económico, vivienda, empleo, 
educación, atención social o apoyo legal» (OMS, 2021, p. 101).

Para mitigar y contribuir con la mejora de la calidad de 
vida de la población, en el Plan de acción integral de salud men-
tal de la OMS (2013-2030) se recomienda la implementación y 
coordinación de intervenciones universales y específicas que 
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cubran desde las primeras etapas de la vida y a lo largo de mis-
ma, para prevenir las enfermedades mentales y, además, redu-
cir la estigmatización, la discriminación y la violación a los 
derechos humanos.

Para la OMS (2021), los programas de promoción y pre-
vención de la salud mental son «funcionales» solo si cumplen 
las siguientes características: 1) contar con recursos financie-
ros y humanos dedicados; 2) tener de plan claro y viable de im-
plementación; y 3) mostrar evidencia de progreso o impacto 
(p. 106). Los programas de promoción y prevención se orientan 
a diferentes problemas, entre ellos, la prevención del suicidio, 
el desarrollo de la primera infancia, la prevención y promoción 
tanto de la salud mental en la escuela como de padres y ma-
dres, y en el trabajo. 

¿Cuáles son los factores asociados 
a la buena salud mental?

La definición actual de salud mental muestra la integración del 
enfoque patogénico que considera a la salud como la ausencia de 
enfermedad y el enfoque salutogénico que la entiende como la 
presencia de estados emocionales positivos, el desarrollo de las 
capacidades humanas y el funcionamiento óptimo de los pensa-
mientos, emociones y conductas. A partir de esta integración, la 
salud mental es entonces «un estado de desempeño exitoso de 
la función mental, que resulta en actividades productivas, rela-
ciones satisfactorias con los demás, y la capacidad de adaptarse 
al cambio y hacer frente a la adversidad» (Keyes, 2002, 2005). 

Se reconocen varias perspectivas desde las cuales se pue-
de orientar la salud mental; sin embargo, la búsqueda de bien-
estar es el objetivo que mejor explica y justifica el cuidado, la 
promoción y la prevención en salud mental. El bienestar es un 
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concepto complejo que se refiere a la experiencia y funciona-
miento óptimos de la persona a nivel físico, mental y relacio-
nal. Los estudios sobre el bienestar se han orientado desde dos 
perspectivas que son el enfoque hedónico y el eudaimónico; 
el primero, entiende el bienestar como felicidad, y se relacio-
na con el logro, el placer, la comodidad y la evitación del do-
lor; por su parte, el eudaimónico se orienta al significado de 
la vida y la autorrealización; se determina por el grado en que 
una persona está funcionando plenamente y alcanza la felici-
dad; también incluye el grado en que la persona desarrolla ca-
racterísticas de cooperación, valores, emociones y conductas 
que le permiten actuar para sí misma y a favor del bien común 
(Ryan & Deci, 2001). 

Los investigadores han tratado de establecer los facto-
res y dimensiones que definen el bienestar emocional, social 
y subjetivo-psicológico (figura 2). Según los resultados en este 
campo, los factores más importantes del bienestar son el sen-
tido de la vida, la autoaceptación, la percepción de felicidad, 
la satisfacción vital, la autonomía, el crecimiento personal, el 
dominio del entorno, las relaciones positivas con los demás, la 
integración social, la contribución social, la coherencia social, 
el crecimiento y la actualización social (Keyes, 2013).
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Figura 2
Factores asociados al bienestar emocional, psicológico y social

Significado de la vida. Ha encontrado la dirección y el significado de su vida. 

La autoaceptación. Manifiesta actitudes positivas hacia sí mismo (a), reconoce y le 
gustan sus rasgos de personalidad. 

La felicidad. Ánimo alegre, interesado(a) en la vida, buen humor, actitud positiva, 
tranquilidad y ánimo pacificado, amor a la vida. 

Satisfacción con la vida. Declaración abierta de satisfacción con la vida y 
funcionamiento positivo. 

La autonomía. Conducta regida por normas y valores internos propios y socialmente 
aceptados. 

El crecimiento personal. Busca nuevos desafíos vitales, tiene una idea del propio 
potencial, siente una sensación de continuidad en su desarrollo personal. 

El dominio del entorno. Ejerce la capacidad de elegir, administrar y moldear entornos 
personales de acuerdo con sus expectativas y necesidades. 

Las relaciones positivas con otros. Goza de relaciones personales cálidas, positivas, 
sanas, de apoyo y confianza. 

La integración social. Vive con sentido de pertenencia, comodidad, y apoyo en la 
comunidad. 

La contribución social. Percibe sus actividades diarias como útiles y valoradas por la 
sociedad. 

La coherencia social. Se interesa por su entorno y la vida social, encuentra 
significativos e importantes los valores de su cultura. 

El crecimiento social. Mantiene actitudes positivas hacia otros, reconoce y acepta 
diferencias humanas. 

La actualización social. Considera que las personas, los grupos y la sociedad tienen 
potencial y pueden evolucionar o crecer positivamente. 
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Nota. Basado en Scheid y Brown (2009, p.127), y Keyes (2013, p. 15).
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¿Cuáles son los factores sociales 
determinantes de la salud mental?

Según la perspectiva sociológica, existen factores determinan-
tes en la salud mental y su presencia o ausencia afecta al desa-
rrollo de trastornos o problemas que requieren atención clínica 
o psicosocial. Estos factores son la integración social, la estra-
tificación socioeconómica, la inequidad, los valores culturales, 
la época cultural e histórica, las diferencias entre culturas y la 
respuesta social a los trastornos y problemas mentales. Desde la 
perspectiva sociológica, la organización social en la que vivimos, 
las creencias que compartimos, la forma de ver la enfermedad 
y la manera de controlarnos son factores que determinan los 
aspectos más íntimos de nuestros pensamientos, sentimientos 
y comportamientos (Horwitz, 2010).

Un conjunto de condiciones denominadas determinantes 
sociales de la salud mental son responsables en gran medida de 
las desigualdades en el acceso, el nivel de gravedad y el número 
de personas afectadas por problemas de salud mental en una 
población. Estos determinantes son las condiciones sociales en 
las que nacemos, crecemos, vivimos, trabajamos, nos relaciona-
mos, nos desarrollamos, envejecemos y morimos, y tienen un 
impacto en la salud mental. Estas condiciones están vinculadas 
a la estructura y el funcionamiento social y están conformadas 
por la distribución de la riqueza, la dinámica del poder y los 
recursos con que cuenta la sociedad. Por eso hay que dar prio-
ridad a la intervención en los determinantes sociales, como la 
pobreza y el acceso a los recursos, la salud y los servicios edu-
cativos. Dichos determinantes se intervienen desarrollando 
políticas públicas, garantizando recursos económicos para la 
atención de los ciudadanos, generando y promoviendo normas 
sociales, así como gestionando la calidad del servicio de los pro-
fesionales de la salud mental (como psiquiatras y psicólogos), 
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identificando y abordando las causas de los problemas y tras-
tornos de salud mental. En la tabla 3 se presenta una síntesis de 
los determinantes sociales de la salud mental propuestos por 
Compton y Shim (2015).

Tabla 3
Determinantes sociales de la salud mental 

Determinante social Descripción 

Discriminación

Los programas y centros de atención de salud mental deben 
ser sensibles y respetuosos con la raza, el color, la etnia, el lugar 
de origen y otros aspectos de las diferencias individuales que 
pueden ser fuente de discriminación en el tratamiento.

Los profesionales de la salud mental deben ser conscientes 
de su visión cultural del mundo, regular las actitudes hacia las 
diferencias y desarrollar las habilidades interculturales necesarias 
para comprender, ser respetuosos, y responder a las necesidades 
de los diversos pacientes.

A nivel social, es necesario educar a la población en el respeto y 
actitudes inclusivas y antirracistas.

Experiencias vitales adversas 
en la infancia

Las experiencias vitales adversas en la infancia pueden tener 
su origen en la familia y los entornos cercanos. Están asociadas 
a comportamientos de riesgo, mala salud, problemas de 
socialización y trastornos mentales. 

La salud mental se promueve asumiendo la responsabilidad de 
crear entornos seguros, estables y enriquecedores para que los 
niños, las niñas y adolescentes crezcan sanos.

Desde el punto de vista clínico, se deben prevenir e intervenir 
los riesgos a nivel individual, familiar y comunitario en las 
experiencias adversas de la infancia, como la presencia de 
disfunciones familiares, la violencia interpersonal y la depresión 
perinatal. También es necesario promover programas para 
reducir los problemas en la escuela, el abuso infantil y el 
maltrato, y acompañar a los niños, niñas, adolescentes y familias 
en riesgo. 

Entre las situaciones y condiciones adversas en la infancia que 
se han asociado a trastornos de salud mental están: el abuso 
físico, el abuso sexual, el abuso emocional, el abandono y la 
separación de los padres. Del mismo modo, se encuentran los 
siguientes factores: miembros de la familia que usan alcohol y 
drogas, familiares con problemas mentales, familiares presos 
o con problemas legales, violencia de pareja entre los padres, 
negligencia física, y negligencia emocional.
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Determinante social Descripción 

Acceso limitado a la 
educación o educación de 
baja calidad

El acceso y los logros educativos se consideran importantes 
determinantes de la salud mental. Una mejor educación puede 
conducir a mejores condiciones de trabajo, mayores conexiones 
sociales y, posiblemente, un mayor nivel de ingresos. Los 
recursos económicos favorecen una mejor elección de la dieta, 
una atención sanitaria más especializada y la participación 
en actividades sociales, recreativas y deportivas que se ven 
restringidas cuando no se cuenta con los recursos necesarios 
para acceder a los bienes y servicios. 

La escuela también es un entorno donde los niños, niñas 
y adolescentes aprenden y practican habilidades sociales, 
promueven valores (que están determinados por la cultura 
de referencia) y fomentan el trabajo y la cooperación. Las 
instituciones educativas pueden orientar la formación de los 
alumnos y enseñar habilidades socioemocionales como la 
autorregulación y la autogestión, la resiliencia, la tolerancia a la 
frustración y muchas otras habilidades psicológicas y sociales, 
que favorecen la salud mental.

Desempleo y empleo informal

Las evidencias apoyan la relación entre la falta de empleo, el 
empleo informal y la seguridad laboral con los problemas de 
salud mental, incluidos los trastornos depresivos, la ansiedad, el 
uso de drogas y el suicidio.

Desigualdad económica y 
pobreza.

La pobreza y la desigualdad económica generan problemas 
a nivel macrosocial, disminuye la eficacia colectiva y el aporte 
de los individuos y las comunidades al capital social. En los 
países pobres la inversión social es más reducida, y no se cuenta 
con la infraestructura necesaria y los servicios para atender las 
necesidades de la población.

En las comunidades excluidas los problemas en la organización 
comunitaria y la influencia negativa de los adultos y los 
compañeros son más notables; a su vez, hay una mayor 
exposición a la delincuencia y la violencia, así como mayores 
niveles de corrupción política.

La pobreza aumenta la exposición al estrés y a los conflictos, al 
abuso y a la negligencia en la crianza, a la baja estimulación y a 
la falta de recursos para satisfacer las necesidades básicas. 

También incrementa las necesidades de alimentación, seguridad 
y educación, además, provoca cambios neurobiológicos y 
dificultades de salud mental asociados a problemas individuales, 
familiares y ambientales. 

La inseguridad alimentaria 

La seguridad alimentaria es necesaria para una buena salud 
mental. El acceso a una buena dieta y a una nutrición adecuada 
favorece el rendimiento laboral y escolar, reduce los problemas 
de salud física y mental, y aumenta el bienestar emocional 
general de las personas. 
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Determinante social Descripción 

Mala calidad o inestabilidad 
en el acceso a vivienda 

La salud mental está relacionada con las condiciones en que 
están diseñadas las ciudades y las viviendas y el acceso a los 
servicios de que dispone la comunidad. El hecho de no disponer 
de viviendas seguras y en buen estado y de servicios públicos 
afecta a los resultados de la salud mental de la población. 
Es un problema que debe ser abordado por las entidades 
gubernamentales y con la participación de los ciudadanos. 

Características adversas en el 
entorno construido

Las características de los edificios (como la seguridad estructural, 
la ventilación, la altura, la densidad y el acceso a espacios 
verdes) pueden influir en la salud mental. Por ejemplo, las áreas 
funcionales ayudan a cuidar a las personas con demencia y los 
espacios pequeños pueden dificultar el cuidado de los niños con 
agresividad.

Pobre acceso a los servicios 
de salud

Existen múltiples barreras para el acceso a la atención de la 
salud mental, y en ellas están implicados los pacientes, los 
proveedores de servicios de salud y el Estado.

El acceso a la atención sanitaria debe ser una prioridad de los 
Estados, lo que requiere políticas que favorezcan la prestación 
de los servicios, recursos en infraestructura y personal profesional 
cualificado porque no es posible superar las barreras sin 
componentes articulados. 

Los procesos arbitrarios y poco claros en la atención, las cuotas 
adicionales y los procedimientos que no son comprensibles para 
todas las personas dificultan los servicios de salud mental. Del 
mismo modo, las barreras generadas por los proveedores, como 
la falta de disponibilidad, los largos tiempos de espera, las citas 
de seguimiento y admisión distantes, los problemas de calidad, 
la falta de suministros e infraestructura y la escasez de personal, 
también son relevantes.

Otras barreras a la atención de salud mental provienen de la 
gestión del Estado. Entre ellas se encuentran las desigualdades 
en la legislación, la oferta sanitaria que privilegia a algunos 
sectores sociales, la falta de disponibilidad de programas de 
salud, los recortes de recursos para el sector sanitario, los 
sistemas de salud corruptos o politizados. También corresponde 
al Estado suplir la falta de personal, la insuficiencia de seguros 
médicos, la fragmentación de los servicios y las desigualdades 
en la financiación del sistema público de salud. «Un acceso 
deficiente a la atención sanitaria conduce a una mala salud física, 
a una mala salud mental, a un mayor riesgo de enfermedades 
mentales, a un aumento de la morbilidad y a una muerte 
prematura» (Compton & Shim, 2015, p. 229).

Nota. Basado en Compton y Shim (2015).

Conseguir mejores resultados en la salud mental de los ciuda-
danos requiere una articulación institucional y la activación de 
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mecanismos y estructuras sociales a múltiples niveles. Es difí-
cil que un programa de promoción de la salud mental como, 
por ejemplo, un programa de competencias socioemocionales 
(Buckley & Saarni, 2009; Saarni, 1999), una iniciativa como las 
habilidades para la vida (WHO, 1993) o los programas de com-
petencias sociales (Cavell, 1990), tenga efectos significativos si 
no está vinculado a procesos amplios en los Estados, las insti-
tuciones y las comunidades. Los sistemas de atención en los 
servicios de salud pueden mejorar considerablemente cuando 
los marcos normativos son claros y regulados, se proveen los 
recursos suficientes para sostenerlos y se establecen las diná-
micas que permiten la atención y prevención de los problemas 
de salud mental. 

La mejora de los servicios de atención requiere intervenir 
en los determinantes sociales de la salud mental, los factores 
políticos y socioeconómicos, identificar las barreras y facilitar 
el acceso, la sostenibilidad y la participación; las decisiones en 
materia de salud mental deben tomarse basándose en datos, ga-
rantizando la protección e intervención a largo plazo. También 
es importante prevenir los problemas de salud mental que, con 
el tiempo, se convierten en crónicos y suponen un sobrecoste 
para los sistemas sanitarios. En este sentido, muchos proble-
mas de salud física pueden evitarse con los buenos hábitos de 
los ciudadanos, y lo mismo ocurre con la salud mental. Esto es 
importante porque la atención a los problemas de salud mental 
a través de los sistemas sanitarios y los programas de apoyo a 
la comunidad aumenta el bienestar de los ciudadanos y dismi-
nuye el impacto negativo en las personas y la sociedad (Arango 
et al., 2018; Budd et al., 2021; Weare & Nind, 2011).



232

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

¿Por qué es importante la 
promoción de la salud mental?

Los problemas de salud mental surgen de varios factores interre-
lacionados que pueden aparecer en periodos sensibles del curso 
de la vida, momentos críticos del desarrollo y por acumulación 
de riesgos a lo largo de la vida (Koenen et al., 2014). La inves-
tigación en salud mental es un área amplia que se desarrolla 
constantemente y apoya la promoción y prevención (Arango 
et al., 2018) y el uso de la información científica disponible es 
de gran utilidad. Por ejemplo, la evidencia científica sirve para 
desarrollar programas de prevención y promoción con niños 
como estrategia clave para disminuir la probabilidad de desa-
rrollar enfermedades y trastornos previsibles. Asimismo, ayuda 
a identificar los procesos y desventajas que provocan la acu-
mulación de riesgos, permitiendo implementar programas con 
enfoques más eficientes y eficaces para prevenir o abordar los 
trastornos mentales. Algunos problemas surgen en trayectorias 
o transiciones en el curso de la vida; por lo tanto, es necesario 
desarrollar programas de promoción y prevención que limiten 
el impacto del riesgo acumulado. También es importante in-
formar a los pacientes sobre las estrategias que pueden utilizar 
para mitigar los efectos negativos previsibles y promocionar 
las prácticas que resulten más benéficas (Koenen et al., 2014).

Se ha observado que los modelos de promoción y preven-
ción comunitarios de salud mental son efectivos (Castillo et al., 
2019; Dopp & Lantz, 2020; Kohrt et al., 2018). La promoción y 
la prevención a través de programas participativos es funda-
mental porque hace recaer en los individuos y en la comuni-
dad parte de la responsabilidad y el compromiso del cuidado 
de su salud mental. Esto debe articularse con los servicios que 
prestan los Estados y los proveedores de salud, facilitando ma-
yor aprovechamiento. Un aporte importante de los modelos 
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comunitarios en salud mental es el empoderamiento y la par-
ticipación de los ciudadanos, la gestión y movilización de sus 
recursos psicológicos para preservar la salud (Arango et al., 2018; 
Ehrlich et al., 2018).

De acuerdo con Nelson et al. (2014), lo que se logra con los 
modelos comunitarios a nivel de la práctica y los servicios es 
una mayor participación de los ciudadanos en todas las facetas 
de los servicios y prácticas de salud (por ejemplo, el personal, 
la gobernanza, la investigación), los cambios en las actitudes 
de los proveedores de servicios, los programas centrados en la 
atención al paciente, la autodeterminación y el empoderamien-
to de los usuarios.

Los programas comunitarios de salud mental fomentan la 
inclusión de todas las partes interesadas y no solo de los provee-
dores de servicios; asimismo, facilitan la integración, el apoyo y 
la adaptación de la comunidad. También mejoran los servicios 
más allá de lo clínico y movilizan recursos o estrategias para 
la intervención de las condiciones sociales (por ejemplo, la vi-
vienda, el empleo, la educación). De igual manera, aumentan 
la motivación para que las organizaciones y los líderes empo-
derados se esfuercen por cambiar las condiciones sociales. Se 
sugiere, entonces, que las políticas públicas y las iniciativas en 
salud mental deben favorecer los programas de prevención en 
la comunidad, promover la participación, fomentar un enfoque 
en la recuperación social y abordar las condiciones sociales de 
riesgo (Nelson et al., 2014).

¿Qué aportan los programas de promoción 
y de prevención de la salud mental?

Los programas de promoción pueden tener un impacto po-
sitivo en la salud mental de las personas y las comunidades, 
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contribuyendo a mejorar y potenciar las capacidades de las 
personas para mejorar su bienestar y gestionar los aspectos 
prácticos de la vida. Pueden ayudar directamente mediante 
programas e iniciativas articuladas a los sistemas educativos, 
sanitarios y laborales. También permiten a las personas gestio-
nar los medios para garantizar una mejor calidad de vida y, de 
manera indirecta, pueden motivarlas a proponer otros tipos de 
vínculos, servicios y oportunidades al mejorar el rendimiento 
en diferentes competencias y habilidades. 

La promoción de la salud mental y el bienestar se puede 
realizar mediante el desarrollo de habilidades cognitivas, emo-
cionales y sociales (Domitrovich et al., 2017). La intervención 
socioemocional puede intervenirse a lo largo de toda la vida; 
sin embargo, la población infantil y adolescente recibe especial 
atención en la investigación e implementación de programas 
específicos, por ejemplo, los programas de aprendizaje socioe-
mocional (Meyers et al. , 2019), los de competencia socioemo-
cional (Buckley & Saarni, 2009), los de habilidades para la vida 
(World Health Organization [WHO], 1993) y los de habili-
dades sociales y promoción de la salud física y mental (Cook 
et al., 2008). Este interés por los niños y adolescentes se debe, 
en parte, a que muchos problemas de salud mental surgen en 
estas etapas (Oberklaid et al., 2013) y un grupo importante de 
estos problemas tienen su génesis en el individuo, la familia y 
la comunidad; por lo que el objetivo es evitar que los problemas 
progresen hasta requerir servicios de asesoramiento especiali-
zado, medicación o ingreso en clínicas de salud mental (Essex 
et al., 2009; Maher et al., 2012).

En los adolescentes, los trastornos de salud mental se aso-
cian a otros problemas sociales y de salud; por ejemplo, corren 
un mayor riesgo de abandonar la escuela, participar en conduc-
tas de riesgo, sufrir lesiones y accidentes, consumir drogas o huir 
de casa. El desarrollo de factores de protección puede promover 
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el apego a la familia, el rendimiento académico, el aprecio por 
los modelos positivos, la participación en experiencias cultu-
rales positivas y la conexión con la comunidad (Hassan, 2015).

Los programas de prevención y promoción de la salud 
mental tienen objetivos diferentes y, por lo tanto, las estrate-
gias, los medios y la evaluación de estos deben alinearse con 
su propósito. Por ejemplo, en el caso de los adolescentes, la 
prevención de los trastornos y problemas de salud mental se 
dirige a condiciones específicas y conductas de riesgo; la pro-
moción, en cambio, busca aumentar las habilidades y compe-
tencias (figura 3).

Figura 3
Objetivos programas de promoción y prevención 

en salud mental en adolescentes

Prevención de 
problemas de 
salud mental

Los programas de prevención 
tienen como objetivo reducir 
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Potenciar el desarrollo personal 
y la adaptación social; es 
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contextuales que ayuden a los 
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los retos del desarrollo (y esto, 
a su vez, les conduzcan al éxito 
intrapersonal, interpersonal y 
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Nota. Adaptado con base en Conley y Durlak (2017, p. 128).

Al dirigirse a problemas específicos, los programas de preven-
ción en el campo de la salud mental deben ser estrictos en el 
análisis, el diseño, la implementación y la evaluación de los 
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resultados. Según Conley y Durlak (2017), para que un pro-
grama sea eficaz, debe estar basado en la teoría, reconocer los 
factores de protección y de riesgo implicados en el problema, 
enfatizar el desarrollo de habilidades y la modificación del com-
portamiento. Además, debe desarrollar actitudes positivas y 
promover competencias de salud mental, utilizar materiales y 
técnicas de intervención que sean apropiadas para desarrollo 
para la población destinataria, implementar el programa con 
estándares de calidad, adaptarse a la población destinataria y al 
entorno, ser realista en cuanto a su alcance y efectos, así como 
ser evaluado cuidadosamente.

Recomendaciones para la promoción 
y prevención en salud mental

Es imprescindible contar con profesionales cualificados y for-
mados para intervenir, prevenir y promocionar la salud mental; 
estos deben aplicar los protocolos establecidos para cada caso, 
las estrategias definidas por las instituciones y las aportadas 
por la ciencia. Al respecto, en salud mental, los protocolos de-
ben actualizarse periódicamente con la evidencia de la inves-
tigación sobre cada problema o trastorno (Cook et al., 2017).

La salud mental y el comportamiento son los ejes articu-
ladores de la investigación en psicología y, por tanto, la pro-
ducción en este campo es una buena fuente para entender los 
trastornos, definir las intervenciones más adecuadas y los re-
sultados del tratamiento. En la actualidad se aplican enfoques y 
técnicas tradicionales en los tratamientos, pero los científicos e 
investigadores aportan datos y pruebas a favor de terapias alter-
nativas que pueden ser eficaces y atractivas para los pacientes. 
Por ejemplo, algunos problemas de salud mental en niños, niñas 
y adolescentes pueden tratarse a través de la terapia artística, la 
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musicoterapia, la terapia asistida por animales, la biblioterapia 
y la terapia de meditación, entre otras (Norton, 2011).

Los determinantes sociales de la salud mental deben ser 
abordados en la prevención y la promoción si se quieren generar 
impactos positivos en la comunidad y algunas estrategias para 
lograrlo son: comprometerse con el universalismo proporcional 
(es decir, que todos sean atendidos de acuerdo a su necesidad); 
implementar acciones dirigidas a todos los determinantes so-
ciales; comprometerse con un enfoque de atención a la vida; 
desarrollar mecanismos de intervención rápida; priorizar la 
salud mental; evitar acciones de corto plazo que luego se dis-
continúen; promover la equidad en salud mental lo cual debe 
reflejarse en las políticas públicas; y generar conocimiento so-
bre las prioridades de acción a nivel local (Carod-Artal, 2017).

La atención, intervención y promoción de la salud men-
tal requiere de estructuras en los servicios públicos y privados 
que reconozcan los problemas de salud mental y psicosociales 
que deben recibir atención clínica y, además de reconocerlos, 
se deben establecer mecanismos para la detección y atención 
de la población y proveer los recursos necesarios para el funcio-
namiento de las instituciones y programas; lograr esto implica, 
entre otras cosas, implementar políticas públicas que orienten 
las prácticas sociales e institucionales y leyes que respalden la 
atención de la salud mental como un derecho.

Según Dobransky (2014) cuatro lógicas deben guiar los 
procesos de atención en salud mental: en primer lugar, la ló-
gica clínico-profesional, que garantiza que los profesionales que 
atienden los problemas de salud mental tengan la discreción, la 
experiencia, la competencia y la jurisdicción para brindar aten-
ción. En segundo lugar, la lógica del empoderamiento del cliente, 
es decir, que los individuos y la comunidad conozcan los ser-
vicios a los que acuden por su cuenta, eliminen barreras y exi-
jan que se les proporcionen recursos y participen en acciones 
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conjuntas que mejoren la calidad de la salud en la comunidad. 
En tercer lugar, la lógica del empoderamiento de la comunidad, es 
decir, que las personas normalicen y vean la atención de la sa-
lud mental como algo natural, como ocurre con otros procesos 
relacionados con los servicios médicos, lo que requiere cambios 
en la cultura y en la organización de la comunidad. Por último, 
se debe favorecer una lógica de responsabilidad burocrática que 
regule la documentación, la estandarización de los servicios, la 
productividad y efectividad de los mismos.

¿Cómo se prevé la atención, la prevención y 
la promoción en salud mental en el futuro?

Recientemente han surgido problemas de salud mental relacio-
nados con la tecnología, como el uso problemático de internet, 
la adicción al juego a través de internet (gaming), el uso pro-
blemático de internet asociado a los juegos en línea, los pro-
blemas de agresividad y violencia derivados de los juegos de 
internet, la cibercondría (búsqueda excesiva de temas de salud 
en internet), el ciberacoso y la cultura del suicidio en internet 
con métodos, juegos y publicaciones explícitas (Aboujaoude & 
Starcevic, 2015). Estos nuevos problemas también son objeto de 
investigación y es necesario intervenirlos e implementar estra-
tegias de prevención y promoción. 

Pero también los recursos tecnológicos prometen ser un 
recurso importante para el desarrollo de iniciativas de inter-
vención, prevención y promoción de la salud mental y el uso de 
estas herramientas tecnológicas debe cumplir con protocolos de 
seguridad, confidencialidad de datos y mecanismos de control 
y eficacia (Cohen et al., 2015). El mundo actual está cambiando, 
y la tecnología —al menos para gran parte de la población— 
está disponible. También se ha observado que la tendencia al 
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incremento de uso de medios informáticos y sus prácticas está 
cambiando muchos supuestos de la salud mental. Según Dewan 
et al. (2015), los cambios previsibles y de desarrollo se relacionan 
con la aplicación de la tecnología a la salud mental, el uso de 
tecnologías para el diagnósticos y los cambios en la relación de 
los profesionales de la salud mental con sus pacientes (tabla 4).

Tabla 4
Prospectivas de desarrollo de la salud mental

Prospectiva Características

Uso generalizado de 
tecnología aplicada a 
la salud mental

Las innovaciones tecnológicas que apoyan la atención a la salud 
mental serán omnipresentes, continuas y disruptivas (por la práctica 
de personas no capacitadas) en la primera mitad del siglo XXI y luego 
deberá existir un proceso de regulación y políticas de uso.

Los profesionales 
implementarán 
herramientas 
tecnológicas 

Los médicos y los clínicos se convertirán en ejecutores de las 
herramientas tecnológicas sin consultorios individuales, prácticas de 
grupo o grandes sistemas de atención.

Autoterapia digital 

Los pacientes que puedan permitírselo tendrán acceso a la 
«autoterapia» y a los entrenadores virtuales, así como a los dispositivos 
de estimulación magnética automatizados e informatizados, guiados 
por mecanismos magnéticos para cambiar las cogniciones, los 
comportamientos, los estados emocionales, el funcionamiento neuronal 
y los circuitos.

Los clínicos serán 
asesores expertos

Los clínicos se convertirán en asesores expertos en tecnología de 
consumo y aumentarán el tratamiento asistido por ordenador o por 
tecnología.

Uso de datos para el 
diagnóstico 

Será posible disponer de un cuadro de mando de resultados y 
predicciones para cada usuario y comparar las prácticas clínicas con 
estándares internacionales ajustados al riesgo.

Aplicación de la 
ingeniería y las 
neurociencias a la 
salud mental 

Habrá una acumulación masiva de conocimientos y aplicaciones 
de la neurociencia, los avances de la ingeniería y las innovaciones 
tecnológicas aplicadas a la salud mental. 

Cambio en la relación 
paciente/clínico 

La tecnología de la clase neuro-cap, neuro-feedback, o biomonitor/
biometría se utilizará para ayudar a monitorizar a los pacientes.

Nota. Adaptado con base en Dewan et al. (2015, pp. 213-219).
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Se pueden establecer varios escenarios posibles del desa-
rrollo de la tecnología aplicada a la salud mental y, en la actua-
lidad, muchas realidades antes imprevistas forman parte de la 
vida cotidiana. Los usos que ya se ofrecen a favor de la salud 
mental son la psicoeducación en internet, la psicoterapia en 
línea, las terapias de exposición a través de simuladores y rea-
lidad virtual, la terapia a través del móvil, la terapia de psico-
logía asistida y los programas de prevención de problemas y de 
promoción de la salud mental (Bauman & Rivers, 2015).

Conclusión

A modo de cierre, la salud mental se explica desde diferentes 
modelos aceptados por la ciencia (psiquiátrico, psicológico, so-
ciológico y neurocientífico); sus determinantes sociales pueden 
influir en ella, y la presencia o ausencia de estos puede generar 
alteraciones en la salud mental y en los trastornos mentales de-
pendiendo de la exposición a factores de riesgo o de protección 
que tengan los individuos. En este punto, se hace un llamado 
al trabajo inter y transdisciplinario para generar programas 
orientados a la promoción y a la prevención de los problemas 
mentales, prevención que, si bien debe ser universal, también 
requiere implementar las acciones de prevención selectiva e 
indicada; las estrategias que se requieren son retos para los in-
dividuos, las poblaciones, los territorios, los profesionales, las 
organizaciones y los Estados. Con el apoyo de la epidemiología 
se deben tomar decisiones informadas, y con la ayuda de la in-
vestigación se deben seguir generando avances en este campo 
que aumenten el conocimiento, se formulen proyectos basados 
en evidencia, mejoren los procesos, garanticen recursos y de-
sarrollen políticas que minimicen las barreras y promuevan el 
acceso y el derecho a la salud mental.
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Intervenciones de 
habilidades para la vida 
en adolescentes: una 
revisión sistemática

MODESTO SOLÍS ESPINOZA17

Introducción

La educación enfocada en habilidades para la vida se ha desa-
rrollado ampliamente en diversos países, especialmente desde 
su propuesta, en 1999, con el Programa de salud de la familia y 
población de la División de Promoción y Protección de la Sa-
lud de la Organización Panamericana de la Salud. Se la plantea-
ba como una estrategia de desarrollo integral del ser humano 
(Mantilla, 1999), que buscaba dotarlo de habilidades psicoso-
ciales para responder a problemáticas como la violencia y las 
adicciones, entre muchas otras. De manera general, se ha ges-
tado como una estrategia para empoderar a los jóvenes y, así, 
afrontar las dificultades de la vida diaria adaptándose al con-
texto, independientemente de cuál sea.

La propuesta de la OMS (1993) es de diez habilidades para 
la vida: autoconocimiento, empatía, comunicación asertiva, rela-
ciones interpersonales, toma de decisiones, solución de proble-
mas y conflictos, pensamiento creativo y pensamiento crítico. 
Dicho abordaje se ha mantenido tanto en su evaluación (Díaz 
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et al., 2013) como a nivel de intervención en el planteamiento 
de algunos programas con amplio recorrido, como el de la Fun-
dación EDEX (Mantilla & Chahín, 2012). 

No obstante, el concepto de habilidades para la vida se ha 
operacionalizado de diferentes formas (Carrillo-Sierra, 2018), 
ya sea segmentadas como habilidades cognitivas, emocionales y 
sociales (Mangrulkar et al., 2001), como aprender a pensar, sen-
tir y relacionarse (Melero, 2010); o bien orientadas al bienes-
tar personal y social (Mangrulkar et al., 2001). Pero, además de 
estas diferentes interpretaciones, existen otros conceptos que 
parecieran estar interrelacionados o tener cierto paralelismo. 

Las habilidades para la vida, de acuerdo con la OMS (1993), 
«son aquellas aptitudes necesarias para tener un comportamien-
to adecuado y positivo que nos permita enfrentar eficazmente 
las exigencias y retos de la vida diaria» (p. 6). Por su parte, Ca-
ballo (1986) plantea que 

la conducta socialmente habilidosa es ese conjunto de conduc-
tas emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que 
expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos 
de ese individuo de un modo adecuado a la situación, respetan-
do esas conductas en los demás, y que generalmente resuelve 
los problemas inmediatos de la situación mientras minimiza 
la probabilidad de futuros problemas. (p. 556)

Como se observa, este concepto también señala diversas habi-
lidades de carácter psicosocial con énfasis en la resolución de 
posibles adversidades.

Más allá de la postura utilizada, son múltiples los estudios 
que se han realizado con el modelo de habilidades para la vida. 
En países europeos como Francia, se plantea que estas mejoran 
la autoestima, el bienestar y el estado de ánimo (Moulier et al., 
2019); en India, se afirma que generan mejor afrontamiento, 
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conductas prosociales y mejor ajuste tanto general como en 
la escuela (Srikala & Kishore, 2010); en Suiza, con programas 
aprovechando la tecnología para reducir consumo de sustancias 
(Haug et al., 2021). Por su parte, en el contexto latinoamerica-
no se ha dado gran relevancia al modelo como una de las prin-
cipales estrategias en la reducción de consumo de alcohol en 
adolescentes (Hernández-Zambrano et al., 2018), hallando que 
las relaciones saludables con los padres influyen en la mejoría 
de habilidades para la vida, aunque con menor reconocimiento 
de riesgos en el ambiente (Andrade et al., 2019); también se ha 
detectado que jóvenes no consumidores de sustancias adictivas 
obtienen puntuaciones más elevadas en empatía, planeación del 
futuro y resistencia a la presión en comparación con quienes sí 
consumen (Pérez, 2012), entre otros hallazgos.

Se han realizado numerosas actividades de habilidades 
para la vida en diferentes países, volviéndose una estrategia 
central en programas de salud escolar y en la educación en es-
cuelas promotoras de la salud (Mantilla, 1999). Sin embargo, la 
cantidad de programas y la generación de conocimiento cientí-
fico respecto a dichas actividades no han ido a la par. Por esta 
razón, se propuso como objetivo analizar la eficacia de dicho 
enfoque y los aspectos que podrían impactar en su desarrollo, 
específicamente en países hispanohablantes.

Método

Se realizó una búsqueda de artículos científicos en las bases 
de datos Scielo, Redalyc, Researchgate, Pubmed y Dialnet. La 
búsqueda se realizó por medio de las siguientes palabras clave: 
«habilidades para la vida», «habilidades sociales», «adolescen-
tes», «intervención», empleando el operador AND, tanto en 
inglés como en español. 
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Se consideraron como criterios de inclusión trabajos en 
los que las actividades se desarrollaran en beneficio de adoles-
centes, en países hispanohablantes, con reporte de resultados 
de una intervención o programa de habilidades para la vida o 
habilidades sociales (se consideraron definiciones equipara-
bles a la de Caballo, 1986) y que hubieran sido publicados en-
tre 2009 y 2022. Se excluyeron artículos de revisión y artículos 
que se enfocaran exclusivamente en proyectos de intervención. 

Como estrategia de revisión, se realizó una búsqueda ge-
neral basándose en títulos y resúmenes de los trabajos; luego 
se revisaron textos completos para seleccionar los artículos que 
encajaron con los criterios preestablecidos. Así las cosas, la bús-
queda inicial arrojó aproximadamente 1249 artículos, de los 
cuales se hizo una depuración tras la revisión de sus resúmenes 
y la eliminación de trabajos repetidos; como resultado de este 
proceso se obtuvieron finalmente 16 artículos. No obstante, se 
revisaron algunos textos que no quedaron en la selección final, 
como el de Díaz-Alzate y Mejía-Zapata (2018), en que se no se 
informan los efectos de una intervención, o el de Espeleta-Si-
baja y Valverde-García (2020), en el que se realiza una valiosa 
propuesta curricular y de contenidos relevantes en la enseñanza 
de habilidades para la vida; lamentablemente, no se comparten 
resultados de la puesta en marcha de la planeación. Otro traba-
jo que no quedó en la selección final por los criterios de edad, 
pero que sin embargo cabe mencionar, fue el de Castro et al. , 
(2019), en el que se probó una intervención preventiva con el 
modelo de «Chimalli toca tu puerta» (Castro & Carreño, 2018) 
en universitarios; en este se capacitan algunos jóvenes y se es-
tablecen redes comunitarias replicando la promoción de habi-
lidades para la vida con más personas (Castro et al., 2019). De 
igual modo, se halló una publicación en la que no solo se trabajó 
con estudiantes sino también con docentes, analizando la rele-
vancia de estos últimos en el proceso formativo de habilidades 
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para la vida, además de otra perspectiva sobre el desarrollo de 
los jóvenes, más allá de los resultados obtenidos por medio de 
un test (Becerra-Romero et al., 2020). Los resultados de la se-
lección de artículos hallados se muestran en la tabla 1. 

Tabla 1
Estudios incluidos en la revisión sistemática

Autor(es) País Muestra Enfoque/tipo 
de estudio Evaluación Intervención Resultados

Castro 
(2016) México 45 alumnos y 19 

facilitadores
Cuantitativo. 
Diseño pre- post

Inventario 
de riesgo-
protección para 
adolescentes.
Cuestionario de 
habilidades para 
la vida.
Escala de 
violencia contra 
la mujer. Escala 
de consumo 
de sustancias. 
Escala de riesgo 
psicosocial. 
Escala de 
resiliencia.

14 talleres con 
enfoque de 
género basados 
en el modelo 
Chimalli del 
Instituto de 
Educación 
Preventiva y 
Atención de 
Riesgos

Disminución 
significativa en 
comportamientos 
de riesgo. 
Menor consumo 
de sustancias. 
Desarrollo de 
habilidades para 
la vida.

Chaves-
Oviedo & 
Dorado-
Martínez 
(2019)

Ecuador 20 de 6 a 14 años

Cualitativo.
Investigación 
acción con 
estrategia 
de Escuela 
Móvil basada 
en derechos 
humanos

Diarios de 
campo, talleres 
participativos, 
hojas de 
retroalimentación 
de cada 
encuentro y 
actividades 
comunitarias

Taller participativo 
plática y actividad 
en grupo, dos 
veces por semana 
durante ocho 
meses

Mayor conocimiento 
de sí mismos y de 
derechos humanos.
Participación 
en actividades 
comunitarias.
Mejor comunicación 
asertiva, empatía 
y relaciones 
interpersonales.

Choque-
Larrauri & 
Chirinos-
Cáceres 
(2009)

Perú 284 estudiantes, 
de 13 a 16 años

Cuantitativo.
Experimental 
con pre y post, 
con grupo 
control no 
equivalente.

Lista para 
evaluación de 
habilidades para 
la vida (Uribe 
et al. 2005).

Se aplicó 
programa 
educativo de 
habilidades para 
la vida

Desarrollo de 
habilidades de 
comunicación y 
asertividad.
Mejorías en 
autoestima y toma 
de decisiones, 
aunque sin cambio 
estadísticamente 
significativo.

Corrales 
et al. 
(2017)

México

37 con M=13.9 
años, rango 
13-16.
(54 % hombres)

Cuantitativo.
Diseño pre-post, 
diagnóstico, 
intervención y 
evaluación

Índice de 
reactividad 
interpersonal 
(Davis, 1980, 
1983). 
Registro de 
frecuencias de 
conductas.

Sesiones de 
actividades una 
o dos veces por 
semana

Disminución de 
comunicación 
agresiva. Un mejor 
seguimiento de 
normas. Mejorías 
en empatía 
(preocupación 
empática y malestar 
personal). 



254

Habilidades para la vida:
experiencias de investigación e intervención en ámbitos diversos

Autor(es) País Muestra Enfoque/tipo 
de estudio Evaluación Intervención Resultados

Leiva 
et al. 
(2015)

Chile

65 (34 mujeres y 
31 hombres).
Edad promedio 
de 12 años y 5 
meses

Cuantitativo.
Estudio pre-
experimental sin 
grupo control

Adaptación 
del Teacher 
Observation 
of Classroom 
Adaptation 
Revised 
(Werthamer-
Larsson et al., 
1991).
Pediatric 
Symptom 
Checklist-Youth 
Report (Pagano 
et al., 2000).

Programa 
Habilidades para 
la vida: taller 
de 10 sesiones 
semanales de dos 
horas. Cada una 
con adolescentes, 
tres con padres 
y dos con 
profesores. Dura 
aproximadamente 
seis meses. 

Efectos favorables 
con respecto a las 
cuatro dimensiones 
de desadaptación 
escolar (mejores 
relaciones 
interpersonales, 
menos respuestas 
agresivas, mejor 
autonomía y 
desempeño escolar). 
No hubo mejorías en 
cuanto a disfunción 
psicosocial.

González 
et al. 
(2012)

México
36 niños 
institucionalizados 
entre 8 y 12 años

Cuantitativo.
Grupo control 
y grupo 
experimental.

Adaptación (Lara 
& Silva, 2002) 
de la escala 
de conducta 
asertiva para 
niños (Michelson 
& Wood, 1982). 
Adaptación (Cruz 
et al., 1996) 
de la escala de 
depresión para 
niños (Lang & 
Tisher, 2003). 
Adaptación 
(Verduzco 
et al., 1989) 
del inventario 
de autoestima 
para niños de 
Coopersmith 
(1959).
Adaptación 
(Bautista, 2000) 
de la escala 
de ansiedad 
manifiesta en 
niños (Reynolds & 
Richmond, 1997).

14 sesiones de 
dos horas grupales 
en bloques de 
seis participantes. 
Se utilizó 
modelamiento, 
instrucción 
verbal, ensayo 
conductual, 
juego de roles, 
retroalimentación 
y reforzamiento 
positivo. 

Se disminuyeron 
conductas agresivas 
y sintomatología 
de depresión y de 
ansiedad.
Se desarrollaron 
habilidades 
para solucionar 
problemas e 
identificación 
y expresión 
emocional.
Los resultados de las 
habilidades sociales 
se mantuvieron 
estables a los 
tres meses de 
seguimiento.
Los problemas 
de autoestima no 
disminuyeron. 

Leiva 
et al. 
(2015) Chile

212 adolescentes 
(55.1 % mujeres y 
42.9 % hombres), 
promedio de 
12.02 años

Cuantitativo.
Estudio ex 
post facto, 
longitudinal 
prospectivo, con 
pre y post.

Adaptación 
(JUNAEB, 2011) 
de Teacher 
Observation 
of Classroom 
Adaptation 
Revised. 
Adaptación (Leiva 
et al., 2015) 
del Pediatric 
Symptom 
ChecklistYouth 
Report (Jellinek 
et al. 1986).

Programa 
Habilidades para 
la vida (JUNAEB).

Los adolescentes 
establecieron 
mejores relaciones 
con sus pares, 
mayor autonomía y 
menor expresión de 
conductas agresivas. 
Desarrollo 
significativo en 
la mayoría de 
variables asociadas 
a la desadaptación 
escolar.
Influencia positiva 
de asistencia de los 
padres a los talleres. 
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Autor(es) País Muestra Enfoque/tipo 
de estudio Evaluación Intervención Resultados

Mantilla 
et al. 
(2012)

Colombia

2735 alumnos 
(50.7 % mujeres, 
49.3 % hombres) 
y 
142 docentes

Método mixto, 
multimétodos, 
con intervención

Grupos focales.
Entrevistas.
Encuestas.

Cuatro talleres: 
1) sexualidad; 
2) habilidades 
para la vida y 
derechos sexuales 
y reproductivos; 3) 
vínculos afectivos 
y relaciones 
personales; 4) 
expresión de 
sexualidad en la 
adolescencia.

Mejoría en 
conocimiento de 
sí mismo, empatía, 
toma de decisiones, 
relaciones 
interpersonales, 
comunicación 
asertiva y 
pensamiento 
creativo.
Mayor conocimiento 
de derechos 
sexuales y 
reproductivos.

Mojarro 
(2017) México 122 estudiantes 

de 12 a 18 años

Cuantitativo. 
Estudio con pre 
y post

Cuestionario de 
conocimientos 
sobre habilidades 
para la vida 
(elaborado por 
personal técnico 
de la Conadic).

Taller de 10 
sesiones de dos 
horas. Cada una 
basado en la Guía 
práctica y sencillas 
para promotores/
as Nueva Vida 
(Secretaría de 
Salud, 2010).

Efecto favorable 
en adquisición de 
habilidades para la 
vida en 34.5 % de la 
muestra

Morales 
et al. 
(2013)

México
96 adolescentes 
entre 12 y 17 
años

Cuantitativo. 
Diseño pre-
experimental

Escala de 
autoeficacia 
general de 
Baessler y 
Schwarzer (1996).
Subescala de 
afrontamiento 
del inventario 
de cualidades 
resilientes para 
adolescentes de 
Villalobos (2009).
Lista de chequeo 
de habilidades 
sociales de 
Goldstein (1980). 

Programa de dos 
fases: 1) ocho 
sesiones de 90 
minutos cada una; 
2) seis sesiones de 
90 minutos cada 
una.
Talleres con 
uso de medios 
audiovisuales, con 
dos dinámicas 
grupales por 
sesión.

Hubo cambios 
significativos 
únicamente en 
las habilidades 
sociales básicas y 
en las habilidades 
relacionadas con 
sentimientos. 
Estadísticamente 
no hubo mejorías 
en autoeficacia 
ni afrontamiento, 
aunque los docentes 
reportaron observar 
cambios.
Las mujeres 
obtuvieron mayores 
puntuaciones que 
los hombres en 
todas las habilidades 
sociales.

Moreira 
& Murillo 
(2016)

Costa 
Rica

23
niños y niñas 
institucionalizados, 
entre 9 y 11 años

Cualitativa

Evaluación 
escrita de los 
conocimientos de 
cada niño. 
Estrategia de 
rally.

Taller de siete 
sesiones y 
estrategia de 
cierre (rally).

Adquisición de 
conocimientos 
sobre empatía, 
pensamiento crítico 
y manejo de estrés.
La mayoría no 
aprendió los 
contenidos del 
autoconocimiento, 
la comunicación 
efectiva y la toma de 
decisiones aunque 
refirieron sí haberlo 
hecho.
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Autor(es) País Muestra Enfoque/tipo 
de estudio Evaluación Intervención Resultados

Piedra 
(2014)

Costa 
Rica

16 mujeres de 
entre 18 y 45 
años, víctimas de 
violencia que han 
estado dentro del 
comercio sexual.

Cualitativo. 
Investigación-
acción con 
enfoque de 
psicología 
de la salud y 
psicosocial 
comunitaria.

Actividades de 
entrenamiento en 
habilidades para 
la vida.
Entrevista 
semiestructurada 
a un profesional 
de comunicación 
social y a un 
psicólogo.
Diario de grupo 
y bitácora de 
observación 
participativa por 
sesión.
Grupo focal.

Programa 
socioeducativo 
de violencia: 12 
sesiones, una 
vez por semana 
durante tres 
meses. Uso 
del método de 
alfabetización 
de Freire, fichas 
con palabras e 
ilustraciones de 
habilidades. 

Empoderamiento 
psicosocial contra 
la violencia 
(mayor confianza 
en sí mismas, 
promoviendo el 
apoyo a otras 
víctimas).
Las habilidades más 
desarrolladas fueron 
autoconocimiento, 
manejo de 
estrés, manejo 
de emociones, 
relaciones 
interpersonales, 
toma de decisiones y 
pensamiento crítico 
y creativo.
Percepción de 
resiliencia y 
oportunidad para 
continuar sus 
proyectos.

Rendón 
(2011) Colombia 1024, edades de 

5 a 19 años. 

Enfoque mixto, 
con grupo 
experimental y 
grupo control. 

Prueba de 
competencia 
socioemocional.
Pauta de 
autoevaluación.
Cuadro de 
registro semanal 
del desempeño 
elaborado por los 
maestros.

Programa de 
intervención 
pedagógica, 
basada en 
habilidades de 
pensamiento 
crítico-reflexivo 
y aprendizaje 
cooperativo en 
competencia 
socioemocional.

Mejora con 
diferencias 
significativas en 
los componentes 
relacional 
(percepción 
social adecuada y 
conducta habilidosa 
apropiada), 
cognitivo (solución 
de problemas 
y constructos 
personales), 
y emocional 
(automotivación y 
autocontrol). 

Santana-
Campas 
et al. 
(2021)

México 8 estudiantes de 
15 a 17 años.

Cualitativo.
No 
experimental, 
investigación-
acción.

Grupo focal.
Observación 
participante.
Diario de campo.

Taller formativo 
experiencial de 7 
sesiones de hora 
y media cada una, 
estructuradas en 
actividad pretexto, 
contenido y 
reflexiones finales. 
Se aplicaron 
principios del 
enfoque centrado 
en la persona. 

Desarrollo de 
autoconocimiento, 
comunicación 
asertiva y 
efectiva, manejo 
de emociones, 
relaciones 
interpersonales, 
solución de 
problemas y 
pensamiento crítico.
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Autor(es) País Muestra Enfoque/tipo 
de estudio Evaluación Intervención Resultados

Serrano-
Pintado 
et al. 
(2022)

España

51 estudiantes 
de escuela 
secundaria y 
bachillerato (32 
hombres, 19 
mujeres)

Cuantitativo.
Diseño pre-post 
con dos grupos 
de comparación

Escala de 
ansiedad 
social para 
adolescentes (la 
Greca & López, 
1998).
Cuestionario 
de evaluación 
de dificultades 
interpersonales 
en la 
adolescencia 
(Inglés et al., 
2003)

Interpersonal Skills 
Training Program 
for Adolescents 
(Inglés et al., 
2003). Ocho 
sesiones grupales 
de una hora. 
Uso de técnicas 
cognitivo 
conductuales, 
modelamiento, 
reforzamiento y 
tareas.

Mejoría significativa 
en asertividad, 
relaciones 
interpersonales y 
hablar en público. 
Reducción de 
indicadores de 
ansiedad. 

Resultados

País de la intervención
El país donde se detectaron más intervenciones fue México (con 
seis artículos), seguido de Chile, Colombia y Costa Rica, cada 
uno con dos artículos respectivamente y, finalmente, Ecuador, 
España y Perú, con un trabajo de intervención en adolescen-
tes cada uno. 

Concepto de habilidades para la vida
Se encontraron diferentes definiciones e interpretaciones de 
las habilidades para la vida; sin embargo, varios recuperaron la 
definición y propuesta de diez habilidades de la OMS (1993), 
como en los trabajos de Choque-Larrauri y Chirinos-Cáceres 
(2009), Moreira y Murillo (2016) y Piedra (2014). Por otro lado, 
cabe agregar que una gran cantidad de los artículos que no se 
eligieron en la revisión final hicieron referencia a las habilida-
des para la vida en el entorno del autocuidado como habilida-
des específicas en algunos padecimientos (Gibson et al. , 2021; 
Husted et al. , 2014), además de artículos en los que se hacía 
referencia a programas para niños y no adolescentes (George 
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et al., 2012), además de no contar con una evaluación directa 
de los participantes.

El enfoque y tipos de estudio
Se encontraron nueve artículos con enfoque cuantitativo, cuatro 
con enfoque cualitativo y dos con enfoque mixto. Esta diversi-
dad, por un lado, dificulta la comparación de resultados entre 
los artículos, si bien, por el otro, permite observar información 
de distintas fuentes que pueden complementarse. Los estudios 
incluidos fueron heterogéneos en cuanto a sus diseños; sin em-
bargo, hubo una tendencia a usar grupo experimental y con-
trol, con pre y post evaluación. De igual forma, el tamaño de la 
muestra varió de menos de ocho hasta cientos de participantes.

Procedimiento
Algunos de los estudios hacen un diagnóstico o una fase de acer-
camiento al contexto antes del desarrollo de las intervenciones; 
posteriormente, se desarrollan las actividades, siendo estas, de 
manera general, sesiones de dos horas cada semana. En cuan-
to al número de sesiones por intervención, algunos reportaron 
alrededor de 12 sesiones, otros refirieron que los programas se 
extendían incluso hasta más de un año, mientras que otros no 
especificaron su duración. Aunque se menciona el uso de un 
manual de enseñanza de las habilidades, generalmente se pro-
porciona información limitada con respecto al tipo de activi-
dades y materiales que se emplean. En algunos casos lo que se 
hace es mencionar el tipo de habilidades específicas sobre las 
que tratan los talleres o clases. En dos de los artículos se hace 
referencia a intervenciones basadas en el Programa habilida-
des para la vida de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas 
(Leiva et al., 2015; Leiva, George et al., 2015).

Métodos de evaluación
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En cuanto a las evaluaciones cuantitativas, cabría señalar que 
los instrumentos utilizados son, en su mayoría, cuestionarios 
adaptados de los de otros países, y algunos de estos no cuentan 
con propiedades psicométricas, es decir, no reportan evidencia 
de validez y confiabilidad. Este es el caso de la Lista de evalua-
ción de habilidades sociales (Choque-Larrauri & Chirinos-Cáceres, 
2009) o el Cuestionario de conocimientos sobre habilidades para la 
vida (Mojarro, 2017); estos son instrumentos de los que, incluso 
buscando en la fuente original, no se encontró información con 
respecto a su desarrollo ni obtención de las propiedades de vali-
dez y confiabilidad. Por otra parte, la evaluación de los estudios 
cualitativos se realizó tomando en cuenta tanto técnicas de re-
cogida de información (entrevistas semiestructuradas, bitácora 
de observación participativa, registro de desempeño elaborado 
por profesores) como actividades de las intervenciones realiza-
das (talleres, rally, pauta de autoevaluación, diario de campo).

Eficacia de las intervenciones
Los resultados obtenidos en los estudios cuantitativos se obtu-
vieron de distintas formas: en su mayoría, se hizo comparación 
de medias por medio de la t de Student, así como compara-
ción de porcentajes y análisis de frecuencias. En otros estudios 
se efectuaron análisis de varianza y ANOVA de dos factores, 
correlación de Spearman y la prueba de Mann Whitney, Krus-
kal-Wallis y Wilcoxon. Solo en el estudio de González et al. (2012) 
se obtuvo significancia clínica, de acuerdo con Cardiel (1994).

De otro lado, las investigaciones con enfoque cualitativo 
reportan, de forma general, empoderamiento de los participan-
tes (Piedra, 2014; Chaves-Oviedo & Dorado-Martínez, 2019), así 
como efectos positivos en la manera de relacionarse, el manejo 
de conflictos, la reducción de conductas agresivas, la empatía 
y el pensamiento crítico (Moreira & Murillo, 2016).
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Por otra parte, en el estudio mixto de Rendón (2011) se 
reportaron mejoras generales en los componentes relacional, 
emocional y cognitivo de los alumnos; aunque hubo mejora en 
el ambiente escolar, también se identificaron diversas áreas de 
oportunidad: aunque se desarrolló el trabajo cooperativo, así 
mismo hubo una tendencia a la intolerancia y a la falta de diá-
logo entre compañeros; por otro lado, se encontraron alumnos 
con dificultades que podrían requerir un seguimiento especial, 
persistieron algunas conductas desadaptativas en el aula y se re-
portó la necesidad de trabajar más en la resolución de conflic-
tos. Mientras que en el estudio Mantilla et al. (2012) se destaca 
cómo el enfoque de habilidades para la vida puede emplearse 
ante problemáticas muy específicas, impactando en el conoci-
miento de derechos sexuales, además, realizando una triangu-
lación de diferentes estrategias de evaluación. 

Discusión

El propósito de esta revisión sistemática fue analizar las inter-
venciones de habilidades para la vida en adolescentes hispano-
hablantes. De forma general, los artículos encontrados reportan 
mejoras en el desarrollo socioemocional de los adolescentes. No 
obstante, las variables evaluadas y la forma en que se entien-
den las habilidades para la vida varía de estudio a estudio, así 
como también existen aspectos metodológicos que habría que 
tomar en cuenta para analizar los efectos y beneficios reales en 
cada contexto.

Ello se compara con los resultados de la revisión documen-
tal de Carrillo-Sierra et al. (2018), en la que se encontraron gran-
des diferencias en la definición operacional de las habilidades 
para la vida empleada en los diferentes estudios. Esto, posible-
mente, sea consecuencia de la reinterpretación y apropiación 



261

Salud mental: importancia de la promoción y la prevención

del término en múltiples contextos, aunque las diferentes pro-
puestas coinciden en la definición que las entiende como un 
conjunto de habilidades que impactan en un desarrollo integral 
del ser humano. No obstante, cabe señalar que la heterogenei-
dad del concepto puede generar dificultades en la delimitación 
del tema: si se está hablando de las 10 habilidades para la vida 
como la estrategia de la OMS (1993), o si se emplea más bien 
a las habilidades sociales con una conceptualización amplia, 
en la cual, sin hablar de habilidades para la vida, se interviene 
sobre la expresión de sentimientos, autoestima y asertividad 
(González et al., 2012).

A lo anterior se suma que se hallaron diversos trabajos 
que conceptualizan las habilidades para la vida en torno a un 
padecimiento en específico, retomando la definición de la OMS 
(2003), como habilidades personales, sociales, cognitivas y físi-
cas que permiten a las personas controlar y dirigir sus vidas, así 
como desarrollar la capacidad de convivir y producir cambios 
en su entorno, lo cual forma parte de un empoderamiento en 
el vínculo paciente-proveedor (Husted et al., 2014; Zoffmann, 
2004). 

La educación en habilidades para la vida no es exclusiva 
de los entornos escolares, pero este ámbito sigue siendo el lugar 
donde más se realizan las intervenciones, como se puede obser-
var en los estudios analizados. Al respecto, Mantilla (1999) se-
ñala a las instituciones educativas como el mejor lugar para su 
enseñanza, dada su cobertura. Los diferentes espacios educativos 
pueden proporcionar la infraestructura y los recursos humanos 
necesarios para la realización de las actividades. Al institucio-
nalizarse los programas de habilidades para la vida existe la 
posibilidad de darles mayor continuidad y hasta desarrollarlos 
por niveles educativos; así mismo, se facilita la evaluación y se 
tiene mayor credibilidad ante las personas clave del entorno.
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Entre los artículos incluidos en la revisión se han utilizado 
instrumentos sin presentar información de su proceso de crea-
ción ni propiedades psicométricas de validez y confiabilidad, 
lo que supone una limitación importante; ello dado que no hay 
suficientes evidencias de que la medición fuera adecuada ni para 
el constructo que se pretendía medir, ni para el contexto o la 
muestra a los que se dirigió (Kerlinger & Lee, 2002; Nunnally 
& Bernstein, 1995). Por extensión de dicha limitación, podría 
cuestionarse la validez de los resultados que reportan. Esto no 
implica que sean programas ineficaces o que no haya beneficios 
derivados de estos, sino que no se han instrumentado procesos 
de evaluación adecuados para analizar sus resultados. Junto a 
lo anterior, surge la limitación de no contar en algunos con da-
tos de significancia estadística o clínica ni tamaño del efecto.

Si bien los estudios cualitativos reportan cambios en los 
estilos de vida y empoderamiento, son resultados difíciles de 
comparar, tanto por el contexto como por las características 
culturales, en tanto que el objetivo principal no es la generaliza-
ción de resultados. No obstante, emplear ambos enfoques sería 
una propuesta interesante en esta área, con los beneficios de am-
bas metodologías integrando la información, como un refuerzo 
para las conclusiones (Hernández et al., 2014; Sánchez, 2015).

Son diversas las problemáticas en las que se ha centrado 
el uso de habilidades para la vida, como la reducción de con-
ductas violentas o el consumo de sustancias; sin embargo, exis-
ten aportaciones de otros países que se podrían retomar para 
el contexto de América. Por mencionar algunas, están las in-
tervenciones realizadas en India, donde la implementación de 
la actividades ha incluido al género como algo central, con los 
hombres tratando de analizar de forma crítica sus creencias, 
dando como resultado la liberación de normas masculinas rígi-
das y, a su vez, mujeres que desarrollan sus vidas liberándose de 
las expectativas que tiene la sociedad sobre su comportamiento 
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por roles de género (Yadav, 2017). Lo anterior, en el contexto 
de los países latinoamericanos, podría equipararse con el ma-
chismo y las conductas derivadas del mismo; un tema que ya ha 
comenzado a analizarse desde la perspectiva de las nuevas mas-
culinidades en relación con las habilidades para la vida, como 
un medio para transformar nuestra sociedad y conseguir un 
abordaje más adecuado de los conflictos (Porras-Quirós, 2013).

En relación a las limitaciones del presente estudio, si bien 
su objetivo fue realizar un análisis de las intervenciones de habi-
lidades para la vida reportadas en revistas científicas, se encon-
traron varios estudios académicos, trabajos de tesis en Psicología 
y otras carreras. Dichas investigaciones podrían tener grandes 
aportaciones a esta línea de investigación; no obstante, el hecho 
de que no se abren espacio dentro de otros medios de divulga-
ción científica, limita el acceso a su información y, por ende, a 
impactar en el desarrollo de mejores programas de intervención.

Otra limitación importante que hay que considerar es 
que la selección y revisión de artículos se realizó por un solo 
investigador. Se sugiere en futuras revisiones incluir a más re-
visores para contrastar el ajuste de los trabajos a los criterios de 
selección y eliminación, limitando así posibles sesgos. Por otro 
lado, la definición operacional de las habilidades para la vida 
resultó ser extremadamente heterogénea, lo que supone una ba-
rrera extra al momento de indagar sobre los alcances que se ha 
obtenido en los programas de intervención. Ejemplo de ello es 
la variedad de factores abordados y la falta de especificidad en 
qué variables se circunscriben como habilidades para la vida. 
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