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¿Por qué un libro sobre generatividad y en español? La generati-
vidad representa en la persona adulta el deseo y la implicación 

activa para promover el bienestar de los demás, a la vez que deja 
un legado positivo de uno mismo. Es una noción clásica formulada 
por Erikson hace más de sesenta años pero que continúa ofrecien-
do hoy nuevos brotes con fuerza. Esta obra se suma a esa corriente 
renovadora cubriendo una necesidad sentida en el contexto ibe-
roamericano desde tres motivaciones.

La generatividad se halla tras muchas actividades y roles adul-
tos en los más diversos ámbitos familiares, laborales, sociales y 
comunitarios. Se trata un verdadero «concepto paraguas» que 
atraviesa muchas dimensiones del desarrollo adulto. Además, se 
ha ido acumulando una «masa crítica» de investigación en el es-
pacio iberoamericano sin un canal de expresión conjunta. Sobre-
salen dos líneas de trabajo: el interés por el papel que juega la 
generatividad en la profesión docente y la necesidad de activarla 
en los adultos mayores. Estas y otras líneas emergentes se hallan 
representadas en esta obra, que desea darles visibilidad y servir de 
acicate a nuevos avances. Finalmente, en el escenario instalado en 
la sociedad postpandémica, surge el interés por la «clave generati-
va» para promover actitudes, acciones y tareas que contribuyan al 
bien común y al bienestar psicológico a lo largo de la vida.

Ojalá que este libro sirva de inspiración y brújula útil para to-
dos aquellos educadores, profesionales e investigadores que quie-
ran adentrarse en los sugerentes caminos de la generatividad.
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Presentación

Un camino de mil millas comienza con un primer paso.
Lao Tse

El camino que ha conducido a este libro colectivo empezó por 
un primer paso que se dio en 2018 cuando el primero de los editores 
empezó a planificar una estancia posdoctoral en la Universidad de 
Valencia (España) bajo la orientación de la profesora Emilia Serra. 
Comenzó así un vínculo de conocimiento mutuo y colaboración 
entre investigadores y académicos de España y Chile interesados 
por el desarrollo humano que se ha ido expandiendo y prolongan-
do. A ese paso inicial, le siguió otro paso firme que cristalizó en 
la publicación de la obra Nuevas Miradas en Psicología del Ciclo 
Vital (Sandoval-Obando, Serra y García, 2020). Esta publicación 
ha permitido ofrecer una visión novedosa y especializada de pro-
cesos y factores relevantes que están repercutiendo actualmente en 
el desarrollo personal y cognitivo de las personas en distintas fases 
de la vida. La experiencia positiva de todos los que participaron 
favoreció la decisión de seguir caminando conjuntamente, dando un 
tercer paso adelante, cuya concreción tiene el lector en sus manos 
(o ante su pantalla). 

En este caso acordamos, con el mismo espíritu de apertura e 
inquietud intelectual de esa primera publicación, que la presente 
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monografía se iba a centrar en torno a la noción de generatividad. 
La generatividad representa en cada persona el deseo y la impli-
cación activa para promover el bienestar de los otros, dejando 
un legado positivo de sí mismo. Se trata de un clásico concepto 
evolutivo formulado por Erikson hace más de sesenta años pero 
que reverdeció a finales del siglo xx y continúa ofreciendo nuevos 
brotes hoy con un vigor inusitado. Nosotros pretendemos sumar-
nos a esa corriente renovadora con esta obra que viene a cubrir 
una necesidad sentida por muchos educadores, profesionales e 
investigadores del contexto iberoamericano. Este propósito se halla 
además impulsado por la ejecución del proyecto FONDECYT de 
Iniciación Nº 11190028 «La profesionalidad docente rural: impli-
caciones socioeducativas desde la perspectiva narrativa generativa» 
cuyas aportaciones han contribuido decididamente al desarrollo de 
la presente obra. Constituye además un ejemplo de la flexibilidad 
y posibilidades de aplicar la perspectiva generativa en contextos 
socioculturales particulares donde no se había aplicado todavía y 
por tanto de esa renovación buscada.

¿Por qué entonces un libro sobre generatividad y en español? 
Dos son las razones básicas del diseño de este libro sobre generati-
vidad. Por un lado, se trata de un concepto que resulta significativo 
en prácticamente todo el ciclo vital a partir de la adolescencia y que 
se halla implicado en prácticamente cualquiera de las actividades, 
roles y proyectos que llevan a cabo los jóvenes y adultos en los más 
diversos ámbitos familiares, laborales, personales y comunitarios. 
Sin lugar a duda, se trata un verdadero «concepto paraguas» que 
atraviesa transversalmente muchas dimensiones del desarrollo 
adulto que tradicionalmente se habían abordado sin un marco 
integrador. De modo particular, ha resultado ser un potente factor 
explicativo del bienestar psicológico en su raíz más eudaimónica y 
en los más variados entornos. Esta intuición eriksoniana ha sido 
compartida cada vez más por otros investigadores que la han ido 
incorporando conceptualmente en su trabajo y han tomado con-
ciencia de su potencialidad. 
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Por otro lado, y en relación con lo anterior, se ha ido acumu-
lando una cierta «masa crítica» de investigación en nuestro espacio 
iberoamericano vertebrado en torno a la generatividad que no había 
encontrado todavía una canal de expresión que ofreciera un pano-
rama de conjunto. Dos líneas de trabajo han prendido con especial 
fuerza en nuestro entorno: el interés marcado por el papel que juega 
la generatividad en la profesión docente y la necesidad de activar el 
potencial generativo en las personas adultas mayores. Ambas líneas 
se hallan ampliamente representadas en esta obra, que desea dar 
visibilidad a las mismas y servir de acicate a nuevos avances. Junto 
a ellas se muestran también otras perspectivas sobre la generatividad 
menos exploradas, destacando las que responden a la experiencia 
mundial de una pandemia y su impacto en el desarrollo humano.

Efectivamente, existiría una tercera razón más inmediata y so-
brevenida para esta monografía, pero igualmente necesaria. Como 
consecuencia de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 en 
el mundo, se han instalado complejos desafíos para los individuos 
desde la perspectiva de la psicología del ciclo vital. Las medidas socio-
sanitarias implementadas (restricciones a las libertades individuales, 
periodos prolongados de confinamiento y el distanciamiento físico 
y social) trajeron consigo el teletrabajo y la educación a distancia, 
generando que miles de personas hayan tenido que modificar estruc-
turalmente sus prácticas cotidianas para afrontar esta situación, con 
una importante sobrecarga de roles, tareas y funciones. 

Del mismo modo, los procesos de enseñanza y aprendizaje han 
enfrentado múltiples cambios para responder a las necesidades 
particulares del alumnado en el marco de las diversas transforma-
ciones socioculturales vividas por las familias, las crisis políticas y el 
deterioro de las instituciones, las diferentes pérdidas y procesos de 
duelo vividos por las personas, la agudización de las desigualdades 
sociales y la transición demográfica experimentada por diversos 
países en los que se observa una disminución progresiva de las tasas 
de natalidad, el aumento de las expectativas de vida y un proceso 
de envejecimiento acelerado de la población. 
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En el dinámico escenario instalado en la sociedad y el contexto 
de pandemia, emerge el interés por la «clave generativa» y sus di-
versas implicaciones en el desarrollo humano, como un constructo 
potencialmente relevante para el despliegue de comportamientos, 
acciones, prácticas y estrategias que contribuyan al bien común, el 
autodesarrollo y la educación creadora de valor, a una mayor ca-
pacidad de regular las pérdidas y los eventos vitales estresantes, el 
fortalecimiento del Yo y el desarrollo de la integridad en la adultez, 
favoreciendo en su globalidad, a la mejora de la sociedad y a un 
mayor nivel de bienestar psicológico a lo largo del ciclo vital.

La presente obra emerge, así como resultado del trabajo colabo-
rativo y sinérgico construido por educadores/as e investigadores/as 
pertenecientes a diferentes universidades en el contexto iberoame-
ricano, todos ellos interesados en la comprensión y estudio de la 
generatividad a lo largo del ciclo vital, con un interés particular en las 
implicaciones de dicho constructo para el desarrollo de la profesiona-
lidad docente en diversos ambientes y contextos histórico-culturales. 

Para cumplir con estos objetivos descritos, se han organizado 
los capítulos en cuatro partes temáticas. Todos ellos, en su conjunto, 
favorecen un abordaje diverso, complejo y profundo de la genera-
tividad, fundamentado en el desarrollo de investigaciones recientes 
en Iberoamérica, favoreciendo una sistematización actualizada y 
versátil sobre el desarrollo humano en el campo de las ciencias 
sociales y de la educación. 

En la parte I, «Perspectivas generales sobre la generatividad», 
se presenta una revisión actualizada en torno a la generatividad, 
más allá de los fundamentos teóricos clásicos, develando al mismo 
tiempo, nuevas posibilidades para su abordaje en el campo de la 
investigación cualitativa. Asimismo, se analiza el impacto de la 
pandemia por COVID-19 sobre el desarrollo de la generatividad a 
lo largo de las diferentes fases del ciclo vital, proponiendo la emer-
gencia de un conjunto de acciones, tareas y prácticas relacionadas 
con el afrontamiento generativo de las pérdidas y procesos de duelo 
vividas durante el complejo escenario actual. 
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El capítulo 1, «Más allá de la generatividad: una aplicación 
atendiendo al contenido, al proceso y al contexto», elaborado por 
Alejandro Iborra Cuéllar y Ana Belén García-Varela, académicos de 
la Universidad de Alcalá (España), aporta una mirada reflexiva en 
torno a la generatividad, más allá de los planteamientos clásicamente 
descritos desde la psicología del desarrollo adulto. De manera nove-
dosa, muestra algunas de las implicaciones educativas que emergen 
a partir de la implementación de una asignatura de Educación para 
la felicidad en estudiantes universitarios españoles. La experiencia 
vivida por estos jóvenes puede convertirse en un proceso mediante 
el cual los futuros docentes le otorgan valor y sentido a su futuro 
quehacer profesional.

En el capítulo 2, «La perspectiva narrativa generativa: un campo 
de posibilidades para el estudio del desarrollo a lo largo del ciclo 
vital» es una interesante propuesta metodológica realizada por 
Eduardo Sandoval-Obando (académico de la Universidad Autónoma 
de Chile) quien en el marco de un programa de investigación centra-
do en el estudio de la profesión docente rural chilena, propone un 
conjunto de saberes y criterios teóricos- metodológicos relevantes 
para el estudio de la generatividad desde una perspectiva cualitativa 
centrada en el desarrollo. Dicho enfoque utiliza las entrevistas de 
historias de vida para ahondar en el curso vital de un individuo con 
sus particularidades y procesos de crisis experimentados a lo largo 
de su trayectoria vital, confiriendo al sujeto una conexión íntima 
con su proceso de desarrollo personal y pedagógico.

El capítulo 3, «El impacto de la pandemia por COVID-19 sobre 
el desarrollo de la generatividad en diferentes fases del ciclo vital», 
brinda un análisis reflexivo respecto a la pandemia y su influencia 
normativa histórica en los sujetos. En este sentido, Juan José Zacarés 
y Sacramento Pinazo (académicos de la Universidad de Valencia, 
España) centran la mirada en cómo la pandemia podría impactar en 
el desarrollo de la generatividad en tres momentos del ciclo vital: a) 
en la adolescencia y adultez emergente al incidir en los deseos gene-
rativos asociados a la construcción de la identidad; b) en la adultez 
por su incidencia en los proyectos personales y parentales; c) en la 
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vejez, por el modo en que la pandemia ha impactado en las posibi-
lidades de participación y contribución generativa de los mayores. 

Como complemento del anterior, el capítulo 4 «Hacia un afron-
tamiento generativo de las pérdidas y procesos de duelo en Personas 
mayores durante la pandemia por COVID-19: una caracterización 
emergente» el psicólogo chileno Eduardo Sandoval-Obando aporta 
una renovada sistematización respecto al estudio de la generatividad 
y la caracterización del afrontamiento generativo en adultos/as ma-
yores. Dichos comportamientos, dinámicas relacionales y prácticas 
cotidianas les permitirían un abordaje funcional y activo frente a 
los eventos vitales estresantes suscitados durante la pandemia, fa-
voreciendo la construcción de relaciones colaborativas y cercanas 
con sus redes de apoyo, además de una alta flexibilidad y autonomía 
frente a la satisfacción de sus necesidades e intereses.

La parte II, «La generatividad en el marco de las relaciones 
personales y familiares», recoge el análisis de las transformaciones 
observadas en las relaciones personales y familiares en el contexto 
iberoamericano, relacionándolo potencialmente con el estudio de la 
generatividad en torno a dos problemáticas emergentes: las nuevas 
masculinidades en las relaciones afectivo-sexuales de jóvenes uni-
versitarios chilenos, y, por otra parte, la socialización parental en la 
sociedad digital. De esta manera, contribuye a la comprensión de 
las dinámicas relacionales experimentadas por los sujetos a lo largo 
del ciclo vital, pero particularmente en el seno de la vida afectivo-
sexual durante la adultez emergente y los estilos parentales a partir 
del paradigma de los tres estadios. 

En el capítulo 5, «Nuevas masculinidades en las relaciones 
afectivo-sexuales. transformaciones en la concepción de masculi-
nidad en jóvenes universitarios chilenos» el sociólogo chileno Juan 
Carlos Peña (Universidad Autónoma de Chile) comparte resultados 
de una investigación realizada en Chile donde pone en evidencia la 
existencia de nuevas masculinidades en las relaciones construidas 
por universitarios, además de ofrecer una revisión teórica respecto 
a la socialización del atractivo y la sexualidad masculina. Asimismo, 
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describe las masculinidades dentro del ámbito universitario antes de 
la emergencia sanitaria, reflejando su importancia para las propias 
mujeres en el momento de establecer interacciones cotidianas o 
relaciones afectivo-sexuales. 

A su vez, el capítulo 6 titulado «La socialización parental en 
la era digital: profundizando en el paradigma de los tres estadios» 
es una contribución de los académicos españoles Oscar F. García, 
Marta Alcaide, Merjema Ertema y David Moreno-Ruiz (Universi-
dad de Valencia, España) quienes analizan la socialización paren-
tal como una tarea de cuidado y preocupación por las próximas 
generaciones. Específicamente, presentan resultados de un estudio 
realizado en España, Estados Unidos, Alemania y Brasil en torno 
a la socialización parental. Llegan a la conclusión de que el estilo 
educativo parental basado en el afecto sin una elevada severidad 
(estilo indulgente asociado al paradigma del tercer estadio) era el 
único que se relacionaba, de manera constante, con los mejores 
resultados en términos de autoestima e internalización de valores 
sociales en los hijos.

Por su parte, en la parte III, «Generatividad y rol docente», centra 
la mirada en la profesión docente, ahondando en el desarrollo de la 
generatividad en diversos contextos y situaciones educativas. Para 
ello, se caracteriza el espíritu generativo manifestado por educadores 
rurales chilenos a lo largo de su desarrollo personal y pedagógico. 
Del mismo modo, se comparten algunos resultados obtenidos en 
el marco de la exploración de la generatividad docente en una co-
munidad Lafkenche situada en la Región de La Araucanía-Chile. 
Además, se sistematizan algunas expresiones y manifestaciones 
de la generatividad en la construcción de la identidad docente, así 
como también, las implicaciones de dicho constructo en el proceso 
de jubilación docente. 

En otra participación, Eduardo Sandoval-Obando (Universidad 
Autónoma de Chile) es el responsable del capítulo 7 «El espíritu 
generativo del profesorado rural chileno y sus implicaciones so-
cioeducativas» quien en el marco del FONDECYT de Iniciación 
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Nº 11190028 profundiza en la construcción socio-histórica del 
potencial generativo manifestado por educadores rurales chilenos. 
Entre los resultados, se observa que los/as educadores/as manifies-
tan un espíritu pedagógico que los impulsa a la mejora continua y 
a la reflexión crítica respecto a su quehacer cotidiano, mostrándose 
convencidos de la aportación de su labor pedagógica a la formación 
valórica- educativa y el desarrollo del alumnado rural.

En conexión con el anterior, en el capítulo 8 «Formación de la 
generatividad docente rural en una comunidad Lafkenche del terri-
torio de Toltén- Región de La Araucanía, Chile» presenta resultados 
de un estudio realizado por Samuel Chávez y Evelyn Huanquilén 
(ambos de la Universidad de La Frontera, Chile) junto a Eduardo 
Sandoval-Obando (Universidad Autónoma de Chile). Este trabajo 
describe y explora el proceso de formación de los educadores rurales 
desde un punto de vista personal y pedagógico, además del sentido 
generativo indígena que construyen como parte de su quehacer profe-
sional en su interacción con pueblos originarios, en los cuales se han 
generado mecanismos de recolonización y reconstrucción cultural. 

Por otra parte, el capítulo 9 «El ejercicio generativo como 
factor clave para la construcción de la identidad docente» describe 
los resultados de un estudio generado con maestros de educación 
primaria en España. Sus autores Andrés Sánchez-Suricalday y Ben-
jamín Castro Martín (ambos del Centro Universitario Cardenal 
Cisneros, España) junto con Ana Belén García-Varela (Universidad 
de Alcalá, España) destacan que, a través del ejercicio generativo, 
los docentes se sienten íntegros y comprometidos con su quehacer 
profesional, operando como un factor protector frente a situaciones 
de burnout, además de convertirse en un motor para el desarrollo 
de su identidad docente. 

De manera similar, el capítulo 10 «La ritualización de la ju-
bilación docente como ejemplo del potencial generativo» escrito 
por Susana Domínguez y Alejandro Iborra Cuéllar (ambos de la 
Universidad de Alcalá, España) junto con Verónica Saldías (Univer-
sidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, Chile) comparten 
hallazgos de un estudio realizado con seis profesores en donde 
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analizaron su proceso de jubilación, centrándose en el estudio de la 
vivencia o ausencia de un ritual de despedida. Asimismo, se discute el 
diferente impacto del ritual en función de si son rituales de consenso 
o rituales diferenciadores, si sus partes son más estables y generales 
o más adaptadas a una situación particular.

Finalmente, en la parte IV «Generatividad y envejecimiento» 
se ofrece una comprensión profunda en torno al proceso de en-
vejecimiento a partir de las diversas facetas y manifestaciones de 
la generatividad en este momento de la vida. En el marco general 
que ofrece la generatividad como fuente de sentido de vida en la 
vejez se da cuenta del desarrollo de la abuelidad y las actividades 
de voluntariado, como expresiones de la generatividad en personas 
mayores. Al mismo tiempo, se analiza el rol de la generatividad en 
las motivaciones observadas en personas mayores para implicarse 
en actividades de envejecimiento activo. 

En el capítulo 11, «Sentido de vida y generatividad en personas 
mayores» la psicóloga María Salvadora Ramírez Jiménez (Univer-
sidad de Costa Rica) plantea que la generatividad les otorga a los 
individuos un sentido de propósito y pertenencia como forma de 
inmortalidad simbólica, pero para esto es necesario que la persona 
mayor continúe viviendo una experiencia de «devenir personal» 
(de superación y auto trascendencia), al igual como lo hacía en las 
etapas anteriores de su vida. Se trata de ir más allá del extendido 
concepto de envejecimiento activo, potenciando una ‘vejez fértil’, que 
resuelva el dilema de vivir «el aquí y ahora» frente al planteamiento 
de un proyecto de vida personal que genere felicidad y contrarreste 
la soledad forzada.

A su vez, la catedrática de Psicología del Desarrollo, Emilia Serra 
Desfilis (profesora Honoraria de la Universidad de Valencia, España), 
es la responsable del capítulo 12 «Desarrollo de la abuelidad: una 
expresión de la generatividad durante el envejecimiento». En este 
capítulo, se aborda de manera reflexiva la actuación de los abuelos, 
como una construcción que, más allá de las tipologías y sus diversos 
comportamientos, puede llevar a la expresión de la generatividad 
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durante el envejecimiento, valorando la utilización de una pers-
pectiva biográfica, bidireccional y evolutiva sobre este proceso. Al 
mismo tiempo, se hace imprescindible la intervención optimizadora 
con grupos de mayores para preparar y ayudar a construir, con un 
mayor bienestar y herramientas psicológicas útiles, la tarea de una 
abuelidad madura y generativa.

Por otra parte, el capítulo 13 «Motivaciones para implicarse 
en actividades de envejecimiento activo: el rol de la generativi-
dad» cuyos autores son Montserrat Celdrán, Rodrigo Serrat y 
Feliciano Villar (adscritos a la Universidad de Barcelona, España), 
presenta la generatividad como un agente motivador para iniciar 
y mantenerse en actividades propias de un envejecimiento activo y 
satisfactorio. Como parte de una investigación propia, se muestra 
su efecto diferencial en función de la actividad realizada por los 
adultos mayores, considerando algunas actividades representativas 
tales como el voluntariado, las actividades educativas, de ocio o 
de participación política.

En conexión con el anterior, el capítulo 14 «Generatividad y 
voluntariado social en la vejez: un vínculo de bienestar mutuo» es 
la propuesta elaborada por Clicia Jatahy-Peixoto (Universidad In-
ternacional de Valencia, España) y Juan José Zacarés (Universidad 
de Valencia, España) quienes analizan los múltiples vínculos entre la 
generatividad y el voluntariado durante el envejecimiento. Para ello, 
profundizan en la idea de que las actividades de voluntariado pueden 
proporcionar a sujetos de distintas generaciones la oportunidad de 
estar conectados a través de lo que puede ser transmitido de uno al 
otro. Además, comparten resultados de una investigación cualitativa 
realizada en Brasil y en España, en donde exploraron la trayectoria 
biográfica que conduce a la experiencia de ser voluntario en la vejez, 
así como las motivaciones y beneficios que manifiestan los gerontes. 

Queremos acabar esta presentación expresando nuestro reco-
nocimiento y profundo agradecimiento a los/as autores/as que han 
participado en la elaboración de esta obra, que pretende una revisión 
diversa, sistemática y rigurosa del estudio de la generatividad y sus 
diversas manifestaciones y repercusiones evolutivas a lo largo del 
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ciclo vital. Del mismo modo, permite la integración, comunicación 
y valoración de resultados de investigación aplicados en diversos 
contextos de Iberoamérica, favoreciendo una comprensión actuali-
zada respecto a las posibilidades de estudio de la generatividad en 
el campo de las Ciencias Sociales y de la Educación.

Por último, destacamos el apoyo permanente de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades para el reconocimiento y patrocinio 
de este libro, además de extender nuestra gratitud a la Vicerrectoría 
de Investigación y Doctorados de la Universidad Autónoma de Chile 
por valorar y posibilitar la divulgación científica de nuestras investi-
gaciones a través del fortalecimiento de las alianzas de colaboración 
e investigación en el plano nacional e internacional.

Una metáfora simbólica de la generatividad ampliamente utili-
zada es considerarla como un «regalo» que tanto expresa y define de 
quien hace el regalo como contribuye al beneficio y bienestar del otro. 
Cuando se ofrece, el regalo deja de estar en posesión de su creador 
y adopta su propio carácter y uso particular en la persona que lo 
ha recibido. Como editores y en nombre de todos los autores de los 
diversos capítulos, ofrecemos esta obra como «regalo generativo» a 
todos aquellos interpelados por esta sugerente noción. Cada lector 
podrá recibirlo desde sus preocupaciones e intereses concretos para 
hacerlo ir más allá. Eso ya no dependerá de nosotros.

Eduardo Sandoval-Obando
Juan José Zacarés González

Alejandro Iborra Cuéllar
Editores
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Capítulo I 
 

Más allá de la generatividad:  
una aplicación atendiendo  

al contenido, al proceso y al contexto

Alejandro Iborra Cuéllar1 
Ana Belén García-Varela2

Resumen

Aunque la generatividad es un concepto ampliamente estudiado 
en el contexto de la Psicología del Desarrollo Adulto, todavía no 
ha terminado de utilizarse en el contexto educativo. Realizar dicha 
conexión es uno de los propósitos principales de este capítulo. 
Así partimos del concepto introducido por Erik Erikson y otros 
investigadores que continuaron su trabajo, para añadir una triple 
acepción de la generatividad: como contenido, como proceso (de-
finiendo qué es un cambio generativo) y como contexto que tiene 
lugar en entornos colaborativos y dialógicos. La noción de legado 

1 Universidad de Alcalá (UAH), España. Correo electrónico: alejandro.iborra@uah.es 
2 Universidad de Alcalá (UAH), España. Correo electrónico: abelen.garcia@uah.es 
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y la experiencia de la asignatura de Educación para la Felicidad nos 
sirven de ejemplo para ilustrar cómo integrar estas acepciones de la 
generatividad, reflexionando sobre las bases necesarias a la hora de 
facilitar un aprendizaje transformacional en nuestros estudiantes. La 
generatividad puede constituir un valor en sí mismo para los futu-
ros docentes, pero más allá de eso, puede convertirse en un proceso 
mediante el cual los futuros docentes sean capaces de crear valor en 
su profesión, desde una perspectiva individual pero también social, 
integrada en las comunidades con las que se relacionen. 

Palabras clave: aprendizaje transformacional, diferencial, gene-
ratividad, prácticas dialógicas, tipos de cambio.

1. La generatividad desde el planteamiento  
de erikson como punto de partida

Erik Erikson introdujo una perspectiva del ciclo vital con su co-
nocido modelo epigenético de ocho crisis vitales. De entre esas ocho 
tareas evolutivas, el estudio de la identidad es el que probablemente 
ha generado mayor número de investigaciones, gracias al trabajo 
precursor de James Marcia. No obstante, el estudio de la genera-
tividad, impulsado inicialmente por autores como Dan McAdams, 
ha recibido igualmente un gran interés por parte de la comunidad 
investigadora. Después del estudio de la identidad personal, el estu-
dio de la generatividad resulta la siguiente crisis del desarrollo más 
investigada. Podríamos resumirlo diciendo que la identidad es a los 
adolescentes lo que la generatividad supone para los adultos, algo 
que ya planteaban Zacarés y Serra (2011) cuando afirmaban que 
«el logro de la generatividad en la adultez puede ocupar el lugar 
conceptual central que en la adolescencia tiene la consolidación de 
identidad» (p. 75).

La generatividad era definida por Erikson como «el interés por 
establecer y guiar a la próxima generación» (Erikson, 1950, p. 267). 
Supone un interés por la siguiente generación, a la que se guía, se 
cuida o se busca beneficiar de algún modo, de forma que uno tras-
ciende el propio interés personal. De manera integrada, Kim et al. 
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(2017) definen la generatividad como «aquella experiencia humana 
que contribuye y promueve tanto las vidas de los demás como la 
de uno mismo» (p. 5). En su modelo expandido al presentado por 
McAdams y St. Aubin (1992) incorporan dos variables a las ya 
conocidas de demanda cultural, deseo personal, interés generativo, 
compromiso, acción y narración: la ‘percepción’ y el ‘bienestar’. 
Como plantean estos autores «ayudar a otros puede incrementar la 
extensión de resultados vinculados al bienestar tales como la auto-
nomía, la autoaceptación, el propósito y la satisfacción vital» (p. 7).

Sin ánimo de elaborar toda la investigación que se ha llevado 
a cabo sobre la generatividad (Bradley y Marcia, 1998; McAdams 
y St. Aubin, 1992) queremos enfatizar algunos aspectos relevantes 
para nuestra propuesta de trabajo en la asignatura de Educación 
para la Felicidad. Para eso nos vamos a centrar en la consideración 
especial que tiene el estancamiento y, sobre todo, la articulación de 
la generatividad a partir de la noción de legado. 

Recientemente se ha investigado el papel del estancamiento, 
considerándolo una dimensión independiente, no reducible a la 
mera ausencia de la generatividad (Newton et al., 2020). Zacarés y 
Serra (2011) ya diferenciaban entre dos tipos de estancamiento: el 
transitorio-madurativo y el apático. El primero respondería más a 
una situación temporal, tal vez por no darse las condiciones ideales 
donde poder actualizar los propósitos de desarrollo personal, hacia 
uno mismo y los demás. El segundo sería más serio y estaría más 
conectado con crisis evolutivas previas, insuficientemente resueltas. 
En todo caso, un cierto nivel de estancamiento podría funcionar 
como una manera de tomar tiempo o distancia antes de implicarse 
nuevamente en diferentes proyectos generativos exclusivos como 
puede ser la crianza, u otros que se podrían compartir, como formar 
parte de una comunidad social, participar de manera activa en una 
organización política, o estar comprometido de manera más amplia 
con valores cívicos o de cuidado medioambiental.

La noción de legado logra articular la actividad generativa, 
entendido como aquello que dejas cuando mueres o cuando ya no 
estás presente, pero permanece (Newton y Jones, 2016). Existen tres 
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tipos de legado: el más común es el legado personal (significativo para 
uno mismo, normalmente relacionado con lo familiar, presente en el 
82% de los participantes de su investigación), el legado ampliado o 
extenso (contribución al bien común, que va más allá de los intereses 
o relaciones personales, presente en el 61% de los participantes en 
su investigación) y el legado compuesto (combinación de los otros 
dos, presente solo en un 28% de los participantes). En una investi-
gación más reciente (Newton et al., 2020) se mostró cómo no tener 
hijos incrementaba la posibilidad de interesarse por dejar un legado 
extenso, centrado en el bien común. Por el contrario, tener hijos o 
nietos se vinculaba exclusivamente por los legados personales. Pero 
más allá de esto, curiosamente, solo se evidenció una relación entre 
el estancamiento percibido y la menor probabilidad de expresar un 
legado compuesto. Las puntuaciones en generatividad no estaban 
relacionadas con la expresión conductual de ninguno de los tres lega-
dos. Solo el hecho de estar estancado estaba asociado negativamente 
a medidas de satisfacción vital. Como si la generatividad se diera 
por hecho, sentirse estancado en la vida, disminuía la probabilidad 
de querer dejar un legado (compuesto prioritariamente) y de sen-
tirse satisfecho. No obstante, frente a una noción de generatividad 
basada en la acción desempeñada hacia otros, el legado supone una 
perspectiva aparentemente más pasiva, en cuanto a que tiene que 
ver con un producto ya acabado, con el que los demás tendrán o 
podrán relacionarse, aprovecharlo y utilizarlo para dar sentido a su 
propia experiencia personal. La noción de legado, como producto, 
trasciende si una persona se ha sentido estancada o generativa. Esto 
es así dado que el sentido del legado no lo proporciona quien lo 
deja, sino más bien quien lo recibe.

El trabajo de Whitbourne (2010) basado en el Estudio Longi-
tudinal Adulto Rochester (RALS en las siglas en inglés), iniciado en 
1966 con un grupo de 350 participantes, y mantenido hasta 2004, 
analiza el papel, que tiene «dejar un legado» desde una perspectiva 
más activa. Los participantes en su investigación que presentaban 
mayores puntuaciones en la variable realización personal, eran los 
que se habían implicado personalmente, invirtiendo su tiempo en 
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proyectos que ahora podríamos definir como legados ampliados, 
desvinculados de sus intereses particulares tales como actividades 
caritativas locales o proyectos educativos. Esta autora define legado 
de una manera muy similar a como hemos definido la generatividad: 
«el sentimiento de que lo que haces en tu vida genera una diferencia 
en los demás, particularmente en aquellas generaciones posteriores 
a la tuya» (p. 179). Ya la idea de implicarse en dejar un legado, con 
independencia de cómo sea recibido o interpretado, contribuye a que 
nos sintamos realizados. El contraste lo proporcionaban aquellos 
grupos de adultos que pese a tener familias, trabajos de éxito y ser 
respetados en sus comunidades, manifestaban que les faltaba algo 
para sentirse realizados. 

Por consiguiente, algunas de las claves planteadas por la autora, 
respecto a que el legado genera un impacto en nuestro desarrollo. 
Primero, es que el legado coincida con tu sistema de valores. De 
nada sirve implicarse en actividades que no resuenen con lo que 
realmente te importa en tu vida. Segundo, que dichas actividades 
puedan inspirar a otros. Que tu actividad inspire a otros, no solo 
contribuye a que tenga sentido, sino que facilita que otras personas la 
continúen llevando a cabo a lo largo del tiempo. Al inspirar a otros, 
te conviertes en un modelo a seguir. Y para esto no es necesario una 
gran actividad, es suficiente con seguir lo que Whitbourne denomina 
minirutas de legado, que añaden valor: por ejemplo, al compartir 
una receta (manteniendo una conexión intergeneracional entre las 
personas que la cocinan) o pensar en aquellas personas que tuvieron 
una profunda influencia en ti, incluso cuando menos te lo espera-
bas, por ejemplo, tras compartir una conversación relevante en un 
momento delicado. El legado incluye «esa parte de ti que continúa 
en la mente de los demás» (p.185). 

2. Otras concepciones relacionadas  
con «lo generativo»

Como ya hemos visto, mencionar la generatividad nos remite 
enseguida al trabajo de Erikson. Sin embargo, otros autores, desde 
otras tradiciones teóricas o prácticas, han empleado también este 
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término desde una perspectiva más procesual. Más que centrarse en 
el contenido de actividades generativas, las siguientes perspectivas 
enfatizan cómo fomentar una modalidad especial de cambio. 

2.1. Las distinciones clásicas de cambio variacional  
y transformacional

La investigación en Psicología del Desarrollo adopta la noción 
del cambio como un aspecto central. Sin cambios no se produce el 
desarrollo, pero no todo cambio implica desarrollo, como ya ejempli-
ficó Overton (2006) al diferenciar entre cambio variacional y cambio 
transformacional3. Para este autor el cambio transformacional im-
plica un cambio cualitativo en la forma, organización o estructura 
de cualquier sistema. El aspecto fundamental de este cambio es la 
emergencia de algo nuevo. Otra característica del cambio transfor-
macional es que implica un cambio en la relación de la estructura 
que cambia con su entorno, de tal manera que el organismo progre-
sivamente está menos dominado por las condiciones de la situación 
inmediata en la que se encuentre, al poder desarrollar una mayor 
capacidad de elección entre diferentes opciones, incrementando así 
su capacidad de autonomía (Valsiner, 2006). En este sentido, una 
persona con capacidad de reflexionar de manera abstracta posee 
más opciones que una persona que solo puede pensar de manera 
concreta. Del mismo modo, y teniendo en cuenta un modelo que 
describe diferentes etapas evolutivas como el de Erikson, una persona 
que hubiera integrado en la mediana edad sus crisis de desarrollo 
anteriores, en principio, sería esperable que pudiera afrontar sus 
retos cotidianos con un mayor nivel de complejidad y autonomía, en 
comparación con una persona que no hubiera integrado dichas crisis. 

En contraste con el cambio transformacional, el cambio varia-
cional consiste en «el grado en el que un cambio varía respecto a 
un estándar, una norma o un promedio» (Overton, 2006, p. 27). La 

3 El término transformacional, planteado inicialmente por Overton y empleado 
posteriormente por otros autores, se vincula siempre a un tipo de cambio cua-
litativo, priorizado en nuestra perspectiva evolutiva. 
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mayor precisión de un niño que empieza a caminar, su incremento 
en el vocabulario, son ejemplos de este tipo de cambio más cuanti-
tativo que cualitativo. El cambio variacional no supone un cambio 
en la estructura del sistema, solo una variación cuantitativa respecto 
a alguno de sus elementos constituyentes. Que un adulto se interese 
por las siguientes generaciones implicándose en la creación de una 
obra artística que pueda dejar cuando muera, y que este interés 
más centrado en sí mismo cambie a un interés más centrado en 
los demás, como podría ser participar en un programa de lectura 
para adultos, sería igualmente un ejemplo de cambio variacional, 
cambiando el énfasis de la modalidad de conducta generativa. Lo 
que supondría una novedad más propia de un cambio transforma-
cional, sería la aparición en sí en un determinado momento, del 
interés generativo hacia los demás, trascendiendo los intereses y/o 
necesidades personales. 

2.2. La información diferencial y su aportación  
a una concepción más compleja del cambio

Desde una perspectiva de tipos de información, tradicionalmente 
se ha asociado el cambio variacional con información analógica: 
aquellos procesos en los que los valores cambian mediante grada-
ciones continuas imperceptibles. Por ejemplo, variaciones en más 
o menos distancia, velocidad, madurez o valor de algo. El cambio 
transformacional, en cambio, ha sido normalmente asociado con 
información digital: procesos cuyos valores cambian mediante saltos 
discontinuos. Algunos ejemplos de estas discontinuidades lo propor-
cionan los diferentes modelos de estadios típicos en la Psicología del 
Desarrollo (por ejemplo, los estadios piagetianos: estadio sensomo-
tor, pre-operacional, operaciones concretas, operaciones formales, 
operaciones post-formales; incluso las diferentes crisis planteadas por 
Erikson son un ejemplo de discontinuidad a lo largo del ciclo vital).

No obstante, el cambio transformacional incluye un tipo de 
información que no se suele incluir normalmente: el cambio di-
ferencial (McWhirter, 2017). Este autor desarrolla este concepto 
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partiendo del trabajo llevado a cabo por Gregory Bateson. Bateson 
(1991) a partir de los experimentos psicofísicos de Weber y Fech-
ner (1966 [1860]). Bateson recupera este trabajo para reconocer el 
descubrimiento de la noción de ratio y su conexión con la noción 
de diferencia. Una diferencia entre dos fenómenos o experiencias 
carece de dimensión, dado que lo que destaca y notamos es la ratio 
o comparación entre dichos fenómenos similares en algún rasgo (sea 
este peso, temperatura, sabor, o cualquier otra modalidad física que 
se pueda comparar sensorialmente). Al comparar por ejemplo dos 
objetos, se percibe la diferencia abstracta entre ellos, con indepen-
dencia de si comparamos su peso, su temperatura, o la dimensión 
que se está contrastando. Dicha dimensión es irrelevante porque lo 
que predomina es el valor informativo de la comparación. En este 
sentido, la clave de la comparación no es física, sino que está basada 
en la diferencia construida. 

McWhirter (2017) desarrolla estas ideas de Bateson distinguien-
do la información diferencial de la información analógica (continuo 
sensorial) y de la información digital (la discontinua creada a partir 
de la anterior, mediante la cual podemos graduar e incluso compa-
rarla). Aun reconociendo el trabajo de Bateson, cuestiona que no 
describió cómo exactamente una diferencia se vuelve una diferencia 
ni cómo una diferencia genera otra diferencia. Para él, la noción de 
ratio es insuficiente, como queda ilustrado en el siguiente ejemplo: 
«si probamos dos cafés y el segundo sabe diferente del primero, no 
experimentamos un ratio, experimentamos ‘un sentido de diferencia’. 
El segundo café puede ser más caliente, más frío, más dulce, más 
amargo, más suave, más agradable, más satisfactorio y así indefinida-
mente» (McWhirter, 2017, p. 99). Para nuestra experiencia humana, 
las preferencias y los valores combinan para crear un sentido real 
de diferencia» (p. 104). Siguiendo con el ejemplo tenemos diferentes 
niveles de diferencia tales como (1) diferenciar un sabor como café; 
(2) tomar otro café y comparándolo notar que es más caliente/frío; 
(3) notar que es ‘demasiado’ frío / caliente; (4) mal / buen café; (5) 
no suficientemente bueno como para que lo llamemos café. 
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La información diferencial, de acuerdo con McWhirter (2017, p. 
105) conecta la información analógica continua con la información 
digital-discontinua, generando algo nuevo, que actúa a otro nivel. 
La Figura 1, sirve para ilustrar estas nociones. 

Figura 1. «Diferencialando»1 la información digital 

Nota. «Differentialating» en el original (adaptado a partir  
de McWhirter, 2017, p. 106).

Cada punto sería un ejemplo de información digital, pero tam-
bién de información analógica que podemos apreciar con una forma 
circular, que es lo que llamamos «punto». La figura que emerge al 
conectar los puntos entre sí es la información diferencial. No está 
ahí, pero resulta fácil experimentarla como «real». Para McWhirter 
(2017) las ideas son diferenciales, no tienen localización, ni sustan-
cia. Como el amor y la depresión, nuestra identidad y la mente en 
sí. Una vez creadas estas estructuras diferenciales (el cuadrado en 
el diagrama) no necesitan de los elementos de los que surgen, el 
contenido, para mantenerse y generar una influencia. Por ejemplo, 
nuestra identidad se mantiene pese a todos los cambios de aspecto 
físico, de gustos, de ideología, de estatus social, de roles que expe-
rimentemos a lo largo de la vida. 

2.3. Tipos de intervención en relación  
con los tipos de cambio e información

Si relacionamos los tres tipos de información (analógica, digital 
y diferencial) con los tipos de cambio variacional y transformacional, 
podemos identificar con más detalle cinco tipos de cambio (Iborra 
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et al., 2008; McWhirter, 2000a, 2000b, 2001): cambio de manteni-
miento, remediativo, generativo, de aprendizaje vital y desarrollativo 
(ver Tabla 1 para un resumen).

El primer tipo de cambio, el de mantenimiento, se vincularía a 
cambios variacionales y analógicos. Lo podríamos definir como todo 
aquel cambio que hacemos para mantener un sistema o estructura 
determinada en funcionamiento, que no afecta a su naturaleza. Por 
ejemplo, el cuidado de salud básico de una persona, los hábitos de 
relación y conexión social, el cuidado cotidiano de una relación de 
pareja, el trabajo cotidiano para mantener en condiciones el funcio-
namiento de un objeto cualquiera (como un coche, un ordenador, 
una casa, etcétera). Cuando descuidamos dicho mantenimiento, 
nos alejamos del nivel óptimo de funcionamiento de un sistema. Es 
entonces cuando puede aparecer la necesidad de llevar a cabo un 
cambio remediativo, por la aparición de algún tipo de problema. 

El cambio remediativo trata de «remediar», «resolver», «so-
lucionar» una situación para regresar a la situación anterior que 
quedó interrumpida o alterada por dicho problema. Esto podría 
ser una avería en un coche, la aparición de un conflicto con una 
pareja, un amigo o diferentes departamentos de una organización, 
una enfermedad o un síntoma que interrumpa la actividad cotidiana 
de una persona, etc. Este tipo de cambio se asocia a la información 
digital, en cuanto a que se establece una diferencia clara entre la 
situación problemática y la situación anterior a la que se pretende 
volver. Las intervenciones basadas en la modificación de conducta 
(Meichenbaum, 2017) o de terapia breve centrada en el problema 
(Aiguabella et al., 2018; Fisch et al., 2003) serían un ejemplo de 
este tipo de cambio. 

Si se resuelve la situación, pero nada más cambia, volveríamos 
al estado anterior, ya mencionado. Una persona podría tener algún 
tipo de infección o lesión que, tras ser tratada, llevaría a la perso-
na a la situación previa, sin que nada cambiara realmente. Ahora 
bien, si la situación problemática hubiera generado algún tipo de 
aprendizaje o reorganización interna más compleja en el sistema, 
nos encontraríamos en el cambio asociado al aprendizaje vital. Uno 
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aprende de una situación determinada, para obtener un conocimiento 
más complejo acerca de cómo funciona la salud personal, las rela-
ciones humanas, la adaptación entre las diferentes unidades de una 
empresa, etc. En este caso de cambio de aprendizaje vital, se genera 
un tipo de información diferencial que puede generar cambios en 
las expectativas acerca de qué es apropiado, esperable, normal, va-
lioso, importante o pertinente. Uno cambia el «estándar» usado a la 
hora de interpretar ciertas situaciones, lo que puede incluir nuevos 
valores, principios, hábitos, creencias, o conductas. Cualquier in-
tervención que generara una reflexión personal sobre una situación 
determinada afrontada o resuelta, podría incluir cuestiones de este 
cambio de aprendizaje vital (McWhirter, 2001). En el contexto del 
aprendizaje transformacional (Hoggan, 2016) se concretan dichos 
cambios como un cambio en la visión que se tiene acerca del mundo 
(asunciones, creencias, actitudes y expectativas), dando lugar a una 
perspectiva más compleja. 

A diferencia de los anteriores tipos de cambio, el cambio ge-
nerativo se caracteriza por la inclusión de un cambio inicial, con 
independencia de cualquier problema que pudiera surgir o no. En 
sí se relaciona con un cambio sutil en la posición inicial con la que 
se afronta o interpreta una situación dada (Iborra et al., 2008; 
McWhirter, 2001). Por ejemplo, una persona puede sensibilizarse sin 
necesidad de ningún problema de salud, por cuidarse más a partir de 
cumplir cierta edad, generando nuevos valores, hábitos de compra, 
tipo de cocina realizada o ingredientes usados. Igualmente, en el 
dominio de las relaciones interpersonales, se podría pensar que es 
en los conflictos donde realmente uno aprende acerca de las limita-
ciones y potencialidades de uno mismo y los demás. De esa manera, 
entendiendo los conflictos no solo como inevitables sino como nece-
sarios, se podría cambiar la manera de interpretar y reaccionar ante 
cualquier discusión social en la que se participara. En vez de evitar 
los conflictos se podría atender a los mismos, con curiosidad para 
aprender algo de ellos. Esta intervención en vez de plantear volver a 
una situación anterior transforma lo que es esperable en una situa-
ción, incrementando sus posibilidades. En este sentido, este tipo de 
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intervención trasciende la situación particular, generando un nuevo 
estándar de qué es lo esperable. La información protagonista en el 
cambio generativo es como con el aprendizaje vital, la información 
diferencial, cuya influencia se notaría en la predisposición inicial 
ante una situación determinada, interpretada desde dicha predis-
posición inicial mantenida consciente o inconscientemente. En el 
contexto de la intervención terapéutica, podríamos encuadrar aquí 
las intervenciones de terapia breve centrada en la solución (de Shazer, 
1986) así como gran parte de las prácticas dialógico-colaborativas 
(Anderson, 1999). 

Por último, las intervenciones de cambio desarrollativo tra-
tarían de fomentar un cambio más complejo en la cualidad de la 
organización personal de un sistema (individual, organizacional) 
en su proceso de adaptación a las demandas del contexto en el que 
se encuentre. Así en el contexto del aprendizaje transformacional 
(Hoggan, 2016) se concretan dichos cambios como un cambio en la 
visión que se tiene acerca de uno mismo, por ejemplo, por cómo nos 
situamos en relación a los demás, incluso viéndonos a nosotros mis-
mos no dependiendo de los demás, sino modulados dinámicamente 
en interacción con los demás (Gergen, 2009; Kegan, 2003). Cambios 
en el sentido de responsabilidad personal, incluso en la visión de 
uno mismo en función de las propias narrativas, autoconocimiento, 
cambios de propósito vital, de epistemología o manera de concebir 
cómo damos sentido a nuestra experiencia (Kegan, 2000). 

Tabla 1. Tipos de cambio en función de la información, emociones,  
intervenciones asociadas y tipo de aprendizaje transformacional

Cambio
Información 
involucrada

Intervención
Tipo de aprendizaje 

transformacional

Mantenimiento Analógica Modificación de conducta. No se produce.

Remediativo Digital
Modificación de conducta. Terapia 

breve centrada en el problema. 
Terapia cognitiva

No se produce. 

Generativo Diferencial
Terapia breve centrada en 
la solución. Acercamientos 
colaborativos y dialógicos.

Cambios en el 
sí mismo, en la 

epistemología, en la 
ontología.
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Aprendizaje 
vital

Diferencial Prácticas reflexivas. 
Cambios en la 

perspectiva vital. 

Desarrollativo Diferencial
Aprendizaje transformacional, 
intervenciones desarrollativas. 

Cambios en la 
capacidad (orden 

de conciencia, 
espiritualidad, 

desarrollo cognitivo).

3. Ejemplos de tipos de cambio asociados  
con la asignatura de educación para la felicidad 

¿Cómo aprovechar todo lo que sabemos acerca del cambio y el 
desarrollo en nuestros contextos cotidianos? ¿Es posible vivenciar 
estas nociones teóricas de una manera integrada? Lo que plantea-
mos es que a lo largo de un cuatrimestre es posible experimentar y 
promover diferentes tipos de cambio, por ejemplo, en función del 
tipo de información que se esté utilizando. 

Las distinciones planteadas anteriormente son útiles en cuanto 
pueden facilitar un proceso de aprendizaje transformacional en 
la asignatura de Educación para la Felicidad (o en cualquier otra 
asignatura o contexto de aprendizaje). Esta pretende explorar 
qué significa la felicidad en el contexto de la Educación Formal 
(centrados en todos los niveles educativos, desde infantil y prima-
ria, hasta la universidad) e Informal (ámbitos no formales como 
el aprendizaje artístico en una escuela de teatro, el desarrollo de 
proyectos educativos en museos u otras asociaciones, el desarrollo 
de la actividad física por medio de la práctica del karate en una 
escuela de barrio, proyectos de educación feminista en un instituto 
de mujeres y educación). 

La mejor manera de entender cómo llevar a cabo esta integración 
la proporciona nuestra propuesta de trabajo final: la construcción de 
un legado llevado a cabo por el grupo. Después de haber atendido 
a lo largo de varios meses cómo varios profesionales dan sentido a 
su trabajo, los alumnos tienen que decidir grupalmente cómo dar 
sentido a su experiencia de aprendizaje. Durante dos sesiones de 
tres horas, pueden llevar a cabo dicha tarea. La única propuesta que 
hacemos es generar un marco para dicha actividad: lo que hagan 
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puede ser, no está garantizado, su legado en la asignatura. Al usar 
el término legado estamos tratando de trascender el típico trabajo 
final de cualquier asignatura. La palabra legado trata de hacerles 
pensar en el rastro que van a dejar de ellos mismos, cómo van a 
estar conectados no solo con los alumnos anteriores, sino también 
por los que están por venir. La tarea no sirve solo para finalizar una 
asignatura, sino que es un desafío para que logren expresarse como 
grupo, haciendo algo original, que represente su aprendizaje y su de-
seo de contribuir al aprendizaje y la formación de otros estudiantes. 

La propuesta como tal es un ejemplo de intervención generativa, 
en dos sentidos. Por un lado, por el contenido. Como ya vimos, el 
legado constituye una excelente oportunidad de reflexionar acerca de 
cómo cuidar a las siguientes generaciones, dando sentido a la propia 
experiencia propia. El legado conduce a que vayan más allá de sí 
mismos, para centrarse en los otros que vendrán. Normalmente es 
en la segunda de las dos sesiones cuando pueden conocer los lega-
dos de sus compañeros, una vez ya han decidido una propuesta de 
acción. En esa sesión ya pueden comparar las propuestas previas con 
la suya y tener aún cierto margen de maniobra para comprometerse 
con su decisión o introducir modificaciones. Es el momento donde 
están aprendiendo de manera más relevante de sus compañeros 
procedentes de promociones previas. Relevante porque es muy fácil 
establecer conexiones con su propia experiencia en ese momento de 
la asignatura, identificando qué tienen en común, pero también en 
qué difieren.

El segundo sentido que hace que esta propuesta de llevar a 
cabo un legado sea generativo es más procesual, al introducir un 
cambio en su manera de atender de entrada a la tarea. No es una 
actividad cualquiera, como tantas que han hecho durante la carrera. 
La actividad trasciende la individualidad por el grupo; trasciende 
la mera descripción o reflexión de lo aprendido porque hay que 
hacer algo con dicha descripción o reflexión; por último, la acti-
vidad es un ejemplo de su conexión con algo más grande que su 
promoción, como son las promociones pasadas y futuras. Como 
cambio generativo se modifica la predisposición inicial a atreverse 
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a hacer algo creativo, conjuntamente, pero limitado en principio 
a dos sesiones. El contenido y el proceso de la tarea quedan pues 
integrados de entrada. 

Cualquier persona que entrara en clase durante esta primera 
sesión final, encontraría a un grupo de unos 20-25 alumnos sen-
tados en círculo conversando de manera animada. Solo hay una 
conversación, en la que todos participan escuchando y conversando 
por turnos. Los profesores están también sentados en el círculo, 
pero solo escuchan, tratando de no influir directamente. La primera 
parte de esta conversación está llena de propuestas, ideas que se 
van descartando, comentando, evaluando, integrando, conectando 
entre sí. Es normal que una persona proponga algo y luego haya 
un silencio, mientras se evalúa lo planteado, normalmente para 
descartarlo. Se bordea el fracaso continuamente. Cada vez hay 
menos tiempo y todavía no hay ninguna idea que sobresalga. Es 
común centrarse en qué tipo de actividad hacer, pero no su conte-
nido o las razones y propósitos de dicha actividad. Hagamos un 
video, cojamos una caja y llenémosla con algo importante para 
nosotros, decoremos toda la facultad con carteles, hagamos una 
performance para llamar la atención. Cuando ya hay ciertas ideas 
que van imponiéndose, bien porque han sido consensuadas o por-
que se han decidido por algún sistema de votación, los profesores 
solemos intervenir. Nuestra intervención es corta y pretende ser 
poco intrusiva, aunque busque el mayor impacto posible. Nor-
malmente reflexionamos en voz alta acerca de lo que estamos 
observando, sobre las posibles carencias e incluso dificultades del 
proyecto que se quiere desarrollar. Solemos plantear si son poco 
atrevidos, si son muy cómodos al plantear una tarea académica 
con escasas repercusiones en su mundo cotidiano, preguntamos qué 
están priorizando, qué quieren conseguir. Atendemos a su dinámica 
grupal para notar quién participa y quién no, para que haya espacio 
para todas las voces. Con el tiempo vamos consiguiendo ser más 
respetuosos. En ningún caso decir qué tienen que hacer o no, al fin 
y al cabo, es su proyecto, no el nuestro, aunque también formemos 
parte de él. En la última promoción, como si de un equipo reflexivo 
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se tratara (Andersen, 1994) interrumpimos su conversación para 
que escucharan nuestra conversación sobre ellos, dejándoles así 
libertad para interpretar lo que fuera más relevante para ellos. El 
efecto de nuestra intervención suele ser devastador. Escucharnos 
suele generar una crisis. Todo lo decidido hasta ese momento se 
revisa, se cuestiona, a veces se descarta y se vuelve a empezar, pero 
desde otra perspectiva. Esa interrupción, de nuevo es un ejemplo 
de cambio generativo. No pretende solucionar nada, solo aportar 
nuevas posibilidades que no se estaban contemplando. Entonces 
siguen con la tarea, que de nuevo cambia sutilmente, dando lugar 
normalmente a propuestas más complejas e integradoras. 

Tras cinco años observando este tipo de tarea, los profesores 
entendemos que da igual el legado concreto que realicen. Ante todo, 
nos importa el legado vivo del grupo trabajando unido, siguiendo un 
mismo propósito, que va además cambiando. Aun así, es cierto que 
tenemos nuestras preferencias, nuestras ideas propias acerca de lo que 
se podría hacer. Es imposible no comparar las diferentes propuestas 
con todas las propuestas del pasado y todas las posibles propuestas 
del futuro. Las diferentes propuestas de legado han ido variando con 
el tiempo, adaptadas al contexto en el que se han desarrollado. La 
primera promoción era un grupo pequeño de diez personas. Fue con 
ellos con quienes tuvimos la idea de dejar un legado a los futuros 
compañeros. Su propuesta fue un cofre lleno de objetos personales 
valiosos, por lo que representaban. A su vez, había mensajes directos 
para los estudiantes futuros e incluso instrucciones precisas acerca 
de cuándo presentar dicho cofre. El segundo grupo decidió rodar 
un video que simbolizara su paso por la asignatura.

El tercer grupo tras mucho vacilar decidió crear un periódico del 
futuro, contando noticias extraídas de lo aprendido en las diferen-
tes sesiones, como ejemplo de situaciones inspiradoras, de cambios 
que se podrían llevar a cabo. Las noticias de dicho periódico eran 
trasladadas a cartulinas, carteles, objetos que se podían diseminar 
por la facultad, para que los estudiantes se encontraran con ellos. El 
cuarto grupo llevó a cabo esta tarea virtualmente, influidos por el 
confinamiento que tuvo lugar en España entre mediados de marzo 
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a principios de junio de 2020. En dicho contexto grabaron un video 
donde salían todas (profesores incluidos) bailando una canción que 
fue elegida como la que mejor representaba el momento que estaban 
viviendo, terminando con grupos de alumnos que iban uniendo letras 
para formar los principales valores que habían estado siguiendo. El 
quinto y hasta ahora último grupo, tras adoptar un nombre colec-
tivo «somos huella», creó una cuenta en Instagram donde poder 
compartir frases significativas, que, a modo de semillas reflexivas, 
hicieran pensar o a cambiar de actitud, a cualquiera que las leyera. 

La siguiente cita muestra la experiencia grupal de decidir qué 
legado dejar a los futuros alumnos de la asignatura. 

Éramos nosotros solos decidiendo la evaluación, y fue 
curioso ver a toda la clase en círculo, debatiendo, dialogando, 
organizando, dando nuestra opinión, tomando notas, mirán-
donos a la cara…con personas que, de primeras en las prime-
ras clases, incluso en todo el año no habíamos sido capaces ni 
de mirarnos ni de preguntarnos nada, y ahí estábamos todos 
en círculo decidiendo algo, todos con un mismo objetivo, y 
para mí sinceramente me gustó mucho la sensación que quedó. 
Lo importante de generar un valor a lo que hacemos y dejar un 
legado a futuros estudiantes que continuarán en la asignatura 
los años próximos fue algo interesante de experimentar y se 
pudo observar al grupo mucho más unido de lo que a lo largo 
del año, incluso la carrera, había apreciado.

Desde nuestra perspectiva como docentes todas las propuestas 
de legado han fracasado en su intento de impactar en su contexto 
inmediato, dentro de lo que era posible. Al mismo tiempo, todas 
las propuestas constituyen un éxito en sí mismas, al representar un 
ejemplo concreto de una promoción concreta en un contexto histó-
rico muy diferente. Volviendo a Newton y Jones (2016) entendemos 
que predominan los legados personales, acotados por las necesidades 
expresivas de cada uno de los grupos, como si se comunicaran a sí 
mismos/as que es importante para ellos/as, tomando como excusa 
que se lo cuentan a los futuros estudiantes (‘el cofre de los valores’ 
primera promoción; ‘los videos’ de la segunda y la cuarta promo-
ción). Los grupos tres y quinto ilustran un cambio a esta tendencia 
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de proponer un legado personal. Ambas promociones trataron de 
trascender los límites de la clase, de su grupo para influir en un 
contexto más amplio: la facultad en la tercera promoción (con sus 
noticias inspiradoras del futuro diseminadas por diferentes pasillos 
y lugares de la facultad de educación) y la facultad, lugares de la 
ciudad y las redes sociales en el caso de la quinta promoción. Los 
legados de estas dos promociones podrían interpretarse como legados 
compuestos, al integrar legados personales como grupo, dirigidos 
a sí mismos, pero también incluyendo a otros alumnos (tercera y 
quinta promoción) y a otras personas más allá del contexto de la 
universidad (quinta promoción). Hasta el momento no hemos tenido 
un ejemplo exclusivo de legado ampliado, que es probablemente el 
que más se acercaría al interés que tenemos los propios docentes. 

4. Productos diferenciales resultantes de participar 
en la asignatura y proporcionar un legado

Los profesores puede que nos preguntemos si nuestros alumnos 
cambian tras pasar por una de nuestras asignaturas. Y si cambian, 
¿qué cambian? ¿cómo cambian? ¿Puede la experiencia de una asig-
natura que finaliza con la creación conjunta de un legado generativo 
introducir cambios en los alumnos? Si es así, ¿qué tipo de cambios 
podríamos esperar?, e incluso más allá, ¿cómo podríamos explicar 
dichos cambios?

Podríamos esperar en una asignatura al menos un tipo de cam-
bio: el aprendizaje de nuevos conceptos, la adquisición de nueva 
información, el desarrollo de ciertas habilidades o competencias. En 
nuestro trabajo en la asignatura de Educación para la Felicidad nos 
proponemos esto, pero también algo más. ¿Es posible conseguir algo 
que vaya más allá de un cambio variacional, traducido en más infor-
mación, más conocimientos o más competencias? ¿es posible conseguir 
un cambio transformacional ligado a cierta sensibilidad generativa?

Desde la perspectiva del aprendizaje transformacional (Mezi-
row, 2000) se plantea la posibilidad de generar este tipo de cambio 
en el contexto educativo. Hoggan (2016) define el aprendizaje 
transformacional como aquellos procesos «que resultan en cambios 
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significativos irreversibles en la manera en la que una persona expe-
rimenta, conceptualiza e interactúa con el mundo» (p.71). 

Más recientemente, Hoggan (2020) discute tres maneras di-
ferentes mediante las cuales los educadores pueden considerar el 
aprendizaje transformacional en su práctica. La primera es un acer-
camiento prescriptivo, que busca transformar a los alumnos (a los 
otros) de una forma deliberada. Este procedimiento presupone que 
el educador posee una visión del mundo que es ‘correcta’. Mezirow 
(1978) ya alertaba sobre lo cercano que está este acercamiento al 
adoctrinamiento. Como plantea Hoggan (2020) es muy diferente 
tratar de transformar a un grupo de alumnos a sostener una visión del 
mundo determinada (lo que equivaldría a una acción instrumental) 
con tratar de implicar a los alumnos a examinar, junto a los docentes, 
su propia visión del mundo (equivalente a una acción comunicativa). 
Todo lo que no implique negociar libremente significados, resultaría 
inapropiado desde una perspectiva educativa propia de una sociedad 
democrática plural y participante. Es importante recordar que solo 
cuando los estudiantes se sienten respetados, escuchados y validados 
en sus maneras de dar sentido al mundo, es cuando pueden estar 
dispuestos a evaluarse a sí mismos (Kegan, 1982). 

El segundo acercamiento implica fomentar procesos transfor-
macionales. Se trataría de «fomentar las habilidades y los hábitos 
mediante los cuales los aprendices argumentan, negocian sus pro-
pósitos, sus valores, sus significados, para ser más críticos con sus 
asunciones, de tal modo que se vuelvan más capaces de participar 
libremente en un discurso» (Hoggan, 2020, p. 301). El énfasis, pues, 
no está en el contenido que se transforma, sino en los procesos 
necesarios para que dicha transformación tenga lugar. Este tipo de 
aprendizaje iría más allá del meramente instrumental, para tratar 
de conseguir efectos duraderos de cierto impacto. 

Por último, el tercer acercamiento se denomina adaptativo, 
consistente en reconocer que las circunstancias que están viviendo 
ya los alumnos, probablemente les transforme, y por tanto, ante 
todo, solo queda proporcionar el apoyo y la guía necesaria para 
facilitar el proceso, por ejemplo cuando estudiantes que proceden de 
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ambientes limitadores (de pobreza, en situaciones de inmigración) 
tienen la oportunidad de acceder a un contexto de educación supe-
rior (Hoggan, 2019) o cuando se afrontan situaciones vitales muy 
estresantes como una enfermedad o una pandemia (Hoggan, 2014). 

En el marco de nuestra asignatura, enfatizamos el segundo 
acercamiento al aprendizaje transformacional, centrado en fo-
mentar procesos transformacionales. Por tanto, no enfatizamos un 
contenido específico en la asignatura, sino la experiencia variada 
de un grupo de profesionales de la educación, dando sentido a su 
profesión en diferentes contextos de práctica. Por eso es igualmente 
importante dejar la libertad de que finalmente sea el propio grupo, 
quien decida cómo construir un legado, a partir de lo que consideren 
más relevante, en función de su experiencia de aprendizaje. Aquí 
coincidimos con Erikson (2004) cuando plantea que, a la hora de 
enseñar generatividad, es más apropiado educar «cómo pensar» que 
en contenidos concretos en los «que pensar». 

Uno de los procesos que enfatizamos en la asignatura es la de 
atender a un grupo de profesionales, que puedan servir de modelos 
de referencia para todos nosotros, de tal manera que sirvan no solo 
de ejemplo, sino también como marco de inspiración, generando 
una dirección a la que tender. Las siguientes citas ejemplifican en 
qué se fijan los alumnos, al participar en las diferentes sesiones con 
los profesionales, enfatizándose una serie de valores que se infieren 
desde una experiencia práctica concreta:

¿Qué hace distinto este taller de otro? me pregunté al 
terminar la sesión, sin duda la pasión que desprende quién lo 
lleva a cabo, acabé concluyendo. Esa pasión que transmite al 
realizarlo, y que sin duda es fruto de creer en sus ideas, esas 
que poco a poco ha ido dando forma, y que han acabado 
dando resultados motivadores.

La influencia de los diferentes ponentes es clara en esta cita:

Personalmente, me ha inspirado y me ha hecho ver la impor-
tancia de sacar adelante cualquier idea que considere necesaria 
y adecuada que se me pueda ocurrir en el futuro sin que mis 
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miedos me frenen a hacerlo posible y me ha motivado aún 
más para querer dedicarme profesionalmente a la educación. 

El interés generativo queda claro en la siguiente cita, que eviden-
cia que en ningún caso los modelos planteados están idealizados y 
planteados desde una perspectiva edulcorada o descontextualizada. 

Me ha parecido muy acertado que esta haya sido la última 
ponencia, porque hasta el momento nadie nos había hablado 
(o al menos no tan profundamente) de lo difícil que pueden 
ser las cosas al principio; de lo frustrante que puede llegar 
a ser no encontrar gente como tú que quiere hacer las cosas 
de una forma distinta y sin conformarse; de lo complejo que 
puede ser organizarse y de la realidad que muchas veces existe 
entre los compañeros maestros.

De los tipos de cambio transformacional planteados por Hoggan 
(2016), encontramos ante todo cambios ligados a una nueva pers-
pectiva del mundo/ontología y la relativa a cambios en uno mismo. 
Los cambios en la perspectiva del mundo afectarían a nuevas creen-
cias, valores, expectativas y asunciones, muchas veces integradas en 
cambios personales más complejos. Un ejemplo de esto lo podemos 
apreciar en esta cita, donde un alumno explicita un trabajo de au-
torrevisión llevado a cabo:

Me di cuenta de que llevo una vida feliz, pero sin sentido, 
(…) no le veo sentido a mi vida en muchos aspectos, porque 
estoy más preocupada por llevar una vida agradable y ale-
jada del dolor, por lo que me doy cuenta de que, si quiero 
llegar a lo que de verdad haga de esta una vida plena y con 
sentido, debo arriesgar y luchar, moverme. Y sé que para 
llegar a ese sentido hay que pasar por momentos que no 
son agradables, que no son felices, pero a la larga se podrá 
mirar atrás y estar orgullosa de lo que se ha conseguido con 
esfuerzo y dedicación.

La cita incluye nuevos valores (esfuerzo, dedicación) fruto de 
un proceso de construcción de sentido de su propia vida, motivada 
por un proceso de toma de conciencia de qué significa ser feliz, que 
a su vez puede dar lugar a una nueva actitud vital. Las experiencias 
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de toma de conciencia son importantes en el proceso de aprendizaje 
para generar este tipo de cambios, cuyo contenido, en el siguiente 
ejemplo, presupone una vez más, un deseo generativo de cuidado 
hacia los demás: 

Lo primero es darnos cuenta de nuestro poder para cam-
biar aquello negativo en nuestro entorno, después reflexionar 
sobre ello y, más tarde, actuar para reflexionar después sobre 
los resultados y posibles mejoras. 

Un buen ejemplo de cambios en uno mismo queda reflejado en 
la siguiente cita: 

El otro día comentaba con mis compañeras que en este 
momento sentía que pensaba distinto. Creo que sin esta asig-
natura no habría llegado a este punto. Esta asignatura me ha 
dado las riendas de mi vida de nuevo, con todas y cada uno 
de sus aprendizajes y, siento que, por ello, soy feliz, porque 
soy yo la que decide, soy yo la que es consciente de los límites 
que me estoy poniendo y soy yo la capaz de derribarlos. 

Estos aspectos que cambian tienen que ver con la actitud que 
tienen los alumnos, que consideran la importancia de cambiar ellos 
mismos primero, si pretenden realizar un cambio en su entorno. 
Cambios además muy relacionados con su futura actividad en un 
contexto educativo:

Esta asignatura también me ha enseñado a pensar y va-
lorar aquellas cosas que nos hacen felices o no, e incluso ver 
aquellas cosas que no como una oportunidad para hacerlo. 
Bajo mi punto de vista, no creo que esta asignatura vaya a 
influir solo en un contexto meramente académico, sino que va 
a trascender a los diferentes contextos que se dan en mi vida. 
Y hablo desde mis 26 años (…) Enseñarnos a aprender a ser 
felices es importante, porque es indispensable ser feliz para 
disfrutar de nuestra vida. ¿Y cómo? Pues, en primer lugar, 
hacer conscientes a los alumnos de qué cosas les hace felices 
y cuáles no. Y a partir de ahí, cada alumno irá hallando su 
propio camino (…) ¿cómo? Pues creo que la respuesta está 
en el diálogo y la escucha activa. Y estos dos términos sí que 
han de ir juntos indispensablemente.
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El final de la cita dirige la atención no solo a qué cambia, sino 
a cómo cambia. Esta participante en la asignatura menciona uno de 
los procesos fundamentales llevados a cabo: un proceso dialógico de 
carácter colaborativo (Anderson, 1999). Justamente, al referirse a 
este tipo de diálogo, es habitual usar una nueva acepción del término 
generativo, en este caso para referirse a la capacidad de generar posi-
bilidades, significados, sobre todo cuando el espacio conversacional 
que se crea es genuino y todos participan escuchando al otro, con un 
sentido de presencia radical (Mcnamee, 2015) que reafirma a todos 
los que participan en el proceso conversacional. 

Anderson (1999) plantea como premisa de trabajo que el diálogo 
es esencial en el proceso de aprendizaje, sobre todo en procesos que 
tratan de promover ‘llegar a ser’. El diálogo colaborativo no es una 
metodología ni una técnica, es una postura filosófica. Adoptarla, 
supone para nosotros, otro ejemplo de cambio generativo, en el 
sentido de plantear un cambio en nuestra predisposición desde la 
que nos situamos, desde la que actuamos, escuchamos, pregunta-
mos. Otra premisa planteada por Anderson es que el diálogo es 
inherentemente generativo, dado que «la transformación ocurre en 
el diálogo y a través de él» (p. 321). El diálogo genera posibilidades, 
introduce novedades y genera además un contexto de relaciones, que 
da sentido a lo que ocurre. El acto educativo queda en ese sentido 
contextualizado colaborativamente por el diálogo. Además de gene-
rar novedades, el diálogo proporciona situaciones de incertidumbre 
e inseguridad, porque supone un proceso genuinamente abierto, 
donde cada participante tiene una responsabilidad de contribuir a 
la calidad de lo que ocurre. 

Pero aparte de este carácter dialógico y colaborativo, otro 
proceso consiste en crear diferencias que generen una diferencia, o 
como vimos, más allá de información digital, incrementar la pro-
babilidad de que haya disponible información diferencial. Como 
vimos (McWhirter, 2017) la información diferencial surge de, entre 
otros, procesos sutiles de comparación y contraste. La secuencia 
seguida en la asignatura permite establecer comparaciones. Algu-
nas las realizan los alumnos espontáneamente, por ejemplo cuando 
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perciben que la asignatura es diferente a otras asignaturas, o que la 
relación que mantienen con sus compañeros va cambiando progre-
sivamente, en la medida en que va surgiendo una estructura como 
grupo, o que la relación que mantienen entre sí y con los docentes 
es también diferente a la de otras asignaturas, o cómo se perciben a 
sí mismos a lo largo del tiempo, comparándose con cómo estaban 
al comienzo de la asignatura y al final. Más allá de esta información 
diferencial espontánea, en la estructura formal del curso planteamos 
explícitamente varias situaciones que podríamos identificar como 
«diferenciadoras» (siguiendo a McWhirter). 

Generalmente introducimos en la secuencia de las sesiones dos 
momentos en los que poder revisar lo hecho hasta el momento. La 
primera revisión tiene lugar normalmente en la sexta o séptima se-
sión, cuando ya han venido al menos tres profesionales a compartir 
su experiencia. La segunda suele anteceder las dos últimas sesiones 
donde planifican y llevan a cabo el proyecto del legado. Esas sesiones 
son importantes para compartir experiencias, comprobar lo similar 
y diferente de los aprendizajes de los compañeros con el propio, 
dar la oportunidad de contribuir al aprendizaje de los compañeros 
y algo muy importante, experimentar el tipo de práctica dialógica 
colaborativa que será tan importante en las últimas sesiones. Además, 
estas sesiones permiten comparar las sesiones previas, compararse a 
uno mismo a lo largo de las mismas, notar cómo va evolucionando 
el grupo, comparar la segunda sesión de integración con la primera, 
etc. Sería un momento de reconocer las diferencias que hayan tenido 
lugar a lo largo del proceso, de tal modo que puedan notar que son 
alumnos implicados en un proceso de llegar a ser o convertirse en 
un profesor generativo, capaz de crear valor en el contexto en el 
que se encuentre. 

5. Conclusiones

El estudio de la generatividad fue introducido por Erik Erikson, 
pero tiene recorrido más allá de él. La generatividad puede seguir 
siendo concebida como una tarea del desarrollo propia del adulto 
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que ha llegado a la mediana edad, interesado no ya en sí mismo, su 
pareja o su círculo inmediato, sino en su comunidad o sociedad en 
un sentido más amplio. Interesarse por los demás, pensar en cómo 
contribuimos a la sociedad de la que formamos parte, es parte de 
este concepto de lo generativo. Y el contexto educativo, en este 
sentido, es un contexto intrínsecamente generativo, al formar a fu-
turos docentes o maestros, profesionales cuya función fundamental 
reside justamente en tratar de hacer una diferencia en la vida de 
sus alumnos, contribuyendo a su desarrollo personal y profesional. 
La docencia resulta una profesión netamente generativa y por eso 
consideramos que preparar esta tarea forma parte de nuestro trabajo 
formando a futuros docentes. Formar a jóvenes adultos para que 
estén predispuestos a valorar el hecho de ser docentes generativos, 
frente a un tipo de docente más instrumental o instalado en una idea 
de la profesión más centrada en la técnica, como un mero transmi-
sor de un currículum. Ser docente incluye la posibilidad de influir y 
hacer una diferencia en los alumnos, en formar parte de un puente 
generacional de profesores y alumnos, conectados por una misma 
tarea basada en el valor del cuidado por los demás. Y esta «pers-
pectiva generativa» puede ser sembrada ya en la formación inicial 
de los docentes, para que vaya dando sus frutos progresivamente. 
Al menos es uno de nuestros propósitos que hemos tratado de ilus-
trar con nuestra asignatura de Educación para la Felicidad, donde 
el valor de ser generativo es una de nuestras orientaciones básicas. 

Como síntesis de lo anterior, para ser generativo como docente 
y en general consideramos muy importante diferenciar varias acep-
ciones: Una primera acepción consiste en trabajar la generatividad 
como contenido en sí, no solo conociendo la generatividad como 
concepto teórico iniciado por la tradición eriksoniana, sino también 
reconociéndolo en las historias de profesionales que tratan de dar 
sentido a su labor cotidiana, trabajando con otras personas. La 
segunda acepción consiste en trabajar la generatividad como pro-
ceso, enfatizando cómo somos capaces de predisponer, de atender 
de entrada una situación, de fomentar una perspectiva desde la que 
construir sentido a lo que hacemos. Desde aquí resulta importante 
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comprender los tipos de cambios que podemos favorecer, mediante 
la organización de lo que hemos definido como información dife-
rencial. Generar cambios en nuestras creencias, en nuestros valores, 
en nuestras asunciones básicas, en nuestra manera de atender y dar 
sentido a nuestra experiencia es también una parte fundamental del 
proceso de ser generativos, de ir más allá de una situación deter-
minada, sea la que sea. Por último, la tercera acepción implica ser 
capaces de crear un contexto colaborativo, mediante procesos dialó-
gicos horizontales, genuinos, donde nos podamos manifestar en una 
actividad de creación de valor colectivo, nutrido de lo que decimos, 
pero también de lo que callamos. Atendiendo a la importancia de 
la palabra y del silencio, de la acción y de la quietud. 

Estas tres acepciones de la generatividad como contenido, 
como proceso y como contexto pueden dar lugar no solo a un 
aprendizaje relevante en nuestros alumnos (y en nuestro aprendi-
zaje como profesores) sino también a cierta experiencia de cambio 
transformacional, en nuestras expectativas y valores, en nuestra 
conciencia acerca de cómo creamos dichas expectativas y valores, 
en definitiva, en nuestra propia epistemología personal. Las nociones 
de cambio generativo, de aprendizaje vital y cambio desarrollativo 
resultan útiles para diferenciar algunas opciones en estos procesos 
de aprendizaje y transformación que podemos empezar a fomentar. 
Ser generativo tiene que ver con las conductas que una persona hace, 
con las tareas en las que está comprometido, pero también con su 
actitud o predisposición a la hora de llevar a cabo cualquier tarea. 
Por tanto, ser generativo es una manera de crear valor en las dife-
rentes circunstancias en las que nos encontramos, lo que contribuye 
al sentido que encontremos a nuestra vida personal y profesional. 
Durante dicha vida profesional puede que atravesemos momentos 
de estancamiento, de desconexión entre lo que hacemos y nuestros 
valores personales, incluso de una desconexión más sutil consistente 
en por qué dejar de crear valor a partir de lo que hacemos solos o 
con otros. Identificar estos momentos y ser conscientes de nuestra 
responsabilidad a la hora de crear valor individualmente y con los 
demás, es uno de nuestros propósitos en la asignatura. Esperamos 
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con este capítulo haber contribuido a mostrar cómo ser conscientes 
de las posibilidades de la generatividad en nuestra vida cotidiana.
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Capítulo 2 
 

La perspectiva narrativa generativa: un 
campo de posibilidades para el estudio 

del desarrollo a través del ciclo vital1 

Eduardo Sandoval-Obando2

Resumen

La perspectiva narrativa generativa se instala como una posibi-
lidad metodológica relevante para la investigación cualitativa en el 
campo de las ciencias sociales y de la educación, enriqueciendo la 
comprensión del desarrollo humano. Permite ahondar en el curso 
vital de un individuo con sus particularidades y procesos de crisis 

1 Trabajo financiado por Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID) 
/ FONDECYT de Iniciación Nº 11190028 «La Profesionalidad Docente Rural: 
Implicaciones Socioeducativas desde la Perspectiva Narrativa Generativa».

2 Psicólogo, Magíster en Educación, Políticas y Gestión Educativa; Doctor en 
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al Instituto Iberoamericano de Desarrollo Sostenible (IIDS), Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades – Universidad Autónoma de Chile (Temuco, Chile). 
Correo electrónico: Eduardo.sandoval@uautonoma.cl
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experimentados a lo largo de su trayectoria vital, confiriendo al sujeto 
un sentido narrativo respecto a su vida. Además, la profundización 
en la identidad narrativa del individuo favorece la reconstrucción 
del pasado e imaginar el futuro como una historia continua con 
múltiples escenarios, escenas, personajes, tramas, temas y dinámicas 
relacionales, cuyo contenido y estructura está fuertemente mol-
deado por las experiencias vividas y el contexto histórico-cultural 
en el que se ha desenvuelto. Este capítulo propone un modelo de 
construcción y exploración del desarrollo (personal y pedagógico) 
construido socio históricamente por educadores/as rurales chilenos/
as desde la perspectiva narrativa generativa. Este enfoque metodo-
lógico puede caracterizarse como aquel relato retrospectivo de la 
experiencia vital de un sujeto, en donde el objeto de estudio es el 
desarrollo, pero particularmente la profesionalidad docente rural 
como práctica generativa, admitiendo en el relato, la emergencia de 
la subjetividad de lo que ocurrió, cuándo y cómo influyó sobre los 
propios cambios o los del entorno, más allá de la exactitud de las 
fechas o la veracidad objetiva. Finalmente, se devela que las historias 
de vida construidas desde la perspectiva narrativa generativa son un 
recurso psicológico y metodológico de enorme valor para el estudio 
desarrollo, con múltiples posibilidades y alcances en torno al estudio 
de la generatividad y sus implicaciones socioeducativas.

Palabras clave: desarrollo, generatividad, historias de vida, 
identidad narrativa.

1. Introducción

El presente capítulo tiene como finalidad describir y caracteri-
zar una propuesta metodológica relevante y compleja respecto al 
uso de las historias de vida desde la perspectiva narrativa genera-
tiva (Sandoval-Obando, 2020a) utilizada para la comprensión de 
la profesionalidad docente rural en Chile. Específicamente, en el 
marco del proyecto FONDECYT de Iniciación Nº 11190028 «La 
Profesionalidad Docente Rural: Implicaciones Socioeducativas 
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desde la Perspectiva Narrativa Generativa» (Sandoval-Obando, 
2019) se busca interpretar y comprender, desde la perspectiva 
narrativa generativa, las pautas de comportamiento construidas 
por el profesorado rural que se desempeña profesionalmente en 
las regiones Metropolitana, La Araucanía y Los Ríos (Chile), con-
tribuyendo a la sistematización y generación de nuevas formas 
de comprensión del quehacer docente rural. En dicho estudio, se 
destaca el uso del enfoque narrativo generativo como una posibili-
dad metodológica de enorme valor para el estudio y comprensión 
socio-histórica del proceso de formación y desarrollo (personal 
y pedagógico) construido por los docentes rurales, visibilizando 
aquellas acciones, tareas, experiencias vitales, dinámicas relaciona-
les y criterios pedagógicos que les han posibilitado desenvolverse 
exitosamente en la ruralidad chilena, pero también fuera de ella, 
en la informalidad de la vida misma.

La adopción del enfoque narrativo generativo en el campo de 
las Ciencias Sociales, Humanas y de la Educación ofrece una mirada 
profunda y sistemática respecto al individuo, pero también de los 
sucesos vitales, procesos de crisis (normativos y no normativos), 
experiencias cumbres y red de relaciones construidas a lo largo de 
sus trayectorias vitales, las que de una u otra forma, le brindan una 
imagen compleja y holística sobre el sentido y alcance de dichas 
experiencias en el contexto cotidiano en el que se ha desenvuelto (Va-
silachis, 2006). Para cumplir con lo anterior, centra su comprensión 
en la interioridad del sujeto, admitiendo la emergencia de aquellos 
relatos, rituales y saberes que han orientado las pautas de compor-
tamiento del profesorado que se ha desempeñado en escuelas rurales 
multigrado. Esto se nutre a partir del estudio y profundización de 
aquellas dinámicas relacionales, estrategias, sucesos, contradicciones, 
dilemas, motivaciones y acciones desplegadas por los participantes, 
a lo largo de sus trayectorias vitales profesionales, dentro y fuera del 
espacio y tiempo escolar. Este enfoque metodológico exige resguardar 
durante el trabajo de campo, la idea de que el conocimiento emerge 
a partir de la interacción recíproca entre observador y observado, 
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escuchando más allá de lo que se dice en la superficie (Measor y 
Sikes, 2004; Moriña, 2017).

En este sentido, cada fenómeno en estudio se convierte en algo 
único y cualitativamente complejo, en tanto, demanda para el inves-
tigador, desarrollar la capacidad de penetrar genuinamente en los 
contextos de significado con los cuales ha operado el profesorado, 
a lo largo de su trayectoria profesional, reconstruyendo aquellos 
espacios y tiempos en los que ha ido configurando su práctica do-
cente rural, contribuyendo a la comprensión y caracterización del 
proceso de formación personal y pedagógico acumulado por los 
docentes a lo largo de los años. Del mismo modo, permite develar 
aquellas reflexiones, saberes, ignorancias y criterios pedagógicos que 
aporten en la sistematización y generación de nuevas posibilidades de 
formación y desarrollo de la profesionalidad docente rural en Chile, 
enriqueciendo al mismo tiempo, la formación pedagógica inicial, 
la mejora continua de aquellos educadores/as que se desempeñan 
en escuelas rurales y el fortalecimiento de la práctica pedagógica 
construida en dichos contextos.

Para cumplir con lo anteriormente expuesto, el capítulo contiene 
cinco secciones, además de la introducción. Primero, se presenta una 
contextualización histórica conceptual respecto al uso de las histo-
rias de vida en la investigación cualitativa, con foco en el estudio 
del profesorado. Segundo, se describen algunos criterios teóricos y 
metodológicos esenciales para la construcción de las historias de vida 
en el ámbito socioeducativo. Tercero, se abordan referentes teóricos 
contemporáneos que operan como un fundamento epistemológico 
para el desarrollo de la perspectiva narrativa generativa que orienta 
este trabajo. Cuarto, y a modo de propuesta metodológica, se des-
cribe procedimentalmente el enfoque narrativo generativo empleado 
en la ejecución del FONDECYT Nº 11190028 (Sandoval-Obando, 
2019), develando sus particularidades y posibilidades metodológicas 
para la comprensión de la profesionalidad docente rural chilena. Por 
último, y como parte de las conclusiones, se explicitan un conjun-
to de comentarios y reflexiones sistematizados por el autor cuyas 
posibilidades permiten avanzar en el establecimiento de criterios 
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metodológicos orientadores para el desarrollo del enfoque narrativo 
generativo en la investigación cualitativa.

2. Antecedentes teóricos y conceptuales

2.1. El uso de las historias de vida como posibilidad  
metodológica: definición y desarrollo histórico

Desde el punto de vista teórico y metodológico, se podría seña-
lar que la utilización del enfoque biográfico narrativo alcanza una 
progresiva visibilización y utilización en el campo de las ciencias 
sociales, humanas y de la educación, particularmente cuando se 
centra la mirada en el profesorado. Al respecto, Hernández (2011) 
señala que, a partir de los años 70, se observa un profundo cues-
tionamiento hacia las visiones conductistas y tecnocráticas propias 
del positivismo imperante que fragmentaba el estudio del compor-
tamiento y los fenómenos educativos. En respuesta a lo anterior, 
se impulsa la interpretación en todo tipo de procesos, actividades, 
experiencias y comportamientos humanos, así como el redescu-
brimiento del valor de la subjetividad en los diversos ámbitos del 
conocimiento, otorgando una valoración de las investigaciones 
basadas en relatos biográficos.

Por su parte, Lopes (2011) plantea que el uso de las historias de 
vida en la investigación y la formación del profesorado se potencia 
en la década de los 80, reafirmando la importancia de desarrollar 
procesos investigativos en el marco de una perspectiva cualitativa 
más amplia y profunda, que otorgue voz y sentido a los grupos 
tradicionalmente silenciados por los discursos científicos predomi-
nantes en la academia. Precisamente por ello, optar por este enfoque 
metodológico, exige una toma de conciencia acerca de la implicación 
de quien investiga y la relación que establece con lo investigado, es 
decir, el conocimiento no tiene al otro como objeto, sino que debería 
surgir de la interacción inextricable y absolutamente recíproca entre 
observador y observado (Ferraroti, 1981).

Lo cierto es que el desarrollo y abanico de posibilidades que 
emergen a partir de esta perspectiva metodológica son bastante 
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amplios y diversos en función del uso y sentido que se les brinde a 
los relatos de los sujetos (Cornejo, 2006), pudiendo observarse un 
desarrollo sostenido en diversos campos tales como la literatura, 
historia, lingüística, psicología, antropología y sociología, etc. No 
obstante, es posible explicitar en palabras de Pineau (2009) algunos 
momentos históricos relevantes que han marcado el desarrollo de 
las historias de vida:

a. Los trabajos de Wilhelm Dilthey (1833-1911) en Alemania 
donde profundiza en el uso de la autobiografía, posibilitando 
la articulación de la experiencia, la expresión y comprensión 
de los sentidos. A partir de lo anterior, y en el marco de su 
obra publicada en 1910, realizaría interesantes aportaciones 
en torno al desarrollo de las ciencias humanas y la importancia 
de la comprensión de los fenómenos sociales más allá de una 
mera relación de causa-efecto.

b. En el campo de la psicología, Freud (1905) recurrió a la inter-
pretación psicoanalítica para el estudio de casos individuales, 
con foco en la exploración de las relaciones objetales prima-
rias y sus implicancias para la vida adulta. Posteriormente, 
Allport (1942) utilizó documentos personales para entender 
el desarrollo de la personalidad de los sujetos.

c. El surgimiento y desarrollo de la Escuela de Chicago con las 
valiosas aportaciones de Thomas y Znaniecki quienes en su 
célebre obra The Polish Peasant in Europe and America (1918) 
utilizan las historias de vida para dar cuenta de las experien-
cias vividas por inmigrantes polacos de origen campesino y 
su llegada a los Estados Unidos de América.

d. Por su parte, en el campo de la antropología se recurre al 
enfoque biográfico para estudiar las similitudes y variaciones 
culturales entre pueblos originarios y comunidades histórica-
mente excluidas. Del mismo modo, los sociólogos lo utilizan 
para analizar las relaciones entre grupos y los aspectos socio-
culturales que caracterizan sus relaciones cotidianas (Lucca 
Irizarry y Berríos Rivera, 2009), el interés por ahondar en las 
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experiencias de vida de grupos vulnerados (cultura obrera, el 
feminismo, los migrantes, personas afrodescendientes, etc.).

En lo conceptual y pese a la enorme diversidad de aportaciones 
disponibles en la literatura actual, se podría señalar que las historias 
de vida corresponden, a todo aquel relato que construye un individuo 
respecto a las experiencias de vida acumuladas a lo largo del tiempo, 
en función de la interpretación que éste les haya dado a dichos su-
cesos en el marco de un contexto histórico, político y sociocultural 
particular (Sandoval-Obando, 2012). Por ende, las historias de vida 
no solo permiten conocer a la persona que narra, sino que también 
ayudan a desentrañar las complejas realidades que experimentan 
ciertas personas, colectivos y sus comunidades de origen. Es decir, las 
historias de vida hacen que lo implícito sea explícito, lo escondido 
sea visible; lo no formado, formado y lo confuso, claro (Lucca y 
Berríos, 2003). De manera similar, Santamarina y Marinas (1994) 
señalan que las historias de vida están formadas por múltiples relatos 
que se articulan con una intención específica: elaborar y transmitir 
una memoria personal o colectiva que hace referencia a las formas 
de vida de una comunidad en un periodo histórico determinado.

Por consiguiente, y de acuerdo con Plummer (1988), las historias 
de vida constituyen el reflejo vivo de una acción conjunta y que, por 
tanto, está inundada de objetos sociales. De ahí que co-construir 
y narrar una historia de vida, será siempre un proceso incesante, 
fundamentado empírica y relacionalmente, de construcción de una 
verdad cambiante (Sandoval-Obando, 2017). La historia de vida 
nunca queda fijada de una vez por todas y, por otra parte, el signifi-
cado de una vida, sus relaciones y experiencias, serán algo emergente 
y dependiente de un contexto histórico-cultural, político y social. 
Precisamente por ello, las historias de vida ofrecen un marco inter-
pretativo amplio para la investigación cualitativa, a través del cual 
el sentido de la experiencia humana se revela en relatos personales, 
dando prioridad a las explicaciones individuales de las acciones más 
que a los métodos que filtran y ordenan las respuestas en categorías 
conceptuales predeterminadas (Jones, 1983).
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2.2. Orientaciones generales para la construcción  
de las historias de vida

Las historias de vida poseen en primer lugar un carácter natu-
ralista, puesto que permiten comprender ‘desde abajo y desde aden-
tro’ las experiencias particulares del sujeto en función del contexto 
particular en donde se ha desenvuelto, sus dinámicas relacionales y 
prácticas cotidianas, tal como existen y se presentan en sí mismas, 
sin intrusión alguna o contaminación de medidas formales, prejuicios 
o criterios establecidos a priori. Por ende, es un proceso dirigido ha-
cia el descubrimiento de muchas historias y relatos idiosincrásicos, 
contados por sus protagonistas y complementados por testigos de 
vida y documentos personales (diarios de vida, fotografías, docu-
mentos históricos, etc.), tal como se despliegan en tiempos y espa-
cios diversos; tratando de presentar episodios que son «porciones 
de vida» documentados con un lenguaje natural y que representan 
lo más fielmente posible cómo siente el docente rural, qué sabe y 
cómo despliega su quehacer pedagógico, cuáles son sus creencias, 
percepciones y modos de ver y entender (Guba, 1978) su quehacer 
profesional, caracterizando la forma en que orienta los procesos de 
enseñanza y aprendizaje construidos en la ruralidad chilena.

Los estudios e investigaciones de historias de vida han evidencia-
do, en palabras de Goodson (2004), que la autonomía del profeso-
rado es una parte vital de la investigación educativa que no se puede 
minimizar u olvidar, ya que precisamente este tipo de experiencias 
que se sumergen en las escuelas, los sujetos que allí conviven y la 
construcción de la profesión docente, permiten la emergencia de 
antecedentes relevantes para tensionar y reconceptualizar nuestras 
concepciones y supuestos sobre el sistema escolar, superando con 
creces las miradas simplificadoras y reduccionistas imperantes en 
torno a los procesos de enseñanza y aprendizaje, muchas de las cua-
les operan como fundamento para las políticas escolares dispuestas 
desde el nivel central.

En segundo lugar, el proyecto FONDECYT Nº 11190028 cen-
tra la mirada en el proceso de formación y desarrollo (personal y 
pedagógico) construido por el profesorado rural a lo largo de sus 
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trayectorias vitales, trascendiendo con creces, los límites definidos 
por el espacio-tiempo escolar. Es decir, se busca «interpretar las múl-
tiples verdades que ponen en duda la legitimidad o no, del discurso 
escolar hegemónico, para desentrañar las lógicas discursivas, las 
producciones y amalgamas significativas, las fisuras y vacíos ocultos 
tras una racionalidad aparente, así como las voces silenciadas que 
conforman la cultura escolar» (Jimeno, 2000, p. 225). Específica-
mente, las pautas de comportamiento que orientan al profesorado 
rural son cualitativamente diversos y heterogéneos, influidos en 
parte, por las diversas actividades, valores, ideologías, resistencias, 
disputas y expectativas de sus actores (profesores, estudiantes, fa-
milias, comunidades e inclusive las del propio investigador), las que 
se relacionan íntimamente con los alcances y sentido de la práctica 
docente construida en dichos contextos.

En tercer lugar, Miller (2000) enfatiza que las historias de vida 
tienen dos implicancias centrales para su abordaje y desarrollo en 
el campo de la investigación cualitativa:

a. La primera es la centralidad que adquiere el tiempo en la 
historia de vida. Es decir, más que otros abordajes centrados 
en el presente, este enfoque construye su práctica en la com-
pleja relación entre pasado, presente y futuro que expresa el/
la participante.

b. La segunda es la importancia de la familia (la de origen y la 
formada por el entrevistado a lo largo del tiempo) en la vida 
de las personas, rompiendo con la ficción fragmentaria de los 
individuos atomizados.

Tal como dice Conle (2000), la historia de vida es una posibi-
lidad metodológica idónea para relatar la experiencia vivida y con-
ceptualizarla. De tal forma, esta perspectiva de análisis concuerda 
con el enfoque que orienta al proyecto FONDECYT Nº 11190028 
(Sandoval-Obando, 2019), ya que permite descubrir y explorar 
en lo cotidiano, las pautas de comportamiento construidas socio-
históricamente por el profesorado rural chileno, develando en parte 
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las estrategias educativas empleadas y las implicaciones (actuales 
y futuras) de su quehacer profesional dentro y fuera del espacio-
tiempo escolar.

En cuarto lugar, dentro del enfoque cualitativo cobran impor-
tancia el contexto y una mirada holística frente al estudio de la 
profesionalidad docente rural desde la perspectiva narrativa genera-
tiva, alcanzando un nivel de profundidad que visibilice la compleja 
red de relaciones construidas en la ruralidad chilena, puesto que la 
escuela rural se posiciona como un pilar relevante dentro del tejido 
sociocultural construido en dichos contextos (Núñez et al., 2019). 
En palabras de Álvarez- Gayou (2007, p. 24), «las personas, los esce-
narios o los grupos no son reducidos a variables, sino considerados 
como un todo, por ende, se estudia a las personas en el contexto 
de su pasado y de las situaciones en las que se encuentran». Esta 
visión brinda riqueza y profundidad a la investigación, respetando 
la naturaleza del fenómeno social, alterando lo menos posible la 
realidad del sujeto, su entorno, el tiempo y espacio en que dialogan 
y construyen sus prácticas docentes cotidianas. Precisamente por 
ello, las historias de vida implican asumir la investigación como un 
proceso flexible y en permanente transformación, para obtener el 
mayor grado de cercanía y profundidad sobre la realidad en la que 
se encuentra inmerso el profesorado rural, las dinámicas relacionales 
que establecen y cómo le otorgan sentido a su práctica docente, a 
lo largo de su trayectoria vital. Así, se entiende la vida como algo 
no acabado, que se construye y reconstruye en tanto los maestros 
que lo viven son capaces de transformarlo y darle significado, ya 
que «si el conocimiento es construido, entonces el conocedor no 
puede separarse totalmente de lo que es conocido, el mundo es co-
constituido» (Maykut y Morehouse, 1994, p.11).
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2.3. Fundamentos teóricos que enriquecen el estudio  
narrativo de la generatividad

A modo de contextualización, resultan valiosos los aportes de 
Pujadas (1992) y Goodson (2001) quienes destacan la importancia 
de distinguir entre los relatos de vida (life story), centrados exclu-
sivamente en la narración biográfica de una persona, y la historia 
de vida (life history), una modalidad que no presenta literalmente 
la narración, sino que incluye el relato de vida (life story) pero a 
su vez añade otros datos complementarios, obtenidos de diferentes 
fuentes de información (testigos de vida, documentos, fotografías, 
reportes históricos, etc.) para la reconstrucción de dicha biografía de 
la manera más completa y profunda posible. De igual modo, también 
se abordan los tipos de historias de vida existentes, clasificados en 
función del número de historias recopiladas, la profundidad de estas, 
el alcance y campo disciplinar en el que se utilizan, etc.

En lo específico, se destacan los planteamientos de Bolívar, 
Domingo y Fernández (2001) y Pujadas (2002) respecto a que las 
historias de vida pueden ser de 3 tipos:

a. De relato único: entrevista en profundidad a un sujeto en 
particular. Dentro de este enfoque, el investigador induce 
la narración y procede a la transcripción íntegra del relato 
aportado por el participante, para su posterior organización. 
En la publicación de la narrativa, el investigador podrá reali-
zar eventuales mejoras al texto (siempre y cuando lo permita 
el protagonista) para darle un sentido coherente, sintético, 
morfosintáctico y fonético a las experiencias narradas por 
el sujeto.

b. De relatos paralelos: este enfoque resguarda el componente 
de la individualidad, dando paso a un tratamiento complejo 
sobre el tema, al ser unidades sociales amplias que compar-
ten similares características, posibilitando la emergencia de 
diversas categorizaciones y comparaciones entre los datos, 
acumular evidencias sobre coincidencias y divergencias en-
tre las diversas biografías (Bolívar et al., 2001). Lo anterior, 
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permite la reflexión y análisis transversal de los relatos que 
emergen, y, por otra parte, la validación de las preguntas e 
hipótesis de investigación.

c. De relatos cruzados: también llamado «estructura polifónica» 
ya que se escuchan y analizan las voces y testimonios de diver-
sos informantes, reconociendo la subjetividad de cada agente, 
mezclados de modo que se complementen mutuamente. Por 
ello, «usar varios relatos cruzados en un mismo contexto 
socio- histórico y confrontarlos en una nueva narración poli-
fónica hace emerger la historia de vida del grupo o institución 
estudiado» (Bolívar et al., 2001, p. 265).

Esta recopilación y confluencia de múltiples biografías posibilita 
avanzar en la saturación informativa, para construir una sola histo-
ria; incorporando los aportes, matices y evidencias de los diversos 
testigos entrevistados, generando un sistema polifónico coherente, 
que enriquece la interpretación y comprensión escénica de su histo-
ria situada socioculturalmente. Además, esta orientación biográfica 
«otorga una visión holística y una posibilidad de verificación, a través 
de un proceso de distanciamiento que es fruto de la relativización de 
cada narración personal, a través del contraste de cada una de éstas 
por relación a todas las demás, dentro de un mismo medio social» 
(Pujadas, 2002, p. 55). En sintonía con lo anterior, este método bio-
gráfico se esfuerza por situarse desde una perspectiva multicéntrica, 
para hacer converger las voces y testimonios personales hacia un 
punto central de interés, del que todos los participantes han sido a 
la vez, protagonistas y observadores.

Esta perspectiva biográfica y polifónica permite aislar y profun-
dizar en los aspectos más irreductibles de la subjetividad humana, 
construyendo una mirada compleja en torno a los datos recopilados, 
percibiendo aquellas relaciones de inclusión, vinculación, proximidad 
y/o causalidad, entre las partes de un relato y entre unas entrevistas 
y otras.

De manera similar, McAdams y de St. Aubin (1992) proponen 
el modelo multifacético de la generatividad, develando las acciones, 



La perspectiva narrativa generativa...

67

tareas y objetivos que asume un sujeto para contribuir al desarrollo 
de las siguientes generaciones. Así, describen la generatividad como 
un constructo resultante de la compleja interacción entre 7 dimen-
siones: demanda cultural (expectativas evolutivas y oportunidades 
sociales), deseo interno (inmortalidad simbólica y la ‘necesidad de 
ser necesitado’), interés por la siguiente generación, creencia en 
la bondad de la especie (visión optimista frente a la humanidad), 
compromiso (metas y decisiones), acción (crear, mantener y ofrecer) 
y la narración (cuyo ‘guion generativo’ es la propia historia de vida 
resultante de este proceso). A partir de lo anterior, se plantea que, 
para una comprensión acabada de la generatividad desarrollada por 
un sujeto, se requiere de un proceso analítico y profundo acerca de 
cómo se expresan estas dimensiones a través del curso vital parti-
cular del individuo.

Posteriormente, McAdams (2013) profundiza en el estudio de 
la identidad narrativa (Adler, 2012; McAdams y McLean, 2013; 
McAdams y Guo, 2015) a partir de las historias de vida. Desde esta 
perspectiva, la identidad es la historia internalizada y en evolución 
que el sujeto ha construido con respecto a cómo él o ella ha de 
convertirse en la persona en la que se está convirtiendo. Por ende, 
la historia es una construcción psicosocial subjetiva más que una 
interpretación verídica del pasado: la idiosincrasia de la persona le 
otorga un sentido narrativo a su propia experiencia vital. Al ahondar 
en la identidad narrativa, la persona reconstruye el pasado e imagi-
na el futuro como una historia continua con un escenario, escenas, 
personajes, tramas y temas. El contenido y estructura de la historia 
está fuertemente moldeada por las experiencias vividas (Josselson, 
2009) y la cultura (Hammack, 2008). Así, la identidad narrativa le 
da a la vida de la persona un sentido de coherencia y continuidad 
temporal, además de operar como un recurso psicológico para 
afrontar los procesos de crisis y transiciones experimentadas a lo 
largo del ciclo vital (Fivush et al., 2017).

Desde luego que existen diferentes identidades narrativas, aun 
cuando el interés que orienta el estudio FONDECYT Nº 11190028 
(Sandoval-Obando, 2019) apunta a la profundización del ‘Yo 
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Redentor’ del sujeto y las pautas de comportamiento potencialmente 
generativas que despliega el profesorado rural, develando sus diversas 
manifestaciones e implicaciones socioeducativas, transformándose 
además, en un sustrato psicológico relacionado con una salud mental 
positiva y un mayor compromiso social en la adultez.

3. La perspectiva narrativa generativa en educación

3.1. Principios metodológicos generales

El estudio y desarrollo de la perspectiva narrativa generativa es 
una posibilidad metodológica desafiante para el análisis y compren-
sión de la profesionalidad docente rural en Chile. Dicho enfoque 
permitiría visibilizar aquellas experiencias, saberes, cambios y vici-
situdes experimentadas por el profesorado rural a lo largo de sus 
trayectorias vitales, profundizando en aquellas prácticas, acciones 
y criterios pedagógicos potencialmente generativos, con diversas 
implicaciones socioeducativas para el alumnado y sus comunidades 
de origen (Sandoval-Obando, 2019).

Tal como se ha señalado precedentemente, el estudio de la ge-
neratividad posee un campo de desarrollo incipiente y sistemático 
desde la perspectiva de la psicología del ciclo vital (McAdams y De 
St. Aubin, 1992; McAdams, 1985; McAdams, 2001), con especial 
énfasis en cómo dicho constructo da cuenta de los procesos de cam-
bio, crisis y transiciones experimentados por los sujetos durante la 
adultez (particularmente, durante la mediana edad hasta la vejez). 
No obstante, la generatividad no es una etapa de desarrollo per se, 
sino más bien una tendencia que puede desplegarse a lo largo del 
ciclo vital (Kotre, 1996), de especial interés es la cultura en la ex-
presión generativa, donde el sujeto no solamente transmite saberes 
y experiencias, sino que además se convierte en un mentor activo 
que contribuye al desarrollo de otros/as. Por ende, la construcción 
de las historia de vida desde la perspectiva narrativa generativa 
adquiere mayor complejidad, conforme avanza el proceso investi-
gativo, al estar conformada por la acumulación y recopilación de 
diversas experiencias, anécdotas, sucesos vitales, condiciones de vida 
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y situaciones cotidianas que han marcado las trayectorias vitales de 
los participantes, puesto que «lo importante no es la colección de 
esas narraciones, sino la forma en que cada una se relaciona con el 
todo y las interconexiones entre historietas. Esta red de relaciones 
entre sucesos (organizados de forma cronológica) es lo que explica 
la vida en su totalidad y le da sentido» (Bolívar et al., 2001, p. 37).

En lo específico, el desarrollo de la perspectiva narrativa genera-
tiva (McAdams, 2006, 2008; Sandoval-Obando, 2020b) se refiere al 
modo característico en la que el individuo logra articular un relato 
profundo, coherente y detallado acerca de las acciones, prácticas o 
esfuerzos generativos desplegados a lo largo de su vida, pero también 
de los desafíos y tareas que el futuro le demanda, de acuerdo con 
sus posibilidades de desarrollo, así como de las características del 
ambiente y contexto histórico-cultural en el que se ha desenvuelto 
cotidianamente. Esta narración condiciona la disposición del sujeto 
hacia los eventos futuros, puesto que la identidad narrativa opera 
como un recurso relevante para afrontar las vicisitudes y desafíos 
que emergen a lo largo del ciclo vital (Franz, 1995). En este sentido, 
este enfoque favorece la formación y el desarrollo profesional de 
los participantes, adquiriendo un mejor conocimiento de sí mismos 
(Contreras y Pérez de Lara, 2010; Medrano, 2007), replanteándose 
críticamente su rol mediante la integración de aquellas reflexiones, 
acciones, saberes y criterios de acción pedagógica destilados con el 
pasar de los años, que aporten en la comprensión de la profesiona-
lidad docente rural como una práctica potencialmente generativa.

3.2. Orientaciones procedimentales para la construcción  
de las historias de vida

En lo metodológico y de acuerdo con la propuesta construida en 
torno al proyecto FONDECYT Nº 11190028 (Sandoval-Obando, 
2019), las historias de vida desde la perspectiva narrativa generativa 
(McAdams, 2008), se construyen a partir de los relatos y experiencias 
compartidos por los participantes durante el desarrollo de entre-
vistas de historias de vida (McAdams y Ochberg, 1988; McAdams, 
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1993, 2015). Para ello, se contempla la realización de al menos 3 
entrevistas (buscando alcanzar la saturación teórica de los datos), 
separadas entre sí por un periodo de tiempo previamente acordado 
con cada uno de los participantes.

a. En el primer encuentro y tras el rapport inicial, se le solicita 
al participante que narre los principales acontecimientos por 
los que ha transitado a lo largo de su vida y que, de una u 
otra forma, estén relacionados con cambios significativos en 
su vida o en los de su entorno. Este primer momento, permite 
caracterizar el proceso de construcción del ‘Yo Narrativo’ 
(McAdams y Olson, 2010), aportando elementos valiosos 
para la comprensión de la personalidad del participante y el 
nivel de autoconocimiento alcanzado, las etapas y periodos 
críticos experimentados como educadores y que le han per-
mitido comprender, desde una perspectiva histórico cultural, 
la escuela rural, tal como la percibe hoy. También se exploran 
los sentimientos y formas de concebir el mundo, las vivencias 
personales en los marcos institucionales, procesos decisionales 
que han marcado su formación personal y pedagógica en la 
escuela rural.

b. En el siguiente encuentro, se le pregunta al sujeto acerca de 
los vacíos identificados, así como por los recuerdos más sig-
nificativos que hayan surgido como consecuencia del primer 
encuentro hasta el momento actual, avanzando en la identi-
ficación de los puntos de giro (McAdams y Bowman, 2001), 
en los que existe un punto de inflexión en el curso vital del 
participante. Es decir, episodios clave que marcan un cambio 
importante en la historia de vida (McAdams, 2008), y los 
que, de una u otra forma, favorecen la capacidad de ‘darse 
cuenta’ sobre las implicancias y significados de estos sucesos 
en su vida. El propósito de este encuentro es proporcionar 
«un acceso único al mundo vivido de los sujetos, que descri-
ben en sus propias palabras sus actividades, experiencias y 
opiniones» (Kvale, 2011, p. 32), alcanzando interpretaciones 
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fidedignas del significado que tienen estos fenómenos en la 
profesionalidad docente rural.

c. En un tercer momento, y tras realizar el proceso de codi-
ficación y transformación de los datos que han surgido en 
las primeras entrevistas, se profundiza en la identificación y 
caracterización de aquellos hitos relacionados con acciones 
y prácticas potencialmente generativas, relacionado con la 
identidad narrativa (McAdams y Olson, 2010). Esta dimen-
sión permite dos ámbitos potenciales de análisis: el interno, 
referido al modo en que los esfuerzos, acciones y prácticas 
potencialmente generativas, se integran en la historia de vida 
del participante, y, por otra parte, el externo, entendido como 
aquel que posibilita la comparación de los relatos con el resto 
de los participantes, observándose diferencias en el desarrollo 
generativo alcanzado (McAdams y Logan, 2004). Simultá-
neamente, se ahonda en las demandas culturales percibidas 
por los sujetos en su rol docente (es decir, cómo y qué tipo de 
responsabilidades han asumido a lo largo de sus vidas), las 
conductas y prácticas que reflejen el interés o preocupación 
consciente por las próximas generaciones y cómo se expresa 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje al interior de la 
escuela rural (pero también fuera de ella), el nivel de sensi-
bilidad e implicación frente al sufrimiento de otros/as y la 
presencia de metas a futuro que orienten su proyecto de vida 
y que tengan impacto en el contexto histórico-cultural en el 
que se desenvuelven.

3.3. Estrategia de análisis de datos

El análisis e interpretación de los datos obtenidos a partir de 
las historias de vida construidas desde la perspectiva narrativa 
generativa se ven potenciados mediante la utilización de la teoría 
fundamentada (Strauss y Corbin, 2002). Específicamente, a través 
del método de la comparación constante y el proceso de codificación 
(abierta y selectiva), se enriquece la generación de conocimiento a 
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partir de la narrativa de los/as participantes, caracterizando sus 
pautas de comportamiento, las dinámicas relacionales que se co-
construyen en los procesos educativos (dentro y fuera de la escuela 
rural), develando en parte, algunas de las implicancias que dichas 
prácticas pedagógicas provocan en la ruralidad chilena. Esta orien-
tación metodológica, sumado al uso y apoyo de herramientas infor-
máticas de investigación social (Nvivo, por ejemplo), permitirían un 
manejo riguroso de los datos, facilitan su interpretación a través de 
categorías de análisis y la incorporación de una perspectiva holís-
tica, que potencie el procesamiento de los relatos y la obtención de 
conclusiones, que revaloricen la profesionalidad docente rural como 
una práctica potencialmente generativa.

4. Discusión

La construcción de las historias de vida desde la perspectiva 
narrativa generativa permite que los relatos, experiencias, saberes, 
condiciones de vida y criterios de acción pedagógica construidos por 
el profesorado rural den cuenta de los diversos procesos de crisis 
y transformaciones experimentados por el individuo a lo largo del 
ciclo vital, aportando antecedentes valiosos respecto a cómo dichos 
eventos han influido en el desarrollo de su identidad (McAdams et 
al., 2001) y en la construcción de su profesionalidad docente rural. 
Asimismo, otorgan un acceso vívido a la forma en que han afrontado 
los eventos vitales estresantes y cómo se proyectan hacia el futuro, 
influido en parte, por la naturaleza de las dinámicas relacionales 
construidas en dichos contextos y por la forma en que se posicionan 
en el ámbito histórico-cultural, social y educativo de las comunidades 
en las que se desenvuelven.

Por otra parte, y de acuerdo con lo sistematizado por Sandoval-
Obando (2019, 2020a), se podría inferir que la construcción socio 
histórica de la profesión docente manifestada en la ruralidad deve-
laría el desarrollo temprano de comportamientos potencialmente 
generativos, involucrándolos en el despliegue de acciones y tareas 
orientadas al cuidado y desarrollo de otros/as. Específicamente, se 
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muestran sensibles y empáticos frente a las carencias y dificultades 
experimentadas por sus estudiantes, configurando un quehacer 
docente marcado por la autonomía, el compromiso y la formación 
continua (autodesarrollo), establecen expectativas altas frente al 
desarrollo de sus estudiantes, procurando, que los procesos de en-
señanza y aprendizaje trasciendan con creces los límites definidos 
por el espacio y tiempo escolar (Riquelme y Sandoval-Obando, 
2021; Sandoval-Obando, 2021a). Lo anterior es coherente con lo 
sistematizado por McAdams y Guo (2015) quienes han observa-
do que los adultos altamente generativos muestran una especial 
sensibilidad frente al sufrimiento de otras personas, poseen un 
desarrollo valórico claro, son capaces de resignificar positivamente 
los eventos vitales estresantes experimentados a lo largo de la vida, 
movilizándose hacia el logro de metas prosociales frente al futuro 
(Sandoval-Obando, 2021b). Es decir, la construcción de historias 
de vida desde la perspectiva narrativa generativa permite visibilizar 
las características psicológicas y culturales de aquellos individuos 
con una identidad narrativa redentora, dando cuenta de las diversas 
potencialidades que emergen para su utilización en la investigación 
cualitativa aplicada en el campo de las ciencias sociales, humanas 
y de la educación.

Por consiguiente, las historias de vida construidas desde la 
perspectiva narrativa generativa permiten caracterizar la identidad 
narrativa del sujeto, accediendo de manera profunda a los procesos 
de cambio y transformaciones experimentados por el sujeto a lo 
largo del ciclo vital (Sandoval-Obando, 2020a). En otras palabras, 
dicho enfoque integra el pasado reconstruido y el futuro imaginado, 
proporcionando a la vida cierto grado de unidad y propósito, ade-
más de una mayor capacidad de adaptación psicológica frente a las 
diversas tareas y procesos de crisis experimentados en el curso vital 
del individuo (McAdams y McLean, 2013). No obstante, conviene 
preguntarse: ¿cómo se construye socioculturalmente el Yo Redentor a 
lo largo del ciclo vital? ¿Cuáles son los tipos y manifestaciones de la 
generatividad, según la cultura de origen (latina, europea, asiática)? 
¿Los cambios demográficos y generacionales experimentados por 
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los países inciden en el desarrollo de la generatividad? A partir de lo 
anterior, emerge como parte de las proyecciones de esta propuesta, 
desarrollar estudios más amplios y profundos en los que se pueda 
ahondar en las características particulares de las historias de vida 
de sujetos altamente generativos y su relación con la adaptación 
psicológica positiva, además de explorar la influencia de los con-
textos histórico-culturales y sociales en el desarrollo de la identidad 
narrativa (Rubinstein et al., 2015).

Desde el punto de vista metodológico, es importante señalar que 
las historias de vida en ningún caso se convierten en la panacea para 
la investigación cualitativa. Al contrario, dicho enfoque posee un 
fundamento epistemológico definido y específico que se ha venido 
puliendo y potenciando gracias a la utilización de la grabadora a 
partir de la década del 40 (Pujadas, 2002). Así, la historia de vida 
es la narración de una conversación entre al menos dos autores, el 
investigador y el narrador. Es un encuentro lleno de sentido y que 
otorga valor a la subjetividad del sujeto. Tal como plantea Feixas 
(2018, p. 134) «para todos, la vida cambia a lo largo del tiempo, 
así como las maneras de interpretar o de valorar nuestras expe-
riencias, lo que olvidamos o empezamos a recordar, lo que nos han 
contado y vivimos como propio, lo que empieza a tener o perder 
sentido; muchas veces ni siquiera pensamos demasiado en cómo 
ha sido nuestra vida y si ello tiene importancia». Precisamente por 
ello, se enfatiza que una historia de vida debe ser al mismo tiempo 
no historicista (Ferrarotti, 1981). Para cumplir con lo anterior, De 
Miguel (2017) plantean que este enfoque puede enriquecerse con 
el uso de otras técnicas de investigación cualitativa (tales como la 
observación participante, los diarios de campo, la fotoetnografía y 
particularmente con las entrevistas en profundidad), permitiendo 
que la propuesta aquí presentada posibilite un acceso profundo a 
las dimensiones particulares de desarrollo (personal y pedagógico) 
por las que han transitado los docentes rurales en el marco de 
complejas relaciones individuo / sociedad, favoreciendo el análisis 
de sus experiencias cotidianas y posicionando al participante como 
protagonista de la vida social.
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5. Comentarios finales

A modo de conclusión, es posible enfatizar que el desarrollo de 
la perspectiva narrativa generativa se convierte en una posibilidad 
metodológica relevante y valiosa para el estudio del desarrollo desde 
la perspectiva de la psicología del ciclo vital. Más aún, en el marco 
del proyecto FONDECYT Nº 11190028 (Sandoval-Obando, 2019) 
ofrece un acercamiento cualitativamente profundo a las historias 
de vida del profesorado rural chileno, permitiendo conectar sus 
experiencias (personales y pedagógicas) en el marco del contexto 
histórico y sociocultural en el que ocurren, generando un proceso 
de reflexión y análisis crítico acerca de los procesos de cambio vivi-
dos como educadores/as, así como la oportunidad de descubrir(se) 
en territorios no explorados. Tal como plantea Plummer (2003) al 
señalar que vivimos en una sociedad biográfica. Si lo anterior es así, 
los procesos de enseñanza y aprendizaje construidos en la ruralidad 
chilena alcanzarán un nuevo significado en el que los procesos de 
transformación social ocurran ‘desde abajo y desde adentro’ a partir 
de la sistematización de saberes, experiencias, dinámicas relaciona-
les y complicidades horizontales, en donde cada educador/a es una 
historia posible entre otras posibles.
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Capítulo 3 
 

El impacto de la pandemia por covid-19 
sobre el desarrollo de la generatividad 

en diferentes fases del ciclo vital

Juan José Zacarés1 

Sacramento Pinazo2

Resumen

Las situaciones pandémicas constituyen potentes influencias 
normativas históricas que configuran cambios permanentes no solo 
en aspectos socioeconómicos y estructurales de las sociedades sino 
también en las vidas individuales. En este sentido no solo se alteran 
las rutinas habituales, sino que en la medida en que la situación se 
prolonga también se produce una modificación de las conductas, las 
autopercepciones y más a largo plazo, de las metas y los valores. En 
el caso de la actual pandemia por COVID-19 se ha recogido en poco 
tiempo una amplia evidencia de los efectos psicológicos. A la vez que 
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este impacto sobre la salud mental debe abordarse, también debe 
analizarse el impacto evolutivo que la pandemia va a tener sobre el 
desarrollo de las tareas evolutivas primordiales en cada una de las 
fases del ciclo vital. De las múltiples perspectivas que reflejarían dicho 
impacto, este capítulo se centra en la influencia de la pandemia en 
el desarrollo de la generatividad en tres momentos del ciclo vital: a) 
en la adolescencia y adultez emergente al afectar a los deseos gene-
rativos que se incorporan a la construcción de la propia identidad; 
b) en la adultez por su incidencia en los proyectos profesionales y 
parentales y el modo de ejercerlos; c) en la vejez, por el modo en 
que las medidas de restricción de la actividad y del contacto social 
y el aumento del edadismo afecta a las posibilidades de relación 
y participación de los mayores y a su contribución generativa. Se 
concluye con una reflexión final sobre hasta qué punto el núcleo 
mismo de la tarea generativa puede verse alterado.

Palabras clave: adultez, ciclo vital, COVID-19, generatividad, vejez.

1. La pandemia por covid-19 como influencia 
histórica sobre el desarrollo a lo largo  
de la vida

Nunca como estos días, con la aparición de la pandemia por 
COVID-19, habíamos tomado conciencia de manera directa y 
generalizada de cómo la aparición de un acontecimiento histórico 
podría impactar en las vidas de tantas personas en todo el mundo 
y de un modo tan significativo. Este impacto se ha producido en 
múltiples áreas del funcionamiento individual y social tales como 
salud, bienestar psicológico, estabilidad económica y conexión in-
terpersonal. Muchos de estos efectos se están comenzando a valorar 
en el corto plazo y a ello se están dedicando numerosos esfuerzos 
de investigación desde las ciencias sociales y de la salud. Algunas de 
estas consecuencias serán relativamente pasajeras mientras que otras 
se consolidarán marcando inevitablemente el devenir de las actuales 
generaciones. Dentro de este segundo grupo apenas vislumbramos 
las consecuencias que a largo plazo se van a producir en el contenido 
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y dirección del desarrollo humano fruto de la interacción entre las 
dinámicas sociales y las acciones individuales en distintos niveles y 
en las diferentes fases del ciclo vital. 

Es necesario conceptualizar la pandemia por COVID-19 como 
una amplia y marcada influencia sobre el desarrollo asociada a la 
historia, que junto con las influencias asociadas a la edad y a las 
influencias no normativas constituye el triple sistema de influencias 
que va a dar origen a cualquiera de los resultados evolutivos a 
considerar (Baltes y Smith, 2004). Asumimos así el contextualismo 
histórico y ontogénetico desde el enfoque de la Psicología del Ciclo 
Vital (Lifespan Psychology) que considera el desarrollo siempre como 
resultado simultáneo y complejo de fuerzas intra y extrapersonales 
organizadas bajo esa triple lógica. De acuerdo con esta visión contex-
tualista, los individuos existen en contextos que crean oportunidades 
y limitaciones para las trayectorias evolutivas individuales. 

Las influencias históricas están constituidas por aquellos factores 
biológicos y ambientales que originan un desarrollo ontogenético 
diferente en las distintas generaciones y periodos históricos. Estos 
factores son los que definen el cambiante contexto biocultural en 
el que se desarrollan las personas y los que llegan a marcar de una 
manera única el desarrollo de aquellos sujetos pertenecientes a una 
generación concreta. Se distinguen habitualmente dos tipos de in-
fluencias históricas: las que muestran efectos continuos y duraderos a 
largo plazo (por ejemplo, evolución del sistema educativo o laboral, 
la industrialización y modernización de un país, etc.) y las que son 
más específicas y puntuales como una guerra. También es posible 
categorizar el impacto de las influencias históricas en tres tipos de 
efectos (Baltes et al.,1999): diferencias duraderas entre sujetos que 
han nacido en diferentes puntos del tiempo histórico (efectos de co-
horte), impactos específicos de sucesos históricos sobre gran parte de 
la población a lo largo de un periodo de tiempo limitado (efectos de 
periodo) o cambios generales y permanentes en el entorno que afec-
tan a individuos de todas las edades y cohortes posteriores (cambio 
ambiental general). Discriminar entre ellos no es tarea fácil y exige 
la combinación de diversos diseños de investigación más o menos 
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complejos. Cada uno de ellos supone además una ampliación del 
concepto de «generación»: se pasa de la cohorte (personas nacidas 
en el mismo año) a la generación histórica (un grupo de personas 
marcadas por un evento histórico importante en su periodo forma-
tivo) y de ahí a entenderla como la población total de personas que 
coinciden a la vez en un entorno histórico concreto. 

Las grandes epidemias clásicamente se han puesto como ejem-
plo de las influencias históricas (por ejemplo Baltes y Smith, 2004) 
aunque a diferencia de lo ocurrido con eventos sociohistóricos como 
la Gran Depresión, la Segunda Guerra Mundial o los cambios de 
régimen político, en época reciente no se habían realizado análisis de 
su efecto en las trayectorias vitales. El reto tanto para la psicología 
del ciclo vital como para la sociología del curso vital (Mayer, 2004) 
será desentrañar qué tipo de efectos producirá la pandemia por CO-
VID-19: por un lado, detectar los cambios a largo plazo que puedan 
cristalizar en todo el conjunto de la población y se consoliden en las 
nuevas generaciones; por otro lado, identificar qué efectos específicos 
en dirección y grado producirá en las personas según la fase vital 
en la que se encuentren, cuáles de ellos serán transitorios y/o com-
pensables (por ejemplo, alteraciones en la comunicación en niños 
pequeños, disminución de la interacción en grupo en adolescentes 
o reducción de actividades en mayores) y cuáles podrán «marcar» a 
largo plazo a ciertas generaciones históricas. Se trata de dar cuenta, 
a la vista de los datos que se vayan recogiendo en distintas genera-
ciones, de tres fenómenos: las diferencias entre generaciones en el 
impacto de la pandemia, las diferencias intrageneracionales en dicho 
impacto debido a variaciones en los microsistemas particulares (por 
ejemplo, presencia o no de problemas económicos en la familia) y 
las consecuencias psicológicamente significativas de la pandemia en 
diferentes momentos de la adultez no solo para los propios sujetos 
sino para sus hijos. 

En el presente capítulo no pretendemos identificar todos estos 
efectos evolutivos, meta todavía inalcanzable dado el poco tiempo 
transcurrido desde el inicio de la pandemia. Tampoco siquiera 
valorar el modo en que las diferentes tareas evolutivas a lo largo 
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del ciclo vital se podrán redefinir por las influencias contextuales 
asociadas a la pandemia. Nuestro objetivo, bastante más modesto, 
será la aportación de una reflexión fundamentada sobre el posible 
impacto que la pandemia tendrá sobre el carácter y la expresión de 
la generatividad, especialmente en el desarrollo desde el final de la 
adolescencia y durante los años adultos3. 

2. El impacto evolutivo de la pandemia  
por covid-19: los posibles efectos sobre  
la generatividad en tres fases del ciclo vital

Para poder analizar mínimamente los cambios en el desarrollo 
de la generatividad asociados a la actual pandemia se requieren al 
menos dos condiciones: a) asumir que la generatividad puede «mol-
dearse» por factores sociohistóricos en lo relativo a su contenido, 
expectativas, timing y significado; b) conocer el curso evolutivo 
«normativo» de los distintos componentes de la generatividad y en 
diferentes dominios a fin de poder identificar las transformaciones 
que se producen en dicha trayectoria. Aunque podemos aceptar 
ambas condiciones como «hipótesis de trabajo», no disponemos 
aún de un marco global que dé cuenta de ellas y en el cual podamos 
contrastar las tendencias futuras que la pandemia haga emerger. Este 
conocimiento parcial no impide que se puedan establecer algunas 
ideas fundamentales sobre cada una de ellas. 

La generatividad como implicación en la promoción del bien-
estar de las futuras generaciones junto al deseo de autoafirmarse 
a través de un legado tiene profundas raíces biológicas, pero sin 
duda también culturales. La generatividad se expresa en un con-
texto cultural, de tal manera que los factores culturales configuran 
decisivamente como se orienta a la siguiente generación. Pero en el 
caso de la generatividad además se da una peculiaridad: su núcleo 

3 El contenido de este capítulo fundamentalmente hará referencia a la experiencia 
de la pandemia tal como se ha vivido en el contexto español en particular y 
europeo en general. Las diferencias culturales también modularán los efectos 
de la pandemia sobre la generatividad por lo que se deberán tener en cuenta 
en análisis posteriores.
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es la transmisión intergeneracional de lo que resulta importante en 
el entorno sociohistórico. Para Erikson, la generatividad es tanto 
«un estadio psicosocial del desarrollo adulto individual como el 
adhesivo cultural mediante el cual se crean, mantienen y revitalizan 
tradiciones y creencias valiosas a través de la transmisión interge-
neracional» (de St.Aubin et al., 2004, p. 266). En ese sentido, no 
solo la cultura moldea las expresiones de generatividad individuales, 
sino que la generatividad da forma a la cultura. Es en ella misma un 
«fenómeno cultural» puesto que el contexto cultural en que el adulto 
se encuentra va a identificar lo que es suficientemente valioso como 
para ser transmitido y cómo se debería hacer. A la vez, la cultura se 
renueva y se mantiene a través de la generatividad en la medida en 
que una generación socializa a la siguiente tratando de responder a 
sus necesidades (de St. Aubin y Bach, 2015). 

Respecto a la cuestión del patrón evolutivo de la generatividad, 
se esperaría que alcanzase su máximo nivel como preocupación en la 
séptima etapa asociada a la mediana edad (Erikson, 2000). La eviden-
cia recogida sobre el componente de interés generativo del modelo de 
Mc Adams (2019) no avala de modo claro esta premisa. El estudio 
longitudinal de Einolf (2014) es ilustrativo en este sentido: identificó 
una alta estabilidad en las puntuaciones promedio en interés genera-
tivo a lo largo de todo el periodo adulto, con un pequeño aumento en 
la mediana edad. También se constató una alta estabilidad interindi-
vidual en el nivel de interés generativo que la persona mostraba a lo 
largo del tiempo. Dado el carácter multifacético del constructo sería 
posible, no obstante, que el interés generativo (asimilado casi a un 
rasgo de personalidad) permaneciera estable a lo largo del ciclo vital 
pero que otros aspectos como las motivaciones, acciones, esfuerzos y 
narrativa experimentaran cambios más intensos entre las diferentes 
fases de la adultez. Ya Stewart y Vandewater (1998) planteaban que 
los deseos o metas futuras generativas se establecen tempranamente 
en la primera parte de la adultez y que los logros generativos reales 
junto con la satisfacción por lo logrado se incrementan a lo largo 
de la mediana edad y la vejez. A pesar del tiempo transcurrido 
desde la formulación de esta hipótesis, la investigación tampoco ha 
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avanzado sistemáticamente en su confirmación. Lo que sí resulta 
más indudable es que la generatividad, tal y como concluyen Pratt 
et al. (2020), «muestra una importante y significativa presencia a lo 
largo de toda la etapa adulta» (p. 24). En su reciente revisión estos 
autores sugieren que lo que sería esperable es que el significado de 
la generatividad fuera transformándose a medida que se avanza en 
edad. Por ejemplo, los motivos para actuar generativamente serían 
cualitativamente diferentes en la adultez emergente, en la mediana 
edad y en la vejez. En el primer caso tendrían que ver más con el 
propio crecimiento personal, a mitad de la vida con el impulso por 
dejar un legado duradero y en el envejecimiento con el esfuerzo por 
completar el sentido de la vida vivida. 

Aunque no sea el único factor responsable, la alteración en la 
percepción del futuro y de las expectativas que se ha detectado en di-
versas encuestas con la pandemia (por ejemplo, CIS, 2020) redefinirá 
probablemente la tarea generativa. En cada una de las fases vitales 
esta percepción temporal alterada tendrá también consecuencias dife-
rentes. Justamente uno de los componentes del modelo multifacético 
de generatividad menos estudiado empíricamente, «la creencia en la 
especie humana» (McAdams, 2019) es el que se vería afectado de 
lleno por la disminución de confianza en el futuro. Con menor fe en 
la bondad, progreso y valor de la empresa humana, más difícilmente 
se pondrán en marcha y se mantendrán los esfuerzos generativos. 
También es verdad que otros elementos de confianza futura (p.ej. 
en el avance científico) se pueden ver afianzados. Con ello en mente 
revisaremos en qué medida la pandemia ha podido incidir tanto 
en algunos componentes específicos de la generatividad como en 
su propio significado en tres momentos evolutivos: la adolescencia 
y la adultez emergente, los años centrales de la adultez y la vejez. 
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2.1. Adolescencia y adultez emergente: deseos generativos, 
transiciones e identidad

El foco del impacto en la adolescencia y en la adultez emergente 
se sitúa en la identidad personal que se consolida en este momento 
a partir de las oportunidades ofrecidas por el contexto y las de-
cisiones que se toman en forma de compromisos de identidad. Se 
esperaría que el impacto de la pandemia fuese mayor en esta área 
cuanto mayor fuera la discrepancia de la situación actual con las 
visiones del mundo y los valores previos. Las experiencias indivi-
duales e interpersonales en torno a la pandemia se convierten así 
en núcleos vitales en torno a los cuales se definirán a ellos mismos. 
Estas experiencias se pueden agrupar en torno a tres niveles, el 
individual, el familiar y el social. 

Nivel individual. Los periodos de confinamiento, con mayor 
tiempo en solitario, han supuesto una intensificación de la conciencia 
del yo. Los adolescentes y adultos emergentes se han tenido que «pa-
rar y ver» cuáles son sus necesidades y aspiraciones más importantes 
y si tenían que replantearse alguna decisión. De una manera forzada 
se creó una «moratoria forzosa» que muchos pueden haberse plan-
teado como ocasión de exploración de cuestiones de identidad en 
diferentes áreas. Fioretti et al. (2020) indican que uno de los temas 
que emergió en un tercio de las narrativas de adolescentes italianos 
durante el momento inicial de la pandemia fue el de «descubrirse a 
sí mismo». Señalan que descubrieron el privilegio de pasar tiempo a 
solas, dedicándose a actividades de lectura, música, manualidades y 
otras nuevas junto a un intenso proceso de autorreflexividad. En ese 
sentido ha llegado a ser una oportunidad para el autoconocimiento 
y el crecimiento personal. ¿Hasta qué punto esa moratoria afectará 
a sus deseos generativos? Estos deseos siguen contribuyendo a su 
bienestar y son perfectamente compatibles con sus inquietudes si-
multáneas tanto con el logro de la identidad como de la intimidad 
(Stewart y Vandewater, 1998). 

Lo que resulta cierto es que la pandemia ha constituido al menos 
una oportunidad para que los más jóvenes reconsideren sus propias 
capacidades en relación con la responsabilidad y preocupación por 
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cuidar el futuro común de distintas maneras. Algunos sienten que han 
de participar en la política, implicarse más en los asuntos públicos 
«madurado el interés generativo», lo que podría luego traducirse en 
metas personales y acciones generativas concretas, expresión de la 
construcción de su identidad. La medida en que esto ocurra tendrá 
que ver con el grado en que se mantenga la capacidad de autodi-
rección y la confianza en planificar el propio futuro individual. Un 
porcentaje no desdeñable de estos jóvenes mostrarían dificultades en 
estos aspectos según los primeros datos de repercusión en el bienestar 
psicológico. De esta manera la incertidumbre en el futuro debilitará 
la incorporación de dimensiones generativas en sus compromisos 
de identidad. Si en su periodo formativo no entran en contacto con 
proyectos y adultos generativos el efecto debilitador se acabará 
cristalizando en amplios grupos.

Nivel familiar. Otro de los temas que Fioretti et al. (2020) 
identificaron en su estudio es el de «redescubriendo a la familia», en 
un 22% de los participantes. Se centraba en el impacto positivo de 
dedicar más tiempo con miembros de la familia y en vivir el disfrute 
de realizar actividades conjuntas. Sus resultados sugieren que la fa-
milia ha jugado un papel activo en la co-construcción del significado 
de la pandemia además de proporcionar apoyo en las experiencias 
de pérdida, algo que dominaba muchas de las narrativas de los 
adolescentes. Esta experiencia de «cuidado» en el núcleo familiar 
ha constituido una aportación real al bienestar de otros miembros 
de la familia (por ejemplo, a los abuelos, a los hermanos pequeños) 
que podría haber aumentado el interés generativo familiar en los 
más jóvenes. En muchas familias los adolescentes y jóvenes han sido 
ellos mismos transmisores de conocimientos y técnicas valiosas para 
los mayores (por ejemplo, el uso de dispositivos tecnológicos para 
mantener la comunicación) y han realizado conductas concretas de 
cuidado (por ejemplo, compras, proporcionar compañía o ayudar 
en gestiones). 

Adolescentes y jóvenes han aumentado la conciencia de su con-
tribución activa a lo que Marta et al. (2012) denominan «el clima 
generativo familiar», un modelo aplicado a las familias con hijos 
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en la transición a la adultez. Este clima se construye por ambas 
generaciones convivientes en el hogar (padres e hijos) y se puede 
analizar desde tres niveles: el individual, el familiar y el relacional. 
Sus datos muestran que el interés generativo de cada miembro pro-
mueve el intercambio de valores en la familia y que la calidad de la 
generatividad familiar predice la resolución satisfactoria del proceso 
de individuación-separación (el componente de «dejar ir» lo creado 
y cuidado). El adulto emergente desde su preocupación generativa 
puede reconocer por un lado lo que ha recibido en su familia y a la 
vez evaluar las relaciones familiares con cierto grado de distancia 
emocional. Esta similaridad intergeneracional entre padres e hijos 
en generatividad también la verificaron Millová et al. (2021), cu-
yos resultados mostraron una correlación positiva entre la acción 
generativa de los padres (más intensa en el caso de la madre) y la 
de los hijos, así como también entre el grado de estancamiento de 
ambos. La pandemia ha producido intercambios más continuados 
en el ámbito familiar y ha acentuado la transmisión intergeneracio-
nal de tradiciones, valores y modelos de conducta. Esto se ha hecho 
en las dos direcciones, difuminando la tradicional dirección de la 
transmisión socializadora, pero creemos que el efecto será positivo a 
largo plazo para el desarrollo generativo de los más jóvenes al dotar 
de contenido y sentido dicha trasmisión.

Nivel social. Si a nivel individual y familiar se pueden encontrar 
ganancias, no es tan fácil hallarlas en lo social. Somos seres sociales y 
es en la adolescencia y adultez emergentes cuando más necesitamos 
de los otros para conformar nuestra propia identidad (Côté y Levine, 
2015). Esta pérdida del encuentro, del grupo y de la socialización 
y aprendizaje con los demás ha sido suplida parcialmente con las 
relaciones en red. No obstante, la reducción de las relaciones pre-
senciales sigue estando ahí como causa de efectos más duraderos. 
Las «oportunidades perdidas» serán una marca generacional. Eso 
sí, la pandemia ha incrementado la conciencia de interdependencia 
social frenando las crecientes tendencias individualistas, algo que ha 
emergido en las narraciones de muchos jóvenes. Así, Di Napoli et al. 
(2021) categorizaron varios temas presentes tras el confinamiento 
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entre universitarios italianos. Varios de estos temas se agruparon 
como «dimensiones colectivas» que se redescubrieron y adoptaron 
una nueva tonalidad. Destacaremos las categorías de «vinculación/
conexión» y «solidaridad». La vinculación expresa el sentimiento 
de estrecha unidad para hacer frente a una situación adversa co-
mún, al «estar todos en la misma barca». La vivencia emocional 
de «comunidad» se hizo particularmente intensa. La solidaridad 
se definió a menudo como «humanidad redescubierta», detallando 
a aquellos más necesitados de la misma. Otra macrocategoría que 
apareció fue de la de «orientación prosocial», que agrupó a temas 
como el de «Esperanza». Aunque adoptó diversos significados, en un 
grupo de entrevistados se trataba de una esperanza revolucionaria 
que significaba «importar nuevas maneras de establecer relaciones 
interpersonales, cuidar de los más vulnerables y tener mayor cuidado 
del medio ambiente» (Di Napoli et al., 2021, p. 8).

Bien es cierto que con el paso del tiempo esta conciencia social 
renovada no parece fácil de mantener de manera tan intensa. No 
obstante, sí que puede quedar un «pozo» o trasfondo motivacional 
generativo más sensible a ser reactivado en un futuro a corto y medio 
plazo. La investigación previa sobre la generatividad temprana ha 
mostrado que las relaciones entre generatividad e implicación cívica 
es intrínsecamente transaccional: la generatividad y el compromiso 
cívico se retroalimentan mutuamente a lo largo de la adolescencia 
y adultez emergente (Pratt et al., 2020). Si han asumido algún rol 
como voluntarios en la comunidad a causa de la pandemia, el in-
terés y las motivaciones generativas se verán reforzadas durante su 
transición a la adultez. La creatividad social que se ha podido ver en 
muchas manifestaciones es sin duda un componente generativo que 
se ha puesto en juego durante la pandemia y que ha servido como 
«ensayo» para acometer otros desafíos colectivos como los de la 
desigualdad social y el cambio climático. Estos efectos «inmediatos» 
se ampliarán a mayor número de jóvenes en la medida en que en el 
periodo postpandemia se les ofrezcan posibilidades de mostrar su 
propia iniciativa para contribuir al bienestar de la comunidad en 
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áreas donde esté más motivados (por ejemplo, creación artística, 
tecnología, participación social o relaciones de ayuda).

En resumen, el panorama de las consecuencias de la pandemia 
para el desarrollo generativo de los más jóvenes es bastante am-
bivalente: por un lado, se han producido estímulos claros para su 
generatividad, especialmente en el ámbito familiar y en la preocu-
pación por lo común; por otro lado, los factores de incertidumbre 
y desconfianza en el propio futuro y las pérdidas de relaciones 
interpersonales directas no facilitan que se construyan identida-
des personales más generativas, expresadas en deseos y metas de 
cuidado de las futuras generaciones. 

2.2. La adultez establecida y la mediana edad: los proyectos 
generativos familiares y laborales

El periodo central de la adultez es el que desde la formulación 
original de Erikson se ha considerado como el particularmente 
crítico para el desafío generativo, que si no se resuelve satisfactoria-
mente conlleva el predominio del estancamiento y la autoabsorción 
(Sandoval-Obando y Zacarés, 2020). Abarca dos momentos diferen-
ciados, aunque los límites de edad son siempre algo arbitrarios: la 
adultez joven que también se empieza a conocer como la «adultez 
establecida» (established adulthood) aproximadamente entre los 30 
y 45 años y la adultez media o mediana edad propiamente dicha 
entre los 45 y 60 años (Mehta et al., 2020). Durante la primera fase 
los adultos deben ser capaces de gestionar demandas, con frecuencia 
conflictivas entre sí, referidas a cuidados familiares, avances en la 
carrera laboral y mantenimiento de relaciones de intimidad. En la 
segunda fase pueden persistir algunas de las anteriores demandas, 
pero aparecen otras nuevas (por ejemplo, el cuidado de los padres 
mayores) junto con una mayor complejidad de roles simultáneos y 
nuevas oportunidades vitales que definen la trayectoria de envejeci-
miento. Este momento evolutivo ejerce auténticamente como «puente 
intergeneracional» por la necesidad de conexión responsable con 
personas tanto de generaciones más jóvenes como mayores.
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Efectivamente, en este amplio periodo se ha detectado un mo-
derado incremento de la motivación generativa que coincidiría con 
el máximo nivel de capacidad para la generatividad. La evidencia 
empírica muestra además como para los adultos en este periodo, un 
modo privilegiado de construir experiencia de sentido en sus vidas 
(algo conceptualmente cercano al bienestar eudaimónico) es a través 
de caminos generativos en diferentes áreas vitales (de St Aubin, 2013). 
Revisaremos cómo la generatividad en el ámbito familiar y laboral 
se puede haber visto afectada como consecuencia de la pandemia.

Ámbito familiar. Uno de los datos que ya se puede constatar tiene 
que ver con la procreatividad o generatividad biológica. La pandemia 
ha acentuado aún más la tendencia descendente de la natalidad en 
España, pero también en otros países europeos. En diciembre de 
2020 y enero de 2021 se inscribieron en España un 23% menos de 
recién nacidos que el año anterior (Segura y Sosa, 2021). En Italia 
la reducción fue del 21.6% y en Francia del 13%. La incertidumbre 
laboral y vital ha provocado que se retrasen o abandonen los pla-
nes de tener hijos o tener alguno más si ya lo había. Sin remontar 
todavía el retraso en las transiciones vitales por la crisis económica 
del 2008, la pandemia ha venido a añadir nuevas postergaciones a 
los proyectos generativos familiares4. Si se entiende que la pandemia 
puede afectar a la crianza y desarrollo de los hijos se puede aplazar 
la decisión. Es probable que haya familias que no lleguen a tener ese 
segundo hijo deseado y que crezcan las parejas sin descendencia. Más 
adultos por tanto entre los 30 y 45 años deberán encontrar cauces 
de expresión generativa no parentales puesto que la tarea evolutiva 
se plantea de modo normativo a todos. 

Por otro lado, la pandemia ha supuesto un enorme desafío para 
los adultos que han tenido que conciliar sus roles familiares con los 
laborales en el reducido espacio de sus hogares, con todo el estrés 
que ello conlleva. Esta implicación parental, aunque «forzosa» pue-
de haber facilitado indirectamente, especialmente en el caso de los 
varones, un aumento del interés generativo y la aparición de nuevas 

4 Otras transiciones vitales como las bodas u otro tipo de celebraciones fami-
liares también se han aplazado y en algunos casos dicho retraso puede haber 
ocasionado cambios significativos en la trayectoria evolutiva.
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conductas generativas parentales más creativas y personales. El grado 
en que los padres se implican y comprometen con la creación de 
oportunidades de desarrollo para sus hijos determina la medida en 
que se producirá un cambio madurativo en ellos, en dimensiones 
tales como la generatividad (Palkovitz, 2002). Al menos en una parte 
de los adultos que son padres, la importancia del rol parental habría 
aumentado frente a otros roles, la implicación conductual ha sido 
mayor y el impacto evolutivo podría manifestarse a medio plazo. 
Faltaría por ver qué factores socioeconómicos y educativos podrían 
modular este efecto. Discernir por ejemplo si el nivel educativo de 
los padres se asocia a algún tipo de transformación cualitativa en 
sus roles parentales. 

Por último, hay que destacar que a este grupo de edad la pan-
demia también le ha supuesto un replanteamiento en la forma de 
cuidar a sus familiares mayores. Han tenido que cuestionarse cuál 
es la mejor forma de cuidarlos y protegerlos dado su nivel de riesgo 
y vulnerabilidad. Esto ha supuesto desde tomar decisiones sobre el 
ámbito de cuidado (por ejemplo, mantenerlos o no en una residencia, 
llevarlos a convivir en el hogar propio o más cerca) hasta aumentar 
la supervisión indirecta, pasando por conseguir un contacto más 
continuado, en muchos casos a través de medios tecnológicos di-
gitales. Una problemática particular ha sido la de cómo mantener 
la estimulación social y emocional que suponía el contacto con los 
hijos y nietos para los mayores con declive cognitivo u otro tipo de 
dificultades físicas o mentales. A pesar de las tensiones y conflictos 
que pueden haberse producido por estas nuevas situaciones, ha 
servido para colocar en primer plano las motivaciones generativas 
reales que se estaban poniendo en juego por parte de los adultos de 
mediana edad. Al igual que decíamos en el caso de los más jóvenes, 
ello podría haber conducido a un reforzamiento de los lazos fami-
liares intergeneracionales. 

Ámbito laboral. Después de los efectos sobre la salud física, 
las consecuencias directas de la pandemia sobre las trayectorias 
laborales y económicas de amplios grupos de adultos son las más 
contundentes. El efecto de desarraigo e inestabilidad que supone 
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perder el trabajo en la mediana edad es fácil de imaginar. El temor 
a perderlo porque se estaba pendiente de traslados en sus empresas, 
de la concesión de ayudas económicas o de medidas de protección 
laboral también ha producido demoledores efectos La confianza en 
la capacidad generativa para producir una aportación significativa 
mediante el propio trabajo se ha debilitado enormemente en todos 
aquellos que han vivido esta amenaza laboral. En muchos casos han 
perdido un cauce significativo de expresión generativa. No obstante, 
también es posible encontrar ejemplos en que la pandemia ha sido 
una «oportunidad generativa» en el ámbito laboral:

• Algunas personas han aprovechado la pérdida de trabajo o el 
periodo de confinamiento para mejorar su formación y/o reo-
rientar sus carreras laborales. Esto ha permitido que puedan 
acceder a trabajos más recompensantes intrínsecamente por 
ser más expresivos de sus propias capacidades e intereses. A 
la larga y en la mediana edad, el carácter más recompensante 
intrínsecamente de un trabajo ha supuesto un incremento de la 
propia generatividad tal y como muestran Krahn et al. (2021) 
en su estudio longitudinal. El metanálisis de Doerwald et al. 
(2021), en la misma dirección concluye que demandas labo-
rales más desafiantes y mayor autonomía en el trabajo están 
positivamente relacionadas con la motivación generativa. 

• Muchas ocupaciones, especialmente algunas de carácter 
manual, se han revalorizado por considerarse «esenciales» 
para el funcionamiento social. Se han añadido así nuevas 
dimensiones generativas a dichas ocupaciones que anterior-
mente permanecían poco visibles: contribuyen al bien común 
y aseguran la supervivencia de la sociedad, permiten dejar un 
sello personal propio y promueven la satisfacción laboral por 
la utilidad percibida. 

• Los adultos de estos años intermedios del ciclo vital son los 
que han tenido que «sostener» en gran medida con las accio-
nes y decisiones laborales el modo en que la sociedad afron-
taba la pandemia. Ha sido inevitable que hayan reforzado así 



Juan José Zacarés • Sacramento Pinazo

96

la propia responsabilidad hacia el bienestar futuro. Esto es 
claro en profesiones como las sanitarias y las educativas que 
constituyen roles potencialmente generativos por su propia 
naturaleza, pero no exclusivo de ellas. La creatividad social 
y la necesidad de transmisión de habilidades técnicas que ha 
emergido en todos los sectores profesionales fomentará la ge-
neratividad en el ámbito del trabajo. Si se produce un aumento 
tanto de las motivaciones como de las conductas generativas 
es de esperar que repercuta en resultados laborales positivos 
motivacionales (por ejemplo, autoeficacia ocupacional), en el 
bienestar experimentado (por ejemplo, satisfacción laboral, 
satisfacción vital y autoestima) y con el desarrollo de carrera 
según muestran Doerwald et al. (2021).

En conjunto, consideramos que en el periodo que transcurre 
aproximadamente entre los 30 y 60 años, el balance sobre la reper-
cusión de la pandemia en la generatividad es algo más positivo si 
lo comparamos con la fotografía que surgía en el periodo juvenil. 
A su vez, va a recaer en los adultos en esta fase la mayor exigencia 
en ofrecer modelos generativos a los jóvenes de sus entornos si no 
se quiere reforzar más aún un individualismo futuro. 

2.3. La vejez: la contribución generativa  
de los mayores cuestionada (en moratoria)

El término generatividad viene de generar algo, realizar una 
acción en la que la persona es agente y produce algo que a menudo 
lleva la impronta de quien lo hizo. Es como un reflejo de uno, una es-
tela, un legado. También generatividad es cuidar, criar a otros (hijos, 
nietos, etc.), educar, formar, mentorizar. Erikson además añadió en 
sus últimas publicaciones la necesidad de la grand-generativity, una 
generatividad propia de la vejez que se caracteriza por estar orientada 
a una revisión de la vida y que ocurre en la fase de integridad del 
ego frente a desesperación (de St. Aubin, 2013). 
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La generatividad es la transmisión a otros de algo (tiempo, 
enseñanzas, acciones), a través de la participación política, cívica o 
en el voluntariado, o en actividades culturales (Sandoval-Obando et 
al., 2021). También el asociacionismo, con esa idea de unirse a otros 
con valores similares y un objetivo común. La motivación princi-
pal para ser generativo no es el miedo a la muerte sino la mirada 
que pone la persona en el más allá, en lo que viene más adelante, 
las generaciones más jóvenes y en todo lo que sigue después de la 
muerte (Kotre, 1995). 

Las políticas públicas deben crear oportunidades para que aque-
llas personas que lo deseen encuentren los cauces para desarrollar su 
generatividad, lugares donde participar. En las investigaciones reali-
zadas por el equipo de la Universidad de Valencia y la Universidad 
de Barcelona hemos podido analizar la generatividad en diferentes 
contextos: programas universitarios para personas mayores o de 
aprendizaje a lo largo de la vida, voluntariado, asociacionismo, y 
también hemos analizado las relaciones intergeneracionales fuera 
de la familia y dentro de la familia, o abuelidad.

Programas de aprendizaje a lo largo de la vida. Estos programas 
implican mejoras que pueden empoderar a las personas para que 
puedan participar más y mejor y tener un crecimiento personal a la 
vez que realizan una contribución social (Pinazo-Hernandis et. al, 
2018). La medida tomada por los Gobiernos del distanciamiento 
social con el objetivo de reducir la transmisión del virus COVID-19 
ha cambiado radicalmente el modo de relacionarse las personas, 
con el riesgo de un aumento de la distancia entre las distintas gene-
raciones (Bjursell, 2020). Las personas mayores de 70 años fueron 
identificadas por algunos como el «grupo más vulnerable» y se les 
impuso unas normas más estrictas como la de permanecer en casa 
y evitar el contacto social, incluso dentro de la familia. Algunas 
personas mayores siguieron con esa autoimposición aun cuando 
las normas ya no eran tan estrictas, por miedo o por prudencia. Así 
pues, la práctica del distanciamiento social, aunque también afecta 
y ha afectado a otros grupos de edad, ha tenido y sigue teniendo un 
impacto especialmente duro en las personas mayores de 70 años. 
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El «aprendizaje a lo largo de la vida» (lifelong learning) no es 
una mera adquisición de conocimientos, sino un proceso constante 
de crecimiento y desarrollo para convertirse en persona (Jarvis, 
2009). Durante la actual pandemia, muchas actividades de apren-
dizaje (programas universitarios para personas mayores, programas 
educativos como las aulas para la tercera edad), se han trasladado 
a una docencia online o se han adaptado de alguna manera. Por un 
lado, este paso no puede darse bien si el alumnado no cuenta con 
los recursos suficientes. Pero, por otro lado, en este momento más 
que nunca, en una pandemia como la que estamos viviendo y con la 
nueva situación social, necesitamos del aprendizaje para hacer frente 
a la situación, para aprender a usar correctamente las estrategias de 
afrontamiento, para aprender a adaptarnos y salir airosos. Surge, por 
tanto, una necesidad de aprendizaje de competencias personales, y 
a la vez una necesidad de llenar el tiempo con actividades y conte-
nidos que entretengan y llenen las horas del día. Surge la necesidad 
de hablar, de buscar explicaciones a toda esta situación extraña, de 
co-construir significados, de dialogar, de escuchar a otros.

Voluntariado, asociacionismo y participación. Si bien las accio-
nes más comunes de ayuda a otros que realizan las personas mayo-
res son las de ayuda intrafamiliar, muchas personas mayores están 
implicadas en grupos o asociaciones. Se entiende por participación 
las actividades que se realizan fuera de la familia y del círculo de 
amigos cercanos (Ekman y Amna, 2012), en la comunidad para 
mejorar las condiciones de vida de otros o para construir un futuro 
mejor en las comunidades (Adler y Goggin, 2005). La participación 
es un protector de la salud mental (Lum y Lightfoot, 2005), la salud 
cognitiva (Proulx et al., 2018), reduce la soledad (Carr et al., 2018) 
y aumenta el bienestar (Kahana et al., 2013; Serrat et al., 2017).

Pero la participación se ve directamente afectada por variables 
como la edad y la funcionalidad (a más edad y menor funcionalidad, 
menos participación), y sobre todo las variables del contexto. Entor-
nos más amigables con las personas mayores, con una mayor faci-
lidad de acceso al transporte público, en ciudades más seguras, con 
menos barreras arquitectónicas, y con más recursos y organizaciones 
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a las que acudir y más información sobre las mismas, propician más 
que las personas de más edad se impliquen. En tiempos de pandemia, 
las asociaciones y centros han cerrado sus puertas y la mayor parte 
de las tareas de voluntariado o acompañamiento se han hecho virtual 
o telefónicamente, lo que ha reducido en mucho la posibilidad de 
realizar acciones generativas.

Durante el año de la pandemia, al menos en España, los centros 
de actividades de personas mayores han estado cerrados. Esto ha 
producido un parón total de actividades, programas, talleres, en 
las que estaban inmersos y que llenaban los días y las semanas de 
muchos. Las decisiones de los gobiernos priorizaron la salud y la 
seguridad por encima del derecho a elegir y participar libremente. 

En el ámbito comunitario algunos roles como el de mentor, o 
como participante en un proyecto intergeneracional son formas de 
expresar la generatividad, pues ofrecen oportunidades de transmitir 
su sabiduría, experiencia y valores a las generaciones más jóvenes y, 
a la vez, enriquecen sus vidas y contribuyen a vivir el envejecimiento 
como una experiencia positiva (Villar, 2012). La participación en 
programas de voluntariado es quizás el ejemplo paradigmático de 
participación generativa en la edad adulta y vejez, sobre todo si 
esos programas incluyen un componente intergeneracional (Villar 
y Serrat, 2014).

Programas intergeneracionales. Las relaciones intergeneracio-
nales sirven para dar un apoyo mutuo y un cuidado recíproco en la 
familia y en la comunidad, para desarrollar el envejecimiento activo; 
para mejorar la cohesión social, y hacer que las comunidades sean 
más habitables, garantizar la continuidad cultural y reforzar nuestra 
naturaleza relacional (Kaplan y Sanchez, 2014). Siguiendo lo afir-
mado por Donati (2015) y aplicándolo a la pandemia, la pérdida de 
la continuidad relacional intergeneracional no solo es un problema 
para las generaciones mayores, sino que también tiene consecuencias 
en la trayectoria vital de los jóvenes. Las dinámicas de socializa-
ción y generatividad que existen en las relaciones entre miembros 
de diferentes generaciones solo se pueden dar si existe interacción 
(Lüscher et al. 2017), destacando el «inter» de esa interacción o 
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acción o relación entre dos generaciones diferentes (Sánchez y Díaz, 
2021). Las medidas que afectan a los contactos sociales y restrin-
gen los espacios donde se pueden dar los encuentros sociales están 
poniendo en riesgo las relaciones intergeneracionales. En respuesta 
a esta situación, un grupo de académicos y profesionales interna-
cionales han unido sus fuerzas en apoyo de un manifiesto titulado 
La intergeneracionalidad suma vidas (Barragán et al., 2020), que se 
publicó el 29 de abril de 2020.

Abuelidad. En la familia, muchas personas mayores canalizan su 
generatividad a través de la abuelidad. Los resultados de Warburton 
et al. (2006) indican que para los participantes la abuelidad era un 
rol muy importante en sus vidas, un rol que permite una nueva opor-
tunidad de paternidad. Thiele y Whelan (2008) encontraron que la 
satisfacción con la abuelidad y la centralidad del rol de abuelo para 
la persona mayor se asociaba positivamente con puntuaciones altas 
en la escala LGS. Villar et al. (2012) muestran que su rol de cuidado-
res auxiliares contribuía al bienestar de los nietos y a su desarrollo, 
además de ser una fuente de ayuda a los hijos en su rol paterno.

Demanda cultural. Las acciones generativas se relacionan tam-
bién con la demanda cultural, que a su vez está muy relacionada con 
los estereotipos acerca de la vejez y el envejecimiento. La relación 
entre estereotipos negativos de la vejez y falta de oportunidades es 
directa. Creer en los estereotipos de pasividad, vulnerabilidad, en-
fermedad conlleva no ofrecer posibilidades para el desarrollo de las 
capacidades. Además, los estereotipos negativos se relacionan con 
el edadismo y la falta de oportunidades. Si no hay oportunidades 
para participar, para compartir los saberes, para sentirse útiles y 
necesitadas, muchas personas mayores podrán ver disminuida la 
demanda cultural percibida. 

Soledad. Otro efecto directo del distanciamiento social es la 
soledad no deseada y el aislamiento. El tema de la soledad ya venía 
siendo destacado como un problema social y de salud pública antes 
de la pandemia, pero ahora aun se ha visto aflorar más. La soledad 
tiene un impacto negativo en la salud de las personas, como ya 
ha sido destacado en muchas publicaciones (Yanguaset al., 2018). 



El impacto de la pandemia por covid-19 sobre el desarrollo...

101

Existe soledad negativa cuando se produce una discrepancia entre 
las relaciones sociales deseadas y las que efectivamente se tienen. La 
soledad es un problema grave al que se enfrentan muchas personas 
mayores y conlleva un alto coste físico y mental. La pandemia ha 
puesto en grave riesgo de soledad y aislamiento social en personas 
mayores debido al «doble confinamiento» en el que han vivido 
durante muchos meses las personas en las residencias, confinados 
en el centro no permitiéndoles salir al exterior, ni recibir visitas de 
familiares y amigos, pero además, en aislamiento en su habitación 
durante días y semanas (por brotes en el centro, por haber dado 
positivo en la PCR, por contacto directo con una persona afectada 
por el virus o por ser persona de riesgo) (Pinazo-Hernandis, 2021). 

Las acciones generativas se relacionan con el interés generativo 
y la necesidad de sentirse necesitado. Durante estos muchos meses 
de pandemia una de las normas impuestas y que permanecen es 
la distancia física, mal denominada distancia social (Aminnejad y 
Alikhani, 2020). Muchas personas mayores que cotidianamente 
cuidaban de los nietos acudían a por ellos a los centros escolares o 
se les acompañaba a las actividades extraescolares, han dejado de 
hacerlo. Muchos mayores que acudían a centros de actividades para 
personas mayores han dejado de tener actividad. Otros tantos ma-
yores que hacían voluntariado o tenían algún tipo de participación 
cívica, cultural, religiosa o política, han dejado de realizarla. Uno 
de los primeros síntomas que ellos mismos expresan es que al salir 
menos, han perdido capacidad funcional y se sienten más torpes. 
La sociedad por protegerlos, les ha apartado. Un síntoma que aún 
no podemos medir, pero quizás ya está latente es que sientan que 
ya no hacen falta.

3. Conclusiones

Con la pandemia se han alterado las rutinas habituales. Todas 
las personas hemos prescindido de algunas o muchas de las acti-
vidades que realizábamos en nuestra vida cotidiana. Cuando una 
situación adversa se prolonga, se produce una modificación de las 
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conductas, las autopercepciones y más a largo plazo, de las metas 
y los valores. Todavía queda mucho por investigar y analizar so-
bre las consecuencias de la pandemia. Estas conclusiones sobre su 
repercusión en la generatividad a lo largo de la vida son por ello 
necesariamente incompletas. 

En primer lugar, en el nivel macrocultural, la pandemia va a 
incidir en «el qué y cómo ha de ser transmitido y promovido en 
el futuro» y por ello con toda seguridad el proceso generativo se 
va a ver alterado. Las generaciones que crecieron durante la Gran 
Depresión y la Segunda Guerra Mundial mostraron un sentimiento 
de fuerte confianza e interdependencia social que no es evidente en 
generaciones posteriores (Rogler, 2002). ¿Cuáles son las «lecciones 
aprendidas» de la pandemia que teñirán las metas y valores de 
las actuales generaciones en formación? Cuestiones tan relevantes 
redescubiertas con la pandemia como el cuidado responsable, la 
vinculación interdependiente y la vulnerabilidad y fragilidad están 
contenidas en dichas lecciones. ¿Quiénes serán los adultos genera-
tivos que las transmitan? La actividad generativa va a actuar como 
equilibrio entre innovación y tradición en los próximos años. En este 
camino se producirán tanto controversias sobre «qué es lo valioso 
a conservar y lo necesario a cambiar» como desfases generativos 
entre las generaciones. Estos desfases son inevitables, pero cobran 
importancia en momentos de rápido cambio social e incertidum-
bre: suponen que las generaciones adultas no saben ofrecer lo que 
necesitarán los más jóvenes en el futuro, pero también que estos no 
valoran lo que sus mayores pueden ofrecer. 

En segundo lugar, se vislumbran varios riesgos para el desa-
rrollo generativo en todas las fases del ciclo vital, siendo más altos 
en los jóvenes en transición hacia la adultez. En la medida en que 
se prolonguen las limitaciones de participación social de diverso 
tipo, las motivaciones generativas podrían verse afectadas y a su 
vez disminuir la implicación en los asuntos públicos, dado que se 
retroalimentan y afectan mutuamente a largo plazo. De manera más 
preocupante aún, las consecuencias en el ajuste psicológico pueden 
afectar a la generatividad ya que también se relacionan de modo 
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recíproco: un mejor ajuste promueve la motivación y capacidad 
generativas y viceversa (Pratt et al., 2020). Si se produce un empeo-
ramiento en indicadores de funcionamiento psicológico es difícil 
que se puedan invertir energías en esfuerzos generativos. Así, por 
ejemplo, el cuidado de otras personas, y sobre todo el de aquellas en 
situación de dependencia es hoy relevante y aún lo será más en los 
próximos años. ¿Cómo afectará esto a los cuidados que se deberán 
suministrar? ¿Estarán igualmente capacitados para hacerlo como 
las generaciones anteriores? 

Finalmente, intuimos que las posibilidades de desarrollo gene-
rativo que hemos identificado en distintas etapas y áreas van a ser 
justamente las vías por las que van a transitar las salidas más solida-
rias a la pandemia que afrontamos como humanidad. Dicho de otra 
manera, o se camina hacia «sociedades generativas» que fomentan 
en sus miembros la experiencia de sentido vital promoviendo el 
bienestar de otros o no habremos aprendido casi nada de lo vivido. 
Acabamos con las palabras de Becchetti et al. (2021) que, aunque 
aplican el concepto de generatividad a la economía y a la región 
europea podríamos asumir perfectamente con una acepción más 
amplia y universal: «un ´enfoque generativo´ a la economía puede 
representar la ´vacuna social´ que estamos buscando para reforzar 
los anticuerpos de nuestras comunidades contra las desigualdades 
que originan las pandemias actuales y futuras» (p. 2). 

Ya que se ha conseguido que la semilla de la noción de gene-
ratividad se haya introducido en el debate público postpandemia, 
cuidémosla y hagámosla crecer. 
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Resumen

La pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 en Chile y el 
mundo ha impactado negativamente sobre la salud de la población y 
grupos de riesgo (niños/as y jóvenes, mujeres, personas en situación 
de discapacidad, personas mayores, etc.), siendo estos últimos quie-
nes han estado expuestos a periodos de cuarentena y restricciones en 
sus prácticas cotidianas. Lo anterior configura un contexto marcado 
por el miedo al contagio y la incertidumbre, los procesos de duelo 
y la dificultad de adaptación de las personas al confinamiento, lo 
que generaría un conjunto de reacciones (físicas, psicológicas, emo-
cionales, cognitivas, etc.) potencialmente perjudiciales para la salud 
mental del sujeto, con implicaciones directas en su calidad de vida a 
corto, mediano y largo plazo. Ante esta realidad, emerge el interés 
por el estudio de la generatividad y la caracterización del afronta-
miento generativo en adultos/as mayores, cuyos comportamientos, 
dinámicas relacionales y prácticas cotidianas les permitiría un abor-
daje funcional y activo frente a los eventos vitales estresantes expe-
rimentados a lo largo de la vida. Así, un desarrollo potencialmente 
generativo orientaría la construcción de relaciones colaborativas y 
cercanas con sus redes de apoyo, además de una alta flexibilidad 
y autonomía frente a la satisfacción de sus necesidades e intereses. 
Finalmente, inferimos que el potencial generativo manifestado por 
las personas mayores durante la pandemia estaría relacionado con 
una resignificación positiva de las pérdidas y procesos de duelo, 
operando como uno de los mecanismos posibles de fortalecimiento 
del Yo y del logro de la integridad en la vejez. 

Palabras clave: afrontamiento generativo, autonomía, flexibili-
dad, generatividad, pandemia.
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1. Introducción

La salud mental de la población se ha visto fuertemente impac-
tada en el país Chile3 como consecuencia de la pandemia provocada 
por el virus SARS-CoV-2 (Sandoval-Obando y Sandoval-Díaz, 2020). 
No obstante, es importante señalar que en Chile ya existía una fuerte 
presencia de diversos estresores sociales, económicos, políticos y 
relacionales asociados al estallido social ocurrido durante el 2019, 
instalando un contexto marcado por la incertidumbre, la restricción 
a la movilidad y libertades individuales (asociado al estado de excep-
ción constitucional de catástrofe por la pandemia) y la indefensión. 
Ello incidiría en el aumento de trastornos relacionados con la salud 
mental de la población (Kaba y Kitaw, 2020), particularmente de 
aquellos grupos de riesgo con antecedentes de comorbilidad previa 
(personas mayores, personal sanitario, mujeres, niños/as y jóvenes, 
personas en situación de discapacidad, migrantes, etc.). Específi-
camente, la literatura disponible señala un aumento progresivo de 
los trastornos relacionados con el estrés (trastorno de adaptación, 
reacciones al estrés agudo y estrés postraumático), la depresión y la 
ansiedad (crisis de pánico, TAG), el aumento en el consumo de OH 
y drogas, las alteraciones en los patrones de sueño y alimentación 
respectivamente, cuyo curso, pronóstico y tratamiento es aún incierto 
(Huremovic, 2019). 

Sumado a lo anterior, los indicadores de salud mental en Chile 
son históricamente negativos como consecuencia de la pobre inver-
sión que se destina a esta materia, siendo parte del 40% de países 
en el mundo que no cuenta con una ley de salud mental pertinente 
y acorde a las necesidades actuales de la población (Ministerio de 
Salud, 2017). Además, el gasto público que se destina a esta dimen-
sión solo alcanza en promedio un 2% del presupuesto total en salud, 
distando significativamente de lo recomendado por la Organización 

3 El conjunto de reflexiones y elementos sistematizados en el presente capítulo se 
construyen sobre la base de la experiencia acumulada por el autor en el contexto 
chileno actual, aun cuando muchas de las temáticas aquí tratadas pueden ser 
extrapolables a la realidad vivida por otros países durante la pandemia. 
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Mundial de la Salud4 y la realidad de aquellos países que poseen 
un ingreso alto, tales como Nueva Zelanda, Suecia, Reino Unido y 
Australia (Errázuriz et al., 2015). Por ende, pareciera ser que a pesar 
de los esfuerzos incipientes que se han generado durante la última 
década en materia de salud mental (fortalecimiento de la Atención 
Primaria en Salud, aumento de la cobertura y prestaciones especia-
lizadas en la red de salud, aumento de la tasa de profesionales y téc-
nicos dedicados a salud mental, etc.) dichas iniciativas siguen siendo 
insuficientes para responder a la creciente demanda de la población, 
particularmente porque muchos de estos recursos se distribuyen de 
manera desigual a lo largo del territorio nacional y las consultas 
por salud mental continuarán aumentando significativamente en el 
futuro como consecuencia de la pandemia (Organización Mundial 
de la Salud, 2020). 

En lo específico, y de acuerdo con Sandoval-Obando (2020a) 
existe una deuda histórica con la protección de las personas ma-
yores en Chile, ya que pese a la existencia de planes y programas 
específicos de protección de la vejez (tales como: turismo social, 
programa de buen trato, envejecimiento activo, rebaja en el sistema 
de transporte público, pensión básica solidaria, etc.), estas medidas 
han sido superficiales y no han permitido instalar un sistema inte-
gral y moderno que responda pertinentemente a las necesidades e 
intereses de nuestros adultos mayores (Sandoval-Obando, 2021a). 
Así, la realidad que enfrentan las personas mayores (como pobla-
ción de riesgo) en el contexto de pandemia ha deteriorado signifi-
cativamente sus condiciones de vida y prácticas cotidianas, incre-
mentando las desigualdades existentes en el país. Por consiguiente, 
en este capítulo se profundiza en el estudio de la generatividad y 
la caracterización del afrontamiento generativo en adultos/as ma-
yores tomando como referencia los saberes construidos en torno 
al FONDECYT de Iniciación Nº 11190028 (Sandoval-Obando, 

4 La mediana del gasto en los servicios de salud mental está a nivel mundial en 
2,8% del gasto total destinado a salud, a pesar de que los trastornos mentales 
representan 12% del total de AVAD y 35% del total de APD. Los países de 
ingresos bajos gastan alrededor de 0,5% de su presupuesto de salud al área de 
salud mental, y los países de ingresos altos, 5,1% (Organización Panamericana 
de la Salud, 2018a).
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2019). El capítulo contiene 5 secciones, además de la introducción. 
Primero, se describen un conjunto de indicadores relacionados con 
la salud mental en Chile, contrastándola con la realidad de otros 
países, para su análisis y reflexión crítica. Segundo, se ahonda en 
la utilización de la cuarentena como medida sanitaria, focalizando 
la distinción conceptual entre el aislamiento y la soledad. Tercero, 
se aborda el desarrollo de la generatividad en personas mayores, 
destacando la emergencia del afrontamiento generativo como un 
conjunto de comportamientos funcionalmente saludables para los 
gerontes durante la pandemia. Cuarto, se plantean algunos criterios 
orientadores sistematizados por el autor respecto a los procesos de 
duelo y las pérdidas experimentadas por las personas mayores en el 
marco del complejo escenario provocado por el virus SARS-CoV-2 
en Chile y el mundo. Por último, y como parte de las conclusiones, 
se describen un conjunto de comentarios y reflexiones emergentes 
respecto a los desafíos que enfrentan las personas mayores para un 
desarrollo potencialmente generativo, además de resaltar algunas 
acciones concretas que fomenten el autocuidado y la protección de 
la salud mental durante el proceso de envejecimiento. 

2. Desarrollo teórico

2.1. La salud mental en Chile: algunos indicadores

La Organización Mundial de la Salud (OMS) ubica a Chile 
entre los países con mayor carga de morbilidad por enfermedades 
psiquiátricas (23%) en el mundo. Más aún, la depresión mayor y 
los trastornos por consumo de alcohol ocupan el 1º y 2º lugar en 
las discapacidades atribuidas entre adultos, y casi un tercio de la 
población mayor de 15 años ha sufrido algún tipo de trastorno 
psiquiátrico a lo largo de su vida. Por otra parte, los trastornos de 
ansiedad son los más prevalentes, seguidos por la depresión mayor 
y los trastornos por consumo de alcohol. Asimismo, se estima que 
un 38,5% de quienes han sido diagnosticados reciben algún tipo de 
atención de salud mental, ya sea por parte de un especialista o un 
médico en la atención primaria en salud (APS), y solo un quinto de 
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las personas que requieren atención busca alguna forma de asistencia 
y/o apoyo en la red de salud (Vicente et al., 2016). En otra dimensión, 
Chile es el segundo país que más ha aumentado su tasa de suicidios 
durante los últimos 15 años (OECD, 2011, 2013). Además, durante 
la última década el suicidio ha sido una de las diez primeras causas 
de muerte en varones chilenos (Ministerio de Salud, 2010). 

Con respecto al impacto de la pandemia sobre la salud mental 
de las personas, el Núcleo Milenio en Desarrollo Social (2020) en-
contró que el 28,6% de los participantes presenta síntomas depre-
sivos moderados a severos: 38% son mujeres versus un 18,6% de 
hombres. Asimismo, el estudio revela que el 42,5% de las personas 
manifiestan sensaciones de soledad y aislamiento, siendo que los 
síntomas ansiosos (moderados a severos) se expresaron en el 20% 
de los encuestados y que un 6,7% de las personas ha tenido ideas 
suicidas. Por su parte, en el estudio desarrollado por el Centro de 
Encuestas y Estudios Longitudinales de la Universidad Católica en 
conjunto con la ACHS (Bravo et al., 2020), se reporta que un 34,6% 
de las personas entre 21 y 68 años exhibieron síntomas asociados 
a una probable presencia de problemas de salud mental, un 49,4% 
evalúa que su estado de ánimo ha empeorado como consecuencia 
de la pandemia y un 34,8% reporta consumir alcohol actualmente, 
entre otros hallazgos que demuestran el impacto concreto de la 
pandemia sobre la salud mental y calidad de vida de los/as chilenos. 

Con respecto al impacto específico de la pandemia sobre la salud 
mental de las personas mayores, los reportes y estudios recientes 
muestran cifras coherentes y preocupantes. Por ejemplo, Herrera 
et al. (2021) encontraron en una submuestra de personas mayores 
chilenas participantes de la V Encuesta Nacional Presencial de 
Calidad de Vida en Adultos mayores, que, como consecuencia del 
confinamiento y las cuarentenas, los sujetos reportaron un deterio-
ro de su salud, particularmente problemas de memoria, molestias 
gastrointestinales, fluctuaciones recurrentes en su estado de ánimo 
y un aumento de la sintomatología ansiosa. 

De manera similar, en un estudio realizado en Italia, Francia 
y España, Arpino et al. (2021) encontraron que aproximadamente 
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el 50% de las personas mayores de 50 años se sentían tristes o 
deprimidas con más frecuencia de lo habitual durante el periodo 
de cuarentena. Por su parte, en un estudio con personas mayores 
holandesas, Van Tilburg et al. (2020) reportaron que la soledad 
social y emocional aumentó gradualmente durante un periodo de 
siete meses posteriores al término del confinamiento provocado por 
la pandemia, junto con un incremento de la sintomatología ansiosa 
y depresiva. En Estados Unidos, Krendl y Perry (2021) hallaron que 
los adultos mayores tenían niveles más altos de depresión y soledad 
durante el brote de COVID-19 que antes de la pandemia. Además, 
la cercanía percibida con los miembros de su red de apoyo cercano, 
pero no el compromiso social, moderó la relación entre la soledad 
y la depresión percibida durante la pandemia. En la misma línea, 
Qiu et al. (2020) encontraron que las personas mayores de 60 años, 
residentes en diferentes zonas de China, manifestaron un aumento 
gradual de la ansiedad y del estrés durante el brote del COVID-19. 

Adicionalmente, existe evidencia científica que da cuenta del 
impacto psicosocial del confinamiento sobre las prácticas cotidianas 
y condiciones de vida de las personas mayores. En lo específico, la 
revisión del estado del arte mostraría que la población de 75 años o 
más, se verían particularmente afectados por las medidas sanitarias 
(cuarentena y confinamiento obligatorio), deteriorando su autocon-
cepto y percibiendo dichas medidas como discriminatorias en función 
de su edad (Rahman y Jahan, 2020; Reynolds, 2020; Vervaecke y 
Meisner, 2021). Asimismo, durante el periodo de confinamiento se 
restringió drásticamente la participación de las personas mayores en 
los diversos ámbitos de la vida social y comunitaria (participación 
social, trabajo, cultura, deporte, etc.), perpetuando ciertos estereo-
tipos negativos respecto al envejecimiento como una etapa marcada 
por la vulnerabilidad, la discriminación y la pasividad (Ayalon et 
al., 2020; Monahan et al., 2020).

En vista de los estudios anteriormente expuestos, resulta prio-
ritario reflexionar respecto a los desafíos que se instalan en Chile 
para la comprensión y abordaje de la salud mental de las personas 
mayores durante la pandemia, implementando acciones pertinentes 
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a corto, mediano y largo plazo. Al mismo tiempo, es necesario re-
flexionar respecto a dos cuestiones clave: ¿cómo se están abordando 
los procesos de duelo y las pérdidas que han enfrentado miles de 
personas en nuestro país (particularmente nuestras personas ma-
yores)? ¿Cuál será el impacto (a corto, medio y largo plazo) de las 
cuarentenas en la población y grupos de riesgo (particularmente, 
cuando el aislamiento y la soledad generan implicancias negativas 
en el organismo)?

2.2. La cuarentena como medida sanitaria: implicaciones para 
la soledad y el aislamiento percibido por personas mayores

Durante marzo 2021, se observó un aumento sistemático de las 
tasas de contagio por SARS-CoV-2 en Chile (específicamente, según 
el reporte del MINSAL, al 31 de marzo 2021, existían más de 6 mil 
casos nuevos, 40.696 casos activos conocidos y un total de 23.135 
personas fallecidas desde el inicio de la pandemia). Las cifras descri-
tas dan cuenta de una tasa de positividad frente al PCR cercana al 
13%, llevando a que la red de salud integrada experimentara niveles 
de ocupación cercanos al 97%. Lo anterior contrastaba con los enor-
mes esfuerzos realizados por el personal sanitario en torno al plan 
de vacunación (de grupos de riesgo, personal esencial y población 
general) y el liderazgo alcanzado por Chile en esta materia, por lo 
que dicha paradoja, hacía revivir los peores momentos experimen-
tados desde la llegada del virus al país (Sandoval-Obando, 2021b). 

Como consecuencia de lo anterior, desde el Ministerio de Salud, 
se endurecieron las medidas sanitarias, trayendo consigo la aplicación 
de la cuarentena en gran parte del territorio nacional. ¿Cuál es el 
sentido y eficacia de esta medida sanitaria? Al respecto, se enfatiza 
que, de acuerdo con las recomendaciones de la Organización Mun-
dial de la Salud, la cuarentena tiene como propósito disminuir la 
velocidad de propagación del virus en una determinada zona. Por 
ende, es una herramienta con la que cuenta la Autoridad Sanitaria 
para aislar a una determinada población con alta concentración 
de casos positivos, reduciendo el riesgo de contacto con grupos de 
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riesgo y población general que no ha contraído el virus (Sandoval-
Obando, 2020a). Lo anterior se refuerza con la implementación de 
cordones y aduana sanitarias, además del toque de queda en el marco 
del Estado de Excepción dispuesto desde el poder ejecutivo. Más 
aún, la cuarentena es una medida sanitaria que cuenta con una larga 
data de uso en la historia de la humanidad (Tognotti, 2013), desde 
el control de la peste negra hasta su uso en el control del ébola, el 
virus SARS (2003), la influenza A(H1N1) y la pandemia provocada 
por el virus SARS-CoV-2 respectivamente. 

En segundo lugar, y a pesar de que la cuarentena es una me-
dida sanitaria restrictiva e intrusiva que impacta (a medio y largo 
plazo) de manera potencialmente negativa en la salud mental de las 
personas, no se puede desconocer que es un mecanismo de salud 
pública elemental para reducir la cantidad de contagios, fortalecer 
los mecanismos de testeo, trazabilidad y aislamiento (TTA) y para 
descomprimir (en parte) la red de salud integrada del país. Por otra 
parte, el aislamiento, la ansiedad y el malestar que genera una cuaren-
tena (restricción a las libertades individuales) golpea drásticamente 
a los grupos históricamente vulnerados (niños/as y jóvenes, familias 
en riesgo social, personas en situación de discapacidad, migrantes, 
personas mayores, etc.), siendo estos últimos quienes experimentan 
un deterioro de su salud y calidad de vida durante el confinamiento. 
No obstante, y paradójicamente, durante los brotes de peste y cólera 
en el siglo xix, el miedo a la discriminación, la cuarentena obligatoria 
y el confinamiento llevaron a los grupos sociales más débiles y a las 
minorías a escapar de las zonas afectadas, contribuyendo a que la 
enfermedad se propague aceleradamente, tal como ha ocurrido en 
diferentes partes del mundo durante esta pandemia. 

Por consiguiente, resulta prioritario enfatizar que las cuaren-
tenas son una medida sanitaria indispensable para el control de la 
pandemia, siempre y cuando, la población las cumpla de manera 
responsable y sistemática, elevando las medidas de autocuidado y 
fortalecimiento de la higiene. De lo contrario, su impacto sanita-
rio se reduce significativamente. En dicho contexto, se promueve 
el distanciamiento físico, y no social entre las personas. En otras 



Eduardo Sandoval-Obando

118

palabras, a pesar de que se ha hablado de distanciamiento social, 
físico o soledad como si fueran constructos similares, esta infor-
mación podría inducir a un error de interpretación por parte de la 
población (Sandoval-Obando, 2020b). Por ende, se enfatiza que 
dichos términos son diferentes. El aislamiento social, se desprende 
de la calidad, cantidad y disponibilidad de las relaciones sociales 
que una persona posee en su entorno próximo. Por su parte, la so-
ledad se refiere a la percepción subjetiva de un individuo respecto a 
la ausencia de redes sociales y de apoyo potencialmente necesarias 
o indispensables para su vida cotidiana. Por lo tanto, una persona 
puede experimentar soledad como consecuencia del confinamiento 
y el endurecimiento de las medidas sanitarias, pero no estar aislado 
socialmente, y viceversa. Por consiguiente, la pandemia ha puesto 
en evidencia que el aislamiento social y la soledad pueden afectar 
a todos los individuos, aun cuando existe una población de riesgo 
conformada por niños/as, jóvenes y adultos situados en contextos 
vulnerados, personas que viven solos/as; viudos/as o separados/as; 
personas mayores e individuos con comorbilidades previas.

Desde el punto de vista psicológico, el aislamiento social y la 
soledad influyen decisivamente en el bienestar y la calidad de vida 
de las personas mayores (Nicholson, 2012). Una red de apoyo social 
satisfactoria promueve el despliegue de comportamientos y hábitos 
de vida saludables. Por su parte, la soledad aumenta el riesgo de 
sedentarismo, de tabaquismo, de consumo excesivo de alcohol y de 
alimentación inadecuada (Locher et al., 2005). Asimismo, la cali-
dad en los patrones de sueño puede verse afectada en personas que 
padecen soledad, provocando una mayor fatiga durante el día y un 
deterioro potencial en su calidad de vida a mediano y largo plazo.

Adicionalmente, la literatura disponible muestra que el aisla-
miento social y la soledad se encuentran directamente relacionados 
con una mayor morbimortalidad, particularmente en personas ma-
yores (Ong et al., 2016). Específicamente, aumentan el riesgo de un 
amplio abanico de enfermedades, desde las cardiovasculares hasta 
los resfriados comunes por sus implicaciones a nivel del sistema 
inmunológico (Gené-Badia et al., 2016). 
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La explicación fisiopatológica de este fenómeno podría estar 
relacionada con el aumento del sedentarismo y el impacto desen-
cadenado por eventos vitales potencialmente estresantes para las 
personas mayores (jubilación, nido vacío o la viudez, entre otros), 
las desregulaciones biológicas provocadas por la soledad y el aisla-
miento social (falta de estimulación cognitivo-emocional y motriz, 
por ejemplo). Algunos de los mecanismos neurobiológicos que lo 
explican son los cambios relacionados con la edad a lo largo del 
proceso de envejecimiento y sus implicancias en la respuesta al estrés 
de los sistemas endocrino, cardiovascular e inflamatorio; la elevada 
resistencia vascular, la presión arterial y la actividad adrenocortical 
del eje hipotálamo-hipofisario, así como el menor control inflama-
torio y la reducción de la respuesta inmune (Cacioppo et al., 2014). 

En consecuencia, pareciera ser que el sentimiento de soledad, más 
que el aislamiento social o el vivir solo, predicen en gran medida, la 
aparición de demencia de forma independiente de los otros factores 
de riesgo conocidos (Evans et al., 2018). También se relacionan con 
síntomas depresivos y, en el caso de los hombres, suponen un factor 
de riesgo de suicidio (Pantell et al., 2013).

2.3. Desarrollo de la generatividad en personas mayores:  
un camino posible para el afrontamiento generativo  
de la pandemia

Erikson (1950, 2000) formula un modelo de desarrollo psi-
cosocial que divide el ciclo vital en 8 grandes etapas, cada una de 
ellas, con ciertas metas evolutivas a las que el sujeto se enfrenta, 
debiendo ser capaz de sobreponerse a ellas, para alcanzar un nivel 
más elevado de funcionamiento y desarrollo psicosocial. En dicho 
contexto, emerge el interés por el estudio de la generatividad como 
un constructo que caracteriza la madurez durante la etapa adulta. 
La generatividad apunta al interés por contribuir al bienestar de las 
siguientes generaciones. Las manifestaciones o expresiones de este 
constructo son muy diversas (deseo de transmitir conocimientos a 
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los más jóvenes, crianza de los hijos, apoyo al cuidado de los nietos 
o personas dependientes, participación política y social, etc.).

Del mismo modo, Sandoval-Obando y Zacarés (2020) señalan 
que el estudio y desarrollo de la generatividad se convierte en un 
constructo de alta relevancia para la comprensión de los desafíos, 
tareas y crisis que emergen durante la vida adulta, pero particular-
mente durante la transición de la adultez intermedia a la tardía, en 
el sentido de que dicho constructo proporciona objetivos, roles y 
actividades significativas y concretas para el envejecimiento exitoso 
(Arias e Iglesias, 2015). Además, la mitad de la vida (de los 50 años 
en adelante), es un periodo donde el sujeto tiene que afrontar una 
‘mayor vulnerabilidad’ psicológica (Sandoval-Obando et al., 2019; 
Serra, 2019) y una acumulación de diversos acontecimientos tales 
como: ser hijo/a, miembro de una pareja, padre / madre, trabajador/a, 
abuelo/a, etc., desencadenando la llamada ‘transición de la mediana 
edad’ que, solo, si los acontecimientos poseen un alto impacto o 
faltan recursos personales y/o sociales puede desembocar en crisis 
(Slaikeu, 1996).

Por su parte, Bakan (1966) plantea la existencia de dos tenden-
cias motivacionales en el sujeto: ‘agéntico’ (es decir, aquel esfuerzo del 
individuo por afirmarse a sí mismo, alcanzando sus metas, así como 
un mayor sentido de competencia y satisfacción consigo mismo) 
y de ‘comunidad’ (visto como el deseo del sujeto por relacionarse 
estrechamente con los demás), como dimensiones favorecedoras de 
un desarrollo generativo. En otras palabras, la generatividad invo-
lucra lo ‘agéntico’ en el establecimiento y logro de metas, tareas y 
desafíos como uno de los caminos posibles para el fortalecimiento 
del Yo, puesto que dichos logros tendrían un propósito orientado 
a la comunión y el enriquecimiento de las próximas generaciones, 
configurando una personalidad generativa (McAdams, 2013). No 
obstante, es necesario explicitar que pueden existir diferencias entre 
países debido a la diversidad histórico-cultural de los valores y rasgos 
propios del sujeto y del entorno próximo en el que se desenvuelve 
cotidianamente. Al respecto, Newton y Jones (2016) descubrie-
ron que los afroamericanos eran más propensos que los europeos 
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estadounidenses a expresar legados que propiciaran la participación 
de la comunidad.

Por consiguiente, la generatividad en personas mayores se re-
laciona con un mayor grado de bienestar y ajuste psicosocial a esta 
etapa (Sandoval-Obando et al., 2021), enfatizando su papel como 
proveedores de recursos y no como una carga, transformándola 
en una tarea psicosocial relevante dentro de la perspectiva del en-
vejecimiento activo (Mendoza, 2017; Zacarés y Serra, 2011). En 
otras palabras, es posible enfatizar que las diferentes dimensiones 
y manifestaciones de la generatividad son importantes y relevantes 
en diferentes momentos a lo largo de la vida (McAdams y Logan, 
2004). A medida que los sujetos traducen sus preocupaciones y 
creencias en un conjunto de acciones y tareas comprometidas con 
la promoción del bienestar de la próxima generación, van constru-
yendo narraciones personales detalladas respecto a los esfuerzos 
generativos desplegados a lo largo de sus historias vitales, develando 
la configuración de una identidad narrativa, particularmente cuando 
el adulto transita desde la mediana edad hacia la vejez (McAdams, 
2013; McAdams y Bowman, 2001; McAdams y De St. Aubin, 1992; 
McLean et al., 2007).

En otro ámbito, se destaca el autodesarrollo como una dimensión 
característica del potencial generativo manifestado por el profesora-
do rural, reflejado en el despliegue sistemático de acciones y prácticas 
dirigidas al propio crecimiento personal, lo que repercute en el bene-
ficio de sus estudiantes, propiciando la transmisión de saberes cohe-
rentes con los requerimientos e intereses del alumnado dentro de los 
entornos educativos en los que se desenvuelven (Sandoval-Obando, 
2020c). Así, se podría inferir que las personas mayores muestran 
apertura y disponibilidad para brindar tiempo de calidad a otros y 
de compartir la sabiduría / experiencia acumulada a lo largo de los 
años con las generaciones más jóvenes. Al mismo tiempo, existiría 
una mayor disposición por mantener un Yo generativo, eligiendo 
selectivamente los ambientes y dinámicas relacionales más enrique-
cedoras existentes en su entorno familiar y/o socio-comunitario 
(Serrat et al., 2017). Asimismo, el uso activo del tiempo libre y el 
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autocuidado elicitarían el despliegue y desarrollo comportamientos 
potencialmente generativos (bajo la premisa, de que ‘si yo me cuido, 
no seré una carga para otros/as en el futuro’). De hecho, la persona 
que alcanza la integridad siente que ha merecido la pena vivir, está 
globalmente satisfecha con las decisiones tomadas a lo largo de la 
vida, las acepta como las adecuadas dadas las circunstancias en las 
que se tomaron y es capaz de afrontar serenamente el fin de la vida 
(Sandoval-Obando et al., 2019).

En lo global, se podría inferir que las características y di-
mensiones generativas descritas precedentemente orientarían un 
comportamiento funcional, flexible y autónomo de las personas 
mayores frente a la pandemia. En otras palabras, tomando como 
referencia los aportes de Fried-Schnitman (2011) y lo sistematizado 
por Sandoval-Obando (2019) es posible caracterizar el afrontamien-
to generativo entendido como aquel conjunto de acciones y tareas 
desplegadas por aquellos individuos altamente generativos que les 
permite enfrentar las dificultades suscitadas por la pandemia de 
manera flexible, creativa y optimista, cultivando la solidaridad, el 
respeto y la participación en la vida social y comunitaria, lo que 
repercute en el establecimiento de relaciones interpersonales basadas 
en la confianza, la reciprocidad y el apoyo mutuo. Al mismo tiempo, 
les posibilita alcanzar un mayor grado de autoeficacia y búsqueda 
de apoyo social, abriéndose al desarrollo de nuevos aprendizajes y 
saberes con pertinencia local, favoreciendo una resolución efectiva 
de los desafíos y consecuencias ocasionadas por la pandemia. 

2.4. Procesos de duelo y manejo de las pérdidas  
en contexto de pandemia

Las personas mayores se han visto significativamente golpeadas 
por la implementación de largos periodos de confinamiento y aisla-
miento durante la pandemia, lo que impacta negativamente en sus 
condiciones de vida y prácticas cotidianas (Ibanez y Kosik, 2020). 
Al mismo tiempo, y como parte de los grupos de riesgo, son el grupo 
etario que ha mostrado las tasas más altas de mortalidad frente a 
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la propagación del virus SARS-CoV-2 en Chile y el mundo (Acosta, 
2020; Chan et al., 2020). Frente a este escenario, las personas ma-
yores han tenido que experimentar múltiples procesos de duelo y 
de pérdidas a lo largo de esta pandemia, provocando la emergencia 
de emociones como la tristeza, la rabia y la frustración (Forlenza y 
Stella, 2020; Shore et al., 2016).

En dicho contexto, se ha observado la emergencia de un duelo 
anticipado descrito como aquel proceso de afrontamiento (prematu-
ro y anticipado) y de posterior reorganización psicosocial que emerge 
en respuesta a la conciencia de una pérdida inminente (Diolaiuti et 
al., 2021; Garand et al., 2012). Por ende, se podría inferir que mu-
chos adultos mayores están sufriendo la pérdida de sus libertades 
individuales e independencia cotidiana, la disminución progresiva 
de la interacción social con sus pares y redes de apoyo (familiares, 
amigos/as, vecinos/as, etc.), el deterioro de sus condiciones socioe-
conómicas, lo que repercute negativamente en la satisfacción de sus 
necesidades e intereses particulares (Kartseva y Kuznetsova, 2020). 
Al escenario descrito precedentemente, se suma el aislamiento y la 
soledad percibida por las personas mayores como consecuencia de 
los largos periodos de confinamiento implementados durante la 
pandemia, transformándose en un problema de salud pública que 
complejiza el abordaje de los procesos de duelo y manejo de las 
pérdidas, asociándose con un deterioro potencial de la salud mental 
de los sujetos (Holt-Lunstad et al., 2017). 

Ahora bien, desde el punto de vista teórico conceptual, se po-
dría señalar que el duelo es una experiencia compleja y heterogénea 
asociada al proceso de adaptación por el que atraviesa un sujeto 
cuando ha experimentado la pérdida de un ser querido. Dicho 
evento genera la emergencia de emociones como la tristeza y la 
rabia, pero también instala un conjunto de posibilidades y desafíos 
para el desarrollo y la maduración (Kübler-Ross y Kessler, 2005). 
Este evento puede convertirse en una experiencia de aprendizaje, 
cuyas implicaciones para el desarrollo podrían provocar la emer-
gencia de cambios en la propia identidad del sujeto (Payás, 2010). 
Además, es importante señalar que el duelo es un proceso normal 
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y esperable frente a la pérdida de un ser querido, con un curso 
temporal específico y una evolución generalmente favorable en la 
mayoría de los casos. No obstante, es posible que una minoría de 
los individuos experimente dificultades en la elaboración del duelo 
o potencialmente un trastorno de salud mental como consecuencia 
de este evento (Barreto y Soler, 2007). 

Lo anterior estaría relacionado con el hecho de que durante la 
pandemia se han interrumpido significativamente los rituales tradi-
cionalmente asociados a la despedida de un ser querido (velorios, 
responsos fúnebres, asistencia de familiares al cementerio, etc.) difi-
cultando el proceso de duelo bajo estas circunstancias tan complejas 
(Eisma, et al., 2021). Sin embargo, no se trata de un trastorno de 
salud mental, sino que su elaboración y evolución va a depender 
de múltiples factores tales como: recursos personales del sujeto 
(personalidad, estrategias de afrontamiento al estrés y regulación 
emocional, etc.), contexto y características del fallecimiento, tipo 
y naturaleza del vínculo con la persona fallecida o redes de apoyo 
con las que cuenta el sujeto. 

Por consiguiente, y tomando como referencia los aportes de 
Bowlby (1993), Kübler-Ross y Kessler (2005) es posible caracterizar 
las etapas que atravesaría un sujeto durante la elaboración del duelo: 

a. Negación: corresponde a la primera etapa del duelo, en la que 
se acompaña a la persona fallecida mediante la celebración 
de ciertos ritos culturalmente situados (velorio y responsos 
fúnebres, por ejemplo) los que facilitan la ausencia de la 
negación de la muerte y favorecen el proceso de aceptación 
(Lensing y Trauma, 2001). No obstante, durante la pandemia, 
estos ritos se han prohibido (Cardoso et al., 2020), generando 
condiciones que recrudecieron la etapa de negación. 

b. Ira: el fallecimiento de un ser querido incrementa la percepción 
de culpa e ira, como consecuencia de la pandemia y las medi-
das sanitarias existentes, que frustran el deseo de acompañar 
a los/as pacientes durante sus últimos días de vida. Es decir, 
la imposibilidad de celebrar los ritos fúnebres intensifica los 
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sentimientos de culpa. Además, la ira de los sobrevivientes 
puede enfocarse hacia el Estado y todas aquellas personas que 
(directa o indirectamente) promueven estas medidas. 

c. Negociación: la muerte de un ser querido por COVID-19 
puede atribuirse a la falta de autocuidado de los familiares 
frente a las medidas de higiene requeridas en la pandemia. 
Lo anterior, puede influir en la emergencia de un conjunto 
de pensamientos intrusivos e irracionales respecto a cómo 
podrían haber evitado la muerte del fallecido. 

d. Depresión: la cuarentena y los largos periodos de confina-
miento implementados para el control de la pandemia pueden 
agudizar la percepción de soledad y aislamiento social en los 
familiares del fallecido. Del mismo modo, la imposibilidad 
de realizar los ritos fúnebres favorece un estado de ánimo 
marcado por la tristeza, el abatimiento y la culpa. Así, la 
culpa se intensifica, elicitando emociones negativas frente a 
la reciente pérdida. 

e. Aceptación: dependiendo de los recursos personales de los 
sobrevivientes, de las características en que ocurrió la muerte 
del ser querido y las redes de apoyo disponibles en el entor-
no inmediato de los familiares, se estima un periodo de 3 a 
12 meses para la elaboración y potencial aceptación de la 
pérdida (Penman et al., 2014). Aunque es difícil hablar de 
periodos fijos para la superación del duelo, dicho proceso 
puede afrontarse de manera funcional cuando los sujetos 
cuentan con adecuadas redes de apoyo social (Marks, 2004). 
No obstante, como consecuencia de la pandemia, las altas 
tasas de mortalidad en personas mayores, los múltiples tipos 
de pérdidas y los largos periodos de confinamiento, pueden 
complejizar significativamente la aceptación del duelo. 

En síntesis, según lo sistematizado por Sandoval-Obando 
(2020d), las fases de duelo, así como las estrategias de afrontamiento 
de cada individuo, hacen que cada proceso sea único, intenso y diná-
mico. Por consiguiente, es necesario enfatizar que los sobrevivientes 
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no tienen porqué atravesar todas las etapas descritas en el modelo 
de Kübler-Ross y Kessler, ni existe una secuencialidad entre ellas 
(Rico-Norman, 2017). Sin embargo, para favorecer el despliegue de 
un estilo de afrontamiento generativo frente a los procesos de duelo 
en contexto de pandemia, sería deseable promover las siguientes 
recomendaciones en las personas mayores:

• El duelo es un proceso normal que no debe forzarse, mini-
mizarse o intentar erradicarlo de la vida del adulto mayor. 
Tampoco visualizarlo como una enfermedad. Es una respuesta 
esperable frente a la pérdida de un ser querido con el que han 
compartido experiencias imborrables.

• Favorezca la realización de rituales en torno a la despedida 
de un ser querido (en caso de pandemia, genere un espacio 
íntimo y seguro para llorar a quién ha partido). Incentive el 
desarrollo de videollamadas, encuentros virtuales o el uso de 
redes sociales para mantenerse conectado con sus seres queri-
dos, favoreciendo el proceso de aceptación (Francesca, 2020). 
A pesar del complejo escenario actual, valore y reconozca en 
vida a sus seres queridos (el aislamiento es físico y no social) 
y potencie contactos virtuales con quienes ama.

• Frente al incremento de la culpa, la ira o el pensamiento 
fatalista. Sustitúyase por una jerarquización realista de 
necesidades. Entienda que la ira es una etapa necesaria del 
proceso de resignificación y aceptación del duelo, por lo que 
deben estar dispuestos a reconocer y modular gradualmente 
sus emociones, aunque parezca interminable. Cuanto más sea 
consciente de sus emociones y de las pérdidas experimenta-
das, más desarrollará un curso favorable y potencialmente 
funcional de elaboración y superación del duelo (Kübler-Ross 
y Kessler, 2005).

• Para avanzar hacia la negociación y aceptación del duelo, 
analice la pérdida en el contexto actual e identifique qué 
lazos puede fortalecer con sus redes de apoyo. Las perso-
nas mayores necesitan saber que la negociación es normal 
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y proporciona un escape temporal del dolor a través de la 
construcción de un futuro optimista y flexible, lo que les da 
tiempo para adaptarse al contexto actual. Del mismo modo, 
perdone, reconcíliese y admita la muerte como una etapa del 
ciclo vital, atesorando las experiencias vividas con aquellos 
familiares que ha perdido.

3. Comentarios finales

En Chile existe una tendencia creciente y paulatina al enveje-
cimiento de la población (Albala, 2020; Sandoval-Obando, 2018), 
ya que de acuerdo con lo sistematizado por el Servicio Nacional del 
Adulto Mayor (SENAMA) y el Instituto Nacional de Estadísticas 
(2017), habría 2,8 millones de personas sobre 60 años, correspon-
diente al 16,2% de la población. Complementariamente, según datos 
de la Organización Panamericana de la Salud (2018b), la expectativa 
de vida en Chile alcanzó los 79,9 años promedio. Es decir, las mu-
jeres tienden a ser mucho más longevas (83 años) que los hombres 
(79 años), estimándose que para el 2025 este grupo etario alcance el 
20% de la cantidad de habitantes en el país, superando el porcentaje 
de población menor de 15 años (Campos et al., 2014).

Sin embargo, el envejecimiento acelerado de la población 
chilena no ha implicado una mejora en sus condiciones de vida, a 
pesar de que los sujetos cuentan con un mayor nivel educacional 
y un mayor acceso a los planes / programas de apoyo focalizados 
en las personas mayores, estos continúan presentando una mayor 
prevalencia de enfermedades crónicas, con una alta carga de mor-
bimortalidad y pérdida de años de vida ajustados por discapacidad 
(Leiva, 2020). 

Por lo tanto, y en vista a las potencialidades que brinda el de-
sarrollo de la generatividad en las personas mayores, es necesario 
avanzar en la sistematización de nuevas miradas y posibilidades de 
comprensión del envejecimiento (Sandoval-Obando et al., 2019). Se 
necesita un abordaje optimista, multidimensional y flexible respecto 
a las posibilidades y transformaciones que enfrentan los individuos 
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durante esta etapa del ciclo vital, integrando sus necesidades e in-
tereses en el marco de una sociedad inclusiva, respetuosa y justa. 

Precisamente por ello, el estudio de la generatividad desde la 
perspectiva de la Psicología del Ciclo Vital, instala un marco pro-
misorio y enriquecedor respecto al conjunto de comportamientos 
potencialmente generativos desplegados por las personas mayores 
en contexto de pandemia, visibilizando las acciones, tareas, recursos 
y dinámicas relacionales que han utilizado frente a los procesos de 
duelo y pérdidas experimentadas durante el último tiempo, develan-
do al mismo tiempo, las implicaciones psicosociales de la soledad y 
el aislamiento sobre la salud mental de los gerontes. 

Finalmente, la promoción de acciones, tareas y comportamientos 
potencialmente generativos se instalarán como uno de los meca-
nismos posibles para el fortalecimiento del Yo y el desarrollo de la 
integridad en la adultez (Sandoval-Obando y Zacarés, 2020; Zacarés 
y Serra, 2011), reafirmando el hecho de que, si las motivaciones 
generativas son estructurantes en el individuo, la expresión de este 
constructo se presentará a lo largo de todo el ciclo vital, permane-
ciendo en el tiempo y con diferentes manifestaciones y posibilidades 
para el desarrollo a lo largo del ciclo vital.
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Capítulo 5 
 

Nuevas masculinidades en las relaciones 
afectivo-sexuales. Transformaciones  

en la concepción de masculinidad  
en jóvenes universitarios chilenos

Juan Carlos Peña Axt1

Resumen

¿Cómo comprender las relaciones afectivo-sexuales desde un 
modelo alternativo alejado de la violencia? (Gómez, 2004). Los 
estudios que trabajan la violencia de género han abordado desde 
distintas perspectivas esta problemática llegando a la conclusión 
que la violencia de género es producto del patriarcado y con ello el 
modelo hegemónico de masculinidad (Connell, 2003; De Alencar 
y Rodríguez, 2012). Sin embargo, existen estudios que señalan que 
las relaciones afectivo-sexuales alejadas de la violencia en todas 
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sus formas, están vinculadas con hombres que presentan nuevas 
masculinidades alternativas (Flecha, Ríos y Puigvert, 2013). El 
presente trabajo tiene como objetivo evidenciar las relaciones 
afectivo-sexuales alejadas de la violencia que están vinculadas a 
las nuevas masculinidades alternativas. Este capítulo está dividido 
en tres partes, en la primera de ellas se presenta la discusión de la 
literatura entorno a las masculinidades, nuevas masculinidades y su 
forma de relacionarse, comprender y entablar relaciones afectivas-
sexuales. El segundo apartado está orientado a la socialización del 
atractivo y la sexualidad masculina. Por último, el tercer apartado 
muestra los resultados cualitativos que dan cuenta de la impor-
tancia de las nuevas masculinidades alternativas en las relaciones 
afectivo-sexuales. Del mismo modo se puede establecer cómo se 
manifiestan las masculinidades dentro del ámbito universitario antes 
de la emergencia sanitaria y cómo la percepción de la masculinidad 
resulta cada vez más importante para las mujeres, al momento de 
establecer interacciones cotidianas o relaciones afectivo-sexuales.

Palabras clave: masculinidades hegemónicas, nuevas masculini-
dades alternativas, relaciones afectivo-sexuales.

1. Introducción

La violencia de género contra las mujeres es una de las proble-
máticas más complejas que arrastran las sociedades modernas por las 
implicaciones y consecuencias para sus víctimas (Sandoval-Obando, 
2018). A pesar de los avances en la democracia, la incidencia de la 
violencia de género no solo no disminuye, sino que parece aumentar 
con el paso del tiempo (OMS, 2021). Según estimaciones a nivel 
mundial, alrededor del 35% de las mujeres ha sufrido violencia de 
género en algún momento de sus vidas. De este porcentaje se estima 
que el 70% de las violencias que sufren las mujeres fue ejercida por 
sus parejas o exparejas (Organización Mundial de la Salud, 2021). 
Esta situación se ha visto claramente acentuada por la situación de 
confinamiento debido a la emergencia sanitaria. Según datos del 
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Ministerio de la Mujer y la Equidad de Género, durante 2020 las 
denuncias por violencia de género aumentaron hasta en un 150% 
en Chile (MINMUJERYEG, 2021).

Los estudios que han trabajado la violencia de género contra 
las mujeres lo han realizado desde distintas perspectivas teóricas 
(De Alencar y Rodriguez, 2012). Sin embargo, las que tienen mayor 
aceptación en la comunidad científica son aquellas que se han cen-
trado en la socialización de las masculinidades y el patriarcado como 
factores causales (Connell, 2003; Flecha et al., 2013). Estos trabajos, 
además de poner el foco en los victimarios a través de los procesos 
de socialización, se han centrado en otros aspectos referentes a la 
masculinidad, como, por ejemplo, cuestiones biológicas o sistémicas 
que de un modo u otro relativizan la violencia de género contra 
las mujeres (De Alencar y Rodríguez, 2012). A pesar del avance en 
investigación en la materia, la investigación no ha profundizado en 
la diversidad de las masculinidades, sino más bien ha centrado la 
discusión en torno a la masculinidad hegemónica (Bourdieu, 2010; 
Connell, 2003; Kimmel, 2008). Los estudios enfocados a las mas-
culinidades comienzan destacando el papel que juega el patriarcado 
y la masculinidad hegemónica en la violencia de género contra las 
mujeres. Este elemento es fundamental en el estudio tanto de los 
estudios de violencia de género como en los estudios de género. Sin 
embargo, estos trabajos han estado centrados en cómo se reproduce 
la violencia descuidando la importancia que tienen las masculini-
dades y las nuevas masculinidades alternativas en las relaciones 
afectivo-sexuales, y su posible contribución a la superación de la 
violencia de género contra las mujeres (Flecha et al., 2013).

Uno de los precursores en los estudios que centran la discusión 
en las relaciones afectivas alternativas es Jesús Gómez (2004), quien 
pone el foco en los procesos de socialización del atractivo y las rela-
ciones alejadas de la violencia. Este capítulo constituye un esfuerzo 
por contribuir a la discusión sobre los estudios de violencia de género 
desde una perspectiva de las nuevas masculinidades alternativas 
(NM) vinculando a las NM con un desarrollo altamente genera-
tivo que incide en el establecimiento de relaciones interpersonales 
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positivas y armónicas entre hombres y mujeres (Sunderman, 2020). 
El presente capítulo está dividido en tres secciones. En la primera 
parte se establecen las bases a través de una revisión de la literatura 
sobre cómo se socializan y cuáles son los tipos de masculinidad, 
dejando en evidencia que la masculinidad no es una categoría es-
table, sino diversa (Flecha et al., 2013). El segundo apartado está 
enfocado a una breve revisión de los estudios de la socialización 
del atractivo y la sexualidad, trabajos que en sociología han estado 
descuidados siendo otras disciplinas como la psicología quienes lo 
han desarrollado más (Bericat, 2016). Y, por último, el apartado final 
está orientado a la evidencia empírica de las relaciones vinculadas a 
las nuevas masculinidades alternativas y su lazo con las relaciones 
afectivo-sexuales y el atractivo alejado de la violencia de género.

2. La masculinidad como construcción social 

Para comenzar antes que nada debemos definir y establecer 
de qué hablamos cuando nos referimos a las masculinidades. La 
masculinidad en sí es una categoría cultural vinculada al género y 
este se produce desde la primera infancia hasta la adultez. Según 
algunos autores el género es la principal base en la identidad de 
las personas. Kaufman (1995) afirma: «El género es la categoría 
central de nuestra psique, el eje alrededor del cual organizamos 
nuestra personalidad; a partir de él se desarrolla un ego distintivo» 
(p. 126). En la misma línea, Fuller (2001) sostiene: «La identidad 
(de género) no es un dato estable derivado de ciertas cualidades fijas 
del sujeto, sino que debe ser creada cotidianamente y sustentada 
por la actividad reflexiva del actor» (p. 20). Por lo que el género no 
viene dado biológicamente, sino que es una construcción cultural. 
En cuanto a las masculinidades propiamente dichas, la identidad 
está constituida por una serie de mandatos culturales entre los 
cuales el rol de hombre proveedor jugó (y hasta cierto punto juega) 
un papel relevante en la conformación de esta identidad (Ramírez 
et al., 2020). Este rol de proveedor en transformación influye con-
siderablemente en cómo entendemos las sexualidades.
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El estudio de la masculinidad parte con importantes contribu-
ciones realizadas de los estudios feministas y se comienza a estudiar 
a partir de trabajo de Simone de Beauvouir en el año 1949, donde 
analiza los procesos de socialización de mujeres y hombres, quie-
nes son sometidos a mayores presiones que las mujeres, como un 
refuerzo de la virilidad que la sociedad les demanda (de Beauvouir, 
2001). Otra referente feminista como Margaret Mead (1982) es 
una de las primeras exponentes de las diferencias entre hombres y 
mujeres, ella da cuenta que las diferencias de género se acentúan 
y se naturalizan a través del aprendizaje. Beauvoir (2001) por su 
parte sostiene que esta diferenciación entre hombres y mujeres ha 
permitido una perpetuación del patriarcado. El hombre aprende a 
ser un sujeto activo y generador de vida mientras que por otro lado 
las mujeres se convierten en sujetos pasivos. Judith Butler (2007) 
sostiene que la identidad de género es una temática ligada al deseo 
sexual y que es un elemento cultural que se ha configurado a lo largo 
de la historia, que ha terminado por institucionalizar las diferencias 
de género. Asimismo, Butler afirma que la asignación de género 
comienza en el instante del nacimiento y que esto condiciona la 
vida de los sujetos, tanto a mujeres como a hombres (Butler, 2007). 
En cuanto al concepto de masculinidad hegemónica, se comienza 
a utilizar a partir del año 1987 (Connell, 2003) cuando se plantea 
cómo lo masculino ha sido construido socialmente sobre lo femenino 
mediante procesos socializadores, que tienen en común muestras 
de virilidad y violencia. Esta propuesta establece además otros tres 
tipos de masculinidad: la masculinidad subordinada, la masculinidad 
cómplice y la masculinidad marginada. El modelo hegemónico de 
masculinidad ha ido evolucionando construido con el modelo del 
hombre exitoso, atractivo, seguro y capaz de dominar cualquier tipo 
de situaciones (Connell, 2003; Kimmel, 2000, 2008).

Diversos autores señalan que la masculinidad y con ello las 
conductas negativas de los hombres están vinculados a los procesos 
de socialización y a la cultura ( Connell, 2003; Gilmore 1994, 2008; 
Seidler, 1994, 2006). Gilmore (1994) afirma que la masculinidad 
está determinada por el entorno, es decir, mientras más hostil es el 
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entorno son necesarias mayores demostraciones de masculinidad 
y virilidad. Kimmel (2000) señala que existen variables culturales 
que hacen posible las diferentes formas de masculinidad, como 
pueden ser la edad o los países de origen. En esta misma línea tra-
baja Norma Fuller (2001) quien en sus investigaciones demuestra 
que la masculinidad no es una cuestión inamovible y que depende 
de factores culturales (Connell, 2003; Fuller, 2001; Gilmore, 1990; 
Kimmel, 2000, 2008; Seidler, 1994). Situación similar sucede con 
la generatividad que se manifiesta de forma diversa dependiendo 
de la cultura y roles asumidos por el individuo a lo largo del ciclo 
vital (Hofe et al., 2014; Sandoval-Obando y Zacarés, 2020; Villar 
y Serrat, 2014).

La masculinidad como concepto y categoría de género abarca 
aspectos tan complejos en la sociedad que proceden desde el pro-
pio patriarcado hasta elementos de carácter más individual como 
la identidad. Esto se traduce en una serie de comportamientos que 
les son exigidos a los hombres y de los cuales a su vez se benefician 
directamente (Bourdieu, 2010; Connell, 2003; Jociles, 2001). Ser 
hombre implica necesariamente una serie de conductas que les 
son propias y que además se constituyen como una forma de di-
ferenciación entre lo masculino y femenino, quedando este último 
vinculado a lo negativo. Además de la diferenciación hacia lo feme-
nino, la masculinidad se construye en contraposición a los niños, 
los hombres de color y los hombres gais (Connell, 2003; Kimmel, 
2008). Según estos autores, ser hombre implica necesariamente una 
serie de comportamientos que son propios del género masculino y 
que se construyen principalmente por medio esta diferenciación en 
una constante reafirmación de la hombría. Una de las principales 
características de la masculinidad es la violencia y la reafirmación 
de la hombría a través de demostraciones de virilidad (Connell, 
2003; Kimmel, 2000). Además de ser parte de la identidad de géne-
ro, la masculinidad se constituye como una categoría de riesgo, ser 
hombre en cierto punto es peligroso, siendo la violencia su aspecto 
más visible pero además elementos considerados como el consumo 
de sustancias. En cuanto a la violencia es principalmente un riesgo 



Nuevas masculinidades en las relaciones afectivo-sexuales

145

para quienes les rodean y es la violencia de género contra las mujeres 
uno de sus aspectos más negativos (Heilman et al., 2017; Martínez, 
2019; Ríos et al., 2021).

Como se ha mencionado con anterioridad, la masculinidad se 
construye como una diferenciación de lo femenino y de otro tipo 
de masculinidades. Este aspecto es sumamente relevante en la so-
cialización masculina ya que adquiere aspectos que se repiten en la 
vida cotidiana en torno a las diferencias de las masculinidades gais 
o las masculinidades periféricas (no ser marica, no ser negro, no ser 
indio) que son elementos que suelen repetirse en la formación de los 
hombres a lo largo de sus vidas. Este proceso de diferenciación en 
dos direcciones, hacia lo femenino y hacia otras masculinidades hace 
en primera instancia que los niños se sientan y se crean superiores 
por esta diferenciación. El proceso de socialización producido entre 
los hombres resulta complejo. Es a partir de la segunda infancia 
cuando comienzan las relaciones sociales con los pares masculinos, 
cuando comienzan a producirse las primeras interacciones vincu-
ladas a la reafirmación de la masculinidad. En este sentido un niño 
varón y un hombre no serán parte del grupo de pares a menos que 
sea reconocido como tal (Olavarría y Cervantes, 2021). Para ser 
reconocido como parte del grupo se debe reafirmar la masculinidad 
que no es algo que viene dado, sino por el contrario, es algo que se 
debe ganar y reafirmar constantemente, para conseguir la aceptación 
y pertenencia al grupo de pares «hombres». 

Las relaciones sociales entre varones son complejas por su com-
posición misma y la búsqueda constante de poder y subordinación 
que muchas veces se determina de forma violenta. La literatura señala 
además dentro de estas complejidades que a los hombres se les atri-
buyen roles tradicionales tales como rol de protector, de proveedor 
familiar y, por último, de constante apetito sexual (Ramírez, 2019). 
Este último es el que nos convoca para este capítulo, principalmente 
porque las sociedades han avanzado mucho en cuanto a derechos 
de las mujeres y su participación en el mercado laboral. Por ello 
los roles de proveedor y de protección asignados a los hombres 
han quedado superados (Córdoba, 2020). En este sentido, el único 
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rol que seguiría afirmando la masculinidad sería en relación con 
la sexualidad y las demostraciones de virilidad vinculada a dicha 
sexualidad. Las transformaciones sociales producto del avance en 
derechos y participación laboral han transformado las relaciones 
de género (Sandoval-Obando y Peña-Axt, 2019), sin embargo, en la 
sexualidad hay un punto en el cual no está del todo transformado 
y por ello la masculinidad tradicional hegemónica se reafirma en 
la sexualidad y el atractivo como una forma vital de demostración 
de la virilidad.

Los elementos antes señalados (masculinidad y virilidad) por 
mucho tiempo estuvieron asociados a conductas determinadas bio-
lógicamente, sin embargo, las ciencias sociales han logrado explicar 
qué es la cultura la que tiene un rol fundamental, asociando este tipo 
de comportamientos a elementos socialmente construidos (Connell, 
2003; Fuller, 2001; Gilmore, 1994-2008; Seidler, 2006). Además de 
los estudios de masculinidades reafirmadas como categoría tradi-
cional, hay estudios dedicados a la diversidad de las masculinidades 
(Carabí, 2000; Flecha et al., 2013; Gilmore, 1994; Kimmel, 2000; 
Ríos et al., 2021; Seidler, 1994; 2006). Estas masculinidades se di-
ferencian de la masculinidad hegemónica porque se presentan como 
una alternativa a estas, ya que buscan y trabajan por la igualdad de 
género y la eliminación de todo tipo de violencia contra las mujeres 
(Flecha et al., 2013). Según diversos autores (Boscán, 2008; Peña 
et al., 2018; Peña y Sandoval, 2021), las masculinidades están en 
pleno proceso de cambio, respondiendo a una sensibilización y 
concienciación acorde con las transformaciones y los movimien-
tos feministas de los últimos tiempos. Desde la perspectiva de las 
nuevas masculinidades, el hombre se caracteriza por estar más 
conectado consigo mismo y su entorno gracias a la modernización 
de la sociedad en temáticas de género, la incorporación de la mujer 
al mercado del trabajo, el cuidado de los hijos y la posibilidad de 
ser más expresivos o emocionales (Porras, 2013). Es decir, sujetos 
que deconstruyen su masculinidad, podrían manifestar mayores 
comportamientos generativos, contribuyendo a una mejora en sus 
relaciones interpersonales. Las sociedades complejas y dialógicas 
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requieren de sujetos transformadores que permitan una transfor-
mación estructural (Flecha et al., 2001) de las desigualdades a las 
que se enfrentan las mujeres.

En este sentido, las nuevas masculinidades alternativas cumplen 
este papel de diálogo y transformación. De esta manera se puede 
vincular con las investigaciones en torno a la generatividad y cómo 
un desarrollo potencialmente generativo, permitiría que los indivi-
duos muestren mejores niveles de bienestar general con la vida, el 
establecimiento de metas prosociales y satisfacción frente a aque-
llas actividades y tareas comprometidas con el desarrollo de otros/
as (Hofe et al., 2014; Riquelme-Brevis y Sandoval-Obando, 2021; 
Sandoval-Obando, 2021; Villar y Serrat, 2014). Dettlef (2015) se 
refiere a las nuevas masculinidades como hombres que son iguali-
tarios, democráticos, que no ejercen poder hacia las mujeres, con 
derechos compartidos entre géneros, sin privilegios. Por lo anterior 
se puede definir a la masculinidad como un elemento transformable 
y no estable. Seidler (2006) plantea que la propuesta de Connell 
(2003) en la cual existen cuatro categorías de masculinidad, todos 
en una situación de dominación o complicidad frente a las mujeres, 
no es compartida por parte de la comunidad científica que investiga 
el fenómeno de la masculinidad. Soto (2014) plantea que los movi-
mientos sociales son las primeras organizaciones de hombres como 
colectivos y con un posicionamiento político. En la década del 70 
en países anglosajones se generan movilizaciones de hombres que se 
autodenominaban «antisexistas», para más tarde en la década del 
90 denominarse «profeministas» y ya en el siglo xx denominarse 
«hombres por la igualdad» en países latinos. Ahora bien, Mardones 
(2019) se refiere a las organizaciones y a los movimientos de las nue-
vas masculinidades basados en la deconstrucción de la masculinidad 
ya aprendida, implantando la reconstrucción de nuevas formas de 
ser. Si bien en la década de los 70 el movimiento feminista comenzó a 
elaborar diversos estudios sobre las mujeres, denominados «women´s 
studies», también surgen los estudios en cuanto a hombres, denomi-
nados «men´s studies», en el contexto académico norteamericano y 
posteriormente en el contexto europeo. Dichos estudios se centran 
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en la masculinidad entendida como una construcción sociocultural 
y de poder (Weeks, 2002).

Un estudio que trabaja las relaciones afectivas y las mascu-
linidades es el desarrollado por investigadores de la Universidad 
de Barcelona, lo que según los autores: «ilustra un hueco en la 
investigación en este campo que está directamente conectado con 
la atracción por las nuevas masculinidades» (Flecha et al., 2013 p. 
13). En este este trabajo los investigadores proponen que existen dos 
modelos de masculinidad que reproducen el modelo tradicional de 
masculinidad en las relaciones de pareja y con ello la violencia en 
las relaciones afectivo-sexuales: MTD la masculinidad tradicional 
dominante y la MTO masculinidad tradicional oprimida (Flecha et 
al., 2013). Este último tipo de masculinidad se ha vinculado a las 
nuevas masculinidades, sin embargo, no generan atractivo por lo 
que terminan reproduciendo el modelo de masculinidad hegemónico, 
puesto que son identificados como los «chicos buenos» (Flecha et al., 
2013; Padrós, 2012). Por el contrario, esta propuesta sostiene que 
las Nuevas Masculinidades Alternativas, además de ser contrarias a 
todo tipo de violencia, son atractivas y generan deseo en las relacio-
nes afectivo-sexuales heterosexuales (Flecha et al., 2013). Además, 
las nuevas masculinidades alternativas tienen un posicionamiento 
claro en contra de todo tipo de violencias hacia las mujeres, siendo 
un aporte a los movimientos feministas contemporáneos dentro de 
las universidades (Joanpere y Morlà, 2019).

3. Socialización del atractivo

A pesar del carácter social que hay en el atractivo y en las re-
laciones afectivas, existe en la sociedad una especie de consenso en 
la cual se relaciona esta situación a elementos más bien de carácter 
biológico (Duque, 2006; Gómez, 2004: Padrós, 2012). Esto sin 
duda también es responsabilidad de las propias ciencias sociales 
que han descuidado los estudios relacionados con las emociones 
(Bericat, 2016; Rodríguez et al., 2017). Asumiendo al mismo tiempo 
que el hombre posee una conducta sexual incontrolada e instintiva 
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vinculada al poder y al patriarcado. Esto ha permitido a los hombres 
disfrutar y abusar de una situación de poder en cuanto a la sexua-
lidad desde una hegemonía que permitió vivir la promiscuidad sin 
ser cuestionados (Connell, 2003).

Según distintos autores, los hombres basan su poder en el 
patriarcado (Bourdieu, 2010; Connell, 2003). El patriarcado ha 
dado a los hombres privilegios tanto en la esfera pública como en 
la privada (dentro del hogar). Esta situación hace que la sociedad 
y la socialización en general tanto de hombres como mujeres vaya 
en una sola dirección, socializar en atractivo hacia quienes cumplen 
determinados cánones no solo de belleza, sino que se adecúan a 
determinados comportamientos. Hablamos de qué comportamien-
tos se asumen como exitosos en hombres. Por ejemplo, ser fuerte, 
arriesgado, valiente e incluso violento son rasgos que están aceptados 
para los hombres (Padrós, 2012). Frente a esto existen un conjunto 
de reflexiones respecto a las posibilidades relacionales que emergen 
en torno a la generatividad como un campo de posibilidades diversas 
para la expresión de otras formas de vivir la masculinidad.

Pero de qué hablamos cuando hacemos referencia a la sexua-
lidad masculina vinculada a las masculinidades hegemónicas. En 
primer lugar, hay que comprenderlas como un espacio en el cual aún 
están presentes las demostraciones de virilidad, en el sentido de que 
disponer de mayor cantidad de parejas sexuales es una garantía de 
masculinidad. En segundo lugar, una «necesidad» de mantener una 
cantidad elevada de relaciones sexuales producto de la naturaleza 
masculina (Schongut, 2012). De este modo se construye una sexua-
lidad masculina marcada por elementos de dominación, poder y 
virilidad en el cual sus deseos son priorizados, sin importar los deseos 
de las mujeres (Connell, 2003). En este sentido, en la sexualidad mas-
culina existen elementos marcadamente hegemónicos como el poder 
y la dominación. Por lo anterior, la sexualidad pasa a constituir un 
aspecto fundamental de la identidad masculina, lo que implica que, 
aquel que no se acerque a estos mandatos de masculinidad queda 
alejado de ser hombre.
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Desde las ciencias sociales, el estudio de las relaciones afectivas 
ha dado un vuelco hacia la socialización a partir del trabajo realizado 
por autores como Gómez (2004) en El amor en la sociedad del riesgo. 
Este trabajo sostiene que existen formas de socialización sobre qué 
resulta atractivo, tanto en hombres como en mujeres, apegados a los 
modelos tradicionales. En nuestra sociedad se reproducen cánones 
de belleza estereotipada, lo que implica que tanto hombres y mu-
jeres seamos socializados hacia determinados modelos de atractivo 
(Duque, 2006; Gómez, 2004). Esto se traduce en que los hombres 
que cumplen determinados roles en la sociedad y se comportan de 
una forma determinada (como se ha revisado en al apartado anterior 
en algunos casos vinculado a la violencia), son los que resultan más 
atractivos (Duque, 2006; Flecha et al., 2013; Padrós, 2012). En esta 
línea, la vinculación del atractivo masculino se atribuye a determi-
nadas características como la fuerza y la violencia. Proporcionando 
a este tipo de hombre unas características de ganadores y exitosos 
frente al género femenino con una necesidad inherente de reprodu-
cirse, quedando justificada así su relación con muchas mujeres. Este 
elemento propio de la socialización y construido culturalmente ha 
sido por mucho tiempo vinculado a teorías biologicistas de carácter 
evolutivo que poco coinciden con las investigaciones más recientes 
donde se destaca la importancia de la socialización en la construc-
ción del atractivo (Duque, 2006; Gómez, 2004; Padrós, 2012). 
Estas corrientes de carácter biologicistas y evolutivas han llegado a 
entender el fenómeno de la prostitución como una justificación de 
la sexualidad masculina, en vez de como una explotación de niñas 
y mujeres (Gavilán, 2018). 

Por consiguiente, los hombres deben cumplir y comportarse de 
tal forma que se demuestre su virilidad, lo que lleva muchas veces 
a la violencia. Se pueden observar muchos ejemplos de esto en los 
medios de comunicación y entretenimiento. Estos estereotipos re-
producen cánones de belleza de tal manera que sea completamente 
natural sentir atracción hacia estos hombres y mujeres que repro-
ducen dichos cánones de belleza estereotipados. En este sentido se 
hace una distinción vinculada hacia el atractivo, puesto que a los 



Nuevas masculinidades en las relaciones afectivo-sexuales

151

hombres tradicionales se les hace parecer como fuertes desde un 
punto de vista erótico (Gómez, 2004). Muchos de estos argumen-
tos se han sostenido desde perspectivas biologicistas desde los años 
setenta (Sánchez, 2020) e incluso existen manuales en los cuales se 
defiende una diferenciación biologicista para instruir cómo seducir, 
lo que termina por perpetuar desigualdades y reproducir situaciones 
de objetivación femenina.

En consecuencia, según lo abordado hasta este punto, los hom-
bres apegados a las masculinidades más tradicionales resultan más 
atractivos y, por el contrario, quienes se alejan de este modelo son 
percibidos como eróticamente menos atractivos (Flecha et al., 2013; 
Padrós, 2012). A los hombres de estas características se les suele 
categorizar como «chicos buenos», elemento clave en la utilización 
del lenguaje de la ética y no del deseo (Flecha et al., 2013). Esto 
ha contribuido a la reproducción de la violencia de género en las 
relaciones afectivas, lo que no logra superar elementos de poder y 
violencia. Por el contrario, este tipo de masculinidades reproducen 
el paradigma de violencia. En este sentido las relaciones afectivas 
solo pueden transformarse y alejarse de la violencia a través de un 
cambio en el atractivo en las nuevas masculinidades alternativas. 
Este es un punto clave que proponen Flecha et al. (2013) al plantear 
que son las nuevas masculinidades alternativas las que están siendo 
claves para la transformación en las relaciones afectivo-sexuales 
alejadas de la violencia.

4. Nuevas masculinidades alternativas  
en las universidades

Hasta ahora se ha discutido cómo se socializan las masculinida-
des y también el atractivo, pero cabe preguntarse: ¿cómo se manifies-
tan las nuevas masculinidades alternativas en las interacciones de los 
jóvenes universitarios? ¿Cómo sería una sociedad conformada por 
sujetos altamente generativos? ¿Qué implicaciones tendría para las 
nuevas masculinidades? Este apartado tiene como propósito lograr 
evidenciar que las masculinidades y sus distintas expresiones tienen 
incidencia directamente en las relaciones afectivo-sexuales en los 
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espacios universitarios antes de la situación sanitaria actual. Antes 
de comenzar debemos realizar una contextualización metodológica 
de los resultados que a continuación se presentan. Los fragmentos 
que se presentan son parte de un estudio FONDECYT POSTDOC-
TORAL denominado «Violencia de Género en las Universidades. 
La masculinidad como factor de riesgo» N.º 3170274. Este trabajo 
consistió en un estudio cualitativo en universidades de las cuatro 
ciudades con mayor población universitaria de Chile (Santiago, 
Valparaíso-Viña del Mar, Concepción y Temuco). Para la recolección 
de la información tuvieron lugar 24 grupos de discusión con estu-
diantes universitarios entre 2017 y 2019. Los grupos de discusión 
estaban formados por uno con solo hombres, uno con solo mujeres 
y otro mixto, procedentes de una institución pública y otra privada, 
de cada una de las ciudades señaladas anteriormente, lo que es un 
total de ocho universidades. Tras la firma de un consentimiento in-
formado, como método de identificación, se utilizaron seudónimos 
elegidos por los y las participantes en el estudio.

A continuación, se evidencia cómo se manifiestan las nuevas 
masculinidades y las tradicionales en relación con la sexualidad y 
otro tipo de relaciones afectivas. En primer lugar, se evidencia cómo 
se construye la sexualidad masculina tradicional, construida en base 
a la cantidad de parejas sexuales que se pueda conseguir. Esto sin 
duda es un símbolo de estatus y una forma de mostrar virilidad en-
tre varones, siendo la sexualidad, tal como se ha señalado antes, un 
espacio que en el cual las masculinidades están aún reafirmadas en 
conceptos ligados a las masculinidades tradicionales. En la siguiente 
cita se puede apreciar cómo en espacios de recreación en el ambiente 
universitario siguen muy vigentes elementos que hasta cierto punto 
pudieran reflejar un estereotipo anticuado. Sin embargo, es parte de 
la convivencia cotidiana de estudiantes universitarios.

Pía: yo creo que en los espacios de carretes es donde más 
se ve, yo con mi compañero he conversado mucho que siem-
pre que se dan esos espacios que por lo general son magnos 
eventos y los hombres son mucho de demostrar su masculini-
dad como, por ejemplo; yo soy el que se come más minas, yo 
soy el que toma más, yo soy el que se jotea más minas (sic), 
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siempre se da esta situación que se quieren llevar a la chiqui-
llas a algún lado o las, porque quieren conversar con ellas , 
por lo general, uno no sabe muy bien cómo reaccionar, uno 
queda descolocada en un espacio que no está reglamentado 
como en la universidad y siempre es más difícil de tratar con 
una persona que está con consumo de alcohol y/o drogas, 
también por lo general muchos hombres se aprovecha de 
eso, de justificar su actuar ya que estaban curados (sic) y/o 
drogados. (Grupo de mujeres Universidad Pública Valparaíso)

Un elemento significativamente relevante en cuanto a las mas-
culinidades es el tipo o estereotipo de hombre al que se les asigna 
o se les puede asignar el calificativo de «nuevas masculinidades», 
hombres con ideales que pueden ser algo más progresistas. Sin 
embargo, la realidad dista mucho de ello, más aún cuando son las 
propias mujeres quienes sostienen que, aunque existe un tipo de 
hombres que se definen como progresistas, siguen resultado violentos 
y apegados a valores hegemónicos como el patriarcado y el pater-
nalismo en sus interacciones. En la siguiente cita se puede apreciar 
cómo las mujeres logran identificar no solo a lo que ellas mismas 
definen como «el machito de izquierda» sino que, ante la pregunta 
sobre los más violentos, las mujeres no dudan en identificarlos. Este 
es un componente sumamente relevante en el estudio de las masculi-
nidades, principalmente porque permite comprender que las nuevas 
masculinidades no tienen relación con la ideología política, sino que 
está más vinculado a las interacciones en las relaciones de género 
y el rechazo a todas las formas de violencia contra las mujeres. En 
la siguiente cita se puede evidenciar lo expuesto, las mujeres tienen 
mucha claridad sobre quiénes son los hombres que definitivamente 
no pueden ser identificados como nuevas masculinidades, sino que, 
por el contrario, claramente son vistos como masculinidades tradi-
cionales hegemónicas.

Entrevistadora: ¿quién es el más violento?
Luna: el machito de la izquierda.
Sol: el machito de izquierda y los zorrones yo encuentro 

que son los dos, pero son distintas formas de violencia.
Entrevistadora 2: ¿cómo es el machito de izquierda?
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Sofia: el machito de izquierda tiene un doble discurso 
porque dice sí al feminismo y lo apoya, pero sigue siendo 
machista, sigue pensando que la lucha de clases es más im-
portante, cree que él sabe más que las mujeres y que el resto 
en general, se junta con gente igual y se idolatran entre ellos.

Luna: yo no sé cuál es el sentido de querer apoderarse de 
un movimiento, yo siento que ellos no lo pueden vivir en su 
plenitud porque no tienen idea lo que es la violencia de género, 
no tienen idea de los que es vivir el machismo puro porque 
ellos probablemente son muy machistas, de hecho, son el tipo 
de gente que te quiere enseñar lo que es el feminismo. (Grupo 
Mujeres Universidad Pública Santiago)

En cuanto a las masculinidades oprimidas, la evidencia nos 
permite considerar a otro tipo de masculinidades que según el 
sentido común también se les asigna en alguna medida el apelativo 
de nuevas masculinidades. Sin embargo, como hemos visto a estas 
masculinidades se les cataloga como «chicos buenos», disminuyen-
do su atractivo (Padrós, 2012). Este elemento es significativo en la 
construcción de las masculinidades puesto que permite evidenciar 
dos elementos trascendentales en las relaciones afectivo-sexuales. 
En primer lugar, este tipo de hombres no contribuye a la superación 
de la violencia de género, ya que, como señalan Flecha et al. (2013) 
son masculinidades que están replicando el modelo de desigualdad, 
pero de forma inversa. En segundo lugar, las mujeres son quienes 
logran evidenciar nuevamente de forma clara a qué tipo de hombres 
se están refiriendo con este tipo de masculinidades. La cita que a 
continuación se presenta logra evidenciar interacciones en las cuales 
hombres de masculinidades tradicionales son identificados por sus 
propias compañeras. Es importante lograr diferenciar entre nuevas 
masculinidades alternativas y masculinidades oprimidas, puesto que 
el apelativo de «chicos buenos» es sin dudas un elemento que no 
contribuye a unas relaciones afectivo-sexuales igualitarias.

Laura: sí, si hay compañeros que están pololeando y no te 
miran más po (sic), no se sientan más contigo, no te hablan 
más y la socita (sic) te mira ahí con cara de odio.

Entrevistadora: ¿amigo?
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Laura: sí po, y amigos igual, en la misma carrera que 
andan con miedo, a mí me da pena, pobrecitos, como que te 
ven, así como que por favor no los saludes. (Grupo mixto, 
Universidad Pública Temuco)

Las nuevas masculinidades alternativas, según la evidencia 
recopilada, están presentes en las distintas interacciones de la vida 
cotidiana de jóvenes estudiantes de las universidades que partici-
pan en la investigación. A continuación, se presenta evidencia de 
la presencia de estas masculinidades en tres momentos. El primero 
de ellos se refiere a la identificación de este tipo de hombres. La 
identificación de quién y quiénes son estos hombres no se realiza 
a la ligera, son las propias mujeres quienes los identifican con más 
claridad. El segundo está vinculado al atractivo donde la persona-
lidad juega un papel fundamental en su construcción, aunque no 
sea el único atributo. En tercer y último lugar se logra evidenciar 
directamente cómo estas masculinidades influyen y viven las rela-
ciones afectivo-sexuales.

Las masculinidades tradicionales están presentes en la cotidiani-
dad de los estudiantes universitarios, sin embargo, no son las únicas 
masculinidades que aparecen. En la revisión de la literatura se ha 
mencionado que las masculinidades no son estables y el contexto 
influye en su formación y su construcción. Las universidades se ca-
racterizan por ser instituciones tradicionales, por lo que encontrar 
masculinidades tradicionales no resulta un gran esfuerzo. Un primer 
paso para evidenciar en las interacciones en las cuales están presen-
tes las nuevas masculinidades es establecer si las pueden identificar 
a priori. En la siguiente cita, se demostrará que las mujeres logran 
claramente saber quién son y su forma de interactuar con ellas en 
un contexto que es definitivamente desfavorable para los hombres, 
como son las asambleas feministas. Esto pone de manifiesto dos 
elementos clave, el primero de ellos es referente a los hombres y 
su relación con el compromiso con los derechos de las mujeres. El 
segundo está relacionado con la identificación por parte de ellas 
quienes, conocen y aceptan a estos hombres, a diferencia a lo que 
se vio con anterioridad a los denominados machitos de izquierda.
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Pía: por lo menos a mí me pasó es que logré identificar 
a 3 o 4 chiquillos que están en proceso a (cambiar), porque 
ellos iban a las actividades que nosotras preparábamos como 
mujeres, se sentaban, se quedaban callados y escuchaban 
muy respetuosamente, pero yo creo que la tónica es este tipo 
hombres están cambiando o vienen cambiados desde niños. 
(Grupo de Mujeres Universidad Pública Valparaíso)

Un elemento clave en la identificación de las nuevas masculinida-
des alternativas está en el hecho que los vincula al atractivo, siendo 
la seguridad un factor clave para lograr verse como atractivo. En 
este sentido las mujeres logran identificar a través de determinadas 
interacciones qué tipo de hombres son los resultan atractivos. Es im-
portante señalar que, aunque la cita está vinculada a la personalidad 
y no al atractivo físico, hay que reiterar que el atractivo físico se so-
cializa y que al ser seres sociales no podemos prescindir o desligarnos 
de este elemento del todo (Gómez, 2004). Sin embargo, en la cita 
se logra evidenciar que lo que determina el atractivo está vinculado 
a elementos que se relacionan a las nuevas masculinidades, como 
la igualdad y otro tipo de valores relevantes, más allá de centrarse 
solo en aspectos físicos. Esto implica que existe un cambio sobre 
qué elementos se consideran a la hora de percibir a un hombre como 
atractivo, siendo los valores y la personalidad aspectos importantes 
que se están incluyendo en las relaciones afectivo-sexuales

Claudia: yo creo que en lo que más me fijo es que calce con 
mi personalidad que tiene que ver con igualdad y otras cosas 
importantes, igual lo encuentro tan simpático que me termina 
gustando, simplemente por su personalidad independiente de 
como se ve. Hay veces que realmente no es lo primero que 
vemos es lo físico, sino que es la personalidad. (Grupo de 
Mujeres Universidad Pública Concepción)

En otro ámbito, queremos poner de evidencia la transformación 
en las relaciones afectivo-sexuales en el contexto universitario. En 
este sentido, se logra poner de manifiesto que existen parejas que 
están en una situación de transformación, en la cual las relaciones 
de poder son parte del pasado. Esto sin lugar a duda contribuye a 
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erradicar uno de los principales problemas que tienen las relacio-
nes de poder como es la violencia de género. En este sentido, las 
relaciones entre hombres de nuevas masculinidades alternativas 
son relaciones igualitarias sin poder ni violencia. En la siguiente 
cita se puede evidenciar cómo las mujeres perciben un cambio en 
las relaciones de pareja donde además de manifestar una relación 
igualitaria, sostienen que las relaciones de poder son más bien cer-
canas a una cárcel y no a una relación sana. Esto es un elemento 
clave en la superación de la violencia de género contra las mujeres. 
Las relaciones afectivas deben estar basadas en la igualdad y no en 
el poder, sin lugar a duda las nuevas masculinidades alternativas son 
quienes están por una sociedad libre de violencia y por la igualdad 
entre mujeres y hombres. Esto sin duda se vincula a un desarrollo 
generativo en los jóvenes universitarios e incide de manera directa 
en establecer relaciones interpersonales positivas e igualitarias.

Isabela: lo que pasa es que yo creo que hoy en día los 
pololeos (sic) tienen otro concepto, siento yo que de las dos 
partes hay como trato de iguales entre ellos, o sea, si yo es-
toy pololeando no significa que no puedo tener amigos, que 
no puedo salir a fiestas, sino que se trata de una relación de 
iguales, de confianza y de disfrutar. Lo contrario se vuelve una 
cárcel más que un pololeo y ahí se pierde el respeto porque si 
yo le doy pie a la otra persona para que me esté controlando, 
que me esté celando eso ya no va a terminar bien. Yo creo que 
en general el concepto del pololeo está cambiando para bien, 
hay hombres que están haciendo mucho por transformar las 
relaciones, sin quedarse pegados. (Grupo Mujeres, Universi-
dad Pública Concepción)

5. Conclusiones

Este trabajo constituye un esfuerzo por resumir y evidenciar 
desde Chile elementos ligados a las masculinidades que la literatura 
científica lleva años desarrollando a partir del trabajo de Gómez 
(2004) y del trabajo algo más reciente elaborado por Flecha et al. 
(2013). Estos trabajos son un aporte significativo para comprender 
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las relaciones afectivo-sexuales alejadas de la violencia en primer 
lugar y para logar vincular a las masculinidades en el estudio de las 
relaciones afectivo-sexuales. La relevancia de estos trabajos pasa 
principalmente por el hecho que la violencia de género contra las 
mujeres es ejercida mayoritariamente (o casi siempre) por sus parejas 
o exparejas. Cómo contribuir al cese definitivo de la violencia desde 
las nuevas masculinidades en el contexto actual, cómo avanzar en 
la erradicación definitiva de la violencia de género y contribuir a la 
igualdad definitiva entre mujeres y hombres. La generatividad juega 
un papel clave que permite evidenciar una mejora en las relaciones 
interpersonales entre hombres y mujeres. La literatura científica 
respalda que no todos los hombres son iguales. Hay hombres que 
ejercen poder y violencia, mientras que otros son cómplices silen-
ciosos. Pero también hay hombres que viven y trabajan por una 
sociedad sin violencia contra las mujeres, una sociedad igualitaria 
para mujeres y hombres. Generalizar y meter a «todos los hombres» 
en el mismo saco es desconocer a todos los hombres que desde sus 
distintas formas de vida, han aportado, ya sean padres, hermanos, 
amigos etc. Siempre se puede identificar a un hombre que está por 
una sociedad más justa, viviendo una vida alejada de las masculini-
dades tradicionales dominantes.

Las nuevas masculinidades alternativas (NAM por su sigla 
en inglés) no requieren de la violencia y el poder para construir 
relaciones afectivo/sexuales plenas, con pasión y amor. Las nuevas 
masculinidades están por una sociedad más justa que incluya ele-
mentos tan cotidianos como el cuidado de los hijas e hijos, como 
elementos mucho más estructurales como la transversalización de 
los derechos de las mujeres, lo que ellas y solo ellas consideren sus 
derechos. Las nuevas masculinidades reconocen las libertades de 
las mujeres y ello nunca se transforma en una amenaza a su «mas-
culinidad». El vínculo entre masculinidad y generatividad permite 
comprender cómo elementos personales contribuyen de manera 
directa en la mejora de las relaciones afectivo-sexuales entre mujeres 
y hombres. Reconocer a las nuevas masculinidades es sumamente 
relevante para una sociedad más justa. Las nuevas masculinidades 
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son diversas y solidarias. Diversas en sus sexualidades (heteros y 
gais) y solidarias en la máxima expresión de solidaridad por ello es 
necesario visualizar y promover a este tipo de hombres, los hay y 
están ahí. Las nuevas masculinidades trabajan desde sus distintas 
formas de vida y/o movilizados junto a los movimientos feministas 
por una sociedad más justa para las nuevas generaciones.
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Resumen

La socialización parental como tarea de cuidado y preocupación 
por las nuevas generaciones (i.e., los hijos) es una tarea altamente 
generativa. Recientemente se ha propuesto un nuevo paradigma para 
explicar la socialización parental óptima en el que se propone un 
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tercer estadio (que se corresponde con el estilo parental indulgente, 
basado en afecto, pero sin severidad), frente al paradigma clásico que 
únicamente incluye dos estadios (i.e., estilos parentales autoritario y 
autorizativo). Cabe destacar que los tres estadios pueden producirse, 
al mismo tiempo, en diferentes entornos, contextos y culturas. La 
propuesta del tercer estadio para la socialización parental óptima se 
probó analizando en cuál de los tres estadios (primero o autoritario, 
segundo o autorizativo y tercero o indulgente) se encontraban países 
tan diferentes como España, Estados Unidos, Alemania y Brasil. Los 
resultados mostraron que, en los diferentes contextos analizados, el 
estilo basado en afecto sin severidad (i.e., estilo indulgente o tercer 
estadio) era el único que se relacionaba, de manera constante, con 
los mejores resultados en términos de autoestima e internalización 
de valores sociales en los hijos. El presente trabajo permite pro-
fundizar en el análisis de la socialización parental de acuerdo con 
la evidencia empírica clásica, así como con aquella más actual. Si 
bien los estudios clásicos sugieren los beneficios de la severidad de 
los padres, en combinación con el afecto (segundo estadio o estilo 
autorizativo), nuevos estudios en diferentes contextos culturales 
ponen en duda que esta estrategia sea siempre beneficiosa en todos 
los contextos culturales.

Palabras clave: afecto parental, generatividad, severidad paren-
tal, socialización parental, tercer estadio.

1. Los padres como agentes de socialización:  
una tarea psicosocial generativa

La socialización es el proceso por el que los individuos, en su 
interacción con otros, desarrollan las maneras de pensar, sentir y 
actuar que son esenciales para su participación eficaz en la sociedad 
(Vander Zanden, 1986). En este proceso participan los agentes de 
socialización, que son los encargados de transmitir los valores, nor-
mas y aprendizajes relacionados con la cultura y la sociedad. Entre 
los más importantes destacan la familia, la escuela y la comunidad, 
pero también los pares, grupos religiosos, organizaciones vecinales 
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y los medios de comunicación (Maccoby y Martin, 1983; Martínez 
et al., 2021; Moreno-Ruiz et al., 2019). La familia es uno de los 
primeros agentes de socialización del individuo. Su influencia es 
especialmente decisiva en las primeras etapas del desarrollo de los 
hijos donde los niños están buena parte del tiempo con sus padres, 
por lo que tienen más oportunidades para transmitirles y enseñarles 
valores y normas culturales, como parte de sus tareas parentales 
(Gracia et al., 2007; Grusec, 2002; Villarejo et al., 2020).

La socialización determina la evolución de niños y adolescentes 
en varios aspectos, entre los cuales se puede destacar el desarrollo de 
la autorregulación de las emociones, el pensamiento y la conducta. 
También la adquisición de los estándares de la cultura, actitudes 
y valores, así como una conformidad y cooperación voluntaria y 
apropiada con las figuras de autoridad. En el contexto de la familia 
se produce la socialización parental, que es el proceso mediante el 
cual los padres (o cuidadores principales) educan y transmiten ac-
titudes, conductas, valores, estándares, motivaciones, necesidades, 
sentimientos y patrones para que sus hijos puedan adaptarse al 
contexto en el que viven (Darling y Steinberg, 1993; Queiroz et al., 
2020). Sin embargo, no todos los niños y adolescentes consiguen una 
buena regulación emocional y patrones de conducta adaptativos y 
ajustados a las normas sociales (Pérez-Gramaje et al., 2020).

La socialización parental como tarea de cuidado y preocupación 
por las nuevas generaciones (i.e., los hijos) es una tarea altamente 
generativa. Erik Erikson (1950) propuso la generatividad, en cuyo 
polo opuesto se encuentra el estancamiento, como la etapa psico-
social del ciclo vital en la que los individuos se esfuerzan por con-
tribuir de algún modo al futuro. Erikson prestó especial interés a 
la socialización de los hijos como expresión común de los impulsos 
generativos. En esta etapa psicosocial del desarrollo el individuo 
ya no se preocupa únicamente por aspectos del yo (identidad vs. 
confusión de roles) o por el otro íntimo (intimidad vs. aislamiento), 
sino que sus preocupaciones se amplían para incluir a la sociedad 
en su conjunto y, especialmente, a la siguiente generación (e.g., los 
hijos). De manera parecida a Erikson, en su teoría de la generatividad 
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Kotre (1984, 1996) señala que la generatividad implica una forma 
de continuidad de uno mismo (e.g., padres) fuera de uno mismo, 
en los otros (e.g., hijos). Esta continuidad («outliving the self»), 
aunque puede ser biológica, es principalmente psicosocial. Así, 
Kotre distingue entre la generatividad biológica, i.e., procreación, 
de la generatividad parental, i.e., la tarea de socialización, que no 
solamente es propia de los padres sino de cualquier adulto que sea 
el cuidador principal de un niño (para una revisión más detallada, 
véase Peterson y Stewart, 1993; Rubinstein et al., 2015).

Una cuestión importante es conocer las consecuencias (positivas 
o negativas) que implica tener un hijo, en comparación con no tener 
descendencia, sobre el ajuste psicosocial (Deater-Deckard, 1998; 
Navoa et al., 2021; Rothrauff y Cooney, 2008; Sandoval-Obando 
y Zacarés, 2020; Zacarés y Serra, 2011). Por ejemplo, un estudio 
reciente realizado en Chile encontró que los adultos que tienen hi-
jos, en comparación con aquellos adultos sin hijos, tienen un peor 
ajuste en términos de menos puntuaciones en diferentes indicadores 
de bienestar (Navoa et al., 2021), resultado que incluso se confirmó 
controlando variables sociodemográficas. Sin embargo, en este estu-
dio no se consideraron variaciones en la generatividad. En general, 
al considerar diferencias entre padres en la variable generatividad, 
se encuentra, de manera sistemática, que aquellos padres más ge-
nerativos (es decir, más implicados en el cuidado y protección de 
los hijos) son aquellos que desarrollan más bienestar y satisfacción, 
en comparación con los otros padres menos generativos (para una 
revisión reciente, véase Sandoval-Obando y Zacares, 2020). Por el 
contrario, poco se sabe acerca de la contribución de los padres, como 
agentes de socialización, a la generatividad de los hijos. Únicamen-
te algunos pocos estudios (Guastello et al., 2014; Lawford et al., 
2005), principalmente realizados en Estados Unidos, han examinado 
las consecuencias de las prácticas parentales de afecto y severidad 
sobre la generatividad de los hijos. Esta limitada evidencia previa 
será revisada en el presente capítulo.
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2. Socialización parental a través  
del modelo bidimensional

La socialización parental es un tema clásico de investigación 
desde hace décadas (García et al., 2020; Power, 2013; Riquelme et 
al., 2018). En este sentido, ya en la década de 1930 algunos inves-
tigadores trataban de identificar las características generales de la 
socialización parental analizando las relaciones padres-hijos (Sy-
monds, 1939) y, aunque a lo largo de los años han surgido diferentes 
modelos, se observa que en todos ellos hay un intento de identificar 
cuáles son las estrategias utilizadas por los padres, así como si sus 
consecuencias son beneficiosas o perjudiciales para la competencia 
psicosocial de los hijos (para un revisión más exhaustiva, Martínez-
Escudero et al., 2020). Aunque las prácticas parentales pueden ser 
muy variadas y distintas, estas se pueden clasificar en función de su 
relación con las dimensiones teóricas de afecto y severidad.

La dimensión de afecto también ha recibido otros nombres 
como aceptación-implicación, amor (Schaefer, 1959) o responsividad 
(Baumrind, 1991). Es la dimensión que identifica cómo los padres 
actúan cuando sus hijos actúan conforme a las normas establecidas. 
Dichas reacciones se traducen en acciones o prácticas concretas como 
el diálogo y cariño (prácticas de alto afecto) o bien indiferencia y 
displicencia (prácticas de bajo afecto). La otra dimensión es la seve-
ridad, también llamada hostilidad (Baldwin, 1955), rigor (Sears et 
al., 1957), control (Schaefer, 1959) o exigencia (Baumrind, 1991). 
Es la dimensión que representa cómo actúan los padres cuando las 
conductas de sus hijos son discrepantes a las normas del funciona-
miento familiar, a través de prácticas concretas como la coerción 
física, coerción verbal o privación, que se relacionan de manera 
positiva con la dimensión (Martínez et al., 2017, 2019).

Las prácticas parentales son conductas específicas que los padres 
usan para socializar a sus hijos, aplicadas de manera contingente 
en función de si los hijos se ajustan o no se ajustan a las normas; 
mientras que el estilo parental es la organización de patrones más 
persistentes de conductas que los padres emplean para socializar 
a sus hijos. El estilo parental incluye la constelación de actitudes 
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hacia el niño que se le comunican y que, en conjunto, crean un clima 
emocional en el que se expresan los comportamientos o prácticas de 
los padres (Darling y Steinberg, 1993, p. 488). En relación con los 
modelos para el estudio de la socialización parental, cabe destacar 
dos: el modelo tripartito de Baumrind (1967, 1971), con tres estilos 
parentales (autorizativo, autoritario y negligente), y el modelo teórico 
bidimensional, de Maccobby y Martin (1983), con dos dimensiones 
teóricamente ortogonales (afecto e imposición) y cuatro estilos pa-
rentales (indulgente, autorizativo, autoritario y negligente).

Diana Baumrind hizo aportaciones significativas al campo de 
la socialización parental principalmente a partir de 1960. En sus 
estudios propuso un modelo categorial de tres estilos parentales 
(autorizativo, autoritario y permisivo), que, a su vez, guardaban 
relaciones teóricamente predecibles con las diferencias en ajuste y 
competencia psicosocial de los hijos (Baumrind, 1967, 1971). Los 
padres autorizativos utilizan prácticas parentales de control, pero 
también de afecto; los autoritarios, de control, pero no de afecto y, 
por último, los padres permisivos se definen únicamente por el uso de 
prácticas parentales de bajo control, independientemente del afecto.

Años más tarde, Maccoby y Martin (1983) retomaron la idea 
original de Baumrind proponiendo un modelo de socialización 
parental, que, hasta hoy en día, es uno de los más utilizados en la 
investigación para estudiar la contribución de los padres al desarrollo 
de los hijos. Este modelo teórico bidimensional se fundamenta en 
dos dimensiones teóricamente ortogonales (aceptación/implicación y 
severidad/imposición, si bien estas dos dimensiones pueden tener di-
ferentes etiquetas). Al cruzar estas dos dimensiones independientes u 
ortogonales, se forman los cuatro cuadrantes de los estilos parentales. 
El estilo autorizativo se caracteriza por puntuar alto en la dimensión 
aceptación-implicación y alto en la severidad-imposición. El autorita-
rio, por baja aceptación-implicación y alta severidad-imposición. En 
el caso del estilo indulgente, se observa alta aceptación-implicación 
y baja severidad imposición, y el negligente puntúa bajo en ambas 
dimensiones (Darling y Steinberg, 1993; García, Serra et al., 2018; 
Ridao et al., 2021).
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3. Contribución de la socialización parental  
al ajuste psicosocial de los hijos: la importancia 
del contexto cultural

La investigación sobre socialización parental no solamente 
analiza cuáles son los diferentes patrones parentales sino también 
qué consecuencias (beneficiosas o perjudiciales) tienen sobre el desa-
rrollo de la competencia psicosocial de los hijos. Si bien una buena 
parte de las investigaciones identifican el estilo parental autorizativo 
como el estilo parental más beneficioso para favorecer la compe-
tencia psicosocial de los hijos, no siempre los padres autorizativos 
en todos los contextos consiguen que sus hijos alcancen los mejores 
resultados. El contexto cultural donde tiene lugar la socialización 
parental parece ser un factor importante para comprender el impac-
to del estilo parental sobre la competencia psicosocial de los hijos 
(Sandoval-Obando et al., 2022).

En general, en estudios llevados a cabo en población anglosa-
jona y americana de origen europeo, se ha identificado, de manera 
consistente, que el estilo parental óptimo es el autorizativo, ya que 
está asociado a un óptimo desarrollo y ajuste psicosocial en los hijos 
(Lamborn et al., 1991; Montgomery et al., 2008). Algunos de los 
indicadores en los que se observa un mejor resultado, en compara-
ción con los demás estilos parentales son, por ejemplo, una mayor 
competencia y desarrollo social, autoconcepto, salud mental y menos 
trastornos conductuales (Baumrind, 1967, 1971; Steinberg et al., 
1992). En general, los hijos socializados por padres autorizativos, 
principalmente en estudios con familias blancas de clase media 
europeo-americanas, obtienen los mejores resultados académicos y 
tienen menos probabilidad para consumir drogas, delinquir o tener 
problemas con los iguales (Pinquart y Gerke, 2019). Asimismo, se 
ha relacionado el estilo autorizativo con mayores puntuaciones en 
la preocupación generativa de los hijos cuando son jóvenes adultos, 
aunque en este estudio el único estilo parental analizado fue el auto-
rizativo (Lawford et al., 2005). También en otro estudio (Guastello 
et al., 2014) con jóvenes adultos se encontró un resultado similar 
con el modelo tripartito (i.e., autorizativo, autoritario y permisivo). 
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En concreto, el estilo autorizativo (severidad y afecto) se relaciona 
positivamente con generatividad, mientras que la relación entre 
los estilos parentales autoritario (severidad sin afecto) y permisivo 
(únicamente definido por baja severidad, sin considerar el grado de 
afecto) no fue estadísticamente significativa.

Sin embargo, se han hallado resultados empíricos discrepantes 
que ponen en duda que el estilo autorizativo sea siempre el mejor 
para favorecer el desarrollo de los hijos (Baumrind, 1972; Calafat 
et al., 2014; Chao, 2001). En este sentido, el estatus socioeconómico 
(Valente et al., 2017), así como el contexto cultural o étnico en el 
que tiene lugar la socialización parental, podrían ser factores clave 
para comprender mejor estas variaciones o excepciones acerca de la 
idoneidad del estilo parental (Calafat et al., 2014; Dakers y Guse, 
2020; Darling y Steinberg, 1993; Yeung et al., 2019).

Por un lado, se han encontrado algunos beneficios relacionados 
con el estilo parental autoritario en algunos contextos culturales 
(Baumrind, 1972; Chao, 2001; Dwairy y Achoui, 2006; Pinquart y 
Gerke, 2019). En este sentido, se ha señalado que el uso de prácticas 
parentales autoritarias parece ser más frecuente en algunos contex-
tos culturales no occidentales (Dwairy y Achoui, 2006), así como 
en familias de minorías étnicas de los Estados Unidos (Gershoff et 
al., 2010). De hecho, estos factores suelen ser convergentes, porque 
muchas familias inmigrantes de minorías étnicas viven en barrios 
pobres caracterizados por vecindarios peligrosos, donde las prácticas 
parentales autoritarias podrían tener algunos efectos protectores 
(Furstenberg et al., 1999; Lee et al., 2014).

Por ejemplo, Wilson (1974) halló que el estilo autoritario fa-
cilitaba un efecto protector a niños de alto riesgo que vivían en el 
gueto servían como justificación de las altas restricciones que im-
ponían los padres para prevenir problemas en el desarrollo como la 
delincuencia. En Estados Unidos y Australia, los hijos de padres con 
niveles educativos bajos, que usaban un estilo parental autoritario, 
mostraron un mayor rendimiento académico (Leung et al., 1998). 
Un resultado similar se ha observado en el rendimiento académico 
de los adolescentes hispanos (Steinberg et al., 1992). Asimismo, las 
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niñas afroamericanas de familias autoritarias de Estados Unidos, en 
comparación con sus iguales de las otras familias afroamericanas, 
mostraban más independencia y asertividad (Baumrind, 1972).

Además, en familias chinas, el estilo autoritario estaba asocia-
do a una relación satisfactoria entre padres e hijos (Quoss y Zhao, 
1995) y, en sociedades árabes, este estilo no incidía negativamente 
en la salud mental de los adolescentes (Dwairy y Achoui, 2006). En 
algunos estudios (Rudy y Grusec, 2001, 2006; Singelis et al., 1995) 
se ha subrayado la importancia de la horizontalidad-verticalidad y 
el colectivismo-individualismo como constructos culturales clave 
para comprender la socialización parental de los hijos en diferentes 
contextos culturales (para una revisión, véase Martínez y García, 
2007). En este sentido, se ha identificado en la literatura que la 
socialización parental autoritaria (severidad sin afecto) tiene un 
impacto perjudicial en los niños europeos-americanos, pero no en 
los afroamericanos. Así, algunos autores han propuesto que los pri-
meros pueden percibir que su familia autoritaria no los quiere y es 
intrusiva (europeos-americanos), mientras que los segundos pueden 
percibir que su familia autoritaria les cuida y protege (afroamerica-
nos) (Baumrind, 1996; Deater-Deckard et al., 1996). Por tanto, es 
posible que las autopercepciones de la familia puedan mediar entre 
la socialización parental y sus efectos en la competencia psicosocial 
de los hijos, pero este punto no ha sido examinado en estudios fa-
miliares anteriores (para una revisión, véase Martínez et al., 2021).

Por otro lado, se ha encontrado que el estilo parental indulgente 
(basado en afecto, pero sin severidad) se relaciona con importantes 
beneficios psicosociales para los hijos, principalmente en estudios 
realizados en países del sur de Europa y Latinoamérica (Calafat et al., 
2014; Martínez et al., 2019, 2020; Queiroz et al., 2020; Rodrigues 
et al., 2013). Así, tanto en familias españolas (García y Gracia, 2009, 
2010) como en brasileñas, alemanas y estadounidenses (Garcia et 
al., 2019), los hijos socializados con el estilo indulgente muestran 
iguales, e incluso, mejores puntuaciones, que sus iguales de familias 
autorizativas (afecto, pero con severidad), en indicadores de ajuste 
psicosocial como el autoestima, la competencia personal y menor 
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implicación en conductas problema (Calafat et al., 2014; García 
y Gracia, 2009, 2010; García et al., 2019; Martínez et al., 2020). 
También, Calafat y otros (2014), en una investigación transcultural 
realizada en Portugal, España, Suecia, Reino Unido, Eslovenia y Re-
pública Checa, encontraron que los hijos de padres autorizativos e 
indulgentes (ambos comparten un alto grado de afecto) mostraron 
un menor uso de sustancias que sus iguales de familias sin afecto 
(autoritarios y negligentes). Sin embargo, únicamente los hijos de 
familias indulgentes (sin severidad parental), en comparación con sus 
iguales de familias autorizativas (con severidad parental), mostraron 
mejor autoestima y mayor rendimiento académico.

En esta misma línea, algunos resultados empíricos actuales pa-
recen indicar que, para que los hijos alcancen los mejores resultados 
en términos de bienestar y competencia psicosocial, el afecto paren-
tal es especialmente necesario, mientras que la severidad parental 
podría ser no necesaria e incluso perjudicial (Dakers y Guse, 2020; 
Milevsky, 2020). Así, en un estudio reciente realizado en Sudáfrica 
con adolescentes, se analizó la contribución de los padres hacia la 
autocompasión, un indicador positivo de ajuste y bienestar (Dakers 
y Guse, 2020). La autocompasión implica ofrecer a uno mismo la 
misma amabilidad y compasión que se ofrecería a los demás en 
momentos de dolor y sufrimiento (Darkers y Guse, 2020, p. 1). Los 
resultados empíricos mostraron que la contribución de los padres 
era decisiva para explicar las diferencias en autocompasión de los 
hijos adolescentes. Hubo una asociación estadísticamente signifi-
cativa entre la capacidad de respuesta de los padres (alto afecto, 
basado en sensibilidad, calidez y aceptación) y la autocompasión, 
mientras que la relación entre la exigencia de los padres (severidad) 
y la autocompasión no fue significativa. Otro estudio realizado en 
Estados Unidos con datos longitudinales analizó la relación entre 
los estilos parentales y la calidad de las relaciones entre hermanos 
durante la adolescencia, encontrando que los estilos basados en el 
afecto (autorizativo e indulgente) de la madre se relacionaron con 
apoyo entre los hermanos (Milevsky, 2020). 
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Asimismo, en investigaciones llevadas a cabo en España, se han 
hallado resultados similares respecto a actitudes sexistas, niveles 
de estrés, personalidad psicopática y violencia filioparental (De la 
Torre-Cruz et al., 2015; Garaigordobil y Aliri, 2012; Gámez-Guadix 
et al., 2012; López-Romero et al., 2012). En España y Brasil, el 
control firme, la severidad y la imposición son prácticas parentales 
que podrían tener un impacto negativo sobre la competencia de los 
hijos mientras que la calidez, la participación y el apoyo emocional 
tienen una influencia positiva sobre el desarrollo psicosocial de 
los hijos (García y Gracia, 2014; Martínez y García, 2008). Así, 
en sociedades como la española, que en término de relaciones ha 
evolucionado como una cultura colectivista-horizontal en la que 
las relaciones en las familias tienden a ser más más igualitarias, el 
uso del afecto y aceptación podría tener un impacto más positivo, 
a diferencia del uso de la imposición y la severidad parental, y, por 
tanto, el estilo indulgente es el más indicado para un buen ajuste de 
niños y adolescentes (Martínez y García, 2007).

4. El paradigma del tercer estadio

Recientemente se ha propuesto un nuevo paradigma con un 
tercer estadio para la socialización parental óptima (que se corres-
ponde con el estilo indulgente, basado en el afecto sin severidad), 
frente al paradigma clásico donde únicamente se incluyen dos es-
tadios, es decir, los estilos autoritario y autorizativo (García et al., 
2019). Cabe destacar que los tres estadios (primero o autoritario, 
segundo o autorizativo y tercero o indulgente) pueden coincidir, 
al mismo tiempo, en diferentes entornos, contextos y culturas. La 
comprobación empírica del paradigma de los tres estadios se realizó 
analizando en cuál de los tres estadios (primero o autoritario, se-
gundo o autorizativo y tercero o indulgente) se encontraban países 
tan diferentes como España, Estados Unidos, Alemania y Brasil. Los 
resultados mostraron que, en los diferentes contextos analizados, 
el estilo basado en el afecto sin imposición (tercer estadio o estilo 
indulgente) era el único que se relacionaba, de manera constante, con 



O. F. Garcia • M. Alcaide • M. Ertema • D. Moreno-Ruiz

174

los mejores resultados en términos de autoestima e internalización 
de valores sociales entre los hijos adolescentes. A continuación, se 
examina el paradigma de los tres estadios de la socialización parental 
óptima, analizándose en primer lugar la propuesta teórica y después 
su comprobación empírica.

El primer estadio para la socialización parental óptima se 
remonta a principios del siglo xx. Por ejemplo, Watson (1928) 
defendía la superioridad del estilo de socialización autoritario para 
conseguir unos niveles idóneos de ajuste psicosocial de los hijos. 
En este sentido, consideraba que las muestras de afecto de los 
padres a los hijos eran perjudiciales para su posterior desarrollo y 
se recomendaba la rigurosidad o imposición de normas y hábitos 
en la educación de los hijos.

El segundo estadio para la socialización parental óptima se 
corresponde con el estilo parental autorizativo. Por ejemplo, Stein-
berg (2001) defienden el uso de afecto y rigurosidad de los padres 
a sus hijos para conseguir un ajuste psicosocial adecuado en el hijo 
en sociedades industrializadas. Este estilo se ha mostrado eficaz en 
familias estadounidenses de clase media de origen europeo. Debido 
a las diferencias en valores culturales, Steinberg (2001) señala que 
los beneficios del estilo parental autorizativo se extienden a través 
de los límites de los orígenes étnicos, del estado, de la estructura 
del hogar, desde una perspectiva de la sociedad industrializada. En 
este sentido, ya se habló de que los hijos socializados en hogares 
autorizativos presentan mejores resultados que los hijos de hogares 
permisivos y autoritarios, en diversas medidas de ajuste psicosocial 
como competencia, logros, desarrollo social, autoestima y salud 
mental (Maccoby y Martin, 1983). Además de en la primera y 
segunda infancia, estos resultados también se pueden observar en 
adolescentes (Steinberg et al., 1989).

El tercer estadio para la socialización parental óptima se co-
rresponde con el estilo parental indulgente. En recientes investi-
gaciones se ha hallado evidencia empírica que apunta a un tercer 
estadio de socialización parental, que se corresponde con el estilo 
indulgente (García et al., 2018, 2019; Giménez-Serrano et al., 
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2021). Actualmente, se ha cuestionado la eficacia del componente 
de rigurosidad en el desarrollo óptimo del hijo (e.g., García y Serra, 
2019). En estos trabajos se destaca la dimensión de calidez como 
suficiente para conseguir un desarrollo psicosocial adecuado en el 
hijo, lo que implicaría mostrar afecto y apoyo al niño y corregir las 
conductas desadaptativas a través del razonamiento y de prácticas 
comunicativas. Estas características constituyen el estilo parental 
indulgente, que se ha relacionado con un nivel de desarrollo psi-
cosocial elevado en hijos de familias europeas y latinoamericanas 
(Calafat et al., 2014; García y Gracia, 2009). 

Asimismo, se realizó una comprobación empírica del paradigma 
de los tres estadios. Para ello se evaluó el bienestar personal y social 
de adolescentes de familias procedentes de España, Estados Unidos, 
Alemania y Brasil. El bienestar personal se midió por medio de cinco 
tipos de autoestima (académica, social, emocional, familiar y física). 
El bienestar social se valoró a través del factor internalización de la 
autotrascendencia (universalismo y benevolencia) y valores como 
la seguridad, la conformidad y la tradición. La clasificación de los 
sujetos en los distintos estilos parentales se realizó con base en la 
información obtenida en las dimensiones de afecto y severidad por 
medio de autoinformes. Los resultados mostraron que, en los cuatro 
países analizados (España, Estados Unidos, Alemania y Brasil), los 
adolescentes que de manera constante obtenían los mejores resul-
tados en bienestar personal y social eran aquellos hijos de familias 
indulgentes (elevado afecto y niveles bajos de severidad).

5. Nueva evidencia empírica:  
beneficios del estilo indulgente

La investigación en socialización parental, de acuerdo con la 
evidencia empírica más actual, requiere identificar en diferentes 
contextos y entornos culturales y étnicos qué estadio (primero, se-
gundo o tercero) es el más beneficioso para favorecer el bienestar y 
la competencia de niños y adolescentes. A continuación, se describen 
diversos estudios en los que se han observado los buenos resultados 
asociados al uso de afecto, sin severidad (i.e., estilo indulgente), 
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iguales o incluso mejor que los asociados al uso de afecto, pero 
acompañado de severidad (i.e., estilo autorizativo), en relación con 
diferentes problemas de ajuste como el consumo de alcohol, com-
portamientos agresivos o incluso tendencia antisocial.

En la literatura científica se ha identificado que el estilo de so-
cialización es un factor de protección o de riesgo para el consumo 
de alcohol y la motivación para su ingesta, a pesar de que en la 
adolescencia los padres ya no ejercen tanta influencia sobre los hijos. 
Es bien sabido que, en este periodo del ciclo vital, además de otros 
agentes como los medios de comunicación, los iguales adquieren un 
papel muy relevante y constituyen un factor de presión que puede 
incitar al consumo de alcohol u otras drogas (Mares et al., 2012; 
Pettigrew et al., 2018).

En el estudio de García y otros (2020) con una muestra de 
adolescentes españoles de entre 15 y 17 años españoles se encontró 
que los estilos parentales que incluyen la dimensión de calidez (in-
dulgente y autorizativo), son factores protectores del consumo y de 
la motivación de la ingesta de alcohol. Por el contrario, los estilos 
parentales que carecen de calidez (autoritario y negligente) son fac-
tores de riesgo para el consumo de alcohol. Más específicamente, en 
relación con la motivación para consumir alcohol, el estilo indulgente 
sería el que proporciona una mayor protección, seguido del estilo 
autorizativo, mientras que los estilos que suponen un mayor riesgo 
son el autoritario y el negligente. Respecto al uso y abuso de alcohol, 
el estilo indulgente es el que mayor efecto protector tiene mientras 
que el estilo autoritario es el factor de riesgo más importante. 

Un aspecto relevante de este estudio (García et al. 2020) es que 
las prácticas generales de los padres como calidez y rigor influyen 
en el uso, abuso, consumo y motivación de consumo de alcohol en 
adolescentes. Además, los hallazgos de este estudio contradicen los 
obtenidos en contextos de clase media con muestras estadounidenses 
de origen europeo, en los que se observó que los estilos autoritario y 
autorizativo eran factores protectores frente al consumo de alcohol 
en la adolescencia, mientras que los estilos indulgente y negligente 
eran factores de riesgo (Lamborn et al., 1991; Steinberg et al., 1994). 
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Por tanto, mientras que, para los hijos de familias estadounidenses 
de origen europeo y de clase media, la rigurosidad es un factor pro-
tector (Hoffmann y Bahr, 2014), para los hijos de familias europeas 
el factor protector sería la calidez.

Respecto a la conducta antisocial y violenta, en un estudio reali-
zado por Pérez-Gramaje y otros (2020) con adolescentes de entre 12 
y 17 años, los resultados mostraron que los adolescentes agresivos 
siempre obtenían peores resultados de ajuste que los no agresivos. 
Además, se encontró un patrón común entre adolescentes agresivos y 
no agresivos: el estilo indulgente y el autorizativo se relacionaron con 
mejores resultados que el autoritario y el negligente, siendo el estilo 
indulgente el que se asoció con mejores resultados de ajuste en todos 
los criterios. Uno de los hallazgos más importantes de este estudio es 
que la calidez y el razonamiento (presentes en el estilo indulgente y 
el autorizativo) son la principal vía para lograr el ajuste psicosocial 
de los hijos. Estos resultados son consistentes con los obtenidos en 
otros estudios (Calafat et al., 2014; García y Serra, 2019). Además, 
en este trabajo también se indicó que el rigor o severidad de los 
padres podría ser perjudicial para el desarrollo del hijo. 

Complementariamente, también se han obtenido niveles de 
ajuste apropiados en adolescentes con tendencia antisocial, que han 
referido un estilo parental indulgente. Específicamente, en un estudio 
de García y otros (2021), que analizaba los estilos parentales y los 
patrones de ajuste y competencia de jóvenes adultos españoles con 
edades comprendidas entre 18 y 34 años, con y sin tendencia anti-
social, se observó que los estilos parentales indulgente y autorizativo 
se asociaron con mejores niveles de ajuste que el autoritario y el 
negligente. El ajuste y la competencia de los hijos se midieron por 
medio de la autoestima (académica y familiar), el desarrollo psicoso-
cial (autocompetencia y empatía) y la baja inadaptación emocional 
(nerviosismo y hostilidad). Además, aquellos con tendencia antisocial 
presentaron peores niveles de ajuste, independientemente del estilo 
parental que llevaron a cabo sus padres. Cuando no existió tenden-
cia antisocial, el estilo indulgente ofrecía los mejores resultados de 
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ajuste mientras que cuando sí existía tendencia antisocial, los estilos 
indulgente y autorizativo eran igualmente óptimos para el ajuste.

Finalmente, cabe destacar que hace falta más investigación en 
diferentes contextos culturales para identificar si el estadio parental 
óptimo es el primero (severidad sin afecto), el segundo (severidad 
con afecto) o el tercero (afecto, sin severidad). Existe un conjunto 
creciente de investigaciones, principalmente realizadas en países de 
Europa y de América Latina que permiten identificar un tercer es-
tadio (i.e., indulgente) frente al paradigma clásico de solo dos (i.e., 
autoritario y autorizativo). Algunas de estas investigaciones han 
sido revisadas en el presente capítulo. Las futuras investigaciones 
también deberán utilizar diferentes indicadores de ajuste y bienestar 
de los hijos hasta ahora menos utilizados (e.g., generatividad), así 
como analizar las consecuencias de la socialización parental sobre 
el ajuste de los hijos no solo a corto plazo (e.g., hijos adolescentes), 
mientras se está produciendo, sino a largo plazo (i.e., hijos adultos), 
una vez la socialización de los padres ha finalizado (Giménez-Serrano 
et al., 2021). 

Referencias 

Baldwin, A. L. (1955). Behaviour and development in childhood. Dryden Press. 
Baumrind, D. (1967). Child cares practices anteceding three patterns of 

preschool behavior. Genetic Psychology Monographs, 75(1), 43-88. 
Baumrind, D. (1971, Current patterns of parental authority. Developmental 

Psychology, 4, 1-103. https://doi.org/10.1037/h0030372 
Baumrind, D. (1972). An exploratory study of socialization effects on Black 

children: Some Black-White comparisons. Child Development, 43(1), 
261-267. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1972.tb01099.x

Baumrind, D. (1991). Effective parenting during the early adolescent 
transition. En P. A. Cowan, y E. M. Herington (Eds.), Advances in 
family research series. Family transitions (pp. 111-163). Lawrence 
Erlbaum Associates, Inc. 

Baumrind, D. (1996). The discipline controversy revisited. Family Relations, 
45, 405-414. 



La socialización parental en la sociedad digital

179

Calafat, A., Garcia, F., Juan, M., Becoña, E., y Fernández-Hermida, J. R. 
(2014). Which parenting style is more protective against adolescent 
substance use? Evidence within the European context. Drug and 
Alcohol Dependence, 138, 185-192. https://doi.org/10.1016/j.dru-
galcdep.2014.02.705 

Chao, R. K. (2001). Extending research on the consequences of parenting 
style for Chinese Americans and European Americans. Child Deve-
lopment, 72, 1832-1843. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00381 

Dakers, J., y Guse, T. (2020). Can dimensions of parenting style contribute 
to self-compassion among South African adolescents? Journal of Fa-
mily Studies, 1-14. https://doi.org/10.1080/13229400.2020.1852951 

Darling, N., y Steinberg, L. (1993). Parenting style as context: An inte-
grative model. Psychological Bulletin, 113(3), 487-496. https://doi.
org/10.1037/0033-2909.113.3.487 

De la Torre-Cruz, M., Ruiz-Ariza, A., Dolores Lopez-Garca, M., y Martínez 
López, E. J. (2015). Differential effect of mothers’ and fathers’ paren-
ting style on teenagers’ physical self-concept. Revista De Educación, 
369, 59-84. https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2015-369-290 

Deater-Deckard, K. (1998). Parenting stress and child adjustment: Some 
old hypotheses and new questions. Clinical Psychology: Science and 
Practice, 5(3), 314–332. https://doi.org/10.1111/j.1468-2850.1998.
tb00152.x

Deater-Deckard, K., Dodge, K. A., Bates, J. E., y Pettit, G. S. (1996). Physical 
discipline among African American and European American mothers: 
Links to children’s externalizing behaviors. Developmental Psycholo-
gy, 32(6), 1065-1072. https://doi.org/10.1037/0012-1649.32.6.1065 

Dwairy, M., y Achoui, M. (2006). Introduction to three cross-regional re-
search studies on parenting styles, individuation, and mental health 
in Arab societies. Journal of Cross-Cultural Psychology, 37, 221-229. 
https://doi.org/10.1177/0022022106286921 

Erikson, E. H. (1950). Childhood and society. Norton.
Furstenberg, F. F., Cook, T., Eccles, J., Elder Jr., G. H., y Sameroff, A. (1999). 

Managing to make it: Urban families and adolescent success. Uni-
versity of Chicago Press. 

Gámez-Guadix, M., Jaureguizar, J., Almendros, C., y Carrobles, J. A. (2012). 
Parenting styles and child to parent violence in Spanish population. 
[Estilos de Socialización Familiar y Violencia de Hijos a Padres en 
Población Española] Behavioral Psychology/ Psicología Conductual, 
20(3), 585-602. 

Garaigordobil, M., y Aliri, J. (2012). Parental socialization styles, parents’ 
educational level, and sexist attitudes in adolescence. Spanish 
Journal of Psychology, 15(2), 592-603. https://doi.org/10.5209/
rev_SJOP.2012.v15.n2.38870 



O. F. Garcia • M. Alcaide • M. Ertema • D. Moreno-Ruiz

180

García, F., Serra, E., García, O. F., Martínez, I., y Cruise, E. (2019). A third 
emerging stage for the current digital society? Optimal parenting 
styles in Spain, the United States, Germany, and Brazil. International 
Journal of Environmental Research and Public Health, 16(13), 2333. 
https://doi.org/10.3390/ijerph16132333 

García, F., y Gracia, E. (2009). Is always authoritative the optimum paren-
ting style? Evidence from Spanish families. Adolescence, 44(173), 
101-131. 

García, F., y Gracia, E. (2010). What is the optimum parental socialisa-
tion style in Spain? A study with children and adolescents aged 
10-14 years. Infancia y Aprendizaje, 33(3), 365-384. https://doi.
org/10.1174/021037010792215118 

García, F., y Gracia, E. (2014). The indulgent parenting style and develop-
mental outcomes in South European and Latin American countries. 
En H. Selin (Ed.), Parenting Across Cultures (pp. 419-433). Springer. 
https://doi.org/10.1007/978-94-007-7503-9_31

García, O. F., Fuentes, M. C., Gracia, E., Serra, E., y García, F. (2020). 
Parenting warmth and strictness across three generations: Parenting 
styles and psychosocial adjustment. International Journal of Envi-
ronmental Research and Public Health, 17(20), 7487. https://doi.
org/10.3390/ijerph17207487 

García, O. F., López-Fernández, O., y Serra, E. (2021). Raising Spanish 
children with an antisocial tendency: Do we know what the optimal 
parenting style is? Journal of Interpersonal Violence, 36, 6117-6144. 
https://doi.org/10.1177/0886260518818426 

García, O. F., Serra, E., Zacarés, J. J., Calafat, A., y García, F. (2020). Alco-
hol use and abuse and motivations for drinking and non-drinking 
among Spanish adolescents: Do we know enough when we know 
parenting style? Psychology & Health, 35(6), 645-654. https://doi.
org/10.1080/08870446.2019.1675660 

García, O. F., Serra, E., Zacarés, J. J., y García, F. (2018). Parenting styles 
and short- and long-term socialization outcomes: A study among 
Spanish adolescents and older adults. Psychosocial Intervention, 
27(3), 153-161. https://doi.org/10.5093/pi2018a21 

García, O. F., y Serra, E. (2019). Raising children with poor school perfor-
mance: Parenting styles and short- and long-term consequences for 
adolescent and adult development. International Journal of Envi-
ronmental Research and Public Health, 16(1089), 1-24. https://doi.
org/10.3390/ijerph16071089 



La socialización parental en la sociedad digital

181

Gershoff, E. T., Grogan-Kaylor, A., Lansford, J. E., Chang, L., Zelli, A., 
Deater-Deckard, K., y Dodge, K. A. (2010). Parent Discipline Prac-
tices in an International Sample: Associations With Child Behaviors 
and Moderation by Perceived Normativeness. Child Development, 
81(2), 487-502. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2009.01409.x

Giménez-Serrano, S., García, F., y García, O. F. (2021). Parenting styles and 
its relations with personal and social adjustment beyond adolescence: 
Is the current evidence enough? European Journal of Developmental 
Psychology, https://doi.org/10.1080/17405629.2021.1952863

Gracia, E., García, F., y Lila, M. (2007). Socialización familiar y ajuste psi-
cosocial: Un análisis transversal desde tres disciplinas de la psicología 
[Family socialization and psychosocial adjustment: A transversal 
analysis through three psychological disciplines]. PUV, Servei de 
Publicacions de la Universitat de València. 

Grusec, J. E. (2002). Parenting socialization and children’s acquisition of 
values. (pp. 143-167). Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Guastello, D. D., Guastello, S. J., & Briggs, J. M. (2014). Parenting 
Style and Generativity Measured in College Students and 
Their Parents. SAGE Open, 2158244013518053. https://doi.
org/10.1177/2158244013518053

Hoffmann, J. P., y Bahr, S. J. (2014). Parenting style, religiosity, peer alcohol 
use, and adolescent heavy drinking. Journal of Studies on Alcohol and 
Drugs, 75(2), 222-227. https://doi.org/10.15288/jsad.2014.75.222

Kotre, J. N. (1984). Outliving the self: Generativity and the interpretation 
of lives. Johns Hopkins University Press.

Kotre, J. N. (1996). Outliving the self: How we live on in future genera-
tions. W.W. Norto.

Lamborn, S. D., Mounts, N. S., Steinberg, L., y Dornbusch, S. M. 
(1991). Patterns of competence and adjustment among adoles-
cents from authoritative, authoritarian, indulgent, and neglect-
ful families. Child Development, 62(5), 1049-1065. https://doi.
org/10.1111/j.1467-8624.1991.tb01588.x

Lawford, H., Pratt, M. W., Hunsberger, B., y Pancer, S. M. (2005). Adoles-
cent Generativity: A Longitudinal Study of Two Possible Contexts 
for Learning Concern for Future Generations. Journal of Research 
on Adolescence, 15(3), 261–273. https://doi.org/10.1111/j.1532-
7795.2005.00096.x

Lee, E., Chan, F., Ditchman, N., y Feigon, M. (2014). Factors Influencing 
Korean International Students’ Preferences for Mental Health Pro-
fessionals: A Conjoint Analysis. Community Mental Health Journal, 
50(1), 104-110. https://doi.org/10.1007/s10597-013-9594-6 



O. F. Garcia • M. Alcaide • M. Ertema • D. Moreno-Ruiz

182

Leung, K., Lau, S., y Lam, W. L. (1998). Parenting styles and academic achie-
vement: A cross-cultural study. Merrill-Palmer Quarterly-Journal of 
Developmental Psychology, 44(2), 157-172. 

López-Romero, L., Romero, E., y Villar, P. (2012). Relationships between 
parenting styles and psychopathic traits in childhood [Relaciones 
Entre Estilos Educativos Parentales y Rasgos Psicopáticos en la Infan-
cia]. Behavioral Psychology/ Psicologia Conductual, 20(3), 603-623. 

Maccoby, E. E., y Martin, J. A. (1983). Socialization in the context of the 
family: Parent–child interaction. En P. H. Mussen (Ed.), Handbook 
of child psychology (pp. 1-101). Wiley.

Mares, S. H. W., Lichtwarck-Aschoff, A., Burk, W. J., Van Der Vorst, H., y 
Engels, R. C. M. E. (2012). Parental alcohol-specific rules and alcohol 
use from early adolescence to young adulthood. Journal of Child 
Psychology and Psychiatry and Allied Disciplines, 53(7), 798-805. 
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.2012.02533.x 

Martínez, I., Cruise, E., García, O. F., y Murgui, S. (2017). English validation 
of the Parental Socialization Scale—ESPA29. Frontiers in Psychology, 
8(865), 1-10. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00865 

Martínez, I., García, F., Fuentes, M. C., Veiga, F., Garcia, O. F., Rodrigues, 
Y., Cruise, E., y Serra, E. (2019). Researching parental socialization 
styles across three cultural contexts: Scale ESPA29 bi-dimensional 
validity in Spain, Portugal, and Brazil. International Journal of 
Environmental Research and Public Health, 16(2), 197. https://doi.
org/10.3390/ijerph16020197 

Martínez, I., García, F., Veiga, F., García, O. F., Rodrigues, Y., y Serra, E. 
(2020). Parenting styles, internalization of values and self-esteem: 
A cross-cultural study in Spain, Portugal and Brazil. International 
Journal of Environmental Research and Public Health, 17(7), 2370. 
https://doi.org/10.3390/ijerph17072370 

Martínez, I., Murgui, S., García, O. F., y García, F. (2019). Parenting in the 
digital era: Protective and risk parenting styles for traditional bullying 
and cyberbullying victimization. Computers in Human Behavior, 90, 
84-92. https://doi.org/10.1016/j.chb.2018.08.036 

Martínez, I., Murgui, S., Garcia, O. F., y Garcia, F. (2021). Parenting and 
adolescent adjustment: The mediational role of family self-esteem. 
Journal of Child and Family Studies.https://doi.org/10.1007/s10826-
021-01937-z 

Martínez, I., y García, J. F. (2007). Impact of parenting styles on adoles-
cents’ self-esteem and internalization of values in Spain. Spanish 
Journal of Psychology, 10, 338-348. https://doi.org/10.1017/
S1138741600006600 



La socialización parental en la sociedad digital

183

Martínez, I., y García, J. F. (2008). Internalization of values and self-esteem 
among Brazilian teenagers from authoritative, indulgent, authorita-
rian, and neglectful homes. Adolescence, 43(169), 13-29.

Milevsky, A. (2020). Relationships in transition: maternal and paternal 
parenting styles and change in sibling dynamics during adolescence. 
European Journal of Developmental Psychology, 1-21. https://doi.
org/10.1080/17405629.2020.1865144 

Montgomery, C., Fisk, J. E., y Craig, L. (2008). The effects of perceived 
parenting style on the propensity for illicit drug use: The importance 
of parental warmth and control. Drug and Alcohol Review, 27(6), 
640-649. https://doi.org/10.1080/09595230802392790 

Moreno-Ruiz, D., Martínez-Ferrer, B., y García-Bacete, F. (2019). Paren-
ting styles, cyberaggression, and cybervictimization among ado-
lescents. Computers in Human Behavior, 93, 252-259. https://doi.
org/10.1016/j.chb.2018.12.031 

Navoa, C., Bustos, C., Buhring, V., Oliva, K., Páez, D., Vergara-Barra, P. 
y Cova, F. (2021). Subjective Well-Being and Parenthood in Chile. 
International Journal of Environmental Research and Public Health, 
18(14), 7408; https://doi.org/10.3390/ijerph18147408

Pérez-Gramaje, A. F., García, O. F., Reyes, M., Serra, E., y García, F. 
(2020). Parenting styles and aggressive adolescents: Relationships 
with self-esteem and personal maladjustment. European Journal 
of Psychology Applied to Legal Context, 12(1), 1-10. https://doi.
org/10.5093/ejpalc2020a1 

Peterson, B. E., y Stewart, A. J. (1993). Generativity and social motives in 
young adults. Journal of Personality and Social Psychology, 65(1), 
186–198. https://doi.org/10.1037/0022-3514.65.1.186

Pettigrew, J., Miller-Day, M., Shin, Y. J., Krieger, J. L., Hecht, M. L., y 
Graham, J. W. (2018). Parental messages about substance use in 
early adolescence: Extending a model of drug-talk Styles. Health 
Communication, 33(3), 349-358. https://doi.org/10.1080/104102
36.2017.1283565 

Pinquart, M., y Gerke, D. C. (2019). Associations of Parenting Styles with 
Self-Esteem in Children and Adolescents: A Meta-Analysis. Journal 
of Child and Family Studies, 28, 2017-2035. https://doi.org/10.1007/
s10826-019-01417-5 

Power, T. G. (2013). Parenting dimensions and styles: A brief history and 
recommendations for future research. Childhood Obesity, 9, S14-
S21. https://doi.org/10.1089/chi.2013.0034 



O. F. Garcia • M. Alcaide • M. Ertema • D. Moreno-Ruiz

184

Queiroz, P., Garcia, O. F., Garcia, F., Zacarés, J. J., y Camino, C. (2020). Self 
and nature: Parental socialization, self-esteem, and environmental va-
lues in Spanish adolescents. International Journal of Environmental 
Research and Public Health, 17(10), 3732. https://doi.org/10.3390/
ijerph17103732 

Quoss, B., y Zhao, W. (1995). Parenting styles and children’s satisfaction 
with parenting in China and the United States. Journal of Comparati-
ve Family Studies, 26(2), 265-280. https://doi.org/10.1037/a0015076 

Ridao, P., López-Verdugo, I., y Reina-Flores, C. (2021). Parental beliefs 
about childhood and adolescence from a longitudinal perspective. 
International Journal of Environmental Research and Public Health, 
18(4), 1760. https://doi.org/10.3390/ijerph18041760 

Riquelme, M., García, O. F., y Serra, E. (2018). Psychosocial maladjustment 
in adolescence: Parental socialization, self-esteem, and substance 
use. Anales De Psicología, 34(3), 536-544. https://doi.org/10.6018/
analesps.34.3.315201 

Rodrigues, Y., Veiga, F., Fuentes, M. C., y García, F. (2013). Parenting 
and adolescents’ self-esteem: The Portuguese context. Revista De 
Psicodidáctica, 18(2), 395-416. https://doi.org/10.1387/RevPsico-
didact.6842 

Rothrauff, T., y Cooney, T. M. (2008). The role of generativity in psychologi-
cal well-being: Does it differ for childless adults and parents? Journal 
of Adult Development, 15(3-4), 148–159. https://doi.org/10.1007/
s10804-008-9046-7

Rubinstein, R., Girling, L., de Medeiros, K., Brazda, M., y Hannum, S. 
(2015). Extending the framework of generativity theory through 
research: A qualitative study. Gerontologist, 55, 548–559. https://
doi.org/10.1093/geront/gnu009

Rudy, D., y Grusec, J. E. (2001). Correlates of authoritarian parenting in 
individualist and collectivist cultures and implications for understan-
ding the transmission of values. Journal of Cross-Cultural Psycholo-
gy, 32(2), 202-212. https://doi.org/10.1177/0022022101032002007 

Rudy, D., y Grusec, J. E. (2006). Authoritarian parenting in individualist 
and collectivist groups: Associations with maternal emotion and 
cognition and children’s self-esteem. Journal of Family Psychology, 
20, 68-78. https://doi.org/10.1037/0893-3200.20.1.68 

Sandoval-Obando y Zacarés, (2020). Generatividad y Desarrollo Adulto. 
En E. Sandoval-Obando, E. Serra y O. F. García (Eds.), Nuevas 
Miradas en Psicología del Ciclo Vital (pp.189-218). RIL Editores/
Universidad Autónoma de Chile.



La socialización parental en la sociedad digital

185

Sandoval-Obando, E., Alcaide, M., Salazar-Muñoz, M., Peña-Troncoso, 
S., Hernández-Mosqueira, C. y Gimenez-Serrano, S. (2022). Raising 
Children in Risk Neighborhoods from Chile: Examining the Rela-
tionship between Parenting Stress and Parental Adjustment. Int. J. 
Environ. Res. Public Health 2022, 19, 45. https://doi.org/10.3390/
ijerph19010045

Schaefer, E. S. (1959). A circumplex model for maternal behavior. Jour-
nal of Abnormal and Social Psychology, 59, 226-235. https://doi.
org/10.1037/h0041114 

Sears, R. R., Maccoby, E. E., y Levin, H. (1957). Patterns of child rearing. 
Row, Peterson. 

Singelis, T. M., Triandis, H. C., Bhawuk, D. P. S., y Gelfand, M. J. (1995). 
Horizontal and vertical dimensions of individualism and collectivism: 
A theoretical and measurement refinement. Cross-Cultural Research, 
29(3), 240-275. https://doi.org/10.1177/106939719502900302 

Steinberg, L. (2001). We know some things: Parent-adolescent relationships 
in retrospect and prospect. Journal of Research on Adolescence, 11, 
1-19. https://doi.org/10.1111/1532-7795.00001 

Steinberg, L., Dornbusch, S. M., y Brown, B. B. (1992). Ethnic-differences in 
adolescent achievement: An ecological perspective. American Psycho-
logist, 47(5), 723-729. https://doi.org/10.1037/0003-066X.47.6.723 

Steinberg, L., Elmen, J. D., y Mounts, N. S. (1989). Authoritative pa-
renting, psychosocial maturity, and academic-success among 
adolescents. Child Development, 60(6), 1424-1436. https://doi.
org/10.1111/j.1467-8624.1989.tb04014.x 

Steinberg, L., Lamborn, S. D., Darling, N., Mounts, N. S., y Dornbusch, 
S. M. (1994). Over-Time changes in adjustment and competence 
among adolescents from authoritative, authoritarian, indulgent, and 
neglectful families. Child Development, 65(3), 754-770. https://doi.
org/10.1111/j.1467-8624.1994.tb00781.x 

Steinberg, L., Lamborn, S. D., Dornbusch, S. M., y Darling, N. (1992). Im-
pact of parenting practices on adolescent achievement: Authoritative 
parenting, school involvement, and encouragement to succeed. Child 
Development, 63, 1266-1281. 

Symonds, P. M. (1939). The psychology of parent-child relationships. 
Appleton-Century-Crofts. 

Valente, J. Y., Cogo-Moreira, H., y Sánchez, Z. M. (2017). Gradient of 
association between parenting styles and patterns of drug use in 
adolescence: A latent class analysis. Drug and Alcohol Dependence, 
180, 272-278. https://doi.org/10.1016/j.drugalcdep.2017.08.015 

Vander Zanden, J. W. (1986). En Vander Zanden J. W. (Ed.), Manual de 
psicologóa social JF. Paidós. 



O. F. Garcia • M. Alcaide • M. Ertema • D. Moreno-Ruiz

186

Villarejo, S., Martínez-Escudero, J. A., y García, O. F. (2020). Parenting 
styles and their contribution to children personal and social ad-
justment. Ansiedad y Estrés, 26(1), 1-8. https://doi.org/10.1016/j.
anyes.2019.12.001 

Watson, J. B. (1928). En Watson R. (Ed.), Psychological care of Infant and 
child. G. Allen & Unwin. 

Yeung, J. W. K., Tsang, E. Y. H., y Chen, H. (2019). Parental socialization 
and development of Chinese youths: A multivariate and comparative 
approach. International Journal of Environmental Research and Pu-
blic Health, 16(10), 1730. https://doi.org/10.3390/ijerph16101730

Zacarés, J. J., y Serra, E. (2011). Explorando el territorio del desarrollo 
adulto: La clave de la generatividad. Cultura y Educación, 23, 75-88. 
https://doi.org/10.1174/113564011794728533



Parte III 

Generatividad y rol docente





189

Capítulo 7 
 

El espíritu generativo  
del profesorado rural chileno  

y sus implicaciones socioeducativas1

Eduardo Sandoval-Obando2

Resumen

El estudio de la generatividad es relevante en el profesorado 
rural chileno, ya que permitiría develar socio-históricamente aque-
llas pautas de comportamiento relacionadas con el interés por con-
tribuir al desarrollo de otros/as y de uno mismo, configurando un 
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legado que trascienda en el tiempo. Por consiguiente, las historias 
de vida del profesorado rural aportan antecedentes valiosos sobre 
sucesos relevantes, condiciones de vida, criterios pedagógicos y 
dinámicas relacionales que han orientado su quehacer personal y 
pedagógico, incidiendo en una mejora de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en la escuela rural. En lo metodológico, se adopta un 
enfoque interpretativo cualitativo, siguiendo un diseño descriptivo, 
exploratorio y transversal. La muestra es de carácter intencional, 
conformada por doce educadores/as que poseen en promedio 33,5 
años de experiencia docente en escuelas rurales presentes en las 
regiones Metropolitana, La Araucanía y Los Ríos (Chile). Para 
la interpretación de los datos, se recurre al análisis de contenido, 
siguiendo la lógica de la Teoría Fundamentada y las Entrevistas en 
Profundidad desde la perspectiva narrativa generativa. Preliminar-
mente, los/as participantes exhiben el desarrollo de una práctica 
docente potencialmente generativa caracterizada por la autonomía, 
el optimismo y la flexibilidad, el autodesarrollo y el afecto positivo 
hacia sus estudiantes, mostrándose implicados pedagógicamente 
en la promoción de criterios socio-pedagógicos que trascienden los 
límites definidos por el espacio-tiempo escolar. Finalmente, los/as 
educadores/as manifiestan un espíritu pedagógico que los impulsa 
a la mejora continua y a la reflexión crítica respecto a su quehacer 
cotidiano, mostrándose convencidos de la aportación de su labor 
pedagógica a la formación valórica- educativa y el desarrollo del 
alumnado rural. 

Palabras clave: escuela rural, espíritu pedagógico, generatividad, 
historias de vida, pedagogía. 

1. Introducción

La generatividad es caracterizada como aquella expresión 
equilibrada de comportamientos ligados al desarrollo personal y al 
cuidado de los otros, cultivando un legado que perdure en el tiempo 
(McAdams y de St. Aubin, 1992; Villar, 2012a; Villar et al., 2013). 



El espíritu generativo del profesorado rural chileno

191

Dicho constructo resulta particularmente significativo en la práctica 
docente desplegada por aquellos/as educadores/as que se desempeñan 
en contextos rurales cuyos roles, funciones y tareas los moviliza a 
ser responsable de otros/as (Sandoval-Obando, 2019; Zacarés y 
Serra, 2011). Su importancia vendría dada por el conjunto de tareas, 
acciones y prácticas que orientan sus historias de vida, develando 
aquellas pautas de comportamiento que le otorgan una identidad 
narrativa integradora acerca de las experiencias acumuladas a lo 
largo de la vida (Balfour, 2012; McAdams y Olson, 2010; Singer et 
al., 2007). En lo pedagógico, sería observable en los objetivos que 
se proponen, las clases y dinámicas relacionales que construyen con 
el alumnado (Sánchez, 2001), los saberes que promueven e incluso 
el enfoque educativo al cual se adscriben (Vera et al., 2012). 

Asimismo, la construcción socio-histórica de la profesionalidad 
docente rural demanda un análisis del rol que ocupa el profesorado 
dentro de la institución escolar y particularmente en la escuela rural 
multigrado, pues afecta la valoración de la profesión docente, pudien-
do reforzar o debilitar aquellos paradigmas instaurados histórica-
mente (López de Maturana, 2018). De acuerdo a cómo se sientan los 
y las educadores/as y a cómo entiendan el proceso educativo, emergen 
otras perspectivas y posibilidades en torno a los procesos educativos 
construidos en la ruralidad, superando el conservadurismo y la alta 
escolarización que experimentaría una parte del profesorado frente 
a las reformas de turno y la crisis que vivencia la institución escolar, 
como consecuencia de su falta de respuestas pedagógicas a las trans-
formaciones sociales ocurridas durante el último tiempo (Sandoval, 
2016). Este proceso histórico-cultural, político y colectivo podría 
fortalecerse a través de la caracterización y sistematización del pen-
samiento y pautas de comportamiento de los/as educadores/as, más 
que con una simple modificación curricular, puesto que no se trata de 
una tarea técnica o metodológica, sino que implica un darse cuenta 
acerca del impacto y trascendencia de las acciones construidas a lo 
largo de las trayectorias vitales del profesorado (Sandoval-Obando, 
2019). Nos parece relevante generar investigaciones socioeducativas 
que vinculen las experiencias personales y profesionales del docente 
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rural con las múltiples vicisitudes que cotidianamente surgen durante 
la adultez media (Wojciechowska, 2017), constituyéndose en un 
grupo de interés que aporte a la mejora de la educación rural en lo 
particular, y la educación en general.

Por consiguiente, esta investigación se pregunta: ¿cómo se for-
ma personal y pedagógicamente, un educador/a para desempeñarse 
en contextos de ruralidad? ¿Qué reflexiones, saberes y criterios de 
acción pedagógica emergen a partir de las trayectorias vitales del 
profesorado rural respecto al funcionamiento de la institución es-
colar? ¿Cuáles son las dinámicas relacionales, que el profesorado 
rural ha construido a lo largo de sus trayectorias vitales? ¿Articula 
el profesorado acciones y prácticas generativas que enriquecen el 
proceso de enseñanza y aprendizaje en contextos de ruralidad? 
Nuestro propósito es interpretar y comprender, desde la perspecti-
va narrativa generativa, las pautas de comportamiento construidas 
por el profesorado rural residente en las regiones Metropolitana, 
La Araucanía y Los Ríos, contribuyendo a la sistematización y ge-
neración de nuevas formas de comprensión de la profesionalidad 
docente rural. Para ello, se profundiza en las experiencias personales 
y pedagógicas que han construido los/as educadores/as a lo largo de 
sus trayectorias vitales respecto a la escuela rural, pero también de 
lo que ocurre fuera de ella.

2. Marco teórico conceptual

2.1 Las escuelas rurales chilenas y su riqueza educativa

La existencia de cursos multigrado es un elemento característico 
de las escuelas rurales chilenas (Peirano et al., 2015), lo que permite 
que los procesos de enseñanza y aprendizaje se desarrollen dentro de 
una misma aula, combinando al menos dos niveles, hasta 6º año de 
enseñanza básica (Moreno, 2007). En la actualidad, existen 3.524 
establecimientos rurales (públicos y privados), de los cuales el 51,8% 
corresponde a escuelas multigrado. En relación con el número de 
estudiantes que poseen, se observa que el 8,5% de ellas tiene más de 
50 estudiantes, el 21,2% tiene entre 11 y 20 estudiantes y el 18,5% 
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posee entre 21 y 50 alumnos respectivamente (Agencia de Calidad 
de la Educación, 2018). Es decir, son más de 270 mil los estudiantes 
de escuelas rurales, de los cuales el 71% asiste a establecimientos 
públicos, y seis de cada diez alumnos son prioritarios, por lo que 
reciben la Subvención Escolar Preferencial, dando cuenta de las di-
versas dificultades y heterogeneidad que caracteriza a los estudiantes 
y sus familias en el ámbito rural chileno. 

La profesionalidad docente rural y las escuelas rurales multigra-
do, merecen nuestra atención ante las adversidades y complejidades 
socio-comunitarias que enfrenta el profesorado para adecuar los pla-
nes y programas oficiales al mundo rural (Sandoval-Obando, 2019), 
sumado a la enorme diversidad del alumnado y a la disminución 
y progresiva transformación de las comunidades rurales (Romero, 
2012). Lo anterior visibiliza una realidad escolar dispar en la que 
las disposiciones curriculares se implementan en aulas en donde los 
niños poseen distintos niveles de desarrollo y aprendizaje (Cárcamo, 
2016) en función de los contextos y características sociofamiliares 
que poseen. Así, los/as educadores/as asumen la tarea de promover 
aprendizajes de calidad para el alumnado rural, ofreciendo oportu-
nidades educativas similares a las disponibles en el ámbito urbano, 
aun cuando dichos esfuerzos impliquen una sobrecarga importante 
de roles y tareas que tensiona su quehacer profesional (Rubio-
González et al., 2019). Vale decir, la institución escolar rural y sus 
propósitos declarados, no ha constituido una respuesta coherente 
con los requerimientos y necesidades particulares de sus habitantes, 
perpetuando anacrónicamente aprendizajes y contenidos culturales 
incompatibles con las creencias y saberes de quienes habitan el 
territorio rural, anquilosando las necesidades y posibilidades de 
desarrollo disponibles en la cotidianeidad histórica - cultural, social 
y económica de las localidades rurales (Ávalos, 2003). 

Por ende, se requiere superar las brechas existentes en materia 
de infraestructura, accesibilidad e inequidad que enfrentan las escue-
las rurales, anclados muchas veces en una lógica estandarizadora y 
fragmentaria del aprendizaje, posibilitando una comprensión pro-
funda respecto a la riqueza educativa presente en dichos contextos, 
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mediante la integración de las particularidades histórica-culturales 
del alumnado y sus comunidades de origen. Es decir, se trata de 
ofrecer una educación diferenciada en los insumos y procesos, pero 
buscando el logro de resultados equivalentes a los esperados para 
los alumnos en el contexto urbano chileno (San Miguel, 2005). 
Paradójicamente, las investigaciones en este ámbito son escasas y 
se dispone de información insuficiente respecto a la educación ru-
ral chilena (Castro, 2012), siendo criticadas frecuentemente por la 
obtención de resultados de aprendizaje ubicados bajo el promedio 
nacional (Hargreaves, 2009; Murillo, 2007; SIMCE, 2017), ignoran-
do las deficiencias de infraestructura que presentan (Atchoarena y 
Gasperini, 2004), las condiciones de vulnerabilidad que caracterizan 
al alumnado (Vera et al., 2013) así como el impacto psicosocial que 
provocaría el cierre progresivo de estos centros educativos (Núñez 
et al., 2014).

2.2. La práctica docente rural: una realidad heterogénea

En el sistema escolar chileno se perciben múltiples y desafiantes 
expectativas en relación con el profesorado rural y su desempeño 
docente a lo largo del territorio nacional, lo que tensiona la forma 
en cómo se percibe y valora su quehacer profesional en la sociedad 
actual (Balbontin-Alvarado y Rojas-Muñoz, 2020). Sin embargo, no 
existe un proceso de formación pedagógico directamente relacionado 
con la naturaleza de la función y tampoco hay definiciones únicas 
de lo que es o se espera de él, aun cuando la práctica cotidiana esté 
orientada a la reproducción de aprendizajes descontextualizados 
para los estudiantes, mermando notoriamente la construcción y de-
sarrollo de habilidades cognitivas superiores en el alumnado (Prieto 
y Contreras, 2008). 

Asimismo, el currículum escolar imperante no dialoga ni integra 
adecuadamente los saberes locales, patrimonios culturales e inclusive 
los estilos de aprendizaje y cosmovisión local de los/as niños/as y 
jóvenes pertenecientes a las comunidades rurales, provocando una 
ruptura significativa en su desarrollo educativo cuando se escolarizan 
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sus aprendizajes, privándolos de la riqueza educativa presente en el 
entorno natural y social en el que se desenvuelven cotidianamente. 
Lo anterior, es el resultado de complejas transformaciones sociales 
generadas por la globalización y la supremacía de un modelo neo-
liberal, cuya lógica escolar persigue la promoción de un modelo 
centrado en la medición y la estandarización de los aprendizajes 
(Sandoval-Obando, 2017). En dicho contexto, la labor educativa 
del docente rural se ve paulatinamente coartada en su autonomía, 
libertad y despliegue de la creatividad producto de los ‘estándares 
pedagógicos’ impuestos desde el nivel central, dando paso a una 
práctica pedagógica rutinaria, normativa y descontextualizada de 
los intereses y posibilidades de desarrollo cognitivo y emocional del 
alumnado rural. 

Por consiguiente, y en palabras de Vera et al. (2012), el profe-
sorado rural sería un conglomerado heterogéneo de sujetos con las 
más variadas características personales y profesionales. Sus condi-
ciones de trabajo e identidad docente se construyen y transforman 
a lo largo de sus vidas (Beijaard et al., 2004), incidido en parte, por 
el tipo de escuela en la que trabajan y las características políticas, 
socioculturales y territoriales en la que esta se ubica. Por ende, y a 
pesar de que no existe un perfil definido desde el nivel central, es lícito 
pensar que las pautas de comportamiento, dinámicas relacionales y 
criterios pedagógicos que orientan la profesionalidad docente rural, 
sea la de convertirse en un mediador del aprendizaje en tiempos y 
espacios diversos, favoreciendo una vinculación activa y recíproca 
con las comunidades a las que pertenecen. En este sentido, la revisión 
biográfica de educadores chilenos comprometidos con la profesio-
nalidad docente, muestran una «tendencia a ser más educadores 
que instructores, discerniendo entre diferentes cursos de acción que 
aparecen como posibilidades pedagógicas, antes que subordinarse a 
normativas que indican qué y cómo enseñar» (López de Maturana 
et al., 2012, p. 195).

Además, el papel del profesorado rural chileno, no se limita 
solo a la relación profesor-alumno, pues su labor se concibe como 
una práctica mucho más amplia que la definida por los procesos de 
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escolarización, convirtiéndose en un componente relevante dentro 
del tejido social y comunitario de los territorios donde se insertan 
(Nuñez et al., 2016). Con base en lo anterior, sería deseable que el 
profesorado rural construya una práctica pedagógica abierta, crea-
tiva y emancipatoria, que en la medida de lo posible responda a los 
requerimientos de su medio y no se ciña a satisfacer las exigencias 
de un programa de aplicación general (De Andraca y Gajardo, 1992) 
convirtiendo la educación en un artificio escolarizante de repetición 
de patrones preestablecidos (Calvo, 2016). Por tal razón, se piensa 
que la amplia gama de roles, funciones y tareas que desarrolla el 
profesorado rural responda oportunamente a las múltiples deman-
das a las que se enfrenta en la actualidad, lo que podría afectar en 
ocasiones, tanto a la competencia como la dedicación y, muchas 
veces, incidir negativamente en la motivación para enseñar (Thomas, 
2005), dentro de un sistema cuyo funcionamiento y organización está 
regido por normas de libre mercado (Bellei, 2010; Fardella, 2013).

2.3. La profesionalidad docente rural  
y su potencial generativo

La generatividad emerge dentro del modelo de desarrollo psi-
cosocial propuesto por Erikson (1950, 2000), y apunta a la tarea 
normativa que caracteriza la madurez en la vida adulta, específica-
mente durante la transición de la adultez media a la tardía. 

Al respecto, Arias e Iglesias (2015) plantean que la generativi-
dad sería aquel interés por contribuir al bienestar de las siguientes 
generaciones. Las manifestaciones y expresiones de este constructo 
son profundas y diversas (deseo de transmitir conocimientos a los 
más jóvenes, la crianza de los hijos, el desarrollo de la abuelidad y 
apoyo al cuidado de los nietos o personas dependientes, la partici-
pación política y social de las personas mayores, etc.). En cualquier 
caso, implica una doble vertiente. Por un lado, expresa un deseo de 
contribuir al bien común y a la mejora de la sociedad, reforzando 
la cohesión y la continuidad generacional, dejando un legado que 
perdure en el tiempo (Ehlman y Ligon, 2012; Villar et al., 2013). 
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Por otro lado, manifiesta el deseo del individuo de participar y estar 
integrado en la sociedad promoviendo su desarrollo a lo largo del 
ciclo vital (Sandoval-Obando y Zacarés, 2020). 

Por consiguiente, la generatividad durante la adultez media 
(Rubinstein et al., 2015), se transforma en un concepto relevante, 
puesto que orientaría el comportamiento del sujeto, prolongando 
aquellos estados satisfactorios, y al mismo tiempo, regularía las 
pérdidas experimentadas y el impacto de los sucesos vitales estre-
santes, reduciendo en parte, los efectos dañinos que éstos ocasionan 
cuando son inevitables (Villar, 2012b). El interés por este constructo 
radica en que, en tanto mecanismo adaptativo, puede entenderse 
como uno de los mecanismos posibles para el fortalecimiento del 
Yo y el desarrollo de la integridad en la adultez (Zacarés y Serra, 
2011), para favorecer el despliegue temprano de comportamientos 
y acciones potencialmente generativas que inciden positivamente en 
el desarrollo docente y en la trascendencia de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje construidos dentro y fuera de la escuela rural. 

En vista de lo anteriormente expuesto, sería posible inferir 
que la imagen que el educador tiene de sí y de su profesión es el 
resultado de la construcción socio-histórica, política y cultural 
que cotidianamente despliega en la escuela, pero también fuera de 
ella, nutriéndose de la significación social que tiene la profesión, 
la revisión permanente de los significados, dinámicas relacionales 
y tradiciones instaladas en el territorio, las prácticas significativas 
consagradas culturalmente, el desarrollo del pensamiento crítico y 
el análisis sistemático que emerge recursivamente entre la teoría y 
la práctica (Oliveira de Azevedo, 2013). Se trataría en definitiva de 
la integración de aquellos significados que cada educador/a confiere 
a la profesionalidad docente en el marco de la sociedad a la que 
pertenece, y de los sus valores y principios que lo definen, sumado al 
conjunto de experiencias, saberes, dificultades y anhelos que implica 
el ejercicio docente en la ruralidad chilena. 

Asimismo, la práctica docente rural se vería influida dialógi-
camente por las dinámicas relacionales construidas con otros pro-
fesores, actores sociales, alumnos y sus familias, así como por los 
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diversos espacios de desarrollo en los que transitan a lo largo de su 
vida. Precisamente por ello, profundizaremos en las experiencias 
y desafíos socio-evolutivos, pedagógicos y culturales de aquellos 
docentes rurales que se encuentran experimentando la transición de 
la adultez media a la tardía, sistematizando algunos de los criterios 
de acción pedagógica desplegados en su quehacer profesional en 
función de sus potencialidades generativas. 

3. Metodología

3.1. Diseño del estudio

La investigación se construye desde un enfoque interpretativo 
cualitativo, a partir de un diseño descriptivo, exploratorio y trans-
versal. Como técnica de recolección de datos se recurre a las entre-
vistas en profundidad (Kvale, 2011), desde la perspectiva narrativa 
generativa (McAdams y McLean, 2013; Sandoval-Obando, 2020; 
Serra, 2008). A partir de lo anterior, se profundiza en las trayectorias 
vitales (personales y pedagógicas) de los y las educadores/as rurales 
que transitan desde la adultez media a la vejez, en donde es posible 
develar la emergencia de acciones y comportamientos potencialmen-
te generativos con los que asumen cotidianamente los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en la ruralidad chilena. 

3.2. Participantes

Se utiliza una muestra intencional, en concordancia con lo 
señalado por Otzen y Manterola (2017) puesto que las personas 
se eligen en función del grado en que se ajustan a los criterios y 
atributos establecidos para el estudio. Específicamente, la muestra 
está conformada por doce educadores/as (siete hombres y cinco 
mujeres residentes en las regiones Metropolitana, La Araucanía y 
Los Ríos respectivamente). La edad promedio de los participantes 
es de 60 años, con 33,5 años promedio de experiencia docente en 
contextos de ruralidad.
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3.3. La perspectiva narrativa generativa: posibilidades  
metodológicas para el estudio del profesorado rural chileno 

Esta perspectiva metodológica permite ahondar en las expe-
riencias del profesorado rural, explorando ‘desde abajo y desde 
dentro’ lo que ocurre en la cotidianeidad de la vida rural, develando 
íntimamente a los/as educadores/as y mirando el mundo desde sus 
propios ojos como herramientas cualitativas para la obtención de 
datos (Sandoval-Obando, 2014). 

Precisamente por ello, este enfoque podría caracterizarse como 
aquel relato retrospectivo de la experiencia vital de un sujeto, en 
donde el objeto de estudio es el potencial generativo de la profesio-
nalidad docente rural, admitiendo la emergencia de la subjetividad de 
lo que ocurrió, cuándo y cómo influyó sobre los propios cambios o 
los del entorno, más allá de la exactitud de las fechas o la veracidad 
objetiva (Sandoval-Obando, 2019). Este proceso de reconstrucción 
de sentido del sujeto acerca de sus experiencias (personales y pro-
fesionales) toma la forma de una historia con múltiples personajes, 
escenarios, sucesos y transiciones, proporcionando al individuo una 
mayor capacidad para darse cuenta acerca del significado y propósito 
de los sucesos vividos, y al mismo tiempo, una comprensión más 
profunda acerca de las narrativas culturales por las que ha transitado 
el individuo a lo largo del ciclo vital.

Las historias de vida desde la perspectiva narrativa generativa 
(McAdams, 2008; Sandoval-Obando, 2019), se construyen a partir 
de los relatos obtenidos mediante el uso de las entrevistas de histo-
rias de vida (McAdams, 2015). Para cumplir con lo anterior, se ha 
contemplado la realización de tres entrevistas, separadas entre sí por 
un periodo de tiempo previamente acordado con cada uno de los 
participantes. En el primer encuentro, se le solicita al participante 
que describa los principales acontecimientos que han marcado su 
vida y que, de una u otra forma, estén relacionados con cambios 
significativos en su vida o en los de su entorno. Este primer encuentro 
permite caracterizar el proceso de construcción del ‘Yo Narrativo’ 
(McAdams y Olson, 2010), brindando elementos valiosos para 
la comprensión de la personalidad del participante y el nivel de 



Eduardo Sandoval-Obando

200

autoconocimiento alcanzado, las etapas y periodos críticos experi-
mentados como educadores/as y que le han permitido comprender, 
desde una perspectiva histórico cultural, la escuela rural, tal como 
la percibe hoy. Además, se exploran los sentimientos y formas de 
concebir el mundo, las vivencias personales en los marcos institucio-
nales, procesos decisionales que han marcado su formación personal 
y pedagógica en la escuela rural. 

En el siguiente encuentro, se le pregunta al docente acerca de los 
vacíos identificados, así como por los recuerdos más significativos 
que hayan surgido como consecuencia del primer encuentro hasta 
el momento actual, avanzando en la identificación de los puntos de 
giro, en los que existe un punto de inflexión en el curso vital del 
participante. Son episodios clave que marcan un cambio importante 
en la historia de vida (McAdams, 2008), y los que, de una u otra 
forma, favorecen la capacidad de ‘darse cuenta’ sobre las implican-
cias y significados de estos sucesos en su vida. El propósito de este 
encuentro es proporcionar «un acceso único al mundo vivido de 
los sujetos, que describen en sus propias palabras sus actividades, 
experiencias y opiniones» (Kvale, 2011, p. 32), alcanzando inter-
pretaciones fidedignas del significado que tienen estos fenómenos 
en la profesionalidad docente rural. 

En un tercer momento, y tras realizar el proceso de codifica-
ción y transformación de los datos generado durante las primeras 
entrevistas, se profundiza en la identificación y caracterización de 
aquellos hitos relacionados con acciones y prácticas generativas, 
relacionado con la identidad narrativa (McAdams y Olson, 2010). 
Esta dimensión permite dos ámbitos potenciales de análisis: el in-
terno, referido al modo en que los esfuerzos, acciones y prácticas 
generativas o no, se integran en la historia de vida del participante, 
y el externo, entendido como aquel que posibilita la comparación 
de cada relato con los del resto de los participantes, observándose 
diferencias en el desarrollo generativo alcanzado (McAdams y Lo-
gan, 2004). Asimismo, se ahonda en las expectativas socioculturales 
percibidas por los sujetos para actuar generativamente en el marco 
de su desarrollo (personal y pedagógico) —es decir, cómo y qué tipo 
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de responsabilidades han asumido a lo largo de sus vidas—, las con-
ductas y prácticas que reflejen el interés o preocupación consciente 
por las próximas generaciones y cómo se expresa en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje al interior de la escuela rural, así como 
la presencia de metas a futuro que orienten su proyecto de vida y 
que tengan impacto en el contexto histórico-cultural en el que se 
desenvuelven como educadores/as.

3.4. Estrategia de análisis y producción de los datos

Para la interpretación y producción de los datos, se recurre al 
análisis de contenido, siguiendo la lógica de la Teoría Fundamenta-
da (Strauss y Corbin, 2002). Luego, los datos recopilados, una vez 
transcritos, se sometieron a un proceso de análisis riguroso, asistido 
por computador con el apoyo de la herramienta informática NVivo 
12.0. Además, el protocolo de investigación se construyó de acuerdo 
con las directrices establecidas por el Comité de Ética Científico 
para el trabajo con seres humanos de la Universidad Autónoma de 
Chile (Chile).

4. Resultados

Para ser coherente con la propuesta metodológica que orienta 
esta investigación, se presentan algunas de las categorías emergentes 
con sus respectivas citas representativas, otorgando voz y sentido a 
las historias de vida del profesorado que da vida a esta investigación. 

En primer lugar, se observa que el profesorado concibe la es-
cuela rural como un espacio y tiempo que posibilita el despliegue 
de la autonomía en su quehacer docente, brindándoles progresivos 
grados de libertad en la organización de los saberes, tareas y fun-
ciones que orientan cotidianamente su práctica pedagógica en la 
ruralidad chilena. Lo anterior, les permite experimentar un mayor 
grado de autoeficacia sobre su quehacer docente, lo que se traduce 
en una mayor confianza y empatía hacia el alumnado, evidenciando 
la promoción de dinámicas relacionales marcadas por el afecto, la 
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sinceridad y el reconocimiento de las experiencias previas y condi-
ciones de vida del alumnado rural:

…aquí (en el ámbito rural) se trabaja con más tranquilidad, 
con más autonomía, se pueden tomar mejores decisiones… el 
grupo es pequeño, por lo tanto, es fácil cohesionarlo, gente 
joven (refiriéndose a los estudiantes) que a veces puede tener 
dificultades personales, a veces por conducta, eso es lo que nos 
interesa… nos interesa que aporten… aquí está (refiriéndose 
a la escuela) lo que tienen que adquirir en su conocimiento… 
(Alejandro, educador rural, Región de La Araucanía)

…Yo creo que ser empática… si alguien está pasando por 
un momento difícil… Hay muchas formas… ser más que un 
profesor que llega a la sala de clases a dar una cátedra… yo 
creo que es más la calidad que la cantidad, o sea, si a mí me 
pide el Ministerio de Educación, que yo tengo que pasar un 
objetivo en esa sala de clases y yo veo que mi alumno, en ese 
momento, que está pasando un problema súper difícil, yo 
busco estrategias para que ese mismo objetivo lo esté pasando, 
pero de una forma más cercana al alumno y que lo aprenda 
igual, quizás voy a buscar una estrategia más humana… ha-
blarlo, pero pedagógicamente, para que el alumno aprenda… 
más calidad que cantidad… (Camila, educadora rural, Región 
de Los Ríos)

En segundo lugar, y como parte de los precursores biográficos 
de la práctica docente potencialmente generativa manifestada por 
los participantes, se devela la existencia de testigos de vida (padres, 
hermanos/as, tías, etc.) que incidieron positivamente en la construc-
ción de un proyecto de vida profesional relacionado con el ejercicio 
docente en contextos rurales. El deseo de superación permanente, el 
interés temprano por la lectura y la enseñanza:

…Mi mamá siendo directora de escuela por muchos 
años… eso me marcó… Entonces prácticamente me crie yo 
en una escuela y siempre quise estudiar pedagogía… Por otra 
parte, a mí siempre me gustaron los idiomas, en mi casa yo 
desde chica escuchaba que mi mamá hablaba mucho inglés 
y entendía mucho, películas, canciones, y mi tía, la única 
hermana que tenía mi mamá, hablaba muy bien francés, 
entonces mi mamá hablaba en inglés y mi tía le contestaba 
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en francés, y mi mamá entendía también francés, entonces yo 
encontraba tan lindos los idiomas y tan linda la posibilidad 
de poder hablar otro idioma, entenderse con otra gente…
yo siempre doy gracias a Dios, que tuve la universidad en 
mi casa, con mi mamá… ya que uno tiene que hacerse valer 
de las experiencias de los demás, o sea, si yo no hubiese 
tenido a mi mamá, habría tenido que hacer todo así como 
a ciegas, ir creando, ir resolviendo, ir ajustando las cosa… 
fue un tremendo ejemplo para mi… (Laura, educadora rural, 
Región Metropolitana)

…Recuerdo que cuando era niña, con mis hermanas jugá-
bamos a la escuelita… me gustaba enseñar… mi mamá nos 
leía cuentos… también recuerdo que en el taller literario… 
me gustaba mucho escribir cuentos, participaba en cuentos, 
dos veces gané concursos de ortografía igual, en la básica y 
en la media… en ese tiempo (en segundo medio), destacaban 
un alumno de cada curso… y mi premio fue el libro Martín 
Rivas, que lo leí varias veces… (Camila, educadora rural, 
Región de Los Ríos)

En tercer lugar, es posible observar que el profesorado rural 
manifiesta una trayectoria vital (personal y pedagógica) caracterizada 
por una apertura permanente y desafiante frente a su propio proce-
so de aprendizaje. Es decir, se destaca el autodesarrollo como una 
dimensión característica del potencial generativo manifestado por el 
profesorado rural, puesto que los/as moviliza sistemáticamente hacia 
el despliegue de acciones y prácticas dirigidas al propio crecimiento 
personal, lo que repercute en el beneficio de sus estudiantes, posibi-
litando la transmisión de saberes coherentes con los requerimientos 
e intereses del alumnado dentro de los entornos educativos en los 
que se desenvuelven:

…Es que han sido hartos cursos… lo que pasa es que 
todos los años, tanto en el programa PIE (como hay recursos 
para este ítem) … accedemos a cursos de perfeccionamiento 
a través de la Universidad San Sebastián… por ejemplo, sobre 
neurociencia, gestión y administración educativa… también 
cursos de apropiación curricular en matemáticas, porque yo 
trabajaba en esa área… hartos cursos… (Camila, educadora 
rural, Región de Los Ríos)
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…Bueno, primero he tratado de buscar siempre cursos 
que a mí me sirvan, me he perfeccionado en matemáticas, en 
ciencias naturales, en artes plásticas, en música y he hecho 
los cursos de administración correspondientes para poder 
ocupar cargos administrativos, tengo diplomados en orga-
nización y administración educacional, tengo un magíster 
en educación, con mención en currículum y evaluación, 
también hice un curso de neurociencias… tengo más de cinco 
mil horas de perfeccionamiento… (Laura, educadora rural, 
Región Metropolitana)

En cuarto lugar, los/as participantes manifiestan un compromiso 
profundo y genuino hacia la profesión docente, influido en parte, 
por sus experiencias vitales tempranas en lo rural y el interés por 
contribuir al desarrollo de sus comunidades de origen. Lo anterior, 
les permite construir altas expectativas frente al desarrollo y po-
sibilidades educativas del alumnado, independientemente de sus 
condiciones de origen: 

…Yo nací y me crie ahí en Huencura*… me crie con mis 
abuelos… la parte económica era un poco precaria, porque 
mis abuelos estaban criando cuatro nietos… pero yo desde 
que tengo uso de razón, yo quería ser profesional, ese era mi 
mundo… estudié la enseñanza básica en Huencura*… yo 
venía desde ese mundo y veía mucha discriminación también, 
había gente que tenía más que otros… trabajando como 
monitora en el programa P900 (Programa Gubernamental 
de Escuelas Rurales) resulta que sentí que ese era mi mundo, 
yo decía, pucha, si yo estoy en lo rural… yo quiero ser pro-
fesora, pero quiero ser rural, no quiero ser urbana, quiero 
ser rural, siento que acá, estos niños tienen tanta capacidad, 
tantas habilidades y competencias, como lo tiene un niño de 
la ciudad, entonces era como una necesidad mía… (Mónica, 
educadora rural, Región de Los Ríos) 

…me siento orgulloso de ser ‘chilote’… un hombre nacido 
de raíces modestas que el único sueño que tenía… era ser un 
profesor rural con orgullo y con vocación… He tratado de 
ser un líder dentro de mi comunidad educativa… un liderazgo 
compartido, que dé oportunidades también a las demás per-
sonas para salir adelante entre todos… (Cristóbal, educador 
rural, Región de Los Ríos)
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…Para trabajar en el ámbito rural, hay que estar dispuesto 
a entregar mucho cariño, porque no todos los niños tienen 
cariño en su casa, entonces si nosotros queremos tener niños 
felices, tenemos que trabajar para lograrlo… e involucrar a 
las familias en el trabajo que hacemos en la escuela… hacer 
nuestro trabajo con amor… tener innovación y mucho cari-
ño… (Laura, educadora rural, Región Metropolitana)

Por último, la investigación en curso permite caracterizar el 
interés genuino de los/as participantes por desarrollar una práctica 
pedagógica que supera con creces los límites definidos por el espacio y 
tiempo escolar. Específicamente, la trascendencia pedagógica emerge 
como una categoría relevante manifestada por los/as educadores/
as que los moviliza a un desarrollo potencialmente generativo, per-
mitiéndoles influir y potenciar educativamente el comportamiento 
de sus estudiantes; mediante la persuasión y la vitalidad (‘disfrutan’ 
lúdicamente de su quehacer profesional), la reflexión crítica y la in-
novación docente, promoviendo valores esenciales para su desarrollo 
integral en la sociedad:

…ser un profesor que pueda enseñarle y pueda entregarle 
lo mejor a la generación de la que uno está a cargo… ser un 
profesor adaptado a todos los cambios, a las innovaciones, a la 
diversidad en la ciudad…ser consecuente con lo que uno dice 
y hace… creo que es lo esencial como profesor... (Cristóbal, 
educador rural, Región de Los Ríos) 

…yo creo que transversalmente el profesor es el profesional 
más importante en la sociedad… las ganas de hacer las cosas… 
(vocación)…que vayan dejando una impronta en nuestros 
estudiantes y sus comunidades, yo creo que es importante… 
(Alejandro, educador rural, Región de La Araucanía) 

…Siento que se debiese reconocer la labor del profesor 
rural… por su dedicación, compromiso, por lo abnegado 
que significa trabajar en el sector rural… en general la de-
dicación, el esfuerzo del profesor rural… en estos contextos 
se necesita mucho de la educación… se necesita un profesor 
que siempre esté al frente de la comunidad… porque no so-
lamente se dedica a hacer clases, se dedica a hacer una serie 
de otras cosas… múltiples situaciones y no solamente hacer 
clases… también administrar la escuela (todo lo que tiene 
que ver con documentación administrativa)… preocuparse 
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de los estudiantes en un 100% referente a otras necesidades 
que tienen, como estudiantes, como familias… uno se siente 
satisfecho con eso… saber que uno va a producir un cambio 
en ese estudiante que tiene a su cargo y también espera eso 
de la comunidad…uno está haciendo cosas importantes por 
sus hijos, por sus hijas…yo creo que siempre uno tiene que 
estar convencido de que lo que está haciendo es significativo… 
(Álvaro, educador rural, Región de La Araucanía)

…se enfatiza lo que es el respeto, el dar las gracias, el por 
favor, el respeto hacía el adulto mayor, el querer el entorno, 
lo que es la flora y fauna, apreciarlo, enriquecerla, desde ese 
punto de vista, la escuela rural es una fuente de aprendizaje 
permanente… (Manuel, educador rural, Región de Los Ríos)

5. Discusión y conclusiones

El desarrollo de esta investigación permite visibilizar y siste-
matizar un conjunto de saberes, experiencias y criterios de acción 
pedagógica construidos socio-históricamente por parte de educa-
dores/as rurales profundamente comprometidos con su quehacer 
profesional, cuyas vivencias tempranas en la ruralidad (muchas de 
ellas relacionadas con sus familias de origen), sus condiciones de 
vida y desempeño profesional operan como dimensiones relevantes 
para la caracterización de una identidad pedagógica potencialmente 
generativa. En este sentido, los relatos y experiencias descritas por 
los/as participantes dan cuenta de un quehacer profesional riguroso y 
flexible, democrático y respetuoso, propio de una adultez expansiva 
(Urrutia et al., 2009) comprometida transversalmente con aportar 
al desarrollo educativo del alumnado y sus comunidades de origen. 

Además, las historias de vida del profesorado rural describen 
experiencias tempranas de cuidado e interés genuino por las personas 
que los rodean (familiares, estudiantes, etc.), configurando dinámi-
cas relacionales cercanas y colaborativas con los diversos actores 
presentes en el territorio (apoderados/as, juntas de vecinos/as, clubes 
deportivos y sociales, etc.). Precisamente por ello, conciben su labor 
educativa como una profesión integral y de enorme valor para la 
sociedad, particularmente cuando se trata de integrar los saberes 
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locales y las cosmovisiones de vida que caracterizan y enriquecen la 
ruralidad chilena (por ejemplo, la valoración que le otorgan a la cul-
tura mapuche y la importancia del trabajo pedagógico intersectorial), 
permitiendo que sus estudiantes adquieran aprendizajes relevantes y 
coherentes con las necesidades particulares de los contextos en los 
que se desenvuelven cotidianamente. 

En conexión con lo anterior, sería posible inferir que las accio-
nes y criterios pedagógicos desplegados por los/as participantes se 
relacionan con el desarrollo de la generatividad técnica (Kotre, 1984, 
1999), otorgándole un sentido de vida íntimamente relacionado con 
el cuidado de las generaciones más jóvenes y con una mirada opti-
mista acerca de las posibilidades de desarrollo (actuales y futuras) de 
sus estudiantes. Es decir, se sienten responsables por las comunidades 
en las que se desenvuelve profesionalmente, lo que los moviliza hacia 
la mejora continua y la búsqueda de soluciones participativas frente 
a las dificultades y obstáculos presentes en sus escuelas (deficiencias 
de infraestructura y conectividad, cuestionamientos a sus bajas tasas 
de matrícula, prejuicios asociados a la ‘educación rural’, etc.). Tal 
como lo plantean Sandoval-Obando et al. (2019), el desarrollo y 
fortalecimiento de la generatividad en la adultez, posibilitaría que 
los sujetos muestran comportamientos orientados por la resiliencia 
(Jeste et al., 2013), la autonomía en las tareas laborales (Doerwald et 
al., 2021), el optimismo (Engberg et al., 2013), la sabiduría (Bangen 
et al., 2013) y la compasión (Moore et al., 2013). Al mismo tiempo, 
se destaca la implicación activa en procesos de participación social 
(Kleiber y Nimrod, 2008) donde la ruralidad opera como un espacio-
tiempo idóneo y enriquecedor para el trabajo pedagógico con foco 
en lo socio-comunitario.

En otro ámbito, las categorías emergentes evidencian que los 
docentes rurales manifestaron una expresión generativa que es 
coherente y consistente con su rol laboral (Zacarés et al., 2002), 
propiciando el despliegue de la autonomía y una implicación 
activa con su función docente, aprovechando las oportunidades 
de desarrollo pedagógico que le brinda lo rural, así como la valo-
ración histórica-cultural de las costumbres y saberes presentes en 
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el territorio (Sandoval-Obando, 2021a). Al respecto, la evidencia 
indica que las escuelas rurales son más efectivas cuando los padres 
y la comunidad participan conjuntamente del proceso educativo de 
sus hijos (Meneses y Mominó, 2008).

Por otra parte, se destaca el autodesarrollo como una dimensión 
característica de la profesionalidad docente rural. En este sentido, 
estudios similares desarrollados por López de Maturana (2015) y 
Sandoval-Obando et al. (2018), mostrarían que los profesores como 
mediadores/as del aprendizaje, se caracterizan por la autoexigencia 
sobre su propia práctica pedagógica, comprometiéndose con la 
mejora continua en función de los diversos procesos de cambio y 
transformaciones experimentadas por el alumnado rural y sus co-
munidades, dimensiones que en su conjunto, operan como mejores 
predictores del desarrollo educativo del alumnado que los resultados 
escolares estandarizados promovidos desde el nivel central (Anderson 
et al., 2010). 

Finalmente, y a modo de reflexión, el presente estudio valora 
y reconoce las trayectorias vitales (personales y profesionales) del 
profesorado rural, puesto que muchas de las experiencias descritas 
aportan antecedentes de un enorme valor educativo para la com-
prensión y mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje cons-
truidos en la ruralidad (Riquelme-Brevis y Sandoval-Obando, 2021; 
Sandoval-Obando, 2021b), destacando la importancia del afecto 
(disciplina positiva), la satisfacción vital y laboral (Ackerman et al., 
2000) así como las implicaciones socioeducativas de la generatividad 
en la formación y desarrollo (personal y pedagógico) del profesorado 
rural chileno. Por este motivo, cuando el ejercicio docente rural se 
asume con orgullo, responsabilidad y compromiso, es posible avanzar 
en la transformación de las comunidades educativas rurales y en la 
construcción de una sociedad más justa y democrática para todos/as. 
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Resumen

El presente capítulo, centra la mirada en el proceso de formación 
y sentido generativo indígena que construye un educador como parte 
de su quehacer profesional en el contexto de pueblos originarios, en 
los cuales se han generado mecanismos de recolonización y recons-
trucción cultural por medio del contexto educativo. Acorde a esto, 
se realizó un estudio desde una perspectiva narrativa-generativa, 
que buscaba encontrar los aspectos que construyen la profesio-
nalidad docente rural y su rol generativo en el lof Agustín Millao; 
comunidad lafkenche mapuche de la comuna de Toltén, Región de 
la Araucanía, Chile.

Los hallazgos más significativos muestran diferentes vivencias 
que aportaron a la formación de la identidad generativa y cómo se 
manifiesta la generatividad indígena en las tareas diarias del que-
hacer docente. 

Palabras clave: escuela rural mapuche, generatividad, generati-
vidad indígena, pedagogía. 

1. La generatividad  
y sus implicaciones socioeducativas 

Algunas profesiones poseen inherentemente una característica 
de cuidado y responsabilidad hacia los otros, como es el caso de la 
docencia, el trabajo social, psicología, medicina, enfermería, entre 
otras, donde es de gran importancia abordar el concepto de gene-
ratividad (Zacarés y Serra, 2011). Este concepto desarrollado por 
Erikson (2000) hace referencia a una etapa del desarrollo humano en 
donde se presenta la capacidad y necesidad que poseen las personas 
para transmitir a otras generaciones algo para asegurar el bienestar 
de estas en el futuro (Villar et al., 2013). Esta se ha clasificado en 
cuatro tipos (Kotre, 1996): generatividad biológica, parental, técnica 
y generatividad cultural. Cada una de ellas puede presentarse con 
dos formas de expresión, la comunal: la cual se refiere al impulso de 
cuidar del otro para que este sobreviva y trascienda; o la genética: 
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haciendo referencia a enseñar o cuidar del otro con el objetivo de 
hacer perseverar o trascender una característica o información en 
particular (Zacarés y Serra, 2011). La generatividad se puede expre-
sar en actividades como la crianza de los hijos, el cuidado a personas 
dependientes, la formación de los jóvenes, la producción de bienes 
y servicios, el compromiso social y la participación cívica y política 
(Villar et al., 2013); así como el interés que poseen los adultos de 
transmitir elementos, ideas, valores, instrumentos o creencias propias 
de una cultura a las futuras generaciones (Kotre, 1996). 

Los tipos de generatividad previamente mencionados pueden 
tener subtipos o variantes de esta. Es de interés la generatividad in-
dígena, la cual se desprende del concepto de generatividad cultural 
en dónde se aborda la transmisión de valores, tradiciones y formas 
de conocimiento hacia las futuras generaciones (Kotre, 2004). Esta 
posee las mismas características que la generatividad cultural, pero 
acentúa la necesidad e importancia de preservar su historia, el idioma, 
los valores, cultura, la comunidad y forma de ser. Este sentido de 
generatividad hace de las personas mayores del territorio indígena 
un actor importante para su comunidad, son modelo de la nueva 
generación y responsables de contar y preservar la historia de su 
comunidad (Lewis y Allen, 2017). 

El estudio de la generatividad en el rol del docente rural, espe-
cíficamente en una comunidad mapuche, debe considerar elemen-
tos como la generación de un estilo de vida, factores y/o vivencias 
que promuevan la construcción de una identidad potencialmente 
generativa, considerando las influencias familiares, mentores fuera 
de la familia, de maestros o socialización del contexto escolar y la 
influencia positiva o socialización de otra institución; así como otros 
aspectos que se consideren relevantes ocurridos en diferentes etapas 
de los ciclos vitales (Brady et al., 2013).

La construcción de la generatividad como un constructo mul-
tifacético incorpora diferentes demandas. McAdams et al. (1998) 
identifican las fuentes motivacionales las cuales se pueden dar 
por: la demanda cultural, donde la sociedad espera que los adul-
tos se hagan responsables de la próxima generación. O el deseo 
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interno, impulso interior que se sostiene en dos motivaciones, en 
el anhelo de una inmortalidad simbólica y la necesidad de sentirse 
necesitado por otros. También, se refiere a la combinación de la 
demanda cultural y el deseo interno, la cual se denomina interés o 
preocupación consciente.

Por último, el proceso generativo culmina en la narración, este 
componente narrativo se caracteriza por poseer dos facetas, una 
interna y otra externa. 

La interna: se refiere al modo en que los esfuerzos ge-
nerativos se incorporan e integran a la historia de vida, 
conformando así un guion generativo. La faceta externa es 
la comparación de distintas historias de vida de adultos con 
distintos grados de desarrollo generativo (Zacarés y Serra, 
2011, p. 80). 

2. Generatividad en la nación mapuche

Desde la perspectiva mapuche, la transmisión de los saberes es 
encomendada a las personas adultas, al lof (comunidad), a la reñma 
(familia) de origen (küpan) y a los fûtakeche (ancianos), debido a 
que estos son los que han vivenciado y han adquirido conocimiento 
y sabiduría a través de sus años, lo cual los hace altamente valorados 
dentro de la cultura. Como lo indica un estudio realizado por el 
Servicio Nacional del Adulto Mayor chileno (Senama, 2015), sobre 
el rol social de las personas mayores en los pueblos originarios y 
con mayor precisión en la sociedad mapuche, se estableció que el 
adulto mayor es percibido como un sujeto altamente activo, con un 
fuerte rol como dirigente social y como protagonista de su cultura. 
McAdams y McLean (2013) señalan que las experiencias vitales y el 
conocimiento transmitido por los adultos mayores son fortalecedores 
de la identidad y potencial generativo de las personas. 
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2.1. Los mapuches y su relación con el Estado chileno 

La relación entre el estado chileno y el pueblo mapuche se ha 
caracterizado por una política de exclusión y usurpación de sus te-
rritorios, la ocupación de la Araucanía inicia un proceso de despojo 
territorial sistemático, desde 1860-1883 conocido con el eufemismo 
de la «Pacificación de la Araucanía» (Andrade, 2019). 

Esto resulta importante, porque durante finales del siglo xix 
y principios del xx fue donde se desarrollaron las herramientas de 
colonización chilena sobre el pueblo mapuche, en particular, y de 
todos los pueblos originarios especialmente desde las teorías de la 
reproducción cultural, caracterizadas por la imposición histórica de 
símbolos, lenguaje y modos de vida propios de los sectores domi-
nantes (Llancavil et al., 2015). 

En lo que hoy se conoce como la Región de La Araucanía (Chile) 
durante la época colonial, la escuela actuó como un dispositivo de 
poder (Santiago, 2017) desencadenando en un fuerte proceso de 
aculturación (Caniuqueo, 2006). Esto implicó la anulación de las 
tradiciones y saberes Mapuche, generando tanto una desvinculación 
afectiva de la familia de origen, como en lo relacionado al mogen 
(estilo de vida) (Mansilla et al., 2018). 

Esto no siempre fue percibido como peligroso para la inte-
gridad cultural mapuche, al valorizar la escuela desde una óptica 
práctica, utilitaria e instrumental; pues para muchos le serviría para 
relacionarse de manera más favorable con las autoridades chilenas 
y responder a esta nueva realidad de ocupación de su territorio 
(Llancavil et al., 2015).

2.2. La educación mapuche 

En contexto mapuche, la enseñanza y aprendizaje en el medio 
familiar y comunitario se realiza desde una pedagogía y educación 
indígena, que tiene su propio marco de referencia, para formar a las 
nuevas generaciones (Quintriqueo y Arias, 2019). Esta perspectiva 
se contrapone con la actual estructura del modelo educativo.
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Solano (2015), propone que es necesario realizar una decolo-
nización cultural, esto implica promover las demandas de diálogos 
entre saberes indígenas y escolarización. La educación mapuche tiene 
sus bases en el aprender haciendo, observando la realidad empírica, 
expresando saberes y conocimientos en mapuzugun, hacer inatu-
zugun (modo de investigación propio mapuche), utilizar el gülam 
(tipo de conversación formativa entre jóvenes) para la transmisión 
de saberes y valores propios, rescatando así los saberes tradicionales 
en el contexto educativo (Arias, 2019). 

Enseñar es una tarea que rompe la frontera de la escuela; epis-
temológicamente, la educación mapuche se encuentra sustentada en 
la noción de acción educativa kimeltuwün (Quilaqueo et al., 2016). 
Una acción esencialmente formativa y de socialización en el que se 
encuentran tanto la ascendencia familiar (küpan) y la territorial 
(tuwün), este tipo de acciones educativas, cuestionan los actuales 
procesos de escolarización promovidos desde el Estado y desde el 
conocimiento occidental. Las bajas prácticas culturales en las es-
cuelas han conllevado a una progresiva pérdida de la continuidad y 
preservación de la sabiduría ancestral, elemento primordial para la 
generatividad en pueblos originarios (Lewis y Allen, 2017). En este 
sentido, es necesario desarrollar prácticas sociales democráticas, con 
horizontes específicos de sentido histórico, que se contraponen radi-
calmente a la colonialidad global del poder hegemónico incluyendo 
los procesos educativos (Quijano, 2014). 

La escuela al ser entendida dentro de un sistema mayor, el sis-
tema neoliberal, tiende a homogeneizar y negar cualquier otro tipo 
de educación y escolarización que se desarrolle fuera del sistema y 
estructura educativa establecida. Autores como Sandoval-Obando, 
Serra y Zacarés (2019) proponen un modelo en el que se integre el 
buen vivir desde una perspectiva multidimensional del desarrollo 
humano, incitando la toma de conciencia sobre cómo las personas 
pueden hacerse cargo de sí mismas. 

La construcción social del conocimiento educativo mapuche se 
caracteriza por una serie de componentes como la actitud de respeto 
y estima que se debe construir en la relación entre los miembros de la 
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familia y la comunidad parental, expresada en mapudungum como 
küme yamüwal ta che. Otro elemento es un procedimiento que ca-
naliza el conocimiento que permite asumir la concepción de persona 
en la familia y en la comunidad, señalado como küme rakizuam niael 
ta che, método que guía la relación aprendizaje-enseñanza sobre 
la base de un contenido definido como kim che geal; y un enfoque 
evaluativo para concluir si la persona actúa solidariamente en su 
comunidad, con la expresión küme che geal (Quilaqueo et al., 2016).

 Un rol importante lo cumplen los kimche, hombres y mujeres 
que son reconocidos por sus comunidades como los portadores de 
sabiduría, dentro de los cuales se encuentran contenidos sociales, 
espirituales-simbólicos, el mapudungun como signos de la comunica-
ción, el mundo animal, vegetal, mineral, acuático y las dimensiones 
de tiempo y espacio (Quilaqueo y Quintriqueo, 2010).

Otra categoría en la educación mapuche es de tipo procedi-
mental, conocida como: zapin, se refiere a la enseñanza de actitudes 
para lograr cultivar un saber, lo que se puede interpretar como 
construir un conocimiento o cultivarse. En este ámbito, se encuentra 
el inatuzugu entendido como el ejercicio de búsqueda en las raíces 
familiares sobre el ser mapuche o az (rasgos) de la persona. Y el 
gülam, estrategia utilizada para la enseñanza de valores y actitudes 
respecto del conocimiento social, naturaleza, la creación artístico-
tecnológica y lo espiritual-simbólico de acuerdo con el ideal de az 
mapuche (Quilaqueo et al., 2005). La tercera categoría es de tipo 
actitudinal, aquí se destacan las formas de relacionarse con las per-
sonas, para el aprendizaje de un contenido y los valores necesarios 
para su enseñanza.

En este aspecto, se encuentran tres tipos de actitudes frente a 
los saberes y conocimientos: yamuwün entendido como aprecio 
y valoración de las personas, seres naturales y sobrenaturales 
reconocidos positivamente para el desarrollo de las personas y 
su entorno. El azmawün es el respeto mutuo entre las personas 
y entre el hombre y el medio natural, para una mejor armonía y 
desarrollo humano. Por último, la noción mañummawün es una 
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forma de agradecimiento acerca de las personas, medio natural y 
espiritual (Quilaqueo et al., 2005).

Todas estas categorías son importantes dentro de la cosmovi-
sión y educación Mapuche, poseen un fuerte significado generativo, 
imprescindibles de ser transmitidas a las nuevas generaciones para 
fortalecer y mantener la identidad, historia, cultura y sentido de 
pertenencia de la comunidad. 

2.3. El küme mogen en la educación y escolarización 

El «buen vivir» es una filosofía de vida que promueve la convi-
vencia en diversidad y en armonía con la naturaleza (Acosta, 2013), 
una crítica desde las formas de vida indígenas a la estructura del 
sistema capitalista global.

El buen vivir, küme mogen en mapudungun, representa una 
cosmovisión construida, una oportunidad para pensar otra realidad 
en la cual los seres humanos forman parte de un todo más armónico 
con la naturaleza y con los otros humanos, con la alteridad que nos 
enriquece cotidianamente. Reconociendo la diversidad de valores 
y respeto por todos los seres que integran esa casa común (De la 
Cuadra, 2015). La sabiduría del küme mogen es transmitida por las 
personas autoridades tradicionales, kimches y adultos mayores en 
su respectiva comunidad.

 La perspectiva del küme mogen puede incorporar saberes de las 
distintas comunidades en la comprensión de las realidades, y con ello 
fortalecer prácticas pedagógicas generativas en la profesionalidad 
docente rural. El küme mogen puede favorecer la contextualización 
del territorio con la participación de la familia, la comunidad, los 
seres que nos rodean, la realidad del contexto, y otros determinantes 
(Aguado et al., 2016); con los cuales los docentes pueden desarrollar 
prácticas generativas, contextualizadas y que reconozcan los conoci-
mientos, saberes, valores y formas de vidas ancestrales del territorio. 
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3. Procesos de escolarización  
en la ruralidad chilena 

La educación rural en Chile representa el treinta por ciento del 
total de establecimientos en el país (Ministerio de Educación, 2018). 
Estas presentan diversas particularidades, tales como, las funciones 
múltiples de los docentes y directivos, atención de diversidad de 
realidades y estudiantes en un mismo salón (Arriagada, 2018). Re-
presentando un espacio social y comunitario en donde se desarrollan 
actividades de encuentro y apoyo de la comunidad, sobrepasando 
el rol de lo educativo (Fuentes, 2019).

En Chile, el once por ciento de los profesores trabaja en el sec-
tor rural. Cifras del Ministerio de Educación (2018) sostienen que 
son más de 270 mil los estudiantes de escuelas rurales, en donde 
la mayoría reciben la Subvención Escolar Preferente (Arriagada, 
2018), lo que refleja carencias económicas en las que la mayoría 
de los niños vive. La escuela rural no ha sido un factor que permite 
cambiar los índices de pobreza, debido a la baja prioridad de la 
educación rural en las políticas nacionales (Díaz et al. 2016; Núñez-
Muñoz et al., 2020). Ante este panorama, tal como lo sostienen 
Sandoval y Lamas (2017), es necesario fortalecer la formación 
docente que permita crear nuevas estrategias pedagógicas en la 
relación educador-educando, así como aumentar la participación 
e implementación de la familia en los procesos académicos de los 
estudiantes. La imagen y la definición que un educador tiene de sí 
y de su profesión es producto de la construcción histórica, política 
y/o cultural que desarrolla diariamente dentro de la escuela y fuera 
de ella (Sandoval-Obando, 2019), formando su profesión a favor 
de las características, valores, y tradiciones particulares del sector 
comunidad en donde practique su profesión. Pues al tener gran 
participación y conocimiento desde el ámbito educativo, cultural, 
social y demás áreas, la profesión docente fortalece y promueve 
las prácticas generativas (Zacarés y Serra, 2011). 

Posterior a esta revisión teórica, queda en evidencia el rol ge-
nerativo que los/las docentes que laboran en escuelas de territorio 
mapuche pueden ejercer sobre sus estudiantes y el futuro de estos; 
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sobre la enseñanza y fortalecimiento de saberes ancestrales, sentirse 
parte de la comunidad, fortalecer y renacer el legado histórico, y 
promover el sentido de pertenencia hacia la comunidad, concepto 
primordial para asegurar la continuidad de la generatividad indígena 
(Lewis y Allen, 2017).

Visto lo anterior, fue de interés comprender, desde una pers-
pectiva narrativa-generativa, las pautas de comportamiento que 
configuran la profesionalidad docente rural y su rol potencialmente 
generativo en la comunidad lafquenche de Agustín Millao en la 
comuna de Toltén, Región de La Araucanía. Teniendo como guía 
las siguientes preguntas: 

• ¿Cuáles son las dinámicas relacionales que han influenciado en 
la construcción de la profesionalidad docente rural y potencial 
generativo en los docentes de la comunidad? 

• ¿Cuáles son las condiciones de vida, responsabilidades y 
prácticas que despliegan los docentes rurales a lo largo de sus 
trayectorias vitales en su desempeño profesional al interior 
de la comunidad? 

• ¿Cuáles son los saberes ancestrales que se promueven en el 
contexto escolar y su relación con el potencial generativo de 
la profesionalidad docente en el territorio lafkenche de la 
comunidad de Agustín Millao?

4. Metodología

4.1. Diseño

La presente investigación se realizó bajo una metodología 
cualitativa, de diseño exploratorio-descriptivo de caso. Se logró 
extraer información precisa y en profundidad, relacionada con los 
relatos de los participantes, con la realidad y el contexto de interés 
(Hernández et al., 2014).
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4.2. Participantes

Se contó con la participación voluntaria de cuatro kimeltuchefe 
(profesores en territorio mapuche) mayores de treinta y cinco años, 
activos en alguna escuela de la comunidad de Agustín Millao. Tres de 
los participantes se autoidentificaron como mapuche, y uno con otra 
identidad cultural; lo anterior para asignarle una mayor diversidad a 
los participantes; siendo el sentido de pertenencia a la comunidad un 
factor importante para explorar el sentido de generatividad indígena 
o cultural (Lewis y Allen, 2017; Zacarés y Serra, 2011).

4.3. Técnicas de recolección de datos

Se realizaron entrevistas semiestructuradas bajo la lógica de la 
narrativa-generativa (Brady et al., 2013; McAdams y McLean, 2013; 
McAdams y Guo, 2015) y los nütram, modo de conversación mapu-
che para transmitir enseñanzas, experiencias y conocimientos desde 
las historias de vida o narraciones de los hablantes (Llamin, 2015).

Explicando lo anterior, la entrevista se desarrolló individualmen-
te de modo presencial en dos fases: la primera fase, se caracterizó 
por generar confianza y cercanía entre el kimeltuchefe y el entre-
vistador mediante preguntas no invasivas; y en la segunda fase, se 
inició el desarrollo del guion de la entrevista, el cual se creó teniendo 
en cuenta las bases teóricas y los objetivos principales del estudio. 
Esta estaba conformada por treinta ítems que tenían como objetivo 
indagar respecto a temáticas como: escolarización rural, saberes an-
cestrales, potencial generativo de la profesión docente, y experiencias 
vitales que influenciaron en la construcción de la profesionalidad 
del docente rural en territorio lafkenche y su potencial generativo.

4.4. Estrategia de análisis e interpretación de datos

Para el análisis y organización de los registros de las entrevistas 
a profundidad, se realizó un análisis de contenido bajo la lógica de la 
teoría fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) desde la perspectiva 
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narrativa-generativa (Sandoval-Obando, 2019, 2021a, 2021b); se 
hizo uso de estrategias características de este método de análisis como 
la transcripción textual de los datos y el proceso de codificación de 
la información transcrita (Strauss y Corbin, 2002) mediante las tres 
etapas para la codificación y reducción de datos (Bonilla y López, 
2016 p. 308): codificación abierta, codificación axial y codificación 
selectiva; manteniendo un constante análisis de los resultados me-
diante la descripción e interpretación, recuento y concurrencia de 
códigos, comparación teórica y empírica del contenido, así como la 
contextualización del mismo (Rodríguez et al., 2005).

Esta metodología se caracterizó por ser un proceso no lineal 
que ayudó a comprender, desde la realidad territorial y desde una 
perspectiva socio-histórica, los aspectos que construyen la profesio-
nalidad docente rural y su rol generativo en la comunidad lafquenche 
de Agustín Millao en la comuna de Toltén, Región de La Araucanía. 

4.5. Criterios de rigor científico

La presente investigación tomó como base ocho criterios de 
rigor para su desarrollo, «Big-tent» (Tracy, 2010): relevancia social 
y/o teórica, rigurosidad en desarrollo, sinceridad durante el proce-
so, credibilidad de la información, resonancia y transferibilidad, 
concordancia teórico-epistemológica, contribuciones significativas, 
y la ética. Estos validaron su calidad, veracidad y rigor en el de-
sarrollo y resultados.

Asimismo, los criterios éticos ocuparon un factor importante en 
la investigación ante la inmersión de aspectos culturales mapuche, 
tales como el mapuche kimün (epistemología mapuche), historias de 
vida del profesorado y características propias del lof (comunidad) 
Agustín Millao. Por lo anterior, los aspectos éticos se describieron 
acorde al mapuche kimün y a los criterios éticos de la investigación 
cualitativa, teniendo rigurosidad en no disociar estos criterios con 
el contexto cultural (Zambrano, 2006). 

Estos fueron: respeto social, cultural, personal y decisiones de los 
participantes, confidencialidad, responsabilidad científica (Sandín, 
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2003), responsabilidad social y consentimiento informado; para 
este último, se tuvo en cuenta dos consentimientos informados: el 
comunitario y el personal, los cuales responden a la cosmovisión de 
las culturas originarias latinoamericanas y la importancia del estilo 
de vida comunitario frente el individual (Milmaniene, 2009). 

5. Resultados

Ante la reducción de la información en partes más pequeñas que 
favorecieron el proceso de análisis (Rodríguez et al., 2005), emer-
gieron las siguientes diez categorías y sus respectivos códigos que 
formaron relaciones entre sí y dieron respuesta a los interrogantes 
de esta investigación (ver Figura 1).
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Para explicar el anterior árbol de categorías, se encontró 
que los docentes presenciaron diferentes experiencias significa-
tivas durante el transcurso de su vida (categoría: Trayectorias 
vitales significativas de los kimeltuchefe del lof Agustín Millao) 
las cuales ayudaron a formar su identidad generativa a través 
del autoaprendizaje de los kimeltuchefe por medio de todas 
las experiencias vividas; especialmente, de las experiencias ne-
gativas, en donde lograban extraer lecciones para el futuro de 
sus vidas (identidad redentora): «[...] Tengo muchas historias 
(risas). Pero yo de las historias negativas siempre saco cosas 
positivas» (Fragmento de entrevista, 2020).

Así mismo, los Kimeltuchefe presenciaron diferentes vi-
vencias significativas durante su infancia; relacionadas con 
situaciones socio-culturales del país que dejaron huella en 
su memoria: «[…] en la noche, llegan militares y sacan a 
todos los hombres de las casas, mi papá estaba durmiendo 
en calzoncillo, con metralleta y todo y se lo llevaron, todos 
llorábamos» (Fragmento de entrevista, 2020).

No obstante, la relación familiar en la infancia y juventud de 
los entrevistados se caracterizó por una relación positiva y de apego 
seguro con sus familiares más allegados. Del mismo modo, la par-
ticipación en grupos sociales, brigadas, grupos espirituales, o algún 
otro que tuviera un enfoque caritativo y de ayuda al prójimo, fueron 
experiencias presentes en la juventud de los kimeltuchefe. También, 
se evidenció su cercanía a lo espiritual durante el transcurso de sus 
vidas, confiando sus labores, experiencias y especialmente sus difi-
cultades en la ayuda de un dios que los protegía.

 Sumergiéndonos en el proceso en cómo nace la vocación ki-
meltuchefe de los participantes (categoría: Génesis vocacional de 
los kimeltuchefe en el proceso educacional Mapuche) se observó 
la influencia de diferentes actores cercanos como: familia, amigos, 
vecinos y tutores ante la decisión de querer aportar y trabajar en el 
campo de la docencia rural en territorio Mapuche. Resaltando a los 
docentes escolares o universitarios que tuvieron los kimeltuchefe en 
su formación los que sembraron mayor cariño hacia el trabajo de 
la docencia rural.
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[...] Una jefa sensacional, tuve una mujer que me enseñó 
lo que era educar y lo que era enseñar, todo lo que yo soy 
se lo debo a ella. Fue una mujer espectacular, fue una mujer 
que yo sentía que dejaba la vida en el colegio. (Fragmento de 
entrevista, 2020)

También, en algunos casos, se le asignó la responsabilidad de 
esta vocación docente a la casualidad. Siendo el trabajo de docente 
rural una opción que no contemplaban en sus vidas pero que llegó 
de manera fortuita o como única opción laboral ante situaciones de 
necesidades económicas u otras: «[...] Por eso, cuando a mí se me dio 
la oportunidad la tomé, pero no fue una cosa que yo dijera: — yo 
quiero ser profesora toda la vida no, yo estaba relacionada con la 
parte de medicina» (Fragmento de entrevista, 2020).

Los entrevistados también mostraron en sus narrativas diferentes 
aspectos del estilo de vida, pasatiempos, normas éticas y morales 
que distinguen y guían el su quehacer dentro y fuera del contexto 
educativo (categoría: Personalidad Kimeltuchefe). El arrepentimiento 
ante logros no cumplidos, u omisión de actuación ante decisiones 
consideradas como injustas por parte de directivas y/o compañeros 
de trabajos, son aspectos que los kimeltuchefe aún recuerdan y 
quisieran poder impedir su repetición en el futuro, anhelando de-
sarrollar trabajos y actitudes de calidad que sumen al bienestar de 
sus estudiantes.

[...]Puede ser que de repente uno omite muchas cosas, 
porque a veces por jerarquía o muchas cosas así uno no tiene 
mucho poder de decisión, de poder actuar… entonces creo que 
por ahí podría estar mi arrepentimiento, de no haber podido 
ser un poco más…valiente. […] Eso sería como el arrepen-
timiento, de no ser un poco más enérgica. Aunque traté de 
serlo, pero no. (Fragmento de entrevista, 2020)

La flexibilidad educativa, la conciencia de diferentes formas de 
aprender y la creatividad ante la enseñanza también fueron factores 
presentes en las narrativas; describiendo vivencias de diferentes si-
tuaciones en el entorno escolar en donde se observaba la desventaja 
y desadaptabilidad de algunos de sus estudiantes por factores de 
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diversidades funcionales, sensoriales, cognitivas o culturales; ex-
presando desacuerdo ante la omisión de algunos de sus pares ante 
la búsqueda de diferentes estrategias para brindar accesibilidad del 
contenido educativo a sus estudiantes que presentan dificultades de 
adaptación o desarrollo en la cotidianidad.

Junto con lo anterior, los participantes nombran diferentes 
valores que guían su cotidianidad y la relación con el otro, siendo 
esto un factor importante en el mapuche kimün, refiriéndose a la 
convivencia como la interacción de la persona con su comunidad y 
todo su entorno, incluyendo a personas, naturaleza y seres espiritua-
les (Quilaqueo, 2006). Estos valores guías fueron: la paz, entendida 
como el anhelo de mantener la sana convivencia en el contexto 
educativo, promoviendo el bienestar y trato equitativo entre todos. 
La justicia, vista como las consecuencias naturales de todo hecho, 
resaltando la importancia de saber actuar y la necesidad de pensar 
en las consecuencias futuras de los propios actos, los cuales no deben 
influir negativamente en la vida de terceros y en la fragmentación del 
equilibrio natural, relacionándose con el valor de la reciprocidad; 
el amor, como la entrega hacia el otro, a la naturaleza y a todo lo 
que le rodea. Y, por último, el respeto, refiriéndose a la aceptación, 
convivencia, bienestar ante la diversidad y diferentes formas de 
expresión de la vida (los elementos, el yam).

Culminando con los valores, se puede interpretar que para los 
docentes del lof de Agustín Millao existen algunos valores que son 
base de la interacción, como son el respeto y el amor. No obstante, 
estos se representan como un conjunto ligado, en donde todos los 
valores trabajan de forma simultánea entre los actores: 

[...] Bueno, para mí todo nace del respeto, del amor, de la 
entrega. Lo que sí me cuesta, es cuando me encontraba con 
gente que entregaba el conocimiento que tienen como... que 
sienten que hay que ser egoísta para que se resguarde esto. 
Eso no me gusta. Pero como lo veo yo, es por entrega, es… sí 
yo tengo un lápiz y no lo ocupo ¡pues ocúpalo tú!, esa cosa 
para mi es la entrega total. El respeto es lo único que nos 
mantiene vivos aquí en la tierra, si no hay tierra no... ¡No hay 
nada! [...] Eso yo lo veo así, como entrega de conocimiento, 
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como de saber, de amor ¡no lo sé! no podría definirte con una 
sola palabra lo que pienso, pero para mí, es todo, o sea; nada 
funciona, si falta uno no funciona esto, tiene que ser… ¡todo! 
(Fragmento de entrevista, 2020)

Finalizando con los rasgos característicos de los kimeltuchefe, 
se asigna un factor primordial a la familia y a la naturaleza, siendo 
estas dos en donde los participantes pasan la mayor parte de su 
tiempo libre: 

[...] Entonces también tengo contacto con la naturaleza y 
tengo un esposo que tiene muy arreglada la tierra. Él…no se 
po, él vive ¡él vibra tocando la tierra!, trabajando la tierra, 
lo hace sentir joven, vivo y lo revitaliza, igual que a mí, po. 
(Fragmento de entrevista, 2020) 

Los kimeltuchefe también poseen algunas características nega-
tivas en común que genera preocupación en quienes la presentan, 
relacionadas a aquellos que viven o tienen sus familias en las ciudades 
o pueblos alejados de la comunidad, para evidenciar un constante 
traslado entre territorios en el transcurrir de sus vidas y una adap-
tación al estilo de vida nómada.

Junto con este, son diferentes desafíos que los kimeltuchefe deben 
abordar en el territorio mapuche (categoría Desafíos de la docencia 
en territorio lafkenche), empezando desde las frecuentes dificultades 
de inequidad presupuestal, acceso tecnológico y precariedad del 
plantel educativo y aspectos propios del contexto lafkenche. Entre 
estos podemos encontrar la necesidad de crear una educación con-
textualizada que responda a las necesidades propias de la comunidad 
y el estilo de vida mapuche: 

[...] desafíos importantes porque uno tiene que conocer 
el entorno, el contexto y la familia. Uno tiene que saber que 
lo que vive mi familia no es lo mismo que vive la familia de 
mis niños, por lo tanto, uno tiene que saber y ponerse en el 
lugar de ellos también y creo que eso es muy importante. 
(Fragmento de entrevista, 2020)
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Con lo anterior, gran parte del conocimiento y habilidades para 
desarrollarse como docente rural en territorio mapuche se encuen-
tra en la práctica, el aprendizaje empírico es la principal fuente de 
conocimiento para el docente rural lafkenche, expresando falta de 
formación específica desde el contexto universitario. Así mismo, el 
desconocimiento del mapuche kimün por parte de los kimeltuchefe 
que no poseen raíces o no tuvieron contacto con la cultura mapuche 
durante su vida, requiere de un constante interactuar con la comuni-
dad para comprender y desarrollarse dentro de las normas culturales. 

Los kimeltuchefe también participan en diferentes contextos y 
roles comunitarios como en tareas o contextos fuera del rol docente, 
haciéndose cargo de responsabilidades asignadas a otros oficios, así 
como cumplir el rol de cuidador de los estudiantes, requiriendo de un 
compromiso y entrega extra para lograr cumplir con su trabajo en el 
contexto académico y los objetivos que como persona se establece. 

[...] Soy yo el que en clases a veces me toca salir y no puedo 
dejar a los niños solos porque no tengo un asistente que me 
los cuide, o si bien tengo un asistente, pero tiene horarios, no 
me coinciden. Por lo tanto, yo ahí por eso de repente los llamo 
mis pollitos, porque los agarro a todos y salgo con ellos para 
otro lado… (Fragmento de entrevista, 2020)

Ante estas adversidades o retos que deben de afrontar los do-
centes rurales en territorio lafkenche es de esperar que se aborde la 
pregunta: «¿Qué los motiva a desarrollar esta labor?» (categoría: 
Newen kimeltuchefe [fuerza docente]), encontrando factores mo-
tivacionales como: a) la toma de conciencia y deseo de cambiar 
situaciones de inequidad ante el trato que reciben los mapuche y 
diferentes pueblos originarios latinoamericanos en su cotidianidad; 
así como b) el cariño y vínculo afectivo que han creado con la co-
munidad y el estudiantado.

Producto de esta cercanía se observa la creación de lazos entre 
los kimeltuchefe y la comunidad, diferenciándose entre la creación 
de relaciones multiculturales o interculturales. La primera, hace re-
ferencia a la interacción que se delimita con el solo rol docente en 
contexto académico, en la cual el docente es consciente y respeta la 
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presencia de la cultura mapuche dentro de las aulas de clase, pero 
no interactúa profundamente con la comunidad, creencias y costum-
bres de la comunidad. La segunda se refiere al docente que busca 
la interacción respetuosa y conocimiento cultural de la comunidad 
mapuche para el desarrollo de sus clases, así como la participación 
en actividades y espacios culturales que trascienden los límites de 
la escuela. 

No obstante, sin importar el tipo de relación que se estable-
ciera entre kimeltuchefe y comunidad, estos mostraron interés 
y respeto sobre el mapuche kimün, y su deseo de participar y 
conocerlo a mayor profundidad: «[...] me gustaría sentirme 
un poco más inserto en la comunidad o con más raíces, o con 
mayor aporte, siendo aporte para la comunidad». (Fragmento 
de entrevista, 2020)

Este vínculo que forman los docentes del lof de Agustín Millao 
con la comunidad obedece a la epistemología mapuche de forma 
directa o indirectamente, evidenciando mayor vinculación de unos 
u otros ante el trato con la comunidad. Vista esta integración inna-
ta que se forma entre docentes y el lof, se evidenciaron diferentes 
propósitos e intereses generativos por parte de los kimeltuchefe, 
desarrollando tareas o responsabilidades que aportan a la comuni-
dad y a la formación identitaria mapuche de los niños (categoría: 
kimeltuchefe y sus propósitos educativos en territorio lafkenche). 

La descolonización del saber es uno de los propósitos estable-
cidos por los kimeltuchefe, refiriéndose a rescatar el conocimiento 
ancestral que se ha perdido desde la colonización occidental, perdida 
y suplantación de los saberes, de los lenguajes, de la memoria y del 
imaginario de pueblos originarios latinoamericanos (Lander, 2000); 
sembrando en el estudiantado las ganancias y riqueza que trae el 
poner en práctica la sabiduría ancestral mapuche, rescatando el 
orgullo y admiración de sus estudiantes hacia sus raíces y romper 
estereotipos que en ocasiones generan vergüenza en el estudiantado 
por pertenecer a la comunidad lafkenche de Agustín Millao:
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[...] hacer que el niño se sienta orgulloso, orgulloso por-
que no todos tienen esa posibilidad de lo que ellos tienen, de 
vivir la vida, de valorar la tierra como la valora el mapuche, 
los indígenas, porque ellos son los que más están cerca de 
la tierra y cuidan de la tierra, ¿Te fijas? A veces los wincas 
(refiriéndose a chilenos no mapuche) ... ¡o no sé po! la ma-
yoría de las personas que no son…no son muy apegadas a 
la tierra, destruyen más que construyen, entonces acá…todo 
ese potencial hay que tratar de rescatarlo, y rescatarlo desde 
lo más pequeño. El trabajo es grande el de uno porque de 
chiquititos partimos que se sientan orgullosos de ser mapu-
che, de conservar sus raíces, de identificarse más que nada. 
(Fragmento de entrevista, 2020)

Ante la historia de desacuerdo entre mapuche y no mapuche, 
nuevamente los participantes proponen la necesidad de crear bien-
estar en el futuro de sus estudiantes, para promover una sana y 
equitativa convivencia entre la diversidad cultural que ahora habita 
en el Wallmapu y la necesidad de educar para la sociedad actual, 
para la sociedad intercultural, en donde el niño o niña al dejar la 
escuela, pasa a la secundaria, y dependiendo el proyecto de vida que 
elija, se encontrará en un mundo intercultural y caminaría entre «los 
dos mundos», winca y mapuche.

Por lo anterior, se ha visualizado el potencial generativo 
que poseen los kimeltuchefe dentro de su rol docente en la 
comunidad (categoría: Kimeltuchefe y su potencial genera-
tivo), manteniendo el deseo de dejar algo práctico para el 
estudiantado y hacer trascender una formación identitaria 
personal por medio de la enseñanza de valores y servicio co-
munitario: «[…] Mi gran desafío es formar personas de bien 
y que sean con valores y que sirvan a la sociedad y sobre todo 
a su comunidad ¿Te fijas?». (Fragmento de entrevista, 2020)

El rol docente en territorio lafkenche trasciende el hecho de 
transmitir información a la siguiente generación; rescatando también 
saberes ancestrales y sucesos históricos propios de la comunidad 
mapuche, lo que evidencia la necesidad de trascender toda la infor-
mación cultural, sabiduría, costumbres e historia propia:
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[...] aparte de entregar contenido también tiene que entre-
gar esta información que ha sido traspasada de generación 
en generación, no hay escritos y todo se ha dicho en palabras 
que… Por ejemplo, la historia de antes era muy diferente a la 
historia que conocemos hoy en día, porque hubo un tiempo 
en que se ocultó eso, y de ahí en adelante han ido apareciendo 
cosas y eso hay que enseñárselo a los niños. (Fragmento de 
entrevista, 2020)

Junto a este compromiso generativo, el mapuche kimün a per-
meabilizado la estructura tradicional del contexto académico en la 
comunidad de Agustín Millao, observando en el quehacer docente 
diferentes saberes y métodos de enseñanza propios de la cultura 
Mapuche para sus clases (categoría: mapuche kimün y el quehacer 
docente). El uso del mapudungun, el aprender haciendo o aprender 
empírico son métodos que emergieron en el análisis de las narrativas, 
enseñando la cultura mapuche a sus estudiantes mediante diálogos 
con los familiares o comunidad en general (inatuzugu), así como la 
importancia del diálogo entre estudiantes para buscar soluciones a 
diferentes problemáticas o situaciones propias de la clase (güxam). 
También, se hace uso de los aukantun (juegos tradicionales) y epew, 
narrativas o cuentos que en su contenido transmiten el saber del 
mapuche kimün. Uno de los saberes ancestrales más presentes y 
promovidos por los kimeltuchefe fue el küme mogen, promoviendo 
en el estudiantado el conocimiento de la naturaleza mediante una 
relación de respeto, cuidado, diversidad y estilos de vida en armonía 
con la misma:

[...] Yo a veces le pregunto a los niños ¡ya! vamos a ver 
como se siembra la tierra, vamos a ver cómo sembramos, qué 
hacen los abuelos, como hablan…es la lengua ¿Ya? saberes 
ancestrales para mí son esos. (Fragmento de entrevista, 2020) 

Por consiguiente, los kimeltuchefe son conscientes de su poten-
cial y responsabilidad generativa de los saberes ancestrales mapuche 
(categoría: responsabilidad generativa de la transmisión del mapuche 
kimün) siendo la escuela un lugar primordial donde se puede y se 
debe enseñar el mapuche kimün a los niños y niñas de la comunidad. 
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Asimismo, se resalta la importancia del trabajo mancomunado con 
el lof, en donde estos sean más partícipes de las actividades escolares 
y viceversa, requiriendo del potencial generativo del reñma (familia), 
fütakeche (abuelos), kimeltuwe (escuela), autoridades tradicionales 
y lof (comunidad) en general para transmitir los saberes ancestrales 
mapuche a las siguientes generaciones. 

6. Conclusiones

A modo de conclusión y tomando como referencia los resultados 
compartidos en este trabajo, es posible observar que gran parte de 
la teoría previa concuerda con la realidad narrada por algunos de 
los actores de la comunidad escolar de Agustín Millao que partici-
paron en la presente investigación. Al evidenciar la formación de la 
identidad generativa desde la reflexión y aprendizaje de trayectorias 
vitales (McAdams y Guo, 2015), relaciones familiar seguras en la 
infancia (An y Cooney, 2006; Brady, Jones y McAdams, 2013), 
participación en agrupaciones de ayuda al prójimo en la juventud 
(Ahrens et al., 2008) e influencia de amigos, familia y otros docentes. 
Se resaltó algunos aspectos del estilo de vida de los docentes que se 
relacionaban con características potencialmente generativas, como 
arrepentirse de errores del pasado, invertir tiempo con la familia 
(Brady y McAdams, 2013), la comunidad y un fuerte lazo con la 
naturaleza; aspectos que también son influenciados y coherentes con 
el mapuche kimün. Los valores que rigen la vida de los docentes son 
un factor importante en la generatividad y vida mapuche, resaltando 
la justicia, el respeto y el amor como valores cardinales; asimilando 
en el mapuche kimün al yamuwün y el azmawün, comportamientos 
y pensamientos que promueven y fortalecen la interacción en comu-
nidad y con el ambiente en general (Ñanculef, 2016). 

En relación con el rol docente dentro del contexto escolar, los 
docentes buscan desarrollar una educación contextualizada que 
responda a las necesidades territoriales, oponiéndose a la educación 
homogeneizadora (Winter y Hernández, 2004) que responde al «nue-
vo desarrollo chileno de la ruralidad» (Oyarzún, 2020). Así como 
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trabajar en la deconstrucción del saber pedagógico adquiriendo las 
habilidades para trabajar en territorio lafkenche desde el empirismo, 
siendo conscientes del vacío que ha dejado la formación universitaria 
para desempeñarse en una comunidad mapuche (Brumat, 2011) jun-
to con la dificultad que les genera el desconocimiento del mapuche 
kimün y costumbres de la comunidad. Al igual que la mayoría de 
las escuelas rurales, el rol docente sale de la estructura de la escuela, 
requiriendo de trabajar con la comunidad y roles fuera de su rol u 
obligaciones como docente (Zacarés y Serra, 2011), para desarrollar 
diferentes tipos de relaciones (intercelulares y multiculturales) con 
la comunidad lafkenche en general.

Sin importar estos desafíos, se evidencia en los docentes una 
responsabilidad generativa de enfrentar esta realidad profesional 
y hacer trascender a las nuevas generaciones saberes, tradiciones 
y conocimientos propios de la comunidad, fortalecer el sentido de 
pertenencia en el estudiantado, descolonizar los contenidos edu-
cativos, educar para una sociedad intercultural (Figueroa, 2015) y 
dar un mejor futuro para el estudiantado y sus familias; y mantener 
el bienestar comunitario —característica esencial del mapuche ki-
mün—. Observando en la práctica educativa dentro de la escuela el 
uso de saberes y costumbres mapuche como: inatzugu, gülam y epew 
(modos de aprender haciendo), el uso del mapuzungun (idioma de 
la tierra, idioma mapuche), prácticas ceremoniales, epew (historias), 
ankantun (juegos) y la enseñanza del kümen mogen. Este último es la 
base para enseñar una nueva forma de relacionarse con todos y todo.

 Este deseo generativo y creación de vínculo entre el docente, 
estudiantado y comunidad, este newen kimeltuchefe (fuerza docente), 
surgió de diferentes factores como: a la concientización de la pérdida 
cultural y territorial de la nación mapuche, admiración profunda 
ante el mapuche kimün, y la creación de un fuerte lazo emocional 
entre el docente, el estudiantado y su comunidad, la escuela y la 
comunidad en el piwke (corazón). 

Ante esto, vemos como los kimeltuchefe, los docentes, tienen 
un fuerte aporte en la generatividad indígena (Lewis y Allen, 2017), 
siendo complemento de la sabiduría aportada por las kuche y fucha 
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(personas mayores), reñma (familia) y el lof en general. Al ver la ge-
neratividad mapuche como un trabajo comunitario, siendo coherente 
con Ñanculef (2016), donde menciona el trabajo comunitario como 
un todo en donde las nuevas generaciones aprenden respecto a los 
saberes ancestrales de su cultura. 

Así, el potencial generativo de los docentes rurales en territorio 
mapuche puede ser utilizado para abordar diferentes temáticas 
comunitarias y trabajar hacia una misma dirección con el lof y sus 
actores, fortaleciendo la construcción de la educación intercultural 
y contextualizada en el contexto escolar y vinculación activa de 
la comunidad. 

Finalmente, somos conscientes de los límites que tiene la investi-
gación científica y la traducción escrita ante el conocer, comprender 
la realidad y expresar el significado de cualquier tema relacionado 
al mapuche kimün; esta es una cultura de tradición oral. Ante esto, 
esperamos que el presente capítulo haya generado una idea clara 
de la formación y manisfectación del potencial generativo de los 
docentes pertenecientes a la comunidad de Agustín Millao. También 
invitamos a nuestros hermanos a no limitarse a bibliografías escritas 
o a lo que podemos encontrar en las bases de datos virtuales o biblio-
tecas. Los invitamos a conocer y dialogar de frente las comunidades 
Mapuche y nos unimos a las palabras del lamngen Juan Ñanculef 
Huaiquinao (2016):

Los invito a someternos a la norma mapuche, a la bibliote-
ca de las montañas, a la biblioteca de los ríos, de los menoko, 
a las aguas de los mares, lagos, témpanos y las heladas de la 
mañana. Y, por cierto, también invitamos a nuestros herma-
nos winka a conversar con los árboles, con los animales, con 
las piedras, con las flores y con todo lo que tiene vida en la 
naturaleza. Serán ellos, los integrantes de la sociedad de los 
árboles, la sociedad de los animales, de las piedras, en fin, los 
socios de la naturaleza, los que les explicarán dónde está el 
verdadero conocimiento, las bases del kimün mapuche sobre 
una cultura panpsiquista. (Ñanculef, 2016, p.100) 
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Capítulo 9 
 

El ejercicio generativo como factor 
clave para la construcción  

de la identidad docente
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Resumen

El presente capítulo se presenta a partir de una investigación 
realizada con maestros y maestras de Educación Primaria en España. 
Tras estudiar cómo entienden su docencia, y de si esta es vocacional o 
no, se ha podido observar que lo que realmente es significativo para 
estas personas era sentir que su trabajo estaba dejando huella en su 
alumnado. Sentían que era a través del ejercicio generativo como se 
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desarrollaron plenamente hasta sentirse íntegros. Siguiendo a Zacarés 
y Serra (2011), se trata de una generatividad basada en «el interés, el 
compromiso y la acción» (p. 85). Por lo tanto, ejercicio generativo, 
vocación percibida, e integridad docente pueden considerarse como 
diferentes caras del mismo fenómeno, emergiendo como un factor 
de protección ante situaciones de burnout y como un motor para el 
desarrollo de su identidad docente.

Palabras clave: burnout, ejercicio generativo, identidad do-
cente, vocación.

1. Introducción: la generatividad,  
un constructo en constante transformación

El avance y la investigación en relación con la generatividad 
está ofreciendo resultados cada vez más prometedores en grupos 
de edad más amplios. La conceptualización clásica del constructo, 
definida por Erikson en 1970, ha quedado superada por las investi-
gaciones actuales. Así, por ejemplo, autores como Kim et al. (2017) 
han encontrado en sus estudios que la generatividad no se asocia 
con la edad cronológica, sino con las expectativas o aprendizajes 
vitales. De esta forma, explican el ejercicio generativo en enfermos 
terminales o en jóvenes con un interés por dejar huella a través de 
acciones de carácter social como el voluntariado o incluso de dife-
rentes manifestaciones artísticas.

El modelo de Kim et al. (2017) amplía la propuesta de Mc Adams 
y St. Aubin (1992), incorporando dos conceptos clave para el desa-
rrollo del término, como son la percepción de la acción generativa 
y el bienestar que esta provoca en la persona. Ambos responden a la 
autoconciencia que emerge en el momento del ejercicio generativo, 
y no solo al deseo de serlo, y abren el abanico de posibilidades que 
ofrece el constructo como factor de protección para la salud a través 
del fomento de dicho bienestar. 

Los estudios clásicos de Erikson asociaban la generatividad al 
entorno familiar, al desarrollo de roles parentales y la crianza de 
los hijos. Se trataba de una propuesta centrada en la persona, en la 
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satisfacción de necesidades y en la superación de «hitos» del ciclo 
vital. Investigaciones posteriores ampliaron el desarrollo del ejercicio 
generativo a nuevos ámbitos de participación comunitaria, como 
puede ser formar parte de organizaciones educativas, religiosas, 
políticas o de otros tipos. Estos estudios han tratado de relacionar 
la generatividad con el bienestar psicológico, con el afecto positivo o 
con la agencia, entendiendo el sentido protector del constructo. Así, 
McAdams y Guo (2015) encontraron que las personas adultas de me-
diana edad (entre los 55 y los 57 años), con un índice de generatividad 
alto, entendían sus procesos vitales desde un acontecimiento crítico 
—o redentor— que les había marcado y del que habían aprendido 
y mejorado. Esta misma narración les servía de argumento para 
encontrar un sentido a su existencia, a través de acciones basadas 
en la parentalidad positiva o el desarrollo social. Así pues, desde 
esta perspectiva, es a través de la familia o de la participación en la 
comunidad como las personas transmiten su legado. 

Resulta especialmente significativa la idea de redención como 
término afín a la generatividad. Tanto en el estudio de McAdams y 
Guo (2015) como en el de Kim et al. (2017) aparece esta idea del 
deber cumplido cuando se realiza una acción generativa, de ahí 
la importancia del ajuste en el análisis que la persona haga en su 
contexto y del deseo que tenga por dejar huella. Asumir esta idea 
de redención o, como también se denomina, acontecimiento críti-
co, supone, de primeras, la necesidad de sentir que existe algo que 
redimir, lo que implica necesariamente cierto nivel de autoconoci-
miento y, en alguna medida, de recorrido transcurrido en el ciclo 
vital. Así, Sandoval-Obando y Zacarés (2020) entienden que «la 
generatividad se convierte en un constructo de alta relevancia para 
la comprensión de los desafíos, tareas y crisis que emergen durante 
la vida adulta» (p. 210).

Volviendo a los ámbitos donde se puede desarrollar la gene-
ratividad, investigaciones más actuales, como la de Chen et al. 
(2019), incorporan la posibilidad de que el ejercicio generativo 
pueda darse también en el entorno laboral. Dentro de este ámbito 
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laboral, destacan dos elementos fundamentales: que el trabajo sea 
intrínsecamente gratificante y que exista un compromiso cívico. 

Según sus estudios (Chen et al., 2019), un trabajo que es 
intrínsecamente gratificante también permite el desarrollo de la 
generatividad en la mediana edad. Con esto se refiere a profesiones 
vocacionales y que se centran en el cuidado, la ayuda o la educación 
de los demás. Posiblemente, estos trabajos que implican la creación 
o el desarrollo de servicios o programas sociales pueden motivar a 
quienes los desempeñan a sentir que están ayudando y guiando a 
las nuevas generaciones. Sería interesante estudiar si las personas 
que sienten ese deseo generativo son más sensibles a elegir este 
tipo de profesiones, o si es la profesión la que permite apropiarse 
de esa postura. Lo que sí demuestran investigaciones como las de 
Gallie (2013) es que este tipo de trabajos se asocian a una gran 
satisfacción profesional. 

Por otro lado, los estudios de Chen et al. (2019) llegan a la con-
clusión de que el compromiso cívico facilita que las personas puedan 
ser generativas y contribuir a la sociedad. Establecieron una relación 
entre el compromiso cívico y la paternidad, de forma que participar 
en más actividades cívicas predijo una mayor generatividad para los 
adultos que no tenían hijos que para los que sí los tenían. Parece 
que las responsabilidades de la vida familiar reducen el tiempo y 
la energía que se puede dedicar a las actividades de la comunidad, 
reduciendo así los sentimientos generativos que podrían surgir del 
compromiso cívico.

Por tanto, esta posición, defendida por Chen et al. (2019), inter-
preta la generatividad desde un paradigma ecológico, entendiendo 
que se trata de un constructo que puede darse en los diferentes 
sistemas de la persona. Esta idea, además, justifica plenamente la 
importancia de las fuentes motivacionales defendidas por McAdams 
y St. Aubin (1992) y revisadas posteriormente por Kim et al. (2017). 
En este modelo, el contexto juega un papel sustancial a la hora de 
establecer dichas fuentes, y que puede definirse en función de los 
diferentes sistemas que rodean a la persona, desde los más cercanos (o 
micro) en las acciones de ejercicio generativo que atañen a la familia 
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o amistades, pasando por las fuentes motivacionales que acontecen 
en la comunidad o, incluso, acontecimientos críticos a nivel macro, 
como puede ser una catástrofe de diversa índole, y que aportan una 
potente carga motivacional hacia la generatividad. 

Uno de estos sistemas tiene que ver con el rol profesional que 
puede ejercer la persona. En este sentido, podemos considerar, entre 
otras, al magisterio como una profesión generativa pues la práctica 
educativa sirve como «guía para la siguiente generación y satisfac-
ción de la necesidad del adulto de sentirse necesitado» (Zacarés et 
al., 2002, p. 4). En esta línea, pero en la cara opuesta, el malestar 
docente surge como una forma de estancamiento generativo cuando 
la persona que ejerce el magisterio se siente agotada emocionalmen-
te, no se siente valorada en su trabajo ni realizada (Moreno et al., 
2000). Cabe recordar que la docencia es de las profesiones que más 
sufren dicho malestar, y que las características personales emergen 
como factores de protección ante dicho fenómeno (Vicente De Vera 
y Gabari, 2020). Siguiendo a Zacarés et al. (2002), la generatividad 
puede ser un recurso personal que evite ese estancamiento y facilite 
un mayor nivel de bienestar. Esto es debido a que favorece la moti-
vación intrínseca por la realización de su trabajo enfocado a guiar, 
enseñar y transmitir valores. De este modo, la motivación puede 
favorecer la construcción de un sentimiento de realización personal 
y, por tanto, estrategias más adaptativas para afrontar posibles crisis. 

Estudios como los de Martela y Steger (2016) sobre bienestar 
personal señalan que para dar sentido a la vida se necesita darle un 
significado, un propósito y coherencia. El significado se refiere a 
cómo sentimos que nuestra vida tiene sentido en sí misma y merece 
la pena ser vivida. En cuanto al propósito, se refiere a la construcción 
de unos objetivos y finalidades a las que enfocamos nuestra vida. 
Es también lo que nos permite tener un sentido de dirección hacia 
nuevas metas. Y, finalmente, la coherencia se refiere a cómo senti-
mos que nuestra vida tiene un sentido, pero dentro de un contexto 
concreto. Como seres humanos necesitamos sentirnos adaptados a 
nuestro entorno para poder detectar patrones que den coherencia a 
cómo vivimos. Así, vemos cómo esta construcción de sentido que nos 
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permite desarrollar una vida plena, a partir de estos tres elementos 
(coherencia, propósito y significado), está conectada con el ejerci-
cio generativo que podemos ir construyendo a partir de diferentes 
actividades de nuestra vida. 

Otras tradiciones, como la filosofía humanista de Ikeda, plantea 
esta construcción de una felicidad eudaimónica, es decir, una felicidad 
perdurable en el tiempo (frente a la hedónica centrada en el placer), 
desde el concepto de revolución humana. Este proceso de revolución 
humana es generativo porque supone afrontar las circunstancias de 
la vida como una oportunidad de transformación personal que a su 
vez incidirá en un cambio en el contexto (García-Varela e Iborra, 
2021). De este modo, el proceso por el cual desarrollamos nuestra 
revolución humana que nos permite ser felices, implica transformar-
nos a nosotros mismos para mejorar nuestra sociedad haciéndola 
sensible a las injusticias sociales y el cuidado del medio ambiente. 
Ikeda sostiene que «la gran revolución humana de un solo indivi-
duo propiciará un cambio en el destino de una nación y, más aún, 
permitirá cambiar el destino de toda la humanidad» (2015, p. 11). 
Como se puede ver, este enfoque conecta con la idea de sociedad 
generativa que proponen Zacarés y Serra (2011) como una manera 
de sustentar unos valores que puedan pasar a las siguientes genera-
ciones como un legado social y cultural.

2. ¿Puede ser el ejercicio generativo un elemento 
clave en el desarrollo adulto? La investigación  
de la identidad profesional en docentes  
de educación primaria en españa

2.1 Breve acercamiento al concepto de identidad

Responder a la pregunta de ¿quién soy? supone todo un reto y 
abre, a su vez, multitud de nuevas preguntas: ¿soy la misma persona 
a lo largo de los años? ¿Soy el mismo en todo momento? ¿Hubiera 
sido la misma persona si mi vida hubiera transcurrido de otra forma? 
Como ya decía Ortega en 1914, «yo soy yo, y mis circunstancias».
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La segunda de las acepciones de la Real Academia de la Lengua 
Española (2014) define la identidad como el «conjunto de rasgos 
propios de un individuo o de una colectividad que los caracterizan 
frente a los demás». Hoy en día se apela a la identidad en múltiples 
ámbitos de la vida, que emergen como rasgos de la persona o del 
colectivo, tal y como refleja la definición: identidad política, cultural, 
social, étnica, religiosa, profesional, de género, entre otros. Parece 
ser, por tanto, que ante la cuestión de ¿quién soy yo?, tratamos de 
definirnos a través de los elementos que nos caracterizan o diferen-
cian de los demás, estableciendo múltiples distinciones que surgen 
tanto desde lo colectivo como desde lo individual.

Castells (1999) define la identidad como un mecanismo por el 
que el ser humano «se reconoce a sí mismo y construye el significado 
en virtud sobre todo de un atributo o conjunto de atributos cultu-
rales determinados, con la exclusión de una referencia más amplia 
a otras estructuras sociales» (p. 48).

La identidad, por tanto, se concibe como la suma de dichos atri-
butos, provenientes desde diferentes contextos o estructuras sociales. 
Esto supone asumir una serie de formas de actuar que se ajustarán 
en mayor o menor medida a esa identidad. En muchas ocasiones, la 
fusión de estos pueden incluso crear nuevas estructuras a través de 
la suma de las identidades individuales, lo que, al fin y al cabo, no 
es otra cosa que desarrollar nuevos procesos culturales. 

Se entiende, pues, que, desde este punto de vista, la identidad 
se concibe como un constructo vivo, marcado por el contexto so-
ciocultural y que evoluciona, a su vez, a raíz de las aportaciones 
identitarias individuales. Lo colectivo y lo individual se entrelazan 
constantemente, incluyéndose mutuamente. 

El filósofo Ricoeur (2006), desarrollando esta relación entre 
interior y exterior, reflexiona sobre el paso de la identidad al carácter, 
a través de la transformación desde el «quién» hacia el «qué soy». Se 
entiende que dicha transformación viene dada por las interacciones 
del sujeto con su contexto, adjetivando el concepto identitario, y 
dando la posibilidad al sujeto de verse categorizado y, por lo tanto, 



A. Sánchez-Suricalday • B. Castro Martín • A. Belén García-Varela

254

encontrando un sentido más completo de su ser, aunque este no sea 
el deseado en un principio:

La identidad del carácter expresa cierta adherencia del 
¿qué? al ¿quién? El carácter es verdaderamente el «qué» 
del «quién». Ya no es exactamente el «qué» aún exterior al 
«quién», como era el caso de la teoría de la acción, donde se 
podía distinguir entre lo que alguien hace y el que lo hace. 
Aquí se trata, pues, del recubrimiento del ¿quién? por el ¿qué?, 
el cual hace deslizar la pregunta: ¿quién soy? a la pregunta: 
¿qué soy? (p. 117)

Uno de los escenarios en los que la persona puede tratar de 
responder tanto a la cuestión del «qué» cómo a la del «quién» es en 
el ámbito laboral. El trabajo se convierte en un escenario perfecto 
para el desarrollo personal y social y, por tanto, para la identidad. 
En la reflexión de la idea de identidad del carácter, el ser humano 
descubre su carácter a raíz de la interacción de su identidad con su 
contexto, y aquí el entorno laboral juega un papel tan importante 
o más que el resto de los espacios. ¿Cómo se conciben a las perso-
nas que forman una profesión? ¿Qué se espera de ellas? ¿Marca su 
identidad profesional en su identidad personal? 

2.2. La identidad profesional docente

Al igual que resulta especialmente complejo delimitar el 
concepto de identidad, establecer su tipología es una cuestión 
igualmente delicada. Al tratarse de una noción dinámica y muy 
marcada por el contexto, las categorías identitarias evolucionan y 
se modifican, por lo que resulta extremadamente complejo delimitar 
una clasificación de estas.

Francisco y Aguilar (2003) argumentan que surgen tantos tipos 
de identidad como categorías en el estudio de la Sociología; «del 
término cultura se obtiene el de identidad cultural, del de sociedad, 
identidad social, del de grupo, identidad de grupo…» (p. 11), y se 
pueden incorporar otras categorías que actualmente se entienden 
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como centrales para la sociología, tales como la nación, la genera-
ción, la edad, la religión o el género.

Junto con las categorías anteriormente descritas, la profesión 
surge como elemento definitorio de la persona y como respuesta 
posible a la pregunta clave de ¿quién soy yo? En los últimos años 
están cobrando especial relevancia las investigaciones que abordan 
la identidad profesional en diferentes campos y disciplinas. Delimitar 
la identidad profesional puede suponer, en definitiva, aproximarse a 
la identidad personal, de ahí el interés por su estudio.

Se concibe la identidad profesional como un constructo formado 
por todo aquello que se le presupone a una persona que desempeña 
un trabajo. Jarauta y Pérez (2017) adelantan que «tiene que ver 
con el conjunto de atributos (asignados externamente o asumidos 
internamente) que diferencian a un grupo de otros, como modos 
socialmente reconocidos de identificación en su trabajo» (p. 106).

Es decir, que se trata de una identidad que se sustenta en el re-
conocimiento social, por lo que se va transformando y modelando 
con los años, además de entenderse como una identidad compartida, 
pues es utilizada para organizar y clasificar a grupos de personas a 
través de su profesión. Así como en el Siglo de Oro, las ciudades y 
los pueblos se organizaban por gremios, encontrando en multitud 
de municipios calles que así lo recuerdan (libreros, cuchilleros, en-
tre otros), hoy en día la identidad profesional le otorga un estatus 
concreto a la persona que dice pertenecer a dicha profesión, la ubica 
dentro de un gremio identitario que comparte intereses, problemá-
ticas y retos de futuro. 

En el tema que aquí se aborda es importante conocer, pues, qué 
significa para los y las docentes su profesión, y entender que el con-
cepto de carrera profesional en el magisterio se ha desarrollado de un 
modo muy particular. En este sentido, la idea de que se trata de una 
profesión con un claro factor vocacional ha sido uno de los elemen-
tos cruciales a la hora de abordarla. Así, siguiendo a Sánchez Lissen 
(2002), el magisterio es una profesión que posee dos dimensiones muy 
diferenciadas: «una dimensión más particular e individualista y otra 
más genérica y social» (p.131). La primera de ellas hace referencia a 
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ese carácter individual del trabajo en el aula, de responsabilidad indi-
vidual para con sus alumnos y alumnas. Pero, además, el magisterio 
posee una dimensión social, hacia afuera, de responsabilidad para con 
el entorno, que resulta también de vital importancia, y que se sitúa 
decididamente en línea con la idea de generatividad. 

2.3. La generatividad como uno de los factores clave  
en la identidad profesional docente

Para poder comprender qué factores inciden en el desarrollo de 
la identidad docente se llevó a cabo una investigación con profeso-
rado de Educación Primaria de la Comunidad de Madrid (España) 
(Sánchez-Suricalday, 2020). Un total de 20 maestros y maestras 
participaron en la investigación, a través de la realización de entre-
vistas en profundidad en las que se trataban aspectos relacionados 
con su ejercicio como docentes. 

Como conclusión de esta investigación, se constató que la iden-
tidad docente se desarrolla a través de la búsqueda de la integridad 
profesional mediante el ejercicio generativo, y de que su consecución 
favorece un retorno de la profesión en forma de reconocimiento 
social, que sirve de alimento y motor para la identidad, según se 
muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Identidad docente

Fuente: Sánchez-Suricalday (2020).

Según este modelo, ambos procesos deben llevarse a cabo para 
que los y las docentes encuentren un sentido a su profesión, para 
que se identifiquen con ella. No basta con el ejercicio generativo sin 
reconocimiento, pues la motivación se vería afectada, y tampoco 
se concibe un retorno sin que exista una motivación docente que 
persigue la transformación de los y las discentes.

Tras el estudio, se concluyó que la identidad docente se arti-
cula a través de diferentes elementos o situaciones que interactúan 
entre sí: las primeras experiencias sociales, aspectos personales, 
las relaciones dentro del centro educativo, o los acontecimientos 
del ciclo vital docente (traslados de colegio, ascensos, cambios en 
la dirección, la jubilación, entre otros). Todas estas circunstancias 
se agrupan, siguiendo la tradición de la literatura, en tres grandes 
categorías o subtipos de identidad, a los cuales se ha denominado 
identidad personal, identidad pedagógica, e identidad en contexto. 
Los tres planos son necesarios, y el desarrollo, o no, de cada uno de 
ellos trae consecuencias en la identidad docente. 

De este estudio se constató que la generatividad se situaba en el 
plano de la identidad personal, junto con elementos motivaciona-
les, tales como la vocación o la valoración de la profesión. Pero, es 
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más, también se concluye que el ejercicio generativo es el verdadero 
motor de los maestros y maestras, más si cabe, que esos factores 
relacionados con la motivación, como la vocación o la valoración 
de la profesión. Tras estudiar cómo entienden su docencia, y de si 
esta es vocacional o no, se ha podido observar que lo que realmente 
es significativo para estas personas era sentir que su trabajo estaba 
dejando huella en su alumnado. Sentían que era a través del ejercicio 
generativo como se desarrollaron plenamente hasta sentirse íntegros. 
Se trata de una idea que se puede relacionar claramente con las ideas 
de percepción y de bienestar de la generatividad planteada por Kim 
et al. (2017). Estas personas decían sentirse mejor tras cerciorarse de 
que dejaban un legado entre sus alumnos y alumnas, a través del re-
conocimiento del que se hacía mención anteriormente (ver Figura 1).

Esta primera conclusión puede tener muchas derivaciones. La 
primera de ellas se produce en relación con el desarrollo o no de 
modelos de docencia virtual, sobre todo en el nivel de la Educación 
Primaria. Mucho se habla, en este sentido, de si el aprendizaje se 
ve o no afectado por la virtualización de la enseñanza, pero las 
investigaciones no tienen en cuenta la situación desde la óptica 
de los y las docentes: ¿realmente se pueden generar procesos de 
ejercicio generativo a través de una docencia meramente virtual, 
o resulta necesaria una presencialidad? Sin duda, podría ser un 
buen punto de partida para nuevas investigaciones, más teniendo 
en cuenta el aumento de la educación virtual a raíz de la crisis 
sanitaria por la COVID-19.

Pero, además, esta perspectiva que parte de la concepción de la 
motivación docente basada en el ejercicio generativo tiene impor-
tantes repercusiones en la práctica docente. ¿Qué procesos resultan 
necesarios para que se lleve a cabo un verdadero ejercicio generati-
vo? ¿Existen obstáculos en los centros que impidan su desarrollo? 
Profundizando en este tema, y desde este punto de vista, pueden 
encontrarse interesantes conclusiones en relación con los factores que 
favorecen o que impiden el desarrollo de la identidad profesional. 
Así, siguiendo los resultados de nuestra investigación, un equipo 
directivo que motive a su claustro favorece el ejercicio generativo, 
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y viceversa. Además, las personas que dicen sentir vocación expre-
san discursos en los que se pueden encontrar muchos ejemplos de 
ejercicio generativo, como se ilustra a continuación:

En aquella época (las alumnas) tenían 13 o 14 años, esta-
ban en el Instituto y venían a verme donde yo estuviera. Ya 
son madres...pero es una sensación de...madre mía, ¡todavía 
me recuerdan! Claro, es que yo las saqué de la calle. Enton-
ces, es una experiencia muy bonita, que te quedas con una 
satisfacción que, madre mía hasta donde les he llegado, ¿sa-
bes?, porque eran gente...es que no tenían a nadie. Entonces, 
su salvación era venir todas las tardes, durante tres años, a 
donde yo estaba. 

— ¿Y eso a ti te ha influido en algo?
¿A mí? Sí, hombre, emocionalmente, es uno de los recuer-

dos más bonitos de mi vida. Y me encanta lo que yo les pude 
dar, y lo que ellas me dieron a mí. (Participante 20. Entrevista 
personal. Fase 16-23 del ciclo vital. Con plaza definitiva en 
colegio público)

Cuando empiezas…yo qué sé, yo venía del tiempo libre, 
además, y hubo coles donde di todo…di ciencias, di mate-
máticas…buag. Luego vas siendo más práctica, pero también 
te vas dando cuenta de que transmites…yo, es que no sé si 
de esto los profesores somos conscientes, de la importancia 
de transmitir el aprender, lo que quieres enseñar, es muy 
importante, el cómo lo transmites. Luego hay que motivar…
pero, técnicamente, tú tienes que ser capaz de hacer que, de 
25 niños de una clase, 25 entiendan lo que les estás contando. 
(Participante 3. Entrevista personal. Fase 8-15 del ciclo vital. 
Con plaza definitiva en colegio público)

3. Construcción de la generatividad  
para la construcción de la identidad profesional

Como resultado de la investigación realizada, se entiende que, 
dentro de esta visión sobre la identidad docente, están presentes y 
se interrelacionan tres ejes sobre los que sustenta la profesión: la 
persona, el profesional y el entorno comunitario. Por lo tanto, en la 
investigación que se llevó a cabo, se pudo ver que todo esto repercute 
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en la construcción de la identidad profesional, a través del ejercicio 
generativo. Pero no hay que entenderlos como ejes independientes, 
sino como elementos que se interrelacionan y que son interdepen-
dientes, de forma positiva, entre ellos. Es decir, que se necesitan para 
poder entenderlos a cada uno de ellos.

3.1. La generatividad hacia la persona

Siguiendo las ideas de Kim et al. (2017), es fundamental tener 
en cuenta que el ejercicio generativo genera bienestar personal. Un 
bienestar que se retroalimenta, como se veía en la investigación, 
especialmente para favorecer el desarrollo profesional docente y la 
mejora de la identidad profesional y personal. No obstante, desde 
una perspectiva menos individualista de la generatividad, Bradley 
(1997) señala que esta puede aparecer de muchas formas y con dife-
rentes finalidades, por ejemplo, para subsanar las necesidades de las 
siguientes generaciones o mejorar la conciliación familiar y laboral, 
pero ya no está solo enfocado desde y hacia el individuo, sino desde 
y hacia una visión más sociocultural. De esta forma, se muestra un 
concepto más poliédrico, al que mirar desde diferentes perspectivas 
y múltiples interpretaciones, especialmente la de la persona que 
construye su propia identidad profesional, para mejorar en su ejer-
cicio laboral y, por consiguiente, avanzar en la generatividad. Por lo 
tanto, siguiendo con este autor y las narraciones de los participantes 
en la investigación, esta generatividad se puede y debe mirar desde 
un prisma individual pero que también tiene consecuencias en el 
contexto en el que interactúa. En este sentido podríamos decir que 
es la construcción de la identidad docente hacia los demás, desde 
el yo. Y es a partir de aquí donde surgen algunos elementos clave 
relacionados con estas ideas:

Por un lado, el compromiso personal y social con las nuevas 
generaciones o generaciones del futuro. Es especialmente importante 
la visión responsable de contribuir a la comunidad, ayudar a sus 
estudiantes a desarrollarse como persona, impartirles conocimien-
tos y mostrarles experiencias nuevas, basadas en las suyas propias. 
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Por otro lado, tener interés en equilibrar el cuidado de sí mismo y 
el de los demás, el bienestar que se hablaba con anterioridad. Ser 
consciente de que el bienestar personal, que señalaban Kim et al. 
(2017), es fundamental para poder ofrecer la mejor faceta de uno 
mismo y mostrar su yo como persona y su yo profesional de una 
manera plena y de calidad.

Es por ello por lo que es fundamental que la persona mues-
tre cierta preocupación por sí mismo, por su bienestar, por sus 
intereses y deseos, para poder avanzar en la generatividad desde 
un carácter personal, pero también comunitario, viendo que uno 
repercute en el otro. 

3.2. La generatividad hacia el entorno o la comunidad

En muchas ocasiones se entiende la generatividad desde un 
punto de vista del yo hacia los demás, como se ha señalado con 
anterioridad. Llevándolo al contexto docente, destaca el deseo del 
profesor en dejar un «legado» en sus estudiantes que incluya los 
diferentes ámbitos de su ser (deseos, valores, entre otros), forman-
do así parte de un proceso más amplio que el centrado meramente 
en la adquisición de conocimiento. En este sentido, recogiendo las 
ideas de Kotre (1984) y Zacarés y Serra (2011), se pueden definir 
cuatro tipos de generatividad (biológica, parental, técnica y cultural) 
que están muy enfocadas hacia contribuir al bien común desde las 
acciones individuales. 

En este sentido, desarrollando la idea de la interdependencia 
entre lo que se cuida y el cuidador encontramos que en el campo 
educativo emergen dos figuras: por un lado, se sitúan los y las do-
centes; y por el otro, todos aquellos elementos «cuidados», como 
son el compromiso con sus estudiantes, con la profesión e, incluso, 
con la institución en la que trabaja. Se trata del deseo de transmitir 
unos valores, unos conocimientos y que estos trasciendan en el futuro 
de sus discentes y en el desarrollo de las sociedades (Bradley, 1997).

Profundizando en las consecuencias de la percepción y deseo 
generativo de los profesores, se pudo constatar entre los participantes 
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de la investigación que los individuos que se consideran y son más 
generativos se caracterizan por su implicación con la comunidad 
más próxima o local, y se hace consciente de su responsabilidad 
para contribuir en ella. Esta visión pone en valor la importancia del 
centro educativo como motor del entorno (del pueblo, del barrio, 
de la ciudad), y otorga a sus protagonistas, los y las docentes, el 
liderazgo y la responsabilidad para su desarrollo. 

3.3. La generatividad desde el profesional

Este triángulo se cierra con la identidad profesional, que emerge 
implícita en las otras dos, como se ha podido demostrar. Pero para 
entenderla, es fundamental plantearse una pregunta como docente: 
¿para qué estoy enseñando? Esta es una cuestión fundamental que 
maestros y maestras en activo se deberían plantear para ir recon-
duciendo y avanzando en su desarrollo profesional docente, ya 
sea como una forma de crecimiento individual, o pensando en sus 
estudiantes o en la construcción de su identidad profesional.

Se han identificado otros factores que se relacionan con los inte-
reses y motivaciones que encuentra el profesorado con respecto a su 
desarrollo profesional. Según McClelland (1973, 1987) existen tres 
motivaciones en las personas: logro, posicionamiento y afiliación. 
Este autor, subraya la necesidad de encontrar un equilibrio entre las 
tres en cualquier actividad que forme parte de nuestra vida. Poste-
riormente McWhirter (2000) las relaciona con los compromisos del 
profesorado consigo mismo, con los estudiantes y los procesos de 
enseñanza y aprendizaje que se den dentro del contexto educativo 
en el que se mueve. Para comprenderlas mejor, vamos a contextua-
lizarlas de forma sencilla en el ámbito educativo.

• La motivación de logro se refiere a los procesos que nos ayu-
dan a orientarnos a conseguir cosas del mundo, para obtener 
un efecto determinado.
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• La afiliación supone una orientación a lo que sentimos en 
relación con nosotros mismos y los demás.

• El posicionamiento hace referencia al significado de una si-
tuación, su relevancia e impacto.

Siguiendo con la unión de las tres motivaciones con la profesión 
docente y el compromiso con la profesión, debemos tener en cuenta 
que se deberían equilibrar estas motivaciones, porque si el logro es 
que el alumno aprenda, la afiliación supone que el docente se siente 
mejor realizando un trabajo formativo y continuo de enseñanza, 
con el fin de conseguir un aprendizaje significativo para el alumno; y 
esto, en definitiva, es significativo para el profesorado, para mejorar 
su práctica docente (posicionamiento).

Todos estos factores aparecieron de forma implícita y trans-
versal en los relatos y testimonios de los participantes de nuestra 
investigación. Es en torno a estos tres ámbitos en los que el ejercicio 
generativo se va desarrollando y avanzando hacia la construcción de 
la identidad docente, donde se van interrelacionando, generando una 
interdependencia positiva que permite encontrar el «quién soy como 
docente», «dónde me encuentro» y «hacia dónde quiero avanzar». 
Y todo esto surge como una necesidad para superar esas fases de 
estancamiento que denominan Zacarés y Serra (2011), entendiéndose 
como la antítesis de la generatividad, como momentos de freno, pero 
que, mirándolos desde un punto de vista más positivo, son también 
necesarios, y entendidos para reflexionar e identificarnos en la carrera 
docente y el desarrollo de la identidad profesional. En definitiva, es 
lo que señalan Cantón y Tardif (2018) al indicar que la identidad 
docente persigue conocer los elementos internos y externos que la 
rodean para ir construyéndose. Probablemente, esta última idea 
haya sido uno de los beneficios que han encontrado algunos de los 
participantes en nuestra investigación; parar, repasar y profundizar 
sobre lo del «de dónde viene» y «hacia dónde quiero avanzar».
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3.4. La necesidad del cambio en la formación docente

Recogiendo esta última idea, a lo largo de la investigación, 
algunos testimonios recordaban su formación inicial, indicando lo 
importante que hubiera sido en su día haber podido profundizar 
sobre estas cuestiones y haber avanzado en su identidad como do-
cente, cómo cuidarla y construirla de forma saludable.

En esta línea, es cierto que está habiendo un cambio de rumbo 
en la formación, especialmente en la formación inicial. Fernández 
March (2011, p. 38) indica, acerca de esta etapa, que nos encon-
tramos en el «tránsito desde unos Programas o Planes de estudios 
centrados en el contenido, a unos planes cuyo principal finalidad es 
el desarrollo de competencias como resultados de aprendizaje en la 
formación universitaria, la renovación pedagógica con la incorpo-
ración al repertorio de metodologías activas, cercanas a la realidad 
profesional y vital, la utilización de la evaluación como estrategia 
que influya positivamente en el aprendizaje». 

La pregunta que nos planteamos, por tanto, es si existe el con-
texto para que el estudiante de magisterio vaya construyendo su 
identidad como docente. Todavía nos encontramos ante una for-
mación que continúa siendo bastante académica y poco práctica y 
reflexiva, sin pensar en el desarrollo profesional, sin estar demasiado 
enfocada en la reflexión sobre la acción, aspecto fundamental para 
lograr una autonomía responsable y generar procesos de innovación 
futuro, que atiendan a las demandas derivadas de este momento ac-
tual de transformación social. Nos encontramos con una formación 
derivada de la tecnificación, lo que hace que el futuro profesorado 
no desarrolle un ejercicio generativo con su futuro alumnado.

Esa tecnificación de la que hablábamos se mantiene a lo largo 
de la carrera profesional docente, por lo que es extrapolable a la 
formación permanente, y tiene como consecuencia que la sociedad 
no devuelva un reconocimiento al profesorado, pues el maestro o 
maestra ya no ofrece lo que se le demanda desde la sociedad. Por 
lo tanto, la formación permanente, debe ir encaminada a «gene-
rar modalidades que ayuden al profesorado a descubrir su teoría, 
ordenarla, fundamentarla, revisar y destruirla o construirla de 



El ejercicio generativo como factor clave para la construcción...

265

nuevo» (Imbernón, 2005, p. 73). En definitiva, ser docente implica 
inevitablemente asumir un proceso continuo de búsqueda, de cons-
trucción y reconstrucción identitaria, en los tres niveles descritos en 
este capítulo, metodológico, personal y en contexto. Esta toma de 
conciencia repercute, pues, en el bienestar docente, protege de los 
procesos de burnout y estancamiento arriba mencionados, y favorece 
el desarrollo de procesos de innovación docente. 

Siguiendo a Gimeno (2010) la carrera profesional docente debe 
conllevar asumir una responsabilidad con la sociedad, entendiéndose 
como una herramienta que mejora la calidad de la educación, como 
un compromiso del maestro o maestra para formarse y prepararse 
para las exigencias del entorno. En este sentido, tal y como señala 
Kegan (2003, p. 175) «la manera en que queremos que cambien 
mañana depende de nuestra forma de pensar hoy».

4. Conclusiones

En este capítulo se ha querido reflexionar sobre el modo en el 
que la generatividad puede influir en los diferentes ámbitos vitales. 
En este sentido, se ha constatado que, además de ejercer su influjo 
en el ámbito familiar y comunitario, el ejercicio generativo puede 
ser un factor clave en el desarrollo profesional, en concreto, en la 
profesión docente.

Así, se ha revisado cómo el ejercicio generativo interviene como 
un elemento clave para la construcción de la identidad docente. A 
raíz de la investigación presentada, se ha podido explorar cómo la 
vocación docente se desarrolla a partir de ese ejercicio generativo en 
conexión con la práctica. En este ejercicio profesional es donde se 
da sentido a la identidad docente y donde el reconocimiento social 
nos sirve para reforzarla. 

Por otro lado, se puede deducir de la investigación que la gene-
ratividad es un proceso vivo y flexible, pero supone un concepto no 
reconocido, que se confunde con otros constructos, como la vocación 
o el cuidado. Ello hace necesaria la reflexión para poder alimentarla 
y hacer consciente al profesorado de la importancia que supone este 
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proceso enriquecedor e imprescindible para poder avanzar en el 
desarrollo profesional y personal. Es necesario tener en cuenta estos 
aspectos con el fin de prevenir procesos de burnout o estancamien-
to, pero también, para que en los momentos que ocurran poder ser 
resiliente y reflexionar sobre la carrera docente desarrollada. 

Por ello, entendiendo que la identidad docente es un constructo 
vivo, que se ve influenciado por el contexto y por lo que cada persona 
genera en él, este evoluciona a partir de las aportaciones identitarias 
individuales. Es por todo esto que, siguiendo con las ideas de Zacarés 
y Serra (2011) y de Kim et al. (2017), se entiende que la generatividad 
debe ser entendida como un factor de protección tanto individual 
como comunitario, ya que tiene importantes implicaciones en la 
motivación de los docentes que junto con la capacidad de resiliencia 
ante momentos de estancamiento, el compromiso con la profesión 
y su relación con la organización educativa, se convierte en un ele-
mento fundamental para la mejora de la educación y salvaguardar la 
subsanación de las necesidades sociales del alumnado y la sociedad 
en general. De este modo, ambos conceptos (generatividad e identi-
dad profesional) van de la mano y están unidos, se retroalimentan 
y fortalecen el uno al otro.
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Capítulo 10 
 

La ritualización de la jubilación  
docente como ejemplo  

del potencial generativo

Susana Domínguez1 
Alejandro Iborra2 

Verónica Saldías3 

Resumen

Tradicionalmente los rituales en el contexto educativo se han 
concebido como instrumentos de control u organización social. Es 
por ello por lo que la mayoría de las investigaciones se han centrado 
casi exclusivamente en los alumnos o en la relación profesor-alumno. 
Con el fin de explorar otras funciones más adaptativas y generativas 
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del ritual, en este capítulo estudiamos la relación de seis profesores 
con su institución educativa en función de cómo transcurrió su último 
día de trabajo, caracterizado por la vivencia o la ausencia de un ritual 
de despedida. Tras definir el concepto de ritual y ritualización desde 
un marco actuacional y funcional se analiza el recuerdo del último 
día de trabajo de los educadores para comprender la influencia del 
ritual y sus posibles efectos en la transición más amplia de la jubi-
lación. Comparando las personas que no habían experimentado el 
ritual con aquellas que sí pudieron realizarlo, constatamos cómo el 
ritual facilitó este momento de transición, ante todo por fomentar 
un sentido de reconocimiento y agradecimiento con la institución y 
sus compañeros. Se discute el diferente impacto del ritual en función 
de si son rituales de consenso o rituales diferenciadores, si sus partes 
son más estables y generales o más adaptadas a una situación parti-
cular, así como la necesidad del reconocimiento mutuo como parte 
integral de la consideración del ritual como algo único y especial. 

Palabras clave: generatividad, jubilación, narrativa, profesorado, 
ritual, ritualización, transición.

1. El ritual o el proceso de ritualización  
desde una perspectiva funcional y actuacional

Muchos de los principales sucesos vitales que experimentamos a 
lo largo del ciclo vital están ritualizados. Por ejemplo, el matrimonio, 
los funerales, los bautizos. Sin embargo, otros acontecimientos a 
veces asociados a pérdidas o cambios de estado, no lo están, como 
los divorcios y el proceso de jubilación. En este capítulo pretendemos 
analizar qué puede aportar la ritualización del suceso vital de jubi-
larse, especialmente en una profesión tan ligada a la generatividad 
como es la profesión docente. Aprovechamos para ello parte de una 
investigación longitudinal de cuatro profesores que se acababan de 
jubilar, con la que pretendíamos estudiar la relación entre la gene-
ratividad, la integridad y la transición a la jubilación docente, como 
antesala al posterior proceso de envejecimiento (Domínguez, 2018). 
En este capítulo nos centraremos en tratar de responder la siguiente 
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pregunta: ¿qué aporta jubilarse acompañando el momento con un 
ritual en comparación con jubilarse sin ningún ritual?

Los rituales como práctica sociocultural nos han acompa-
ñado desde los albores de la civilización humana. Autores como 
Roy Rappaport (1999) defendieron vehementemente que junto a 
la religión es lo que posibilitó que surgiera dicha civilización. Se 
podría debatir si su práctica sigue siendo habitual o no, si están en 
un proceso de desaparición o no. No extraña que haya suscitado el 
interés de investigadores procedentes de diferentes disciplinas como 
la antropología (Bell, 2009; Grimes, 2014), la psicología (Hobson 
et al., 2018), la lingüística (Kádar y House, 2020) y la neurología 
(Newberg, 2001). Cada una ha aportado una comprensión diferente, 
evidenciando la complejidad de este tipo de práctica cultural, cuyo 
desempeño no deja indiferente, porque si te deja indiferente algo 
falla, falta o no es una práctica ritual en sí.

Ya desde la Psicología del Desarrollo, Erikson (1966) escribió 
acerca de la ontogenia o desarrollo de la ritualización a lo largo de 
diferentes etapas de maduración a lo largo del ciclo vital. Erikson 
establecía el origen de los rituales propios de una cultura, en las 
experiencias de ritualización vividas desde la infancia cuando plan-
teaba que «la ritualización humana parece tener sus orígenes en la 
experiencia preverbal infantil y tiene su máximo desarrollo en las 
grandes ceremonias públicas» (p. 576). Definía el proceso de rituali-
zación como una interacción entre personas que se repite de manera 
significativa y que aporta valor adaptativo en sus participantes. El 
ritual, por tanto, ayuda a adaptarse a las circunstancias vividas por 
las personas que participan en el ritual.

Seis serían según Erikson las diferentes fases por las que transcu-
rre el desarrollo de la ritualización, desde la infancia más temprana 
hasta la edad adulta, pasando por la niñez y la adolescencia. Cada 
una de ellas aportaría un elemento original, que complementaría 
y se añadiría a las demás contribuciones: lo numinoso, lo judicial, 
lo dramático, lo formal, lo ideológico y lo generacional. Mediante 
estos seis elementos desarrollados progresivamente, se consiguen 
los criterios necesarios para que un procedimiento se considere 
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ritualizado: un sentido de realidad simbólica que trasciende la si-
tuación de cada participante y del acto en sí mismo, una regularidad 
significativa, una atención ceremonial al detalle y al procedimiento 
total, una activación mutua de todos los interesados y un sentido 
de indispensabilidad (Erikson, 1966).

La culminación adulta del ritual desde esta perspectiva de Erik-
son convierte al rito en una actuación intrínsecamente generativa, 
especialmente al convertirse el ritual en un instrumento cultural 
que vincula simbólicamente varias generaciones. Para estudiar esta 
función generativa del ritual adoptamos en nuestro estudio la teoría 
de la actuación, dado que enfatiza la experiencia subjetiva sentida al 
participar en un ritual, que le confiere su significado, incluyendo los 
aspectos afectivos, físicos e incluso sensoriales: «el ritual, entendido 
como un medio actuacional que produce cambios sociales, enfatiza 
la creatividad del ser humano: el ritual no moldea a la gente; la gente 
construye rituales que moldea su mundo» (Bell, 2009, p. 73). De 
nuevo se enfatiza esta cuestión que ya mencionaba Erikson acerca 
del valor adaptativo del ritual. Una cualidad que facilita este aspecto 
de moldear el mundo es la ‘reflexividad’. La actuación ritual permite 
un reflejo público como si de un espejo se tratara, posibilitando que 
una comunidad se contemple y reflexione acerca de sus acciones y 
su identidad (Grimes, 2006; Grimes, 2014). 

Mediante la reflexividad los participantes se convierten en una 
audiencia de sí mismos. En esta línea Grimes (1990) plantea que 
el teórico o investigador puede ayudar a los participantes en un 
ritual a que reflexionen en cuanto a la eficacia de sus propias acti-
vidades rituales. En este sentido, un teórico actual que ha aportado 
una nueva reflexión acerca del ritual es Byung Chul Han (2020) 
centrándose en las consecuencias negativas de la desaparición 
de los rituales en la actualidad. A diferencia de las redes sociales 
que dependen de la comunicación digital entre sus miembros, los 
rituales generarían una comunidad sin comunicación. Los rituales 
enfatizan la comunidad, mediante acciones simbólicas que repre-
sentan los valores y principios de dicha comunidad. Es justamente 
esta acción simbólica lo que facilita el proceso de reconocerse. 
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Como plantea este autor, «reconocer capta la permanencia en lo 
fugitivo» (p. 45). Reconocer y reconocerse resalta aquello que es 
duradero, llegando incluso a generar el sentido de familiaridad de 
un hogar, haciendo de una situación o del mundo un lugar fiable. 
Frente al tiempo frenético de acontecimientos secuenciales, los 
rituales contribuyen a estabilizar la vida. Criticando una cultura 
basada en el consumo continuo, en la excitación de la novedad 
este autor enfatiza la importancia de la repetición, explicitando lo 
importante, lo duradero y lo valioso.

2. Rituales en el contexto educativo

Algunos rituales habituales en el contexto educativo son las 
ceremonias o fiestas de graduación al finalizar un ciclo importante 
(al terminar los estudios y licenciarse, por ejemplo), ceremonias de 
inicio de un curso académico, ceremonias de iniciación de las clases 
(bien fuera rezar, cantar el himno, formar en una fila ordenada antes 
de ir a clase, saludarse, etc.), ceremonias de finalización de las clases, 
entrega de trofeos o premios para aquellos que mejor representen 
los valores de la institución, etc. Este tipo de rituales tienen que ver 
principalmente con ceremonias que señalan momentos significativos 
del curso académico o en otra escala temporal, de la jornada. Como 
los rituales asociados a los calendarios o los ritos de paso asociados 
a cambios estacionales, ayudan a estructurar, secuenciar el tiempo 
a la vez que facilitan organizar el trabajo con un grupo de personas 
determinado (Iborra, 2010).

La investigación de los rituales en el contexto educativo ha 
diferenciado normalmente entre los rituales de consenso y los ri-
tuales diferenciadores (Bernstein et al., 1966). Los rituales de con-
senso tienen como función la de integrar a profesores, directores, 
administrativos y a los estudiantes como una comunidad distintiva. 
Aportan permanencia en términos de espacio y tiempo, recreando 
el pasado y proyectándose hacia el futuro. Algunos ejemplos serían 
las asambleas, las ceremonias típicas de inicio de jornada, las gra-
duaciones, las festividades periódicas. Los rituales diferenciadores, 
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al contrario, son aquellos que discriminan los grupos en función de 
su edad, sexo, jerarquía. Una de sus funciones es la de evidenciar el 
respeto a la autoridad. Levantarse cuando entra un profesor al aula, 
levantar la mano antes de hablar, los uniformes escolares, la organi-
zación del espacio del aula diferenciando zonas para los alumnos y 
el profesor, etc. Por ejemplo, Arslan y Saridede (2012) analizaron las 
percepciones de estos rituales por parte de profesores en formación, 
concluyendo que todo ritual con independencia de ser de consenso o 
diferenciador se percibía de manera positiva o negativa, en función 
de lo que se lograra con ellos. Se percibían de manera positiva si 
proporcionaban unidad e igualdad y de manera negativa cuando 
uniformizaban demasiado a los alumnos, eran difíciles de seguir y 
generaban actitudes negativas hacia el colegio.

Otras investigaciones se han centrado en analizar las partes más 
invariantes de un ritual, comparadas con las más cambiantes pero 
personalizadas, así como la diferenciación entre ‘rituales altos y ba-
jos’ en función de su estatus (Maloney, 2000). Los rituales altos se 
refieren a ceremonias formales asociadas a eventos sociales, culturales 
como el día del padre o de la madre, Navidad, Pascua, cumpleaños, 
aniversarios, pero también rituales más institucionales tales como 
la participación en asambleas. Según los profesores estos rituales 
altos son difícilmente evitables, se ensayan, planifican y son bastante 
simbólicos. En sí constituyen la cara pública del colegio, aportando 
estructura, predictibilidad y estabilidad, incluso comunicando los 
valores del colegio. Los rituales bajos, por el contrario, son rituales 
más personales que permiten mayor variación y adaptación indi-
vidualizada a una situación concreta. En el contexto de educación 
infantil se relacionan con el momento de llegada al colegio, saludar 
al profesor, las transiciones entre las diferentes actividades del día, 
la despedida, contribuyendo a personalizar el proceso de enseñan-
za (Scully y Howell, 2008). Maloney (2000) enfatiza el valor de la 
flexibilidad aportada cuando se introducen variaciones en el ritual, 
alertando de que «existe un peligro cuando los rituales se pueden 
volver tan rígidos (invariantes) que van más allá de generar un 
marco de estabilidad para convertirse en instrumentos de control, 
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procedimientos sin sentido llevados a cabo por el profesor» (p. 149). 
Por consiguiente, para que un ritual sea generativo en vez de una 
herramienta de control, los profesores tienen que ser conscientes de 
los roles implícitos y explícitos y del propósito del ritual.

En nuestra opinión hay dos grandes limitaciones en cómo se 
concibe el ritual en el contexto educativo. La primera, ya mencionada 
por Maloney (2000) es esta asociación frecuente con el control y el 
poder, de la que también nos prevenía el antropólogo y estudioso de 
los rituales Ronald Grimes (2000) cuando afirmaba que:

Los sistemas escolares, incluso los religiosos, han ignorado 
el poder del ritual, exceptuando las ceremonias empleadas 
para establecer jerarquías y mantener el orden. En vez de 
elevar el aprendizaje al nivel de la celebración ritual, las es-
cuelas usan ceremonias como herramientas de control social 
o las reducen al nivel de una representación vacía. (p. 133)

La inclusión de rituales de estatus bajo, de consenso, adaptados 
a las situaciones concretas en los que tienen lugar, ilustrarían una 
excepción ante la advertencia planteada por Grimes. Algunos de 
los ejemplos que hemos mencionado anteriormente dan cuenta del 
potencial de los rituales más allá de servir a un propósito de control 
y organización social. Sobre todo, y aquí viene la segunda limitación, 
si se extendiera la práctica de incluir en los rituales no solo a los 
alumnos sino también a los profesores y las relaciones profesionales 
y personales que surgen entre ellos. Nos referimos a que la mayoría 
de los ejemplos de rituales que aparece en la investigación especia-
lizada sobre rituales educativos, van dirigidos a los alumnos o a la 
relación profesor alumno. Pocas veces se centran en la relación entre 
los mismos profesores. Una excepción a esto la aportan Black et 
al. (1997) en su conocido libro Rituales Terapéuticos y Ritos en la 
Familia. Su trabajo se encuadra en una perspectiva actuacional del 
ritual, como se puede apreciar en las siguientes citas.

Los rituales proporcionan ‘marcos de expectación’ en los 
cuales, por medio del uso de la repetición, la familiaridad y 
la transformación de lo que ya se sabe pueden producirse 
nuevas conductas, acciones y significados (…) Particularmente 
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importante es el componente de acción en los rituales, en el 
sentido de que estos no hablan acerca de roles, normas y re-
laciones y concepciones del mundo, sino en roles, relaciones, 
normas y concepciones del mundo en la medida en que son 
estos los elementos que se modifican en el ritual. (p. 34) 

A continuación, relata una ceremonia de jubilación de una 
directora en una escuela de enfermería. En su descripción queda 
evidente cómo se aprovecha dicha situación para integrar todas 
las posibles tensiones pasadas que pudieran haber existido en la 
trayectoria profesional de dicha profesora, con la incertidumbre 
del presente de la jubilación y el futuro relacional que se podrían 
mantener con dicha persona. Por medio de diferentes discursos y 
la entrega de diferentes obsequios, el ritual consiguió facilitar una 
transición de rol que no resultaba sencilla ni para la organización, 
ni para los compañeros de la recién jubilada ni desde luego, para la 
jubilada en sí, proporcionando «un escenario público en el que las 
demás personas pudieron admitir sus relaciones estrechas y durade-
ras con ella» (p. 35). El resultado final era una definición clara del 
abandono de su antigua posición.

Esta anécdota ilustra las posibilidades del uso de rituales 
orientados a favorecer un espacio de encuentro, comunicación y 
relación entre profesionales, profesores en este caso. Se superan así 
las dos limitaciones que planteábamos: (1) rituales exclusivamente 
orientados a la organización social y (2) dirigidos sobre todo a los 
estudiantes, o a la relación entre estudiantes y profesores en el mejor 
de los casos. En lo que sigue del capítulo profundizaremos en este 
tipo de rituales en el contexto educativo, dirigidos a facilitar una 
transición evolutiva muy pertinente como es la jubilación.

3. Metodología

Como hemos visto, el ámbito de la docencia está lleno de 
pequeños ritos que acompañan el día a día de la vida escolar. Los 
docentes pasan junto a sus alumnos/as gran parte de su vida laboral. 
Esta trayectoria laboral del profesorado se acompaña de una entrega 
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hacia otras personas, cumpliendo así con aspectos estrechamente 
relacionados con la generatividad (Sandoval-Obando y Zacarés, 
2020). El camino de los docentes es compartir su camino laboral 
con alumnos de mayor o menor edad, junto a los que van creciendo 
personal y profesionalmente, a los que dedican horas de su tiempo 
con la intención de generar en el alumnado su desarrollo integral 
(Sandoval-Obando, 2020). 

3.1 Diseño del estudio

Partiendo de estas ideas, realizamos una investigación lon-
gitudinal a través de un estudio de casos en el que participaron 
cuatro profesores que se habían jubilado recientemente a los que 
se añadieron dos profesoras como casos de contraste (Domínguez, 
2018). La metodología cualitativa del estudio de casos nos permite 
profundizar en la experiencia personal compleja, expresada por un 
individuo, considerando su contexto cultural, así como su trayectoria 
vital (Hodge y Sharp, 2016).

3.2. Participantes

Se ha utilizado un procedimiento de muestreo intencional basado 
en la estrategia de máxima variación (Miles y Huberman, 1994). Se 
incluyeron profesores que habían iniciado su proceso de jubilación 
en los últimos seis meses. Para el presente estudio se tuvo en cuenta, 
si experimentaron algún tipo de ceremonia para simbolizar su jubi-
lación. Los cuatro participantes iniciales con los que se llevó a cabo 
el estudio longitudinal, dos hombres y dos mujeres se jubilaron sin 
llevar a cabo ningún tipo de ritual o ceremonia. Las dos profesoras 
que se añadieron como casos de contraste, sí vivieron un ritual que 
se diseñó específicamente para acompañarlas en su último día en el 
centro. A partir de ahora nos referimos a ellos con pseudónimos.

Para la recogida de los datos se llevaron a cabo dos entrevistas 
semiestructuradas de alrededor de hora y media de duración. La pri-
mera entrevista constaba de un primer bloque de preguntas abiertas 
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en las que se exploraba cómo era la adaptación inicial al proceso de 
jubilación, cómo se habían vivido los últimos meses y expectativas 
de futuro. En la segunda entrevista, que tuvo lugar cuatro años des-
pués, nos centramos en la situación personal que estaba viviendo, los 
sucesos vitales principales que habían experimentado en este tiempo, 
cómo percibían su trayectoria profesional como docentes en ese 
momento y la valoración con sus expectativas de partida, conectado 
con nuevas expectativas de futuro. Las preguntas de la entrevista 
se hicieron de manera abierta, dejando hablar al entrevistado como 
parte de una conversación interactiva, y no una mera recogida de 
datos (Holstein y Gubrium, 2011).

La edad de los hombres (Antonio y Juan) en el momento de la 
primera entrevista es de 61 años y las mujeres (Irene y María) 61 y 
63 años respectivamente. En el momento de la segunda entrevista 
tienen 65 y 67. Se incorporaron a la investigación, como ya hemos 
mencionado, dos profesoras (Julia y Ángela) a las que se les realizó 
una sola entrevista en la segunda fase, con la intención de contrastar 
los resultados de los procesos observados en los 4 sujetos principales. 
Ambas tienen 64 años cuando se les realiza la entrevista. El primer 
grupo de cuatro participantes llevó a cabo toda su carrera profesional 
en Educación Primaria, a excepción de uno de los hombres que los 
últimos años se cambió a primer ciclo de secundaria. Las otras dos 
mujeres, durante un periodo breve de tiempo estuvieron en educación 
infantil, pero desarrollaron su labor profesional, principalmente en 
educación primaria.

3.3 Estrategia de análisis de datos

El análisis que seguimos fue narrativo. Las narrativas personales 
de cada individuo muestran la manera en la que entienden, integran 
e incorporan los diferentes significados que produce en su vida (cul-
tural, personal, profesional, etc.). Estas narrativas ayudan a mostrar 
cómo las personas interiorizan creencias, tradiciones, estilos de vida, 
educación y roles de género (Sandoval-Obando, 2020; Yuen, 2008). 
Las narrativas que se presentan en este estudio están elaboradas a 
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partir de lo que las personas contaron. Revelan las experiencias que 
han tenido con sus alumnos, con sus compañeros, con sus jefes, las 
relaciones personales entre compañeros, las políticas de los centros 
educativos donde trabajaban, etc. Durante el proceso de la entrevis-
ta, los participantes tuvieron la oportunidad de reflexionar acerca 
de la importancia que había supuesto para ellos el trabajo, el ser 
maestro, en cómo ellos se han enfrentado de una manera u otra a 
su jubilación y cómo sus experiencias han creado una identidad en 
ellos que los acompaña hasta el día de hoy. En este sentido, desde 
el análisis holístico (Lieblich et al., 1998) que hemos generado en 
esta investigación, hemos dado respuesta a una de las posibles vías 
de investigación que nos planteaban Zacarés et al. (2002) sobre 
«estudiar las estrategias de construcción de narrativas vitales entre 
los profesores más o menos generativos» (p. 18).

3.4 Aspectos éticos

A los participantes, de manera previa, se les informó sobre el 
motivo y tema de estudio en el que se propuso formar parte (Creswell, 
2013). Una vez aceptada la participación, la primera autora del capí-
tulo concertó el encuentro por teléfono o personalmente para poder 
mantener la entrevista en un momento adecuado para los dos. Las 
entrevistas se mantuvieron en lugares seguros y tranquilos tratando 
de fomentar que se sintieran relajados y tranquilos, asegurando que 
estuvieran cómodos. Antes de empezar las entrevistas, se solicitó 
su consentimiento del uso de la información recabada y aseguró la 
confidencialidad en el tratamiento de los datos.

4. Resultados

La parte de las entrevistas en la que nos vamos a centrar indaga 
acerca de cómo nuestros participantes experimentaron su último día 
en el colegio. Recordemos que en los primeros cuatro casos (Irene, 
Juan, María y Antonio) no se llevó a cabo ningún tipo de ceremo-
nia o ritual. En el caso de Irene, nuestra primera participante, le 
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marcó profundamente cómo se fue del colegio, sintió como tras el 
paso de los años, todo quedaba reflejado en una gran falsedad, sin 
nada especial, sin unas palabras. El último día no fue tan relevante 
como cabría haber esperado, estando marcado por una sensación 
de pérdida y ambivalencia.

O sea, te vas del colegio. Lo peor es el darte cuenta de la 
forma en que te vas. De la poca delicadeza que tienen en el 
centro con los que se van. Es una sensación tan mala que es 
que, te lo juro, yo salgo de la clase (…), me meto en mi coche 
y lloro. Lloro por el abandono de toda mi vida de trabajadora, 
de mi profesión. Porque en ese día sé que se me ha acabado. 
(…) Y yo ese día soy consciente de ello. Y ese día lo siento 
como tal. Yo pensaba salir pues por la puerta de atrás, porque 
como les da igual. Pues encima maja me coincidía salir el día 
de mi cumpleaños.

Preguntado por su último día de trabajo, Juan no sabe cómo 
definirlo, duda de si fue especial o no en la conversación:

¿El último día? Pue sí. Bueno, especial no en hacer otra 
cosa distinta, ¿no? Pero si me acuerdo que bueno, pues los 
compañeros y todo: ah, ya es la última, ya no vienes más y 
tal. Ya me jubilo hoy y tal. Así que sí.

No, distinto. Distinto. Ten en cuenta que ya rompes con 
algo que llevabas haciendo y, la verdad, emociona. Sí, sí.

Una inseguridad que probablemente se deba al gran número 
de sentimientos encontrados que estuvo reviviendo ese día, como 
podemos ver en la siguiente cita:

Positiva. Vuelvo a repetirte, en el sentido de que… bueno, 
fue emocionante para mí. Negativa en el sentido podría ser, 
de que ya rompes la etapa, bueno, pues no. ¿Por qué? Porque 
como te he dicho ya empieza otra etapa y entonces esa se 
acabó y ya está.

María, el tercer caso, recuerda su último día de trabajo como si 
fuese ayer, después de cuatro años todavía no lo puede olvidar, re-
cuerda sus últimas clases de música con los niños, su despedida con 
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los compañeros en el recreo y el cariño que ellos le daban, pero no fue 
nada especial, «fue normal». No se había hecho expectativas de nada 
especial porque ya había visto cómo se marchaban otros compañeros.

A ver, yo no me había marcado ninguna expectativa por-
que como se había jubilado gente anterior a mí, pues yo me 
esperaba lo mismo. Entonces ni me llevé desilusión ni nada. Es 
que estaba dentro de los parámetros que había. ¡No me iban 
a hacer a mí nada especial! ¿Me entiendes? Entonces bien. Yo 
para mi aquel día lo veo como un día normal y bien. Que no 
voy a criticar porque no me parece. ¿Qué nos iban a hacer? 
Si te ibas ya. Pues ala, adiós y muy buenas.

Pues porque fue una cosa que pasó, vamos, sin pena ni 
gloria. O sea, nos fuimos de allí, ya lo sabes tú, que te vas y 
bueno… pues mal. Te vas mal y encima nadie te dice nada. 
Nadie te dice ni adiós siquiera. Aunque yo personalmente, el 
director sí que me despidió el último día. Pero que nos que-
da, así como un vacío grande. Por las formas del colegio de 
cuando te vas. Pero bueno, pienso que es una cosa que nos 
ha pasado a todos y, como dice el refrán, mal de muchos, 
consuelo de tontos.

Salió por la puerta del colegio contenta diciendo: «bueno, una 
vida nueva para mí». Fue un adiós con las manos vacías, las cargas 
las había ido dejando atrás, ya había recogido las cosas que le im-
portaban y «ese día casi no saqué nada». Esa misma imagen de las 
manos vacías vuelve a estar relacionada con cierta ambivalencia. 
Aunque le daba pena marcharse del colegio, en el fondo plantea que:

Lo que pasa es que sales contenta… o sea, por una parte, 
te da pena dejar lo que dejaste allí, pero por otra parte te 
vas contenta porque dices bueno, empiezo una etapa de mi 
vida nueva. Entonces compensa la una con la otra. ¡Pero 
no lloré, eh! Yo que soy muy sensible no… pero te vas con 
cierta nostalgia.
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Del mismo modo, Antonio, el cuarto caso, recuerda vagamente 
su último día de trabajo:

Pues a lo mejor no. Lo único que me acuerdo es que a mí 
me decían que yo, el último día, ya sería el último día el día 
5 de febrero, que era cuando cumplía los años, y que ese día 
me iba a ir pero resulta que yo tenía clase. Dije no, yo no me 
voy del colegio sin dar mis dos clases. Eso lo tengo claro. Por 
lo menos terminar la semana bien. Y no terminar el día que 
tenía que terminar. No me acuerdo ahora mismo. 

El último día fue un día más que no recuerda con claridad.

No, yo creo que, si lo recuerdo un poco mejor, pero no se 
me quedó así grabado como algo extraordinario. Es verdad... 
Y yo, un día especial, un día especial es que no se me ha 
quedado ahora mismo. Llevas razón. No, es que me hicieron 
esto, lo otro o lo de más allá, regalos o no regalos. No me 
acuerdo ahora mismo, fíjate. Puede ser, a lo mejor, no sé si 
fue un día normal.

No sintió que fuese un momento con mucha tensión y emoción 
añadida, el ir abandonando el colegio con la prejubilación le ayudó 
a pasar por la última etapa:

De emoción o de llorar o de algo, yo creo que ya los 3 años 
antes, ya te he dicho, que es que eso fue como un bálsamo. 
Vas olvidando el colegio y dices bueno, la próxima semana 
no vengo.

 La llegada del último día lo ansiaba fervientemente:

Digo sí, pero también ya tenía ganas de jubilarme porque 
era una etapa que tenías que terminar y tenías que terminar. 
Yo lo tenía muy grabado que Antonio, aquí no vas a estar 
eternamente. Que se acababa y se acababa y que yo empezaba 
otra nueva etapa en mi vida. Eso sí.

Antonio, tu vida en el colegio se ha acabado y empiezas otra 
nueva vida. Y no vivas ya del pasado. Que soy en ese sentido, a 
lo mejor, romántico. De vivir de recuerdos. Pero es verdad que 
lo del colegio dije no, se ha acabado y se ha acabado.
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A continuación, mostramos extractos de las dos entrevistas con 
las dos profesoras con las que sí se realizó un ritual el último día. Así 
en el caso de Julia, el último día de trabajo resultó emocionante y 
especial. Parecía que no llegaría nunca y por fin, llegó. Se le cruzaban 
algunos sentimientos de tristeza, pero su día fue diferente a como 
otros compañeros lo habían experimentado:

Pues es que yo me levanté por la mañana y como que no 
pensaba que era el último o por lo menos no quería pensarlo. 
Pero sí que es verdad que la sorpresa que me disteis me ayudó 
mucho y me hizo sentir como que mi labor en el colegio, de 
alguna forma, estaba reconocida. Y que, no sé, ese cariño 
que te daban los niños, ese abrazo, esa sonrisa, esa despedida 
también de los compañeros. No sé, fue como muy importante. 
Muy satisfactorio.

En el siguiente fragmento expresa su sorpresa (dado que des-
conocía que se iba a llevar a cabo ese ritual que va describiendo):

No se sabía… y luego los compañeros que hemos hecho 
comentarios y han dicho que qué bien, ¿no? Que era lo que 
después de una vida con los niños… como decíamos en…, 
una vida entre chavales, pues que era lo que se merece. Por-
que hemos volcado la vida nuestra en ellos. Yo no sabía que 
estabais preparando la sorpresa, entonces fue Susana y me 
dijo: oye Julia, vente que vamos a… ¡yo no sé qué me dijiste! 
(…) entonces fue cuando tú fuiste a por mí y me sacaste. En-
tonces ya pusieron la canción esta de San José de Calasanz 
y fue preciosa la canción, ¡bueno! Y al salir y ver a todos los 
niños allí cantando: ¡Julia, Julia, Julia! Y «tú me enseñaste a 
volar». Bueno, pues eso fue maravilloso, de verdad. Era como 
una película. Muy emocionante y lo pasé muy bien. Y luego 
también, conforme íbamos recorriendo todo el colegio, ade-
más yo he pasado por todo el colegio que estuve en infantil y 
en primaria y en los tres niveles, en la planta baja en primero 
y en segundo. Primera planta y segunda planta. Pues no sé. Es 
una vivencia que no se puede explicar. Es algo pero que muy 
bonito. Muy emotivo y que siempre estaré agradecida y sobre 
todo pensando en las personas que han contribuido a que nos 
despidamos así, pues creo que es muy de agradecer. Ya no por 
el hecho, sino porque te sientes recompensada de que tu labor 
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se reconoce de alguna forma. Y de qué has sembrado cariño 
y que lo estás recibiendo. No sé qué más decirte.

Al preguntarle sobre la diferencia que existe con la despedida 
de otros compañeros, si eso supuso para ellos alguna dificultad de 
algún tipo comenta plantea lo siguiente:

Yo estoy segura de que sí. Me hubiese sentido como muy 
triste. Muy triste. O sea, el salir del colegio como un día nor-
mal y que nadie te diga adiós, es que debe ser… Además, es 
que incluso con otros compañeros que les ha pasado y se han 
ido muy desconsolados. E incluso las personas muy allegadas 
que hemos querido estar con ellos no hemos podido porque 
teníamos que estar en clase con nuestros alumnos y como no 
sabes si la dirección te va a llamar la atención si sales o no 
te va a llamar la atención. Que lo normal es que eso no se 
había hecho nunca, pues no te atrevías a… o sea, que es que 
debe de ser muy triste. Muy desconsolador. (…) Duele porque 
has tenido muchas ilusiones. Toda tu vida ha sido dirigida 
al colegio y a tus alumnos. Aparte de la familia, pero luego 
dedicaba más tiempo del día a estar en el cole que en casa.

Al valorar si es positivo este tipo de acto y si ayudase a los 
compañeros a despedirse de su profesión dice:

Sí, por supuesto que sí. Por supuesto que sí. Que es lo que 
menos se debería hacer con todos. Que es algo que te llena, 
que te ayuda. Porque es muy duro dejar tú… es romper con 
una vida tuya. Es romper y dejarla atrás y es como que… que 
bueno, que puedes respirar… (…) Es que no da tiempo a ser 
consciente. Simplemente sientes interiormente una felicidad 
que es muy difícil de explicar. Es como algo que te llena y algo 
que te hace sentir feliz y dichosa y contenta de haber volcado 
tanto, durante tantos años, tu vida en esos niños.

En la misma situación encontramos a Ángela, al preguntarse 
qué supuso para ella el último día para su jubilación, responde 
que para ella el último día de trabajo, el día de su jubilación defi-
nitiva fue un día de gran emoción y sentimientos: «Yo, de verdad, 
todavía me siento en el colegio, o sea, es que yo nunca me sentiré 
fuera del colegio».
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Ese último homenaje realizado en el colegio le hizo conectar 
de una manera más profunda con el mismo, sintiéndose agradecida 
y equilibrando todo lo que ella había entregado en relación con 
lo recibido, el último adiós por parte de los niños, compañeros y 
directores le hizo sentirse reconfortada y acogida por su familia al 
terminar la jornada que le estaban esperando al finalizar el acto, 
siente que este gesto realmente es lo que te llena. Comparándose con 
otros compañeros que se jubilaron sin ningún tipo de ceremonia o 
acto ritual, plantea lo siguiente:

…compañeros anteriores han tenido la tristeza, porque no 
es desgracia, es tristeza, de irse como un día cualquiera que 
te vas a las cinco y dices adiós, hasta mañana. O sea, yo que 
lo he vivido porque me lo han comentado, incluso alguno lo 
he presenciado, es muy triste que lleves allí 40 años o treinta 
y tantos o los que sean y que llegue el día de tu jubilación y 
terminas a las cinco, coges a la fila, los bajas abajo y sales por 
la puerta. Y allí no te dice nadie ni hola, ni gracias, ni que te 
vaya muy bien, ni hasta pronto. ¡Nada! ¿Tú sabes lo que es 
eso? Es como decir, he estado trabajando yo en un colegio 
donde se transmiten valores, que hemos estado matándonos 
porque estos niños salgan con valores, pues eso, de agradeci-
miento, de reconocimiento, de saber dar gracias y lo siento, 
ese tipo de cosas que lo hemos trabajado tanto creyéndonoslo 
y que veas que, a tu alrededor, los que precisamente tendrían 
que dar ejemplo no lo hacen, eso es muy frustrante. O sea, 
que ya no es el detalle de que no me hayan dicho adiós, es 
como que toda tu vida la sientas hueca.

5. Discusión

La experiencia de los seis casos analizados ilustra procesos de 
regulación emocional y conexión social estudiados recientemente 
en la investigación psicológica del ritual (Hobson et al., 2018). El 
ritual asociado a un momento de incertidumbre como es el proceso 
de jubilación y más concretamente, vivir el último día como profesor, 
cumpliría con la función de regular emocionalmente ese día, para 
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fortalecer un sentimiento respecto a la comunidad de profesores y 
alumnos pertenecientes a dicho colegio.

Lo que más destaca al comparar los cuatro primeros casos 
con los dos segundos es la experiencia tan diferente que sintieron 
y recuerdan de su último día de trabajo. Para los cuatro primeros, 
sin ritual, en el mejor de los casos es un día más, nada especial, que 
incluso no recuerdan muy bien. Un día que se recuerda, eso sí, con 
cierto nivel de resignación y ambivalencia. Es lo que plantea María 
con ese «qué nos iban a hacer, adiós y muy buenas». O la idea de 
Antonio de al menos terminar bien y poder dar clase. O la rotundez 
de Juan al plantear que rompes y ya está, no hay más que hablar, 
que recordar, que procesar. En Irene y María se percibe sobre todo 
cierta sensación de abandono por parte de la institución, de pérdida 
o vacío incluso. Incluso sabiendo que no iba a haber nada especial, 
se reconoce una expectativa de que el día es especial, aunque todo 
el mundo actúe como si no lo sea. Existe ahí una fuerte discrepancia 
entre la experiencia personal y la experiencia en la institución, en 
la experiencia de los demás. En esto coinciden con la investigación 
sobre la vivencia de oposiciones (Iborra et al., 2008) donde el re-
cuerdo del suceso vital era recordado con mucha más precisión si 
iba acompañado de emociones intensas asociadas no solo con uno 
mismo, sino también con los demás.

Es lo que ocurre con la experiencia de Julia y Ángela, caracteri-
zada justamente por todo lo contrario. Recuerdan con gran detalle 
ese último día, muy intenso emocionalmente, tanto que es incluso 
difícil expresarlo con palabras en el caso de Julia. Ante todo, destaca 
un fuerte cariño recibido que genera mucha satisfacción y un intenso 
sentido de reconocimiento, de sentirse acogida y reconocida por la 
institución. Esto facilita conectar con un sentido de agradecimiento 
hacia los compañeros, hacia los estudiantes que sería fácil extender 
hacia ese periodo profesional tan importante. Dicho sentido de 
agradecimiento facilita incluso, claramente en el caso de Ángela, 
mantener un sentido de pertenencia con el centro (aunque ya no 
se siga trabajando en él). El ritual, como plantea Julia, te ayuda a 
‘respirar’ en ese tránsito, ayuda a gestionar ese momento de cambio 
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tan importante, a ser consciente de lo que está ocurriendo y vivirlo 
con otros. Lo que da como resultado una felicidad intensa, de nuevo, 
difícil de expresar. La investigación sobre experiencias autotrascen-
dentes (Yaden, 2017) enfatiza igualmente las emociones de gratitud y 
agradecimiento hacia los demás, unido a cierta sensación de asombro 
y sorpresa intensa a la hora de poder ir más allá de la experiencia 
concreta, para transformarla en lo que denominaríamos una situa-
ción significativa especial que nos marca y que facilitaría el tránsito 
de una situación potencialmente estresante (Hobson et al., 2018).

 Es por eso que incluso estas dos profesoras que han vivido el 
ritual son conscientes de lo que se han perdido sus compañeros y 
compañeras que no tuvieron ocasión de vivenciarlo. El potencial 
reflexivo del ritual (Grimes, 2014) queda ilustrado cuando estas 
profesoras que sí tuvieron una ceremonia en su último día de trabajo 
se sienten agradecidas y privilegiadas, pero al mismo tiempo empa-
tizan más con sus compañeros jubilados sin ritual, comprendiendo 
la contradicción y paradoja de irse sin experimentar ninguno de los 
valores fomentados en los estudiantes por parte de la institución, 
como ser agradecido, y reconocer el trabajo de los demás. Entienden 
la frustración y el contraste de no experimentarlo justamente ese 
día. Ese contraste les hace ser más conscientes también de su suerte, 
lo que a su vez no deja igualmente de generar cierta ambivalencia.

Tras estas experiencias se entiende mejor cuando Byung Chul 
Han (2020) plantea que «donde no se celebran rituales como dispo-
sitivos protectores la vida está totalmente desprotegida» (p. 228). Si 
no la vida, en este caso lo que queda desprotegida es la experiencia 
de la transición de jubilarse. La experiencia ritual generada en este 
colegio podría evidenciar que una jubilación ritualizada puede 
mejorar la transición de dicha jubilación. Como plantea el mismo 
autor, los rituales no son actividades exclusivamente individuales, 
sino al contrario, también permiten generar comunidad, e incluso 
cohesionar a una comunidad o también, podríamos añadir, señalar 
todo lo contrario, las contradicciones que pueden aparecer a la hora 
de construir dicho sentido de comunidad. En este sentido hay ciertas 
cuestiones que considerar con más detalle.
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El ritual propuesto es un ejemplo de ritual personalizado para 
una situación concreta. No es todavía, al menos en estos ejemplos, 
un ritual que forme parte de una tradición ya bien establecida. 
Imaginamos que, de consolidarse su experiencia, podría convertirse 
en una práctica institucional, un rito de consenso más que un rito 
diferenciador (Maloney, 2000). Al perder la parte de personalización, 
de sorpresa, perdería parte de la intensidad emocional asociada al 
mismo, pero ganaría en profundidad institucional. El ritual sería más 
institucional que personal, y podría consolidar la expresión de una 
cultura de centro, la vivencia de unos valores compartidos y vividos 
con coherencia (Watson-Jones y Legare, 2016). Más que haber vivido 
un evento no normativo especial y positivo, generativo en cuanto a 
suponer un ejemplo de cuidado y reconocimiento, en este caso, de las 
anteriores generaciones, supondría un evento normativo, esperable, 
que encarnaría los valores de la institución, haciéndolo reconocible 
como parte de nuestro hogar, como un sitio especial con el que 
sentirse conectados, con el que es fácil experimentar un sentido de 
pertenencia incluso unos valores y una institución con la que identi-
ficarse. Un ritual de consenso de este tipo enfatizaría la comunidad, y 
el ritual como acción simbólica representaría los valores y principios 
compartidos por dicha comunidad, de manera similar a los rituales 
escolares planteados por Scully y Howell (2008). El ritual vivido por 
Julia y Ángela, en cambio, enfatiza todavía su experiencia distintiva, 
creando un contraste con la institución, con la experiencia vivida 
por otros profesores en el pasado y quién sabe si con la incógnita de 
cómo se vivirá en el futuro. Enfatiza su experiencia individual y no 
tanto aún una experiencia institucional más estable, más permanente 
y menos fugitiva como plantearía Han (2020).

Al menos en este momento, el ritual cumple con su función 
reflexiva. Coloca a cada participante ante un espejo, para ser más 
consciente de la experiencia que está viviendo (Iborra et al., 2008). 
Y esto incluye también a la propia institución, más consciente a su 
vez de sus paradojas y contradicciones (Imber-Black et al., 2006). 
Recuerda la concepción de Gluckman (1962) que entendía el ritual 
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como una oportunidad de visibilizar y resolver conflictos sociales 
complejos, como plantea en esta conocida cita:

la ritualización de las relaciones sociales se propone reducir 
las indeterminaciones y ambigüedades de los procesos sociales 
(...) Pero al posibilitar la reflexión y la crítica a veces no sólo 
no las reduce u oculta, las descubre, establece condiciones 
para el cambio. (p. 202)

En este sentido esta experiencia ritual puede convertirse en una 
excelente herramienta reflexiva para fomentar un cambio positivo 
en esa institución educativa, representando un contexto más gene-
rativo, facilitando un puente intergeneracional entre los que se van 
y los que se quedan.

La experiencia vivida por las profesoras que participaron en el 
ritual fomentó ante todo un fuerte sentido de reconocimiento mutuo. 
Igualmente, por consolidar un contexto generativo sancionando 
prácticas valiosas para la comunidad. Al igual que lo planteado 
en otras investigaciones con otros rituales como son bodas y opo-
siciones (Iborra, 2003; Iborra et al., 2008) esta experiencia ritual 
facilita una transición vital facilitando una mayor conciencia de la 
experiencia que se está viviendo, que va a dar lugar a un cambio de 
identidad personal (de profesor-profesional a profesor-jubilado). El 
ritual actúa como un marcador de contexto (Kádar y House, 2020) 
que amplifica la conciencia de los participantes gracias a la inten-
sidad emocional vivida tal y como son la sorpresa, la felicidad, la 
ambivalencia, el agradecimiento y el reconocimiento. Esa intensidad 
emocional que podríamos denominar numinosa, proporciona una 
cualidad experiencial especial al ritual, distinguiéndolo de cualquier 
otra actividad cotidiana (Yaden, 2017). 

6. Conclusiones

La experiencia de estos seis profesores, procedentes de una 
investigación más amplia sobre procesos de generatividad e inte-
gridad vividos en la jubilación docente (Domínguez, 2018) muestra 
el potencial del ritual a la hora facilitar transiciones del desarrollo, 
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desde una perspectiva individual pero también institucional. Com-
parando las personas que no habían experimentado el rito de paso 
con aquellas que sí pudieron realizarlo, pudimos comprobar como 
este hecho les sirvió para facilitar este momento de transición, por-
que concluyeron con la sensación de haber hecho lo que tenían que 
hacer sintiéndose reconocidos socialmente. Emociones tales como 
el agradecimiento y el reconocimiento facilitaron el tránsito de este 
último día simbólico, al contrario de los profesores que no vivieron 
un ritual que les hubiera podido ayudar a expresar y gestionar po-
sibles emociones ambivalentes propias de un cambio de etapa como 
es una jubilación. Los rituales pueden formar parte de un contexto 
generativo que contribuya a integrar la comunidad de profesores, 
trabajadores y alumnos de un centro educativo. Pero para ello es 
importante que forme parte de una tradición, en vez de ser meras 
prácticas puntuales, integrando partes abiertas e idiosincrásicas 
con partes más cerradas propias de la tradición del centro donde se 
representan y al que representan. 

Dedicado a la memoria de Luis Alfredo Espinoza Quintana, ins-
pirador de gran parte de nuestro trabajo sobre rituales y educación.
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Capítulo 11 
 

Sentido de la vida y generatividad  
en personas mayores

María Salvadora Ramírez Jiménez1

Resumen

Los objetivos generativos se vuelven más importantes con la 
edad, por lo que la generatividad es una evidencia del proceso de 
envejecimiento exitoso y un elemento vital de la revisión de la vida 
de las personas adultas mayores. La generatividad, siendo una de 
las fuertes motivaciones del ser humano, es una forma a través de 
la cual las personas adquieren significado en sus vidas, ya que la 
misma da a los individuos un sentido de propósito y pertenencia 
como forma de inmortalidad simbólica, pero para esto es necesario 
que la persona adulta mayor continúe viviendo una experiencia de 
«devenir personal» (de progresión, de adelanto, de autosuperación y 
autotrascendencia), al igual como lo hacía en las etapas anteriores de 

1 Universidad de Costa Rica. Correo electrónico: msrj23@gmail.com
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su vida; es decir, ir más allá del envejecimiento activo, potenciando 
una «vejez fértil», que resuelva el dilema de vivir «el aquí y ahora» 
versus plantearse un proyecto de vida personal en esta edad, que 
genere felicidad y contrarreste la soledad forzada. La persona adulta 
mayor continúa en la formación de su persona a través de tres tareas 
esenciales: conocerse, ubicarse y proyectarse, por lo que es necesario 
abordar cuatro motivaciones existenciales fundamentales: «Yo soy 
pero, ¿puedo ser?», «Yo estoy vivo pero, ¿me gusta vivir?», «Yo 
existo pero, ¿me permito ser plenamente como yo soy? o ¿Tengo 
permitido ser como soy?» y «Yo existo pero, ¿para qué es bueno 
que yo exista?»; además se ha de considerar como otro aspecto 
clave la fe en el ser humano que motiva aún más el perseguir metas 
generativas, lo que conlleva un mayor y más profundo significado 
de la vida y de la propia vida. 

Palabras clave: fe en el ser humano, felicidad, generatividad, 
sentido de la vida, vejez fértil. 

1. Introducción

Cuando me detengo en la descripción de la octava etapa de 
Erikson siento la frase «etapa final» resonar en cada descripción de 
esta, es una etapa en donde las personas reflexionan sobre lo que 
han hecho, integran lo vivido, aceptan las pérdidas y lo que ya no 
podrán hacer… Pero ¿y el aquí y ahora? O aún más, ¿y el futuro? 
¿Será que no se puede reflexionar sobre lo que se hace y se hará? 
¿No es posible generar y no solo integrar? ¿Será posible tener nuevos 
vínculos afectuosos y significativos, y es posible plantearse metas o 
alcanzar sueños? ¿Por qué vivir esta etapa como si fuera un cierre 
y no como un continuo? ¿No será mejor vivir sin tener que hacer 
inventario de la vida y archivarla como si fuera un caso cerrado, y 
más bien seguir viviendo como si no hubiera muerte o a pesar de la 
muerte, aunque quede inconclusa, porque cuál vida se concluye en 
esta experiencia humana? 
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Yo creo en la «vejez fértil» y este capítulo es un esfuerzo por 
hacer ver que la vida sigue siendo tan vital en la vejez como en las 
demás etapas del ser humano, y que las personas mayores son seres 
fértiles, con aún muchas preguntas por responder y mucha sabidu-
ría que dar, con todas las mismas necesidades a flor de piel que los 
han acompañado en las otras edades. Preguntarse en la vejez por el 
sentido de la propia vida es tan válido como en cualquier otra etapa, 
porque cada etapa trae sus propias encrucijadas y este posiciona-
miento debe refrescarse o actualizarse en cada una de ellas. Por este 
motivo, en el primer apartado se plantea la importancia del sentido 
de la propia historia, porque no se puede ser generativo sin tener 
esto claro y sin tener conocimiento sobre «el sentido de la vida en 
mi vejez o de mi vejez», que solo es posible descubrir a través de la 
contemplación, la acción y una actitud optimista.

En el segundo apartado se constata que gracias al aumento de 
la esperanza de vida las personas mayores han cambiado sus roles 
de consumidores de recursos a proveedores de recursos, y en este 
sentido la generatividad es vital en la edad adulta avanzada y no 
solo en la edad adulta, ya que gran parte de la desesperación de 
las personas mayores es una sensación continua de estancamiento 
y las personas mayores pueden y necesitan mantener una función 
generativa porque es necesaria para seguir realmente vivos. Por 
otra parte, el participar en actividades generativas durante la edad 
adulta avanzada es una forma a través de la cual las personas ma-
yores adquieren significado en sus vidas, porque la tesis principal de 
este capítulo es defender que lo fundamental en la vejez es que sea 
vivenciada positivamente, es decir, que la persona continúe viviendo 
una experiencia de «devenir personal» al igual que lo hacía en sus 
etapas anteriores, sabiendo que la vejez es progresión, adelanto, 
autosuperación y autotrascendencia, teniendo como persona mayor 
su propio sentido y un compromiso continuo con la vida, y esto es 
lo que se desarrolla en el tercer apartado. 

Hay que tener presente que las metas son efectivas para propor-
cionar a las personas una dirección en la vida y para las personas 
mayores son parte integral del bienestar. En este sentido, en el cuarto 
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apartado se aborda una situación muy lamentable y es como la «vejez 
fértil» se ve perjudicada por la pérdida de estatus de las personas 
mayores en muchas sociedades, en donde sus esfuerzos pueden ser 
desechados o criticados, por lo que la percepción de respeto de las 
demás edades es fundamental para que las personas mayores con-
serven su yo generativo. Igualmente es relevante la creencia o la fe 
en el ser humano que es necesaria para que se dé una relación entre 
los objetivos generativos y el significado de la vida, derivándose de 
esta manera efectos beneficiosos en las personas mayores. 

En el último apartado, propondré la importancia de atender 
motivaciones existenciales y los rasgos del sentido de la vida en la 
vejez, algo necesario para conectar con el sentido de la etapa, para 
«actualizar» o «reajustar» el propósito de la propia vida y, por ende, 
para lograr ser personas adultas mayores generativas, trascendiendo 
las actitudes negativas de las demás personas y las limitaciones bio-
psico-socio-culturales. De esta manera serían capaces de preparar el 
«guion básico» de su existencia, como defendía Erikson (1970), y 
por ende de transformar relaciones, reorganizar su ámbito laboral, 
afrontar adversidades y reconstruir su esquema de valores, agregando 
nuevos objetivos, metas y creencias, generando el pensamiento que 
sus acciones son valiosas, que contribuyen con el cambio y que se 
esforzaron por conseguir sus objetivos.

2. El sentido de la propia historia

Como indica Aras (2020), la vida está llena de incertidumbre 
y «estar en el mundo» es una situación que provoca ansiedad (por 
la soledad, la mortalidad y la pérdida), por lo que el ser humano 
cuestiona la vida misma, buscando un sentido y su propio lugar en 
el mundo (Yeniçeri, 2013); sin embargo, el punto es cuestionar el 
sentido de la propia vida, en lugar de preguntar cuál es el sentido 
de la vida (Frankl, 1994). 

La logoterapia de Viktor Frankl se ha ocupado del sentido de la 
vida y de los aspectos sanos de la persona enferma (Oro, 2009). El 
significado de la vida se define como el sentido y el significado que 
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se siente con respecto a la naturaleza del propio ser y a la existencia 
(Steger et al., 2006). Este sentido de la vida se puede descubrir, según 
Frankl (1994), a través de tres medios: 

• Trabajar, crear o producir, lo cual brinda un propósito en la 
vida e incrementa la satisfacción con la vida. 

• Experimentar algo bueno, apreciar la belleza o amar a una 
persona con su singularidad. 

• Desarrollar una actitud frente a los dolores inevitables de la 
vida, logrando que el dolor se vuelva significativo, se deja de 
sufrir y se obtiene la paz interior.

Una vida con sentido es la que llega a ser parte de algo más 
elevado que nosotros y entre más elevado sea ese algo más sentido 
tendrá la existencia (Seligman, 2004). Frankl (1994) considera que 
el ser humano tiene tres dimensiones (Längle, 2000), sintetizadas 
en la Figura 1. 

Figura 1. Dimensiones del ser humano según Viktor Frankl. 

Dimensión noética 
o espiritual: 

ámbitos fenomenológicos 
evidentes del alma 

humana.Trasciende las 
otras dos dimensiones y 
no puede ser sometida a 

un reduccionismo 
biologicista

Dimensión Psíquica:
realidad psicodinámica 

del ser humano.
Dimensión Somática:

ámbito biológico y 
corporal del ser humano.

Nota. Construida por la autora a partir de Längle (2000).

La dimensión espiritual, según Frankl (1994), es el medio prin-
cipal que tiene el ser humano para lograr integrar las experiencias 
dañinas de la existencia y construir una vida psicológicamente sana, 
por lo que en un proceso psicoterapéutico preventivo o de atención 
que integra dicha dimensión, el alta se da o el objetivo se cumple 
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cuando la persona atendida es capaz desde su ámbito espiritual 
de elevarse por encima de la situación dañina concreta y decidirse 
por la vida pese a todo y con todo. Para lo anterior, es importante 
encontrarle sentido a la situación concreta y a la propia existencia, 
es decir, que el descubrimiento del sentido debería ser el núcleo 
central de toda intervención psicológica, ya que el vacío existencial 
es la principal raíz de muchos trastornos mentales (Gengler, 2009). 

Además, como indica Frankl (1994), el impulso a buscar un 
sentido es la fuerza primaria y más poderosa para motivar y guiar 
la conducta de las personas. La fuerza motivacional es necesaria 
para ser generativos en la vejez, pero para entender qué es la fuerza 
motivacional es necesario conocer qué es la fuerza pulsional, según 
se muestra en la Figura 2.

Figura 2. La Fuerza Pulsional y la Fuerza Motivacional

Nota. Construida por la autora a partir de Gengler (2009).
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Según Frankl (1994), la búsqueda de significado o la sensación 
de falta de significado no es patológica si es parte de los esfuerzos de 
la persona por encontrar significado (Glaw et al., 2017), pero si este 
sinsentido se prolonga puede crear un sentimiento conocido como 
«vacío existencial», que se caracteriza por sentimientos de aburri-
miento, vacío y apatía, asociándose a varios problemas psicológicos 
como la depresión, la desesperanza, la ansiedad, la ideación suicida, 
los problemas de adicción, la agresión, la pérdida de la voluntad de 
vivir y niveles muy bajos de satisfacción con la vida, calidad de vida y 
felicidad (Aras, 2020). Por otra parte, Yalom (2010) menciona cuatro 
preocupaciones que son esenciales en la vida: la muerte, la libertad, el 
aislamiento y la carencia de un sentido vital, y pensó que afrontar de 
forma ineficaz estas ansiedades es la razón de la psicopatología. Por 
el contrario, el constructo «significado de la vida» tiene evidencias 
empíricas que lo asocian con rasgos positivos, crecimiento personal, 
fortalezas psicológicas y especialmente con el bienestar psicológico 
(Aras, 2020; Peterson y Park, 2014; Ryan y Deci, 2001). 

3. Reivindicar la generatividad en la vejez 

Hofer et al. (2014) mencionan que la generatividad es la preo-
cupación por establecer y guiar a la próxima generación, es decir, las 
personas generativas tienen la intención de transmitir conocimientos 
y experiencias a sus jóvenes para ayudarlos a desarrollarse y pros-
perar (Erikson, 1970). Sin embargo, como informa Aras (2020), la 
generatividad es un tema que se ha empezado a abordar reciente-
mente, por lo que es escaso en la literatura gerontológica a pesar de 
que es un fenómeno cada vez más notorio en la vejez, porque los 
seres humanos están motivados a trascender el yo mortal dejando un 
legado por medio de la construcción de un mundo mejor (Erikson 
et al., 1986). Además, la mayoría de los estudios han sido realizados 
con adultos menores de 70 años (Schoklitsch y Baumann, 2012). 

Pocos estudios han examinado el impacto de la generatividad 
en el desarrollo humano en la vejez (Hofer et al., 2014), pese a que 
con el aumento de la esperanza de vida hay que prestar más atención 
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a los deseos de las personas mayores de ser útiles y a la necesidad 
de la inmortalidad simbólica, ya que esto genera que aumenten sus 
contribuciones productivas tanto para ellos mismos como para la 
sociedad, cambiando sus roles de consumidores de recursos a pro-
veedores de recursos (Kruse y Schmitt, 2012; Villar, 2012). 

Una persona generativa se esfuerza por soportar, nutrir y guiar 
a la próxima generación a través de la utilización de lo adquirido 
o desarrollado previamente (Ehlman y Ligon, 2012), por lo que, 
el concepto de generatividad está estrechamente relacionado con 
la productividad, la creatividad y el altruismo, pero no se explica 
completamente por estos constructos (Schoklitsch y Baumann, 2012). 
Está motivada por necesidades de orden superior, como lograr la in-
tegridad del ego junto con la creencia en la bondad, valor y progreso 
del ser humano, lo que supone mostrar esperanza en la mejora de 
la humanidad y en las generaciones futuras (Zacarés y Serra, 2011), 
por lo que, un adulto generativo pasa de una actitud egocéntrica a 
una orientación centrada en el otro (Slater, 2003). McAdams y de St. 
Aubin (1992), reformularon el modelo de generatividad relacionando 
la persona al mundo social, ya que la generatividad es motivada por 
demandas culturales como por necesidades internas, y cuenta con 
siete facetas psicosociales: 

1. Deseo interior.
2. Demandas culturales. 
3. Preocupación consciente por las generaciones más jóvenes.
4. Fe en la bondad de la especie. 
5. Compromiso de asumir la responsabilidad. 
6. Acciones generativas. 
7. Narrativas generativas. 

Dichos autores cuestionan la visión de Erikson de la generativi-
dad como una etapa secuencial estricta de la edad adulta, porque es 
un proceso dinámico de por vida, ya que es una tarea de desarrollo 
independientemente de la edad. Aunque la generatividad se considera 
una tarea evolutiva crítica para el desarrollo de la mediana edad, 
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también es un elemento importante en la vida más allá de la mediana 
edad, debido a sus contribuciones al envejecimiento exitoso (Cheng, 
2009; Villar, 2012; Villar y Serrat, 2021), ya que por ejemplo la 
abuelidad da una segunda oportunidad para lograr la generatividad 
(McAdams y de St. Aubin, 1992). 

La generatividad tiene un papel más importante a desempeñar 
en la vejez porque gran parte de la desesperación de las personas 
mayores es una sensación continua de estancamiento (Erikson, 
2000) y porque las investigaciones sugieren que la generatividad es 
el factor más importante para lograr la integridad del ego, por lo 
que el desarrollo de la generatividad puede continuar hasta la vejez 
(Aras, 2020). Las personas mayores pueden y necesitan mantener 
una función generativa porque es necesaria para seguir realmente 
vivos (Erikson, 2000). 

4. La generatividad, una fuente  
de significado en la vejez 

Una vida productiva en la vejez es un componente clave del 
envejecimiento exitoso y del bienestar psicológico (Gruenewald 
et al., 2012; Villar y Serrat, 2021). Para Rowe y Kahn (1998), el 
envejecimiento exitoso posee tres componentes: 

• Minimizar el riesgo de enfermedad y discapacidad. 
• Mantener la función física y mental. 
• Compromiso continuo con la vida. Consiste en el cultivo de 

las relaciones sociales y la productividad. 

Pese a lo anterior, Cheng (2009) afirma que la principal tarea 
psicosocial que se debe resolver en la vejez es la integridad del ego 
frente a la desesperación. La integridad del ego se logra aceptando 
como han resultado las cosas y encontrando orden y significado en 
la vida. También es el resultado acumulativo de las siete etapas an-
teriores, ya que la resolución satisfactoria de las tareas psicosociales 
anteriores, entre estas la de generatividad frente al estancamiento en 
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la mediana edad, constituye la base de un sentimiento de plenitud 
y coherencia en la vejez. 

De igual manera, De Barbieri (2005) indica cuando habla del 
sentido de la vida en la edad adulta avanzada, que la resolución del 
conflicto entre la integridad y la desesperanza se da con la consolida-
ción del sentido del yo y en aceptar por completo la historia única e 
inalterable, lo cual es importante para hacer un balance, ya que todo 
el tiempo vivido y bien vivido mantiene su significación total, por lo 
que es importante invocar el obrar humano responsable y compro-
metido a lo largo de la existencia. Sin embargo, lo fundamental en 
la vejez es que sea vivenciada positivamente, es decir, que la persona 
continúe viviendo una experiencia de «devenir personal» al igual 
que lo hacía en sus etapas anteriores, la vejez también es progresión, 
adelanto, autosuperación y autotrascendencia.

La edad adquiere un sentido dinámicamente positivo como el 
avance hacia algo siempre original e inédito: el sentido propio de 
cada etapa de la vida. Lo anterior no quiere decir que el que más 
años ha vivido es siempre más persona, ya que, en la realización del 
proyecto total en cuanto persona, lo importante es la madurez enten-
dida como plenitud integrada de cada etapa de la vida (Tamer, 1993 
en De Barbieri, 2005). Es decir, la vejez no es una etapa en la que se 
debe llegar habiendo encontrado el último orden y significado en la 
vida, sino que la vejez tiene su propio sentido de la vida, se puede 
integrar el sentido de la vida con el que se llega a la vejez, pero esto 
no quiere decir que la búsqueda o la actualización de este sentido de 
la vida haya finalizado porque en cada etapa la vida hace preguntas. 

McAdams y de St. Aubin (1992) argumentan que las personas 
adultas mayores definen sus identidades a través de una historia de 
vida que dota de unidad, propósito y significado sus propias vidas. 
Esta historia de vida coherente, llamada guion de generatividad, 
incluye lo que han hecho y producido en el pasado, además de las 
acciones generativas actuales (Kruse y Schmitt, 2012). Además, las 
preocupaciones y comportamientos generativos en las personas adul-
tas mayores también pueden proporcionarles oportunidades para 
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restaurar la generatividad relacionada con problemas no resueltos 
previamente (Schoklitsch y Baumann, 2012). 

Hofer et al. (2014) señalan que apenas se ha realizado investi-
gación científica sobre la relación de la generatividad y el sentido de 
la vida en personas adultas mayores. En su estudio dichos autores 
evidenciaron una correlación significativa entre la generatividad y 
el sentido de la vida, y entra la generatividad y el bienestar personal 
de las personas adultas mayores de cuatro culturas diferentes (ca-
meruneses, alemanes, checos y chinos de Hong Kong). Por su parte, 
Pedersen et al. (2018) demostraron que la generatividad es el factor 
que más fuertemente se relaciona con 26 fuentes de sentido.

En síntesis, como explica Aras (2020), la resolución satisfactoria 
de la tarea de generatividad frente a estancamiento es crucial para 
lograr la integridad del ego, ya que se asocia a sentimientos de orden, 
significado y visión coherente de la propia vida, relacionándose con 
resultados positivos de salud mental y contrarrestando de esta ma-
nera la desesperanza. En este sentido, la participación en actividades 
generativas durante la edad adulta avanzada es una forma a través 
de la cual las personas mayores adquieren significado en sus vidas, 
ya que les brinda a las personas mayores la posibilidad de seguir 
perteneciendo y sentirse partícipes de la sociedad (Ercoli y Sandoval-
Obando, 2021; Sandoval et al., 2021), pudiendo generar frutos y 
un legado que le permitirá seguir viviendo, aunque su cuerpo haya 
muerto. Por el contrario, cuando se experimenta el estancamiento 
se produce la incapacidad para encontrar una forma significativa de 
expresarse, hacer y aceptar la propia vida (Erikson, 2000).

5. Generatividad en la vejez: la importancia  
del respeto percibido y de la creencia  
en la bondad, valor y progreso del ser humano

Un ciclo vital individual no puede entenderse adecuadamente al 
margen del contexto social en el que se produce (Erikson, 2000), por 
ejemplo, el retraso del matrimonio y de la edad fértil, el aumento de 
la longevidad y la mejora de la atención sanitaria generan que las 
personas adultas mayores pasen más años con sus nietos y bisnietos 
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(Cheng, 2009). Además, se promueve la imagen de un envejecimiento 
activo y se animan a las personas adultas mayores a participar de 
forma social, por ejemplo, trabajando como voluntarios (United 
Nations, 2002), por lo que la generatividad en la vejez se extiende 
a menudo más allá de la familia, hacia personas no relacionadas y 
al compromiso cívico (Rossi, 2001). 

Para ser generativo se necesita la convicción de que el esfuer-
zo generativo vale la pena, que aquellos destinados a recibir los 
esfuerzos generativos agradecen este aporte (McAdams, 2000). 
Cheng (2009) evidencia que la relación entre la acción generativa 
y el bienestar está mediada por el grado en que las acciones de las 
personas son valoradas y respetadas por los demás. La percepción 
de respeto por las acciones de la persona tiene el efecto de promover 
un mayor desarrollo de la generatividad, mientras que una percep-
ción de falta de respeto llevaría a la desvinculación de los objetivos 
generativos. Cuando las personas más jóvenes son percibidas como 
receptivas y respetuosas, es más probable que el yo generativo se 
mantenga en la vejez.

Las sociedades modernas se transforman debido a las cambiantes 
normas culturales y las fuerzas sociales que amplían la brecha entre 
las generaciones mayores y las más jóvenes en términos de conoci-
mientos, habilidades, valores, estilos de vida y recursos financieros, 
devaluándose muchas veces las contribuciones de las personas 
adultas mayores a las sociedades (Cheng, 2009).

Este autor revela que en muchas sociedades la disparidad en el 
nivel educativo entre generaciones contribuye a la pérdida de estatus 
de las personas adultas mayores. Los intentos de ayudar pueden ser 
desechados o incluso criticados, por lo que para evitar el conflicto 
y preservar la armonía las personas adultas mayores adoptan roles 
generacionales más pasivos y menores, como esperar la invitación 
para ofrecer ayuda, limitarse a las tareas rutinarias del hogar o a 
transmitir códigos morales y de comportamiento, principalmente 
compartiendo historias de carácter como una forma de crear una 
influencia más duradera. 
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Las personas adultas mayores suelen ser criticadas por sus 
actos generativos dentro de la familia (Cheng et al., 2008; Cheng y 
Chan, 2006). La mayoría de las personas adultas mayores parecen 
ver más oportunidades para la participación generativa fuera de la 
familia que dentro de ella, sintiendo más respeto por parte de los 
profesionales, los vecinos y las personas a las que sirven que por 
parte de los hijos y los nietos (Cheng, 2009). 

Por otra parte, McAdams y de St. Aubin (1992) indican que sin la 
creencia en la especie a la gente le resulta difícil comprometerse con 
objetivos generativos, los cuales son estimulados por la preocupación 
generativa, es decir, por la preocupación de cómo van a desarrollar-
se las siguientes generaciones. La preocupación generativa denota 
una voluntad general de ayudar a las generaciones más jóvenes a 
prosperar. Esta voluntad general de volverse generativo se traduce 
luego en objetivos generativos más específicos (Hofer et al., 2014). 

Cuando la creencia en la especie está presente, la preocupación 
generativa se traduce fácilmente en metas generativas, pero su ausen-
cia reduce la medida en la que la preocupación generativa da como 
resultado metas generativas (Hofer et al., 2014). La preocupación 
generativa promueve la satisfacción con la vida (Hofer et al., 2008) 
y el propósito en la vida (Busch y Hofer, 2012); es decir, ya se ha 
demostrado que la preocupación generativa está asociada con el 
significado de la vida, y por lo general las metas proporcionan signi-
ficado y propósito a la vida de las personas, ya que son componentes 
esenciales porque contribuyen al proceso por el cual las personas 
interpretan sus vidas como significativas y valiosas (Emmons, 2003). 
Sin embargo, lo anterior depende de la creencia en la especie, ya que 
el significado de la vida se resiente cuando las actitudes maquiavélicas 
compiten con las metas generativas (Hofer et al., 2014).

El maquiavelismo es un sustituto de la creencia en la especie 
(Busch y Hofer, 2012). El maquiavelismo es un rasgo de la personali-
dad que combina una visión fría y manipuladora de los demás y una 
postura moral cínica para que se seleccione un comportamiento que 
permita una satisfacción máxima de las intenciones del maquiavélico 
(Hofer et al., 2014). McCroskey (1999) demostró que las personas 
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con alto nivel de maquiavelismo tienen poco interés en contribuir 
a la sociedad; además, si muestran un comportamiento prosocial 
debe ser público para ganar prestigio y reconocimiento (Bereczkei 
et al., 2010). La perspectiva maquiavélica cínica y egocéntrica es 
incompatible con la esperanza en el avance y el mejoramiento de 
la vida humana en las generaciones venideras, característica de la 
creencia en la especie (McAdams y de St. Aubin, 1992). 

En síntesis, una actitud positiva hacia la generatividad contribu-
ye al significado de la vida al generar metas generativas. Las metas 
son efectivas para proporcionar a las personas una dirección en la 
vida y para las personas mayores son parte integral del bienestar 
(Ramírez y Serra, 2020). La creencia en la especie modera la asocia-
ción entre los objetivos generativos y el significado de la vida. Los 
individuos con poca fe en la especie no se benefician de la búsqueda 
de objetivos generativos en términos de significado en la vida (Ho-
fer et al., 2014). El no tener fe en el ser humano no disminuye las 
metas generativas, pero sí se reducen los efectos beneficiosos que 
generalmente conlleva la búsqueda de metas generativas (Hofer 
et al., 2014); por lo que, la verdadera generatividad con todos sus 
efectos beneficiosos solo puede lograrse cuando se tiene fe en el ser 
humano (Erikson, 1970). 

6. Las motivaciones existenciales y los rasgos  
del sentido de la vida, ingredientes clave  
para la generatividad 

La búsqueda de sentido es un proceso intrapersonal que conlle-
va libertad y responsabilidad, ya que contempla como componente 
central el «vivir con decisión», es decir, estar decididos a lograr algo, 
a superar todo obstáculo y a luchar por lo que deseamos en cada 
momento, teniendo claro los propósitos vitales en cada etapa de la 
vida y la «actitud resiliente» (fuerte y positiva) para encontrar un 
sentido de la vida más elevado, profundo y esperanzador. En esta 
dirección, Längle (2000), citado por Gengler (2009), plantea cuatro 
motivaciones existenciales fundamentales del ser humano, las cuales 
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tienen un orden secuencial y el abordaje de cada una es más fácil si 
la motivación precedente está conseguida. 

Atender dichas motivaciones en la vejez es válido, necesario y 
beneficioso para conectar con el sentido de la etapa, para «actuali-
zar» o «reajustar» el propósito de la propia vida y por ende, para 
lograr ser personas adultas mayores generativas, trascendiendo las 
actitudes negativas de las demás personas y las limitaciones bio-
psico-socio-culturales, para de esta manera visibilizar que no son 
una decadencia, por el contrario, tienen ante sí una etapa (una de 
las más largas por cierto) para ser vivida a plenitud y para aportar a 
un mundo que suele no mirar con optimismo a la vejez. Las cuatro 
motivaciones mencionadas se muestran en la Tabla 1. 

Tabla 1. Las Motivaciones Existenciales Fundamentales del ser humano 

Motivación 
Fundamental

Dilema existencial Pregunta existencial Lo que surge

Primera «Yo soy, ¿puedo ser?»

«Si todo aquello en 
que confío desaparece, 

entonces ¿qué me 
sostiene?

El fondo del ser (esencia 
trascendental)

Segunda
«Yo estoy vivo, pero, 

¿me gusta vivir?

¿Cómo es para mí, muy 
personalmente, eso de 

estar vivo?

Concepción analítico 
existencial (relación con 
la vida y el valor de la 

vida)

Tercera

«Yo existo, pero, ¿me 
permito ser plenamente 

como yo soy?» o 
«¿tengo permitido ser 

como yo soy?»

«Si yo por un momento 
fuese totalmente libre, 
entonces, ¿qué haría 
con mi libertad? Y si 
tal libertad existiera, 

entonces «¿cómo sería 
una tal libertad?»

Sentimiento de 
autoestima (ser 

reconocido y valorado 
por los otros y por sí 

mismo)

Cuarta
«Yo existo, pero, ¿para 

qué es bueno que yo 
exista?»

«Durante las próximas 
semanas, ¿cuál es 
la pregunta más 

importante de mi vida?

Giro existencial (dejarse 
interpelar por la 

situación)

Nota. Construida por la autora a partir de Gengler (2009).
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Las personas adultas mayores que valoran lo que hacen en su 
comunidad, trabajo, familia y en otros ámbitos, tienen un sentido de 
logros alcanzados y por ende una gran satisfacción, lo que les hace 
sentirse dignos, valiosos, humanos y con un profundo significado 
como seres humanos únicos (Moieni et al., 2020). Como indica 
Erikson (2000), las personas que consiguen aclarar el sentido de 
la vida son capaces de preparar el «guion básico» de su existencia, 
de transformar relaciones, reorganizar su ámbito laboral, afrontar 
adversidades y reconstruir su esquema de valores, agregando nuevos 
objetivos, metas y creencias. Por el contrario, los que no consiguen 
clarificar su propósito de vida durante estos últimos años se sentirán 
desesperados, desanimados y expresarán miedo a morir. 

En el proceso de convertirse en persona, que está demás decir 
que continúa en la etapa de la vejez, hay tres tareas esenciales que 
se manifiestan de manera diferente en sus distintas etapas, las cuales 
son mencionadas por De Barbieri (2005):

• Conocerse: hace referencia a la propia interioridad y es una 
tarea inacabable al intentar acceder a un dato cada vez más 
preciso y profundo ante la pregunta: ¿quién soy? 

• Ubicarse en el mundo: cubrir un espacio y asumir una posición 
a partir del conocimiento realista de sí mismo. 

• Proyectarse: movilizarse en una línea directriz de vida ante la 
pregunta: ¿hacia dónde quiero y puedo llegar? 

Como ya se ha visto, el significado que se da a la vida cambia 
según las diversas etapas que se van superando. Las personas pueden 
encontrar su sentido de la vida independientemente del sexo, la edad, 
el cociente intelectual, el nivel de educación, el contexto social y si son 
creyentes o no (Noblejas, 2000), pero existen rasgos o propiedades, 
mencionados en Jiménez-Segura y Arguedas-Negrini (2004), que po-
sibilitan el encuentro o la manifestación del sentido de la vida y que 
deberían contemplarse para el despliegue de la generatividad en las 
personas adultas mayores, es decir, para llegar a ser personas adultas 
mayores generativas. Estos rasgos facilitadores son los siguientes:
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1. Intereses especiales: son aquellas preferencias que se expresan 
a través de las actividades que la persona realiza durante su 
tiempo libre. Las personas que se pueden dedicar a sus «pa-
satiempos» expresan sentirse más satisfechas. Los intereses 
especiales tienen un carácter motivador y reforzante. El cultivo 
de los intereses tiene importancia durante todas las etapas 
del ciclo vital, en especial cuando se tiene el reto de enfrentar 
situaciones desfavorables (Díaz et al., 2015). 

2. Metas: son aquellos fines que se persiguen a través de activida-
des específicas de cualquier tipo, que dan sentido y dirección 
a las acciones, incrementado el rendimiento. Las personas con 
metas organizan sus actividades según lo que se han propuesto 
y su cumplimiento. Las metas en sí no son lo más relevante, 
sino que las personas se involucren en actividades e inviertan 
esfuerzos en el proceso, a pesar de lo laboriosa o difícil que 
ésta sea. Cualquier meta puede dar sentido a la vida, siempre 
que haya objetivos claros, pasos para la acción e implicación 
(Díaz et al., 2015; Salto-Alemany et al., 2017). 

3. Motivación para el logro: es una motivación orientada al éxito, 
diferente a la motivación orientada hacia el temor al fracaso. 
Es el deseo de obtener éxito con una visión realista de las po-
sibilidades. La motivación para el logro se consigue cuando 
se destacan las fortalezas, los talentos y las capacidades de 
las personas, definiendo sus identidades alrededor de estas y 
desarrollando un sentido de dominio. Las personas mayores 
con este rasgo logran tener un propósito en la vida porque 
piensan que sus acciones son valiosas, que contribuyen con 
el cambio y se esfuerzan por conseguir sus objetivos (Moieni 
et al., 2020; Salto-Alemany et al., 2017). 

4. Aspiraciones educativas: son los deseos que las personas tie-
nen por aprender, mediante estudios constantes, periódicos u 
ocasionales, o aprendiendo de la propia experiencia, haciendo 
cosas por ellas mismas u observando a otras personas. Los 
adultos mayores son conscientes de sus deseos educativos y 
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están motivadas por aprender para satisfacer sus necesidades 
de experiencia e intereses (Díaz et al., 2015; Yuni, 2015).

5. Optimismo: este puede aprenderse como la interiorización de 
la creencia que todo irá bien a pesar de los contratiempos y las 
dificultades, por lo que la persona cree que tiene el control de 
los acontecimientos, que puede hacerle frente a los problemas, 
asumir riesgos y desarrollar aptitudes y habilidades. Cuando 
una persona es optimista hace un análisis realista de las situa-
ciones, no exagera lo positivo, pero tampoco lo anula, y no 
aísla lo negativo, pero tampoco se queda en él. Es una actitud 
que impide caer en la apatía, la desesperación y la depresión 
(Seligman, 1995). Las personas optimistas consideran que los 
fracasos se deben a circunstancias que pueden cambiarse y que 
podrían lograr el éxito si lo vuelven a intentar. Las personas 
adultas mayores optimistas creen que los acontecimientos 
positivos se explican por las características de «permanen-
tes» (seguirán ocurriendo con el tiempo) y «generalizados» 
(ocurren en diferentes ámbitos), por ejemplo, si ocurre algo 
negativo lo considerarán como temporal y específico de esa 
situación, y cuando ellas causaron la situación las podrán 
asumir con responsabilidad (Seligman, 1995). Este factor de 
resiliencia es cada vez más difícil conforme avanza la vejez, ya 
que cada vez más pueden ver que muchas cosas no salen bien. 
Sin embargo, es posible modificar la perspectiva que tienen 
acerca de las dificultades y cuando esto se logra se conserva 
la esperanza (Salto-Alemany et al., 2017). 

6. Persistencia: es uno de los pilares de la productividad y brinda 
resistencia a la depresión a lo largo del ciclo vital. No se trata 
de que la persona adulta mayor no sienta tristeza, enojo o 
ansiedad, sino que trate de seguir intentándolo, a pesar de los 
sentimientos desagradables, hasta acercarse lo más posible 
a lo deseado. Para ser persistente se requiere de paciencia, 
tenacidad, tolerancia a la frustración y a la dificultad (Se-
ligman, 1995); algunas personas están constitucionalmente 
más inclinadas a lo anterior, pero todas las personas pueden 
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mejorarla, lo cual es vital para producir y para gozar de una 
mejor adaptación a los desafíos de la vejez (Grotberg, 1999; 
Limón-Mendizabal, 2018).

7. Fe y Espiritualidad: lo espiritual es la capacidad de la especie 
para interesarse en asuntos trascendentales, aunque no se 
alcance una verdad final. La fe es un componente de la es-
tructura vital y hay condiciones que pueden favorecer o que-
brantarla. La fe y la espiritualidad son maneras de prepararse 
para que las adversidades sean menos traumáticas y desorien-
tadoras, ya que las personas que poseen ambas características 
tienen confianza, seguridad y esperanza, proporcionadas por 
convicciones o experiencias subjetivas, ya sean religiosas o no 
(Plante y Thoresen, 2012; Ramírez-Jiménez y Serra-Desfilis, 
2020; San Martín-Petersen, 2007). 

7. Comentarios finales

A modo de conclusión, el tener un sentido o propósito es la 
intencionalidad o visión que las personas tienen hacia el futuro y se 
caracteriza por un impulso vital o entrega a una causa (Frankl, 1994; 
Ramsey y Blieszner, 1999), permite situarse más allá de los logros o 
derrotas del momento y ver las cosas en su debida perspectiva, pu-
diendo llenar de alegría la vida aún en medio de circunstancias muy 
difíciles, ya que hay una valoración de los aspectos positivos y del 
bienestar. Además, tiene que ver con el cuestionamiento de la propia 
experiencia, el salir de sí (autotrascendencia) y modificar sustancial-
mente los parámetros vitales, los valores y actitudes fundamentales 
(Park et al., 2004) para ser personas adultas mayores generativas. 
Como indican Limón y Chalfoun (2017), el empoderamiento en la 
vejez tiene que ver con la concepción de que la persona mayor tiene 
potencialidades por desarrollar y con el análisis de fortalezas y capa-
cidades, en donde el aprendizaje permanente es un valor importante 
y necesario. Yo creo en la «vejez fértil», ¿y usted?
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Capítulo 12 
 

Desarrollo de la abuelidad:  
una expresión de la generatividad  

durante el envejecimiento

Emilia Serra Desfilis1

Resumen 

A lo largo del desarrollo existen numerosos eventos que produ-
cen cambios en el ser humano con un mayor impacto incluso que 
la edad cronológica pero que, lejos de ser eventos no normativos o 
aleatorios en términos del curso de la vida de los individuos, tienen 
un carácter normativo, esperado, en un periodo de la vida. Hemos 
llamado a estos eventos «eventos de desarrollo» (Serra et al., 1989) 
para distinguirlos de los eventos de la vida (o los acontecimientos 
vitales) y también tienen la característica de ser potenciadores del 
cambio dinámico y ser positivos para el desarrollo individual, pro-
moviendo la implementación de estrategias de afrontamiento que 

1 Catedrática de Psicología del Desarrollo y Profesora Honoraria, Facultad de Psi-
cología - Universitat de València, España. Correo electrónico: emilia.serra@uv.es 
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pueden conducir a un fortalecimiento del Yo, en el sentido eriksonia-
no, y ayudando a construir tareas de desarrollo más maduras. Este 
es el caso de la abuelidad, que aparece en el desarrollo de hombres 
y mujeres, a medida que envejecen, y se presenta como una oportu-
nidad de crecimiento hacia la tarea de la generatividad.

Hemos investigado (Serra y Andrés, 2018) sobre los abuelos 
como un proceso, una transición que va más allá del evento específico 
de «ser abuelo», y que acompaña los cambios esperados y normativos 
en el envejecimiento. En este capítulo, abordaremos la actuación de 
los abuelos como una construcción que, más allá de las tipologías 
y sus propios comportamientos, puede llevar a la expresión de la 
generatividad en este periodo de la vida. 

Palabras clave: abuelidad, cuidado, eventos del desarrollo, ge-
neratividad.

1. Introducción: el envejecimiento  
como proceso de desarrollo vs. Etapa

La consideración del envejecimiento como proceso vs. etapa 
implica la aceptación de la existencia de cambio y desarrollo a 
lo largo de toda la vida y que este va expresándose a medida que 
avanza el desarrollo de forma más desigual y más allá de la edad 
cronológica como única variable evolutiva, de tal modo que hay 
que tomar en consideración conceptos de edad, si no alternativos, 
complementarios de la misma, tales como los conceptos de edad 
biológica, psicológica, funcional y social. La consideración de la 
vejez como una etapa del curso vital conlleva el replanteamiento de 
la edad cronológica (más allá de los 60-65 años) como única variable 
explicativa de los cambios.

Los cambios que se producen al envejecer están relacionados con 
el cambio intraindividual —de ahí la necesidad de adoptar una pers-
pectiva biográfica— y los cambios interindividuales en dicho cambio. 
Suponen tanto aspectos de crecimiento como declive —y ganancias 
y pérdidas— y la compensación y optimización como equilibrio, la 
aceptación de la plasticidad del desarrollo, la multidireccionalidad 
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de los cambios, la consideración de los cambios desde los puntos de 
vista tanto cuantitativo como cualitativo, así como la importancia 
de los contextos —o multisistemas—(Bonfenbrenner,1979) y su 
interacción dialéctica con el cambio individual. 

Los aspectos biográficos nos conducen a tener muy presentes los 
acontecimientos vividos en el curso de la vida —tanto vitales como 
evolutivos—, las transiciones afrontadas y el cómo: el desarrollo 
diferencial en función del género (Zarebsky, 2005), los factores de 
fragilidad —tanto física como psicológica— y la capacidad de resi-
liencia mostrada a lo largo de la propia y única vida. 

Por otro lado, la consideración de proceso vs. etapa nos lleva 
a la necesidad de adoptar una perspectiva constructivista, con el 
requisito —para un envejecimiento saludable— de la construcción 
de identidades propias del envejecimiento, tales como la abuelidad 
—territorio inexplorado— , así como la jubilación. Estas implican 
la implementación de aspectos, en cierta medida ya «ensayados» 
pero que adquieren dimensiones nuevas como son la responsabilidad 
intergeneracional, las actitudes de actividad/pasividad, autonomía/
dependencia, solidaridad/egocentrismo o trascendencia/materialis-
mo, que deben ser asumidos como propios por el sujeto al envejecer.

2. Sucesos evolutivos vs. Sucesos vitales

Desde finales de los años 80 del siglo pasado la investigación 
sobre el desarrollo a lo largo del curso vital nos ha llevado a con-
siderar la importancia de abordar los acontecimientos importantes 
en la vida de la mayoría de las personas, como variables evolutivas 
complementarias a la edad cronológica (Serra et al., 1989).

Los acontecimientos importantes (life-events) se habían revelado 
como importantes estresores —con potencialidad de provocar enfer-
medad— en el curso de la vida de sujetos con patología (Holmes y 
Rahe, 1967). A partir de esta perspectiva clínica, nos adentramos en 
la búsqueda de acontecimientos —en una muestra comunitaria— que 
presentarán una normatividad alta, en un periodo de edad determi-
nado, que se expresaran con una cierta secuenciación en el tiempo 
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y que fueran esperados como normativos en diferentes periodos de 
vida, sacando a la luz aquellos acontecimientos que podían ser con-
siderados —al menos hipotéticamente— como sucesos evolutivos.

En lo que se refiere al periodo del envejecimiento, aparecieron 
como tales sucesos: la jubilación, el ser abuelo/a por primera vez 
y la pérdida de seres queridos. Si bien el «nido vacío» apareció 
en la investigación de los años 80, no ha sido contrastada en las 
investigaciones posteriores de los años 2016. Como el caso de los 
trabajos de Clemente (2016) y posteriores (Sánchez-Mora, 2020), 
ya que las circunstancias socioeconómicas-históricas han cambia-
do el sistema familiar que influye en la salida de los hijos jóvenes 
adultos (adultos emergentes).

La consideración de ser abuelo/a es un suceso evolutivo que se 
ratifica en la investigación por la aparición de su ausencia, llegado 
el sujeto a este periodo de vida, como un «no acontecimiento» en 
los sujetos que todavía no han pasado a ocupar este rol.

Existen trabajos en nuestro ámbito español que han estudiado 
los cambios acontecidos en el sujeto (generalmente más en muje-
res que en varones) al vivir este acontecimiento (Rico et al., 2001) 
poniendo el énfasis en las diferentes tipologías de abuelos/as), así 
como acerca de las relaciones entre abuelos-nietos (Triadó y Villar, 
2000) que evidencian la bidireccionalidad la posible sobrecarga 
del cuidado —abuela esclava— (Guijarro, 2001), las diferentes 
funciones de los abuelos/as, el papel del «abuelo favorito» (Rico et 
al., 2001) , la importancia de las variables de la relación (tipo de 
abuelo —paterno/materno—, distancia física, frecuencia de visitas y 
cuidado), la calidad de las relaciones abuelo-nieto desde la óptica de 
estos (Pinazo y Montoro, 2004) y la perspectiva de los nietos acerca 
de sus abuelos (Rico et al., 2000) o las percepciones que abuelos 
y nietos mantienen de la relación intergeneracional y diádica entre 
ellos (Triadó et al., 2008).

Sin embargo, el abordaje de Andrés (2015) en su investigación 
cualitativa nos muestra la necesidad de encarar este acontecimien-
to (suceso evolutivo) como un proceso de desarrollo que más que 
un cambio de rol supone una construcción personal del hecho de 
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«convertirse en abuelo/a», construcción que aborda un periodo 
previo y un periodo posterior, como muestran los resultados pu-
blicados en Serra y Andrés (2018) y que podría denominarse como 
«construcción de la abuelidad» (en este caso incluyendo exclusiva-
mente mujeres).

3. La abuelidad como suceso evolutivo  
en el proceso de envejecimiento: ser abuelo/a vs.  
La construcción de la abuelidad

Cuando investigamos a finales de los años ochenta (Serra et al., 
1989) acerca de los acontecimientos que, a criterio del sujeto —en 
una muestra comunitaria de 450 sujetos de todas las edades—, hubie-
ran producido cambios a lo largo de su vida, uno de los hallazgos fue 
que, en los sujetos mayores de 60 años, uno de los acontecimientos 
importantes era relatado cómo «el ser abuelo/a por primera vez», 
es decir, el «convertirse en abuelo/a». Este acontecimiento, además 
de ser importante para los sujetos, era considerado normativo —por 
su presencia en la población—, esperable, deseado y asociado a un 
periodo de edad, la vejez, lo cual lo incluía dentro de los llamados 
«sucesos evolutivos». Tres décadas más tarde, sin embargo, desde 
un abordaje cualitativo, narrativo y con grupos focales, puso de 
manifiesto la necesidad de pasar a considerar la «abuelidad» como 
una construcción de una identidad nueva que está construyéndose 
desde antes de serlo (con el nacimiento de nieto/a) y que presenta 
una perspectiva de futuro más allá del acontecimiento.

Se trataba de averiguar, a través de la metodología cualitativa 
de «grupos focales», y a partir del discurso narrativo acerca de 
la experiencia de haberse convertido en abuelas, las mujeres ex-
presaran qué habían sentido y desde cuándo, qué tareas habían 
hecho posible desarrollar su generatividad y cómo el cuidado de 
los nietos/as implementa nuevas tareas y relaciones con los hijos 
propios (padres) y con los nietos. Asimismo, se trataba de conocer 
los aspectos de dudas, ambivalencia, preocupaciones nuevas, que 
generaba el cuidado de los nietos, y cómo todo ello constituía un 
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factor de maduración psicológica a partir de los cambios generados 
por la vivencia de la «abuelidad». 

Zarebsky (2005) señalaba que, dado que la abuelidad es una 
de las cuestiones más relevantes en el área del envejecimiento, ha 
generado en numerosas ocasiones una confusión conceptual entre 
ambos términos. Actualmente, debido al aumento de la esperanza 
de vida y los cambios económicos y socioculturales, la abuelidad se 
encuentra inmersa no solo en la vejez sino en la mediana edad, lo 
que ha generado estudios acerca de la interrelación con esta etapa 
de la vida (Gorlitz y Gutman, 1971), más aún en contextos latinoa-
mericanos donde se ejerció la maternidad/paternidad más temprano 
que en el contexto europeo y anglosajón y asimismo los hijos se 
establecen en pareja y tienen hijos sensiblemente más temprano en 
aquellos contextos. 

Existe una discrepancia entre «ser abuelo» y «abuelidad». La 
abuelidad no vendría definida por una «figura», edad cronológica o 
rol familiar (Redler, 1998), sino que viene definida por los elementos 
constitutivos del sujeto. Con ello, se apuesta por la abuelidad como 
una estructuración psicológica que permite al ser humano ubicarse 
en un continuo trigeneracional familiar, personal y social. Se trata, 
por tanto, de una cuestión simbólica relacionada con la función de 
ser abuelo/a que trasciende a cuestiones biológicas y sociales. 

La abuelidad trasciende la vejez, se puede envejecer sin construir 
la identidad de abuelo/a, se puede construir la identidad sin haber 
llegado al periodo de la vejez. Se podría decir que, aunque no todas 
las personas ejerzan la abuelidad, todos la experimentamos a tra-
vés de una estructuración psíquica posibilitada por las influencias, 
vivencias y experiencias que gestan nuestra historia personal. Por 
ello, cuando muere un hijo (único) con ello «muere» la posibilidad 
de construir la abuelidad, en ese continuo trigeneracional del que 
hablábamos más arriba. A la vez que cuando un hijo/a se compromete 
con una pareja (heterosexual) se abre la posibilidad de una cons-
trucción identitaria que se podrá experimentar en el futuro, y que, 
cuando lo hace con una pareja del mismo sexo, se vea «removida 
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en sus cimientos», la solidez de dicha construcción —a pesar de los 
cambios en reproducción asistida—.

Cuando un hijo —principalmente una hija— se hace mayor sin 
haber concebido un hijo por diferentes razones de elección personal, 
laboral, vital, entre otros, se aleja para los padres que envejecen la 
posibilidad de ejercer la identidad de la abuelidad. La inseminación 
artificial, la adopción no son solo proyectos de los hijos adultos abren 
la esperanza o determinan la finalización de un ciclo generacional. La 
abuelidad es una construcción de una identidad que se va gestando 
antes del nacimiento del primer nieto/a.

4. Modelo cualitativo de la abuelidad:  
pasado, presente y futuro

El trabajo de Andrés (2015), publicado en el libro La experiencia 
de ser abuela (Serra y Andrés, 2018) utilizó la metodología cualitati-
va, intentando adentrarse en la construcción de la abuelidad —solo 
con mujeres—.

La metodología cualitativa pone el interés en comprender la 
conducta humana desde el propio marco de referencia de quien 
actúa, realiza una observación naturalista y sin control, busca las 
subjetividades, está orientada al descubrimiento, es exploratoria, 
descriptiva e inductiva, holística y asume una realidad dinámica.

En el proceso de dicha investigación, y después de una fase de 
categorización y pase del grupo piloto, en una segunda fase, se llevó 
a cabo el grupo focal y la entrevista grupal como estrategia para 
obtener los datos y en una tercera fase, se analizaron los contenidos 
y se realizaron auditorías con especialistas en psicogerontología y 
con expertos en análisis cualitativo/narrativo de dos universidades 
latinoamericanas (Universidad de Maimónides, Buenos Aires, Ar-
gentina, y Universidad de La Serena, en Chile, respectivamente).

En esta fase se trataba de llegar a una Teoría Fundamentada (TA) 
o «Grounded Theory» (Glaser, 1992; Straus y Corbin, 2016), cuyo 
objetivo es elaborar una teoría pertinente sobre los datos, donde el 
investigador debe suspender percepciones preconcebidas y mantener 
sensibilidad ante la experiencia para ordenar la categorización.
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En dicha categorización aparecieron 16 categorías que, expresa-
das en una dimensión temporal, fueron las siguientes (véase Figura 1):

• Antes del nacimiento. (1) Deseo. (2) Sentimientos durante el 
embarazo. (3) Sentimientos durante el parto. (4) Cuándo se 
es abuela.

• En el periodo presente. (5) Relaciones con los hijos. (6) La 
(posible) rivalidad con otros miembros de la familia. (7) Simi-
litud del trato a los nietos con respecto a los propios hijos y 
las pautas educativas. (10) Los cambios experimentados. (11) 
La descripción a través de los adjetivos. (12) La experiencia 
de ser abuela. (13) La sensación de sobrecarga. (14) El nivel 
de satisfacción por la experiencia. 

• En el futuro aparecían. (8) Las expectativas. (9) Los temores. 
(10) El posible «legado» que quedará en los nietos/as.

Figura 1. Categorías relacionadas con la abuelidad ordenadas  
en una dimensión temporal (adaptada de Andrés, 2015, p. 301).

Es decir, como se puede ver en el modelo de la Teoría Funda-
mentada (TF) se hace imprescindible, frente a la consideración del 
acontecimiento «ser abuelo/a», tomar la perspectiva de la «construc-
ción de la abuelidad», ya que es una transición que comienza antes 
de que se produzca el acontecimiento como tal. 
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Hombres y mujeres —pero fundamentalmente mujeres—, al 
envejecer, comienzan a pergeñar una nueva identidad que llegará a 
cristalizar en los años venideros, si bien no depende de uno/a mismo/a 
sino de los «otros» —en este caso, los hijos—. Pero, a pesar de la 
ausencia de control hacia el acontecimiento, la construcción de dicha 
identidad depende del propio sujeto y del ejercicio que se haga de 
la nueva experiencia: la experiencia de la abuelidad. 

5. Construyendo la identidad de la abuelidad

Como en todo proceso de identidad, debemos tener en cuenta 
la normatividad del proceso —en un contexto determinado—, la 
temporalidad, el papel de las expectativas, el autoconocimiento y 
el conocimiento o exploración de las posibilidades.

Cuando nos referimos a contextos anglosajones y al contexto 
de países latinos y europeos, la abuelidad empieza a construirse a la 
par que el proceso de envejecimiento. Es decir, ser abuelo/a en estos 
contextos antes de los 55-60 años, constituye un acontecimiento 
no normativo en cuanto a la temporalidad. En estos casos —más 
aún cuanto más nos alejamos en el tiempo— la experiencia se ade-
lanta a las expectativas y disminuye la posibilidad de exploración 
de posibilidades.

Cuando la abuelidad se puede construir «a tiempo», esta identidad 
acompaña a los cambios que se producen en el proceso de envejeci-
miento. Las expectativas preceden a la experiencia y hacen posible el 
autodescubrimiento del sujeto respecto a las competencias y debilida-
des en el desempeño futuro, así como la exploración de posibilidades.

Las expectativas derivan de modelos —generacionalmente 
anteriores— que deben ser actualizados en función de los cambios 
históricos que repercuten en los conceptos de familia, los cambios 
en la estructura familiar, el tiempo cotidiano, la consideración de los 
vínculos e incluso la distancia geográfica y sus posibles repercusiones 
en la relación abuelo-nieto.

Uno de los signos de madurez psicológica al envejecer es la 
aceptación de la disonancia entre las expectativas y la realidad. 
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Esta disonancia se hace muy patente en el caso de la abuelidad. 
Si repetimos —o queremos repetir— los modelos de abuelo/a que 
vivimos como nietos, la frustración y la disonancia respecto a las 
expectativas del ejercicio de la abuelidad, van a reflejarse a través de 
conductas de resentimiento y reproche ante los «nuevos tiempos». 
Los modelos son necesarios (cómo fue mi abuelo/a) pero deben ser 
actualizados de acuerdo con los nuevos tiempos.

Por otra parte, el autoconocimiento se hace imprescindible, res-
pecto a las características que creemos deben ser desarrolladas en el 
ejercicio de la abuelidad: la paciencia, el respeto, la empatía, la discre-
ción, el esfuerzo, el respeto, la perseverancia, la alegría, la generosidad 
son herramientas que la abuelidad va a re-activar (o poner en acto) y 
que no se improvisan por el hecho de ejercer de abuelo/a.

La pandemia vivida en este último año ha generado cambios 
—que no fueron investigados en su día— y que afectan directamente 
a las relaciones abuelos-nietos y al ejercicio de la abuelidad (Ercoli 
y Sandoval-Obando, 2021; Sandoval-Obando et al., 2021). La im-
portancia de la distancia física , la imperiosa necesidad del manejo 
de las nuevas tecnologías para la comunicación online entre ambas 
generaciones , y el aumento del cuidado como virtud por parte de 
los nietos , a veces a través de los hijos, son consecuencias evidentes 
de cómo ha cambiado con la pandemia el vínculo abuelos-nietos y 
ha puesto de manifiesto, a mi juicio, la importancia de los vínculos 
familiares a lo largo de toda la vida y de la conciliación necesaria 
trabajo y familia, incluyendo en este núcleo, no solo la díada padres 
e hijos, sino la de los padres adultos y sus hijos y los que ahora son 
mayores y ejercen como abuelos. Y esto es válido tanto para con-
textos residenciales como para mayores que viven (solos o acom-
pañados) en sus hogares y que han visto incrementarse, a partir de 
los sucesivos confinamientos y aislamientos, necesidades nuevas en 
el ejercicio de la abuelidad. 

Para la actualización en el desarrollo de la abuelidad se requiere 
el conocimiento del medio, de los cambios históricos que repercuten 
en el funcionamiento familiar, en la idea de familia, de los cambios 
en valores y su jerarquización, del papel de los medios y las nuevas 
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tecnologías, las ideas sobre la alimentación, la educación, las pautas 
de crianza. 

Los aspectos anteriores (expectativas, autoconocimiento, conoci-
miento del medio y asunción de los cambios evolutivos e históricos) 
configuran la construcción de una identidad saludable de la abue-
lidad. La experiencia (a partir de convertirse en abuelo/a), como en 
todo proceso de identidad, hará que cristalice de un modo u otro, 
la expresión de la abuelidad.

La experiencia hará que ejerzamos la abuelidad de formas muy 
distintas, en función del género del nieto, de la cercanía física, de 
la frecuencia del cuidado, de las características psicológicas y evo-
lutivas del nieto, del grado de autonomía en el cuidado y de tantas 
circunstancias que convierten en «única» la relación abuelo-nieto 
en cada díada en una misma experiencia de la abuelidad. 

Veamos, a continuación, qué aspectos de esta experiencia, pue-
den ser expresión de la generatividad en el proceso de envejecimiento. 

6. La abuelidad como expresión de la generatividad

6.1. La generatividad como tarea del desarrollo

El núcleo de la generatividad es la «preocupación por establecer 
y guiar a la nueva generación», traducida en «actos de cuidado». La 
adultez se abre entonces a una ética generativa, cuya Regla de Oro 
vendría a ser «haz a otro lo que promoverá su desarrollo tal como 
promueve el tuyo propio» (Erikson, 2000, p. 99). 

La generatividad abarca la procreatividad, la productividad y 
la creatividad. Sin embargo, más allá de las prototípicas actividades 
de generatividad de procrear y criar a los hijos existen otras mu-
chas en las que se puede expresar el interés generativo: actividades 
profesionales, participación en organizaciones sociales, políticas o 
religiosas, otras tareas de cuidado intergeneracional, voluntariado, 
relaciones de amistad e incluso en las actividades individuales de 
ocio. En estas últimas se podría alcanzar «un tipo de autogeneración 
que tiene que ver con un mayor desarrollo de la identidad» (Erikson, 
2000). La generatividad, por tanto, resulta clave en prácticamente 
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toda situación en la que uno está llamado a ser responsable de otros, 
directa o indirectamente. Sin embargo, cualquier esfuerzo produc-
tivo puede ser generativo, en la medida en que el individuo se halla 
involucrado en la promoción directa del desarrollo de otros, estable-
ciendo contextos de crecimiento para «los otros futuros o posibles».

La interdependencia entre lo que se está cuidando y el cuidador 
caracteriza las relaciones adultas generativas. El adulto transmite 
los valores a la nueva generación, actúa como un mentor y modelo 
y prepara el escenario para la permanencia de símbolos culturales y 
tradiciones. Sin embargo, los beneficios evolutivos son para ambas ge-
neraciones: los abuelos y los nietos se verán beneficiados mutuamente.

Como en toda crisis psicosocial, puede emerger, según su modo 
de resolverse, una fuerza o virtud del Yo, el «cuidado» o una pa-
tología del estancamiento que Erikson denomina el «rechazo». El 
cuidado «es la preocupación concreta por aquello que se ha generado 
o a lo que se ha dado vida por amor, necesidad o accidente».

Pero, como en todas las etapas de desarrollo psicosocial, la 
resolución exitosa trae consigo el logro de una síntesis entre los 
dos polos. Dicha integración en la etapa de generatividad es la 
posible negociación de un equilibrio personal entre generación y 
regeneración, entre productividad y descanso. El cuidado de los 
nietos como parte del ejercicio de la abuelidad debe suponer un 
equilibrio entre productividad y descanso. Sin embargo, a pesar del 
nivel de satisfacción tan alto que produce el cuidado de los nietos, 
este cuidado no puede suponer un esfuerzo o una sobrecarga, que 
no permita la autogestión del adulto que está ejerciendo, entre otras 
tareas, de abuelo/a.

Más allá del modelo de Erikson, el modelo multifacético de ge-
neratividad (McAdams y Logan, 2004) propone cuatro dimensiones 
en la expresión de la generatividad (fuentes motivacionales de la 
misma, planes y pensamientos, conducta generativa y significado). 

En el caso de la abuelidad, y respecto a las fuentes motivacio-
nales, es evidente que la demanda cultural aumenta al presentarse la 
posibilidad de ejercer la abuelidad —en el envejecimiento—, ya que 
aumentan las expectativas de desarrollo, así como las oportunidades 
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sociales. El interés por la siguiente generación se traspasa de los 
hijos adultos a los hijos de estos —los nietos— sin perder, por ello, 
el interés en el bienestar de aquellos. El deseo interno de inmortali-
dad simbólica y la necesidad de ser necesitado aumentan (o pueden 
aumentar) con la posibilidad del cuidado de los seres que aparecen 
en el trinomio generacional.

Respecto a los planes y pensamientos, en la dicha de cuidar a 
los nietos, es imprescindible la creencia en la bondad de la especie 
humana, que viene representada en la generación de los seres en 
desarrollo que son los nietos, así como el compromiso de implicarse 
de forma activa —aunque secundaria— en el cuidado de estos, a 
través de conductas concretas (acción).

Por último, y no menos importante, la narración (guion gene-
rativo) da significado a la propia vida a través del relato de la expe-
riencia de la abuelidad. Los hechos del presente adquieren significado 
que conecta intergeneracionalmente con el pasado (la infancia de 
los hijos y la propia infancia), logrando así una mayor posibilidad 
de lograr la integridad frente a la desesperación, al final de la vida.

Más allá, el modelo de estatus de generatividad de Bradley pro-
pone cinco estilos prototípicos de generatividad sobre la base de dos 
criterios que expresan la relación del Yo con los demás: implicación 
vital e inclusividad (Bradley, 1997; Bradley y Marcia, 1998). La 
implicación refleja el grado de preocupación activa y responsable 
por el crecimiento de sí mismo y de los otros y la habilidad para 
llevarlo a cabo a través de compromisos específicos. La implicación 
es principalmente un indicador conductual de generatividad, de 
modo que una baja implicación supone una escasa o ausente acción 
generativa. La dimensión de inclusividad anticipa que, aun cuando 
la implicación sea alta, se pueden establecer distinciones sobre la 
calidad de la acción generativa en función de su alcance, expresado 
como amplitud de personas o proyectos que serán incluidos o ex-
cluidos del cuidado.

En el ejercicio de la abuelidad, la dimensión de implicación —con 
el alto componente conductual— sería el más relevante.
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Las combinaciones de criterios producen cinco perfiles de ge-
neratividad.

Los individuos generativos están caracterizados por una alta 
implicación en su propio desarrollo y en el apoyo al desarrollo de 
los más jóvenes, desplegando además un interés por temas sociales 
más amplios. El individuo generativo es consciente de ser un guía 
para otros y siente la necesidad de compartir sus conocimientos 
y experiencia, aún con aquellos que no coincidan con su propio 
sistema de creencias, característica imprescindible en lo que hemos 
denominado más arriba, actualización.

Aquellos caracterizados como «logradores» destacaron por su 
orientación autoexpansiva al estar altamente implicados en cues-
tiones referidas a sí mismos. Absorbidos por su propio trabajo o 
intereses personales, tienden a excluir de su preocupación a aquellas 
personas que no están relacionadas con ellos en un proyecto común. 
Por contraste, aquellos con un estilo comunal o vinculativo muestran 
una alta implicación en el cuidado de los demás, con lo que hasta los 
propios deseos y metas personales parecen secundarios. Sin embar-
go, su necesidad de ser indispensable para otros podría dar lugar al 
establecimiento de relaciones de dependencia y a una conducta de 
ayuda intrusiva. Este tipo de sujetos ejercerán la abuelidad creando 
relaciones de dependencia y no respetando las peculiaridades que 
implica el cambio generacional tanto de hijos adultos como de nietos.

Los sujetos convencionales, aunque son altos en implicación, 
muestran bajos niveles de inclusividad para ellos mismos y los demás. 
Sienten que los más jóvenes necesitan de guía y desean ejercerla, pero 
con una mirada restrictiva de las ideas que pretenden transmitir por 
tolerar peor a aquellos que difieren de los propios valores, lo cual 
estaría presente como una posible amenaza en el ejercicio de una 
abuelidad competente y saludable.

Por último, el estatus de estancado representa la resolución psi-
cosocialmente más pobre de esta etapa: lo encontraríamos en adultos 
centrados en sí mismos y poco comprometidos en la realización de 
proyectos personales significativos, no desarrollando la abuelidad 
como experiencia generativa y de desarrollo personal.
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Podríamos concluir afirmando que los abuelos más generativos 
se implican más activamente en diversas actividades del cuidado 
de los nietos, pero no existen datos que conozcamos al respecto; 
sí que sabemos que esta conexión se ha encontrado en los padres, 
pero asimismo sabemos que una mayor implicación en la crianza 
revierte en mayor desarrollo generativo (Palkovitz, 2003). Es decir, 
la expresión de la abuelidad y la generatividad actúan como el resul-
tado constante y activo de una interacción dialéctica de compromiso 
creativo y adaptativo constante.

6.2. ¿Hay diferencias de género  
en la expresión de la abuelidad?

La abuelidad puede ser ejercida de muy diversas maneras. Tra-
taremos en este apartado de relacionar las diferentes tipologías que 
se han descrito con la expresión generativa.

Una cuestión previa se refiere a la variable género y la posible 
implicación en el cuidado de los nietos/as. Si, como sabemos, la es-
peranza de vida es mayor en mujeres que en varones, a pesar de que 
en las familias actuales va siendo cada vez más frecuente la presencia 
de los cuatro abuelos para un niño/a cuando nace y la posibilidad 
de que la presencia de los abuelos sea cada vez de mayor duración 
en el ciclo familiar, es evidente que es más probable contar con una 
abuela que con un abuelo en la familia.

Pero más allá de la posibilidad de la presencia de la abuela, 
debemos señalar las diferencias en función del género que pueden 
repercutir en la calidad del cuidado de los abuelos.

Debemos preguntarnos, a partir de las diferencias constatadas 
en el modo de envejecer de varones y mujeres —envejecimiento 
diferencial—, si las características de dicho envejecimiento pueden 
repercutir favorablemente o no en el desarrollo de la abuelidad.

Asumiendo la idea del envejecimiento como proceso frente 
a etapa, defendemos que esta implicación conlleva aceptar un 
acercamiento biográfico, lo cual implica que hombres y mujeres se 
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desarrollan de forma diferente y, por ello, debemos preguntarnos si 
este modo diferencial repercutirá en el modo de ejercer la abuelidad. 

Los varones:

• Se encuentran más preparados para asumir roles instrumentales.
• Le dan más importancia a la acción (frente a la palabra).
• Desarrollan con más dificultad la «intimidad vulnerable».
• Su generatividad está más dirigida al trabajo que al cuidado 

de los otros, presentan menos implicación en el autocuidado 
tanto físico como psicológico.

• La integridad es asumida en clave de lo conseguido y lo perdido.

Las mujeres:

• Más preparadas para asumir roles expresivos.
• Valoran más el lenguaje y la comunicación como fortaleza y 

red de apoyo.
• Su intimidad está asentada sobre la vulnerabilidad en las 

relaciones de amor y amistad.
• La tarea generativa se construye habitualmente a través del cui-

dado familiar, entendiendo la familia como un contexto que se 
extiende en el curso de la vida a través de diferentes generaciones.

• El sentido de integridad se sustenta sobre las relaciones in-
tergeneracionales, como madre, hermanas, hijas y abuelas 
(Serra y Andrés, 2018).

Si a esto añadimos la propuesta de Zarebsky (2009) acerca de los 
posibles «factores protectores», desde el punto de vista psicológico, 
para un envejecimiento saludable en hombres y mujeres, la autora 
señala como tales: 

a. La capacidad de autocuestionamiento.
b. El establecimiento de nuevos vínculos intergeneracionales.
c. El mantenimiento de vínculos no exclusivos ni dependientes. 

La ampliación de vínculos requiere de dos características de 
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personalidad (McRrae y Costa,1986): la extraversión y la 
apertura a la experiencia, que actúan como fortalezas en el 
proceso de envejecimiento.

d. La anticipación respecto a la propia vejez, a partir de mo-
delos del pasado y siendo capaz de construir identidades 
nuevas y propias.

e. Riqueza psíquica: la capacidad de introspección, la apertura 
a la experiencia y la trascendencia-en sentido de incorporar 
lo espiritual (belleza, sensibilidad, entre otros) proporcionan 
al sujeto un desarrollo más o menos rico psicológicamente.

f. Flexibilidad y cambio: la adaptación a los cambios (históricos, 
familiares, económicos, de salud y psicológicos) requiere de una 
flexibilidad como signo de bajo neuroticismo y escrupulosidad.

g. Diversificación de intereses, no exclusivamente familiares, 
sino de ocio propio, solidaridad extrafamiliar, culturales, 
conocimiento del mundo, entre otros.

h. Sentido de las pérdidas, asumiendo el vacío y compensando 
con las ganancias. Ese balance entre pérdidas y ganancias no 
nos viene dado, sino que debe ser construido, a lo largo del 
proceso de envejecimiento, con esfuerzo, por el propio sujeto 
que envejece y en contextos nutrientes de desarrollo individual 
y comunitario. 

¿Puede este envejecimiento —diferencial— constituir diferentes 
formas de abuelidad en función del género (Serra, 2020) y/o de los 
factores protectores (Zarebsky, 2009)?

En primer lugar, debemos constatar que existen diferentes tipo-
logías de abuelos/as y que, probablemente la respuesta a la cuestión 
planteada debería ser respondida como que las diferencias de género 
y la presencia en mayor o menor medida de los diferentes factores 
protectores pueden explicar las diferentes formas de ejercer la abue-
lidad, las diferentes expresiones de esta y, en mucha menor medida, 
los «tipos» de abuelos/as.
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Es decir, no existe una forma de ser abuelo/a. Más que acudir a 
las clásicas tipologías, podemos enlazar las características diferen-
ciales por género y la presencia en mayor o menor medida de los 
factores protectores del envejecimiento saludable, con las formas de 
expresar la abuelidad.

En relación con la expresión de roles instrumentales o afectivos 
encontraremos abuelos que realizarán más actividades conjuntas —
de aprendizaje—, utilizando el anclaje y la transmisión de habilidades 
y competencias propias, frente a la expresión de afecto, cercanía, 
confortabilidad y cuidado. La diferencia entre una expresión y otra, 
en parte, viene marcada por la edad del nieto. Mientras que, en los 
más pequeños, la expresión de afectividad es más importante para el 
establecimiento del apego, la trasmisión e implicación en actividades 
se va dando paso a medida que el nieto/a crece. Es evidente que las 
abuelas, en general, se hacen cargo más frecuentemente del cuida-
do de los nietos, pasando a ser, con el paso del tiempo, los abuelos 
(varones), más responsables del cuidado de los nietos.

Respecto a la importancia de la acción o del lenguaje, es más 
frecuente que los abuelos «hagan cosas» (compartidas) con los nietos 
/as, mientras que las abuelas se presentan como «contadoras de his-
torias», transmisoras de tradiciones habladas, canciones, entre otros.

El compartir acciones, sin embargo, no resta un valor de tras-
misión generacional de un legado de la tradición. Visitar lugares, 
caminar juntos, aprender a «mirar» situaciones o conocer personajes, 
tienen como característica el «salir» (lo externo), frente a activida-
des del hogar (cocinar, leer, dibujar) que tienen como característico 
acciones que se realizan en el ámbito interno. La comunicación, 
estando más ligada a la acción, en el primer caso, está presente en 
ambas pautas de intercambio generacional abuelos-nietos.

La generatividad, más centrada en el cuidado-familiar-conside-
rada la familia como un eje que sustenta las relaciones intergene-
racionales, aparece como más «disponible»—y esperable— en las 
mujeres, sirviendo los varones como figuras de apoyo a los cuidados 
que van tomando protagonismo a lo largo del desarrollo del nieto/a. 
El número de nietos a los que cuidar, y las edades de éstos hace que el 
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reparto de roles de cuidado se diversifique entre abuelos y abuelas en 
épocas diferentes del ciclo familiar. Podemos decir, por tanto, que el 
cuidado como expresión de generatividad adquiere diferentes formas 
en función de variables como son: presencia de uno o más nietos, 
cercanía o proximidad física, dedicación temporal, edad del nieto, 
edades de los abuelos, salud del abuelo/a, tal como han demostrado 
numerosas investigaciones (Larraín et al., 2019; Noriega et al., 2020; 
Thiele y Whelan 2008; Villar et al., 2012).

Con relación a los factores protectores, señalados por Zarebsky 
(2009), podemos establecer relaciones en cuanto a la expresión de la 
abuelidad. No cabe duda de que existe una relación entre envejecer 
bien y construir la abuelidad.

Si hemos dicho más arriba que la abuelidad comienza a ser 
construida antes de «convertirse en abuelo/a» en el momento del 
nacimiento, la anticipación respecto a la vejez resulta clave para 
conocer cómo se construye esta transición. La vejez es un territorio 
nuevo pero que vamos a transitar —necesariamente— salvo que 
nos acontezca antes la muerte. De dicho territorio tenemos cono-
cimiento a través de modelos de generaciones anteriores y de su 
modo de transitarlo. Uno de los modelos más claros es el del papel 
de abuelo/a que hemos recibido a lo largo de nuestro desarrollo 
familiar —principalmente en el terreno de la infancia—. El/los 
modelos han quedado en nuestra memoria como «imitables» —in-
cluso dignos de admiración— o como «no repetibles»—dignos de 
olvido— en un ejercicio de generatividad (Zacarés y Serra, 2011). 
Sin embargo, se hace necesaria la aplicación de esos modelos a uno 
mismo. Lo que hemos denominado «construcción de identidades 
en el envejecimiento». Hemos de construir nuestra identidad como 
abuelos y esto lo hacemos desde antes de serlo.

Esta perspectiva «constructivista» conlleva anticipar, elegir, 
de forma activa, el tipo de abuelidad que queremos para nosotros, 
teniendo en cuenta nuestras características individuales, físicas, 
psicológicas, familiares, sociales, históricas, entre otros. El tipo de 
abuelidad se construye antes de que se produzca y la experiencia, a su 
vez, cuando se desarrolle en la realidad, deberá seguir modificando, 
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puliendo lo imaginado. El ejercicio es complejo y no siempre se 
resuelve con éxito, pero la anticipación y la modificación a partir 
de la experiencia concreta son clave para el ejercicio competente de 
la abuelidad. 

La capacidad de flexibilidad y cambio aparece muy unida 
al modo de ejercer la abuelidad, dado que, dicha modificación a 
partir de la experiencia depende del potencial de adaptación a los 
cambios —históricos, sociales, familiares, económicos, de salud y 
psicológicos—. Esta flexibilidad ha sido asociada a características 
de personalidad de un bajo neuroticismo y escrupulosidad. La copia 
rígida de modelos de abuelidad de otras épocas, sin asumir los cam-
bios en los modelos de familia, en el desarrollo de los hijos-adultos, 
los cambios laborales, económicos, educativos y de toda índole, 
conlleva espacios de conflicto, de falta de armonía, de desajuste, que 
pueden repercutir en el bienestar personal que debería comportar el 
ejercicio de la abuelidad. 

El papel de los vínculos —el establecimiento de nuevos vínculos 
intergeneracionales y el mantenimiento de vínculos no exclusivos ni 
dependientes— es crucial para el desarrollo de la abuelidad. 

Respecto al establecimiento de nuevos vínculos intergeneracio-
nales, el vínculo abuelo/a-nieto/a, es primordial. Ante las expectativas 
de establecer ese vínculo puede haber indiferencia, ilusión y temor 
que comienza antes del nacimiento del nieto y que prepara al sujeto 
que se convertirá en abuelo para esa nueva experiencia. 

Pero la «novedad» del vínculo viene acompañada del restableci-
miento de los vínculos con los hijos adultos. Estos, al envejecer, nos 
impele a «re-contratar la vida» (Olstein, 2013) y a tratarlos como 
adultos, con respeto y creando vínculos distintos con normas y res-
ponsabilidades asimismo diferentes. Se trata no solo de dar cabida 
a nuevos actores en la escena familiar, sino, necesariamente, a la 
adopción de nuevos papeles en dicha escena. Los hijos se convierten 
en padres y los padres se convierten en abuelos y los vínculos deben 
reformularse con nuevas reglas y reestructuración de afectos y de 
expresión de los mismos.
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En relación con el mantenimiento de vínculos no exclusivos ni 
dependientes, Zarebsky utiliza la metáfora de «no apoyarnos en un 
bastón único». Al envejecer debemos diversificar nuestros vínculos 
y —en lo posible— abandonar la dependencia emocional con res-
pecto a nuestros hijos. Esa dependencia, presente desde los primeros 
años y reflejo del tipo de apego que hemos mantenido a lo largo 
de la vida (Salcedo y Serra, 2013), a través del «modelo mental» 
que nos da respuesta acerca de si somos dignos para ser queridos y 
nos confirma o no —y de qué modo— la/s figura/s de apego están 
disponibles cuando las necesitamos y qué debemos hacer para que 
lo estén, al construir nuestra abuelidad, se va a poner en evidencia 
la exclusividad y la dependencia emocional con respecto a nuestros 
hijos/padres y a nuestros nietos.

La abuelidad es un campo de pruebas acerca de nuestro «modelo 
mental» de apego. La exclusividad —manifestándose a través de la 
presencia de los celos— y la dependencia afectiva demandada en 
las relaciones con los nietos, va a configurar un tipo de abuelidad 
más o menos saludable, para las tres generaciones —abuelos, hijos 
y nietos— y para la configuración de un sistema familiar que exige 
un reajuste bajo nuevos parámetros.

La riqueza psíquica, que no se improvisa, la madurez del Yo 
(Zacarés y Serra, 1998), se va a poner a prueba en la construcción 
de la abuelidad. La capacidad de introspección, la creatividad, la 
apertura a la experiencia y la trascendencia —en el sentido de incor-
poración de lo espiritual, la belleza, la sensibilidad, la capacidad de 
asombro— van a constituir elementos clave en el modo de expresar 
la abuelidad. La capacidad de empatía intergeneracional, del conoci-
miento y respeto de la niñez, se constituirá como un elemento clave 
de la relación abuelo-nieto. 

La diversificación de intereses, más allá de la tarea de la abue-
lidad, el mantenimiento —simultáneo— de intereses propios, de 
vínculos propios, enriquece la relación abuelo-nieto. Cuando la 
abuelidad se construye como un núcleo exclusivo de propósito en 
la vida de quien ejerce como abuelo/a, y todos los intereses propios 
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dejan de serlo, la relación —y el sujeto— se empobrece y corre el 
riesgo de convertirse en más dependiente.

Cuando se demanda del sujeto la ayuda y cuidado, más o menos 
impuesto o asumido, de los nietos, las obligaciones o responsabili-
dades no deben agotar el tiempo de los mayores, convirtiéndose en 
una sustitución de las demandas, obligaciones y horarios laborales. 
A pesar del nivel de satisfacción de las abuelas en el cuidado de los 
nietos, o cómo son las abuelas, preferentemente, las que recuerdan 
como el acontecimiento más feliz el nacimiento del primer nieto 
o el haberse convertido en abuelas, no hay que olvidar el nivel de 
sobrecarga que puede producir en aquellas el cuidado exclusivo de 
estos, lo que no deja lugar a otros intereses, aficiones o tiempos de 
descanso elegidos (Guijarro-Morales, 2001).

Por último, el sentido de las pérdidas viene a reflejarse en el 
tipo de abuelidad que se construya. La pérdida es una realidad en 
el proceso de envejecimiento, tanto en capacidades, fortalezas, salud 
y personas significativas. Pero también es una representación —un 
símbolo— que tiene su manifestación, entre otras situaciones, en 
la expresión de la abuelidad. La abuelidad supone la asunción de 
una pérdida simbólica de la maternidad como padre/madre de los 
hijos adultos que ahora ocupan esos roles. Supone, asimismo, con 
el paso del tiempo, la pérdida simbólica de la infancia de los nietos 
a medida que van creciendo y requiere un cambio de perspectiva en 
ese cambio dialéctico necesario que exige el ejercicio de la abuelidad. 
No es lo mismo ejercer la abuelidad con un bebé, un niño pequeño, 
o un adolescente. Querer mantener las mismas pautas con el nieto, 
a lo largo del tiempo, supone no admitir esa pérdida simbólica en el 
ejercicio de la abuelidad. Al igual que la pérdida —asimismo simbó-
lica— de la «luna de miel» de la relación con el primer nieto, a las 
relaciones con los miembros que irán aumentando la red familiar. Por 
ello, la abuelidad se convierte en un tema tan complejo de estudio, 
en relación con las edades de los nietos, el número, las edades de los 
abuelos, el sexo de abuelos y nietos, por esa necesaria consideración 
de las pérdidas simbólicas en el desarrollo de la abuelidad.
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La búsqueda de sentido (Frankl, 1946) de lo que conlleva el 
envejecer, del curso de la vida, de las pérdidas y ganancias —reales o 
simbólicas—, no nos viene dada, sino que debe ser trabajada, cons-
truida, no sin esfuerzo, por el propio sujeto y en contextos nutrientes 
de desarrollo individual y comunitario (Serra, 2020).

¿Podemos concluir de todo lo anterior que es el género del 
abuelo la variable explicativa más potente de una construcción de la 
abuelidad más saludable y madura ¿La investigación queda abierta 
aún a esta respuesta? Habrá que adentrarse en lo que nos aportan 
las diferentes investigaciones sobre el rol del abuelo/a y realizar un 
análisis debido a las diferencias de género, para poder ir respondien-
do a esta pregunta en el futuro. Pero intuimos que la realidad del 
tema que nos ocupa es mucho más compleja como para expresarla 
en función de esta única variable.

Sin embargo, dado que, en el presente capítulo, debemos co-
nectar la abuelidad con el desarrollo de la generatividad, habrá que 
seguir investigando acerca de si el género del abuelo posee una re-
lación (significativa) con el desarrollo de la generatividad. Podemos 
intuir que la generatividad y el cuidado generativo familiar puede 
ofrecer datos a favor de las abuelas (mujeres) más aún cuando la 
mayoría de las investigaciones se han centrado en ellas, pero la tarea 
generativa no incluye solo el cuidado familiar y, por tanto, es posible 
que otras tareas no específicamente familiares sino relacionadas con 
la creatividad o el cuidado de «otros» —a través del voluntariado 
u otras funciones—, las iniciativas sociales o políticas, etc., pueden 
ser tareas desarrolladas más en varones (que pueden o no compartir 
además la tarea de la abuelidad). 

7. De las tipologías al perfil de una abuelidad  
madura (generativa)

Ya en la investigación de Rico et al. (2001) las autoras señala-
ban del peligro de tipificar como elementos estancos y únicos en el 
ejercicio de la abuelidad. Si bien ellas mismas, en su investigación, 
encontraron diferentes formas de expresión de la abuelidad y que 
pasamos a sintetizar:
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• Abuelo como cuidador/a con una principal función de tras-
paso de las características del cuidado paterno a los nietos.

• Abuelo como compañero de juegos.
• Abuelo como historiador (de la cultura, la tradición, la familia, 

entre otros).
• Abuelo como transmisor de valores morales (consejero, 

transmisor de una filosofía de vida, una forma de ver el 
mundo, etc.).

• Abuelo como modelo de envejecimiento y ocupaciones. Mues-
tra qué es y qué no es el envejecimiento.

• Abuelo como amortiguador entre padres e hijos: minimizan 
las tensiones familiares e intergeneracionales.

• Abuelo como influencia a través de los padres: la socializa-
ción parental y las experiencias de crianza se trasladan a la 
socialización de los nietos.

• Abuelo como ayuda en momentos de crisis: la presencia activa 
(el «estar ahí») ante situaciones que afectan a la dinámica 
familiar (divorcio de los padres, fallecimiento de un cónyuge 
en la pareja paterna).

• Abuelo como dador de amor incondicional: implicados en el 
desarrollo emocional de sus nietos.

• Abuelo que mima y «malcría». Considerada «característica» 
del modo de relación abuelo/nieto, representa una influencia 
positiva siempre que no entre en conflicto con las normas y 
límites de las pautas de crianza establecidas por los padres. 
La relación de «complicidad» entre abuelo-nieto no debe 
confundirse con la trasmisión del engaño o la ocultación, e 
incluso, la mentira. 

• Abuelo como confidente y compañero. Alianza intergenera-
cional de comprensión y empatía. Produce sentimiento de 
utilidad en los mayores —cuando la sociedad puede consi-
derarlos «no productivos»—.

• Abuelo indiferente. Aunque minoritaria, esta forma de no ejer-
cer la abuelidad puede darse en circunstancias excepcionales, 
debidas a problemas personales de los abuelos (salud física, 
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salud mental, etc.), conflictos no resueltos con los padres y 
distancia física y emocional respecto al núcleo familiar donde 
se desarrollan los nietos.

Se ha hablado asimismo de la importancia de la «calidad del 
vínculo» (Pinazo y Montoro, 2004) condicionada por la existencia 
de actividades de acompañamiento y apoyo emocional, la frecuencia 
de la relación y el estilo y roles del abuelo, sobresaliendo el sostén 
emocional de éste y la trasmisión de conocimientos vitales.

Triadó y Villar (2000), con la escala Grandparent Meaning 
Scale (GMS) de Van Rast et al. (1995) exponen las atribuciones 
que hacen los nietos de sus abuelos: «alianza fiable», «cuidador 
sustituto», «figura distante», «ayuda económica», «afecto / ayuda 
emocional», «vínculo con el pasado», «guardián familiar», «refor-
zador de la propia valía», «conocimiento de la vejez» y «mediador 
como modelo de conducta».

Como puede verse, existen bastantes similitudes entre las inves-
tigaciones de Rico et al., (2001) y Triadó et al., (2000).

Se han encontrado diferencias entre abuelos paternos y mater-
nos, así como entre abuelos y abuelas —siendo aquellos considerados 
como «vínculo con el pasado familiar» y «modelo de conducta» y 
a estas con el «cuidado»—. Asimismo, se encuentran más «abuelos 
distantes» entre los abuelos paternos además del «vínculo con el 
pasado» y «conocimiento de la vejez», que comparten con los ma-
ternos y entre los abuelos maternos están más presentes los roles 
de «guardián de la familia, modelo de conducta, fuente de ayuda 
económica, mediador en los conflictos entre los padres, cuidador 
sustituto, reforzador de la propia valía alianza fiable y fuente de 
afecto y ayuda emocional».

Las abuelas maternas, por tanto, unido de forma bidireccional 
con el contacto físico y la proximidad, son las consideradas como el 
tipo de «abuelo favorito» con mayor frecuencia (Burgos et al., 2014).

De los datos anteriores, a nuestro juicio, y desde la perspectiva 
actual, no se infiere que los estudios que aportan los estudios de 
tipo cuantitativo muestren —o mucho menos demuestran— que es 
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el género, por sí mismo, o el tipo de relación parental, e incluso la 
cercanía o proximidad, los que explican un tipo de abuelidad más 
o menos generativa. 

La construcción de la abuelidad es una tarea evolutiva muy 
compleja que, a nuestro juicio, tiene que ser observada desde una 
perspectiva más cualitativa, biográfica, bidireccional y evolutiva —de 
abuelo y nieto—. El método de las «historias de vida» empleado con 
docentes de diferentes contextos, arrojará luz acerca de la vivencia de 
la abuelidad y las conexiones con datos biográficos correspondientes 
a la niñez, adolescencia y juventud, de los que ahora son mayores. 

Son las características de madurez psicológica del sujeto las que 
pueden explicar mejor la trasmisión del cuidado como virtud deriva-
da de la generatividad y de la adaptación a los cambios evolutivos, 
familiares, sociales e históricos, los que modulan la construcción de 
esta nueva identidad que acompaña —habitualmente— al envejeci-
miento de varones y mujeres. 

La construcción personal de esta tarea —la abuelidad— es diná-
mica, adaptativa y debería producir un mayor bienestar psicológico 
en el sujeto que la ejerce. No siempre sucede así, las tensiones deriva-
das de los integrantes del sistema familiar y de su propia evolución 
a lo largo del tiempo, convierten esta tarea de desarrollo en algo 
complejo que debe ser abordado desde la intervención psicosocial de 
modo preventivo y optimizador a partir de la investigación. Como 
sucede con otros acontecimientos evolutivos —el matrimonio, la 
paternidad, la jubilación— las expectativas positivas son a veces 
un obstáculo para gestionar de forma madura el afrontamiento de 
estos. Son todas ellas tareas complejas que deben ser abordadas con 
lo aprendido de la tradición y la experiencia, pero incluyendo los 
cambios históricos-culturales que inciden en el desarrollo individual 
y familiar, en este caso, particularmente. 

Ser abuelo/a constituye un reto del desarrollo, un «campo de 
pruebas» de la madurez del sujeto que afronta, al menos por primera 
vez, un terreno desconocido del que, con demasiada frecuencia, tan 
solo nos han llegado imágenes de nuestra propia experiencia infantil 
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y que debe ser re-evaluada desde la perspectiva adulta del sujeto que 
envejece en el siglo xxi.

Se hace imprescindible el trabajo con grupos de mayores para 
preparar y ayudar a construir, con un mayor bienestar y herramientas 
psicológicas útiles, la tarea de una abuelidad madura y generativa. 
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Capítulo 13 
 

Motivaciones para implicarse  
en actividades de envejecimiento  

activo: el rol de la generatividad1

Montserrat Celdrán2 
Rodrigo Serrat2  
Feliciano Villar2

Resumen 

En el presente capítulo se explora la generatividad como agente 
motivador para iniciar y mantenerse en actividades contempladas 
dentro del marco del envejecimiento activo y satisfactorio. En 
primer lugar, se expondrá el concepto de envejecimiento activo, la 
noción de actividad y la diversidad de actividades que pueden estar 

1 Para la realización de este manuscrito se ha contado con la ayuda del proyecto 
financiado por el Ministerio español de Economía y Competitividad (PSI2016-
77864-R) titulado «Hacia una concreción del envejecimiento activo: antece-
dentes y consecuencias según el tipo de actividad realizada».

2 Departamento de Cognición, Desarrollo y Psicología de la Educación. Univer-
sidad de Barcelona (España). Correo electrónico: mceldran@ub.edu 
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englobadas dentro de este marco teórico. Para ello se partirá del 
modelo de clasificación propuesto por Villar et al., (2019) que tiene 
en cuenta dos ejes para describir las actividades de envejecimiento 
activo: un eje sobre la orientación de la tarea (hacia uno mismo o 
hacia los otros) y otro eje sobre el nivel de recursos que la persona 
necesita para realizarla (desde un nivel bajo a actividades altamente 
demandantes en recursos). En segundo lugar, se discutirá el concepto 
de generatividad en su elemento motivador para iniciarse o mante-
nerse en actividades de envejecimiento activo, y su efecto diferencial 
en función de la actividad, considerando algunas actividades como 
el voluntariado, las actividades educativas, las actividades de ocio 
o la participación política. 

Palabras clave: actividades educativas, generatividad, motiva-
ción, ocio, voluntariado.

1. Envejecimiento activo y la importancia  
de la actividad

Las mejoras en las condiciones de vida en las últimas décadas 
han posibilitado que, a nivel mundial, podemos esperar a los 60 
años tener una expectativa de vida saludable de más de 15 años en 
ambos sexos, esta expectativa es más alta en algunos países euro-
peos (17 años) y más baja (13,3 años) en países africanos (OMS, 
2021). Estos datos defienden la postura de políticas sociales y de 
investigaciones que reflejan una forma de envejecimiento sana, que 
potencie el desarrollo de la persona y su bienestar psicológico a lo 
largo de estos años de vida. Estos datos también suponen un reto a 
la hora de seguir aumentando estos años de buena salud y disminuir, 
en lo posible, los años de dependencia o de enfermedad invalidante 
durante este proceso de envejecimiento. 

Aun así, se sigue manteniendo la tendencia a observar el envejeci-
miento desde la patología o las necesidades de cuidado que se pueden 
necesitar durante este periodo. Por ejemplo, Ayalon et al., (2020) en 
una revisión temática de los últimos 60 años de investigación en las 
principales revistas de psicología y gerontología social destacan como 
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las principales publicaciones en dichas revistas se han enfocado en 
temas como el funcionamiento cognitivo en la vejez y el cuidado a 
personas dependientes que se produce formalmente en residencias o 
informalmente dentro de las relaciones familiares. Ambas temáticas, 
pese a que pueden también abordarse desde un enfoque optimista, 
como el estudio de la sabiduría en la vejez (en el aspecto cognitivo) 
o del crecimiento personal a través del cuidado, han tendido a cen-
trarse en las dificultades cognitivas a las que se enfrenta la persona 
al hacerse mayor o la sobrecarga emocional que supone ser cuidador 
de una persona dependiente. De ahí la importancia de dotarnos de 
marcos teóricos robustos que puedan defender una mirada positiva 
y transversal de lo que supone hacernos mayores. 

En esta línea, en las últimas décadas se han propuesto tanto 
desde diversas organizaciones como desde la propia investigación 
multitud de términos que intentan señalar la existencia de un buen 
envejecimiento, y qué elementos formarían parte de él. Términos 
como envejecimiento saludable (OMS, 2015), envejecimiento activo 
(OMS, 2002) o envejecimiento satisfactorio o exitoso (Baltes y Baltes, 
1990; Rowe y Kahn, 2015), entre otros, reflejarían este interés por 
un buen envejecimiento. Uno de los que ha tenido mayor despliegue 
teórico y vinculación con políticas sociales ha sido el de envejeci-
miento activo. En su formulación original, el envejecimiento activo 
fue definido como «el proceso de optimizar las oportunidades para 
la salud, la participación y la seguridad, para potenciar la calidad de 
vida a medida que envejecemos» (OMS, 2002, p. 22) e incluso ha 
generado un propio índice de envejecimiento activo para supervisar 
y orientar las políticas comunitarias y nacionales en este ámbito 
(Zaidi et al., 2018). En dicho índice se incluyen actividades como el 
trabajo remunerado, la participación en actividades de voluntariado 
en organizaciones del tercer sector, los cuidados a nietos o personas 
dependientes, la participación en actividades de aprendizaje y la 
participación en acciones políticas (Zaidi et al., 2018). 

Pese a su popularidad, el concepto de envejecimiento activo no 
ha estado exento de críticas (ver, por ejemplo, Timonen, 2016). En 
este sentido se podrían destacar al menos dos. En primer lugar, se 
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critica el concepto de envejecimiento activo por haber derivado en 
una idealización del propio proceso de envejecimiento, al proyectar 
una imagen demasiado positiva de dicho proceso. De esta forma, 
muchas personas que se aproximan, por ejemplo, a la jubilación, si 
creen en este paradigma del envejecimiento activo, su ideal de dicho 
proceso sería un tiempo en el que no pararán de hacer actividades y 
tendrán tiempo para todos los proyectos que quedaron en pausa por 
una adultez con demasiadas responsabilidades. Además, temerán la 
otra cara de la moneda de la vejez, que sería un envejecimiento en 
dependencia y, por tanto, lucharán para llenar su agenda para evitar 
caer en ese yo temido. Esto se observa en conversaciones familia-
res en que las personas no entienden por qué alguien puede haber 
desarrollado una demencia «con lo activo que siempre fue desde 
que se jubiló». No existe una conciencia de que en algún momento 
podemos ser dependientes, que vamos a necesitar la ayuda de alguna 
otra persona, y no dejamos preparado el camino de esa dependencia. 
Incluso hay personas que desarrollan desde edades relativamente 
tempranas problemáticas de salud o tienen obligaciones de cuidado 
importantes hacia los demás, a las que les es imposible llegar a ese 
ideal de una vejez marcada por nuevos proyectos y posibilidades. 

En segundo lugar, conceptos como el envejecimiento activo han 
sido criticados porque el mensaje de «hay que ser activos en la vejez» 
se traduce en una fuerte responsabilidad personal en el proyecto de 
ser activo y, por tanto, no parece que sea tanto la sociedad la que 
deba velar por dotar de recursos y posibilidades a la comunidad 
para que dicha persona sea activa. Además, queda por definir cuáles 
serían actividades que promuevan un buen envejecimiento, que re-
cojan la diversidad de actividades que las personas mayores pueden 
realizar y que, aún más importante, tengan en cuenta cuáles son las 
motivaciones por las cuales una persona, por ejemplo, continúa tra-
bajando hasta edades muy avanzadas: ¿es realmente una actividad 
beneficiosa para esta persona o la realiza porque tiene dificultades 
socioeconómicas que no le permiten decidir por otro tipo de acti-
vidades en su proceso de envejecimiento? Precisamente observar en 
este capítulo la diversidad de motivaciones que las personas mayores 
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tienen para realizar actividades enmarcadas en el envejecimiento 
activo nos puede proporcionar una visión más profunda y matizada 
sobre dicha heterogeneidad. 

Desde Villar et al., (2019) se ha propuesto una clasificación de 
estas actividades de envejecimiento activo, tomando en consideración 
dos ejes principales: el eje de la orientación personal-social de la acti-
vidad y el eje de los recursos necesarios para realizar la actividad (ver 
Figura 1). En el primer eje (eje horizontal, orientación de la tarea), 
existirían actividades en las que se implicaría una persona mayor que 
tendrían un componente más personal a la hora de realizarse, tanto 
en las motivaciones para participar como en las consecuencias que 
tiene para la persona su realización. Ese sería el caso de actividades 
de formación o de ocio en las que la persona se apuntaría por una 
motivación más bien personal y el beneficio sería también hacia la 
persona en forma de bienestar personal, conocimiento o crecimiento 
personal. En contraste, otras actividades de envejecimiento activo 
presentan una clara orientación social, en las que la motivación 
principal giraría alrededor de la ayuda o la mejora del otro, ya sea 
una persona en concreto, ya sea una colectivo o comunidad. El caso 
de las personas mayores que realizan acciones de voluntariado sería 
paradigmático en este sentido. 

En el segundo eje (eje vertical, los recursos necesarios), podría-
mos observar actividades en las que implicarse es relativamente 
sencillo para todas las personas mayores, en las que no se requieren 
unos excesivos recursos sociales o personales (rendimiento cogniti-
vo, emocional o físico) para poderlas realizar. En el otro extremo, 
tendríamos actividades de envejecimiento activo que, pese a que 
formalmente no exijan unos requisitos previos para participar en 
ellas, como sería asistir a cursos en la universidad para mayores o 
ser un activista político, atraen habitualmente a un perfil de personas 
mayores con mejores recursos sociales o personales para llevarlas a 
cabo (Menéndez et al., 2018; Serrat et al., 2017).
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Figura 1. Modelo teórico de clasificación de las actividades  
de envejecimiento activo (basado en Villar et al., 2019)

Estudiar en 
universidades 
de mayores

Participar en 
organizaciones 

políticas

Participar en 
actividades de 

ocio formal
Participar en 
voluntariado

+ Recursos

Orientación 
social

- Recursos

Orientación 
individual

Una vez se tiene este marco de clasificación, también se pueden 
comparar estas actividades en su proceso y dinámica de realiza-
ción, distinguiéndose tres momentos temporales (ver Figura 2). En 
un primer momento, como ya antes apuntábamos, no todas las 
personas mayores se sienten atraídas por las mismas actividades y 
esto puede deberse a toda una serie de variables antecedentes que 
condicionan dicha elección. Entre ellas este capítulo se centrará en 
las motivaciones. En segundo lugar, hay estudios que contemplan la 
propia actividad en sí misma (por ejemplo, el hecho de ser volunta-
rio en una organización sin ánimo de lucro) como una experiencia 
dinámica en la que interesan aspectos como la incorporación de 
la persona mayor a la entidad, su experiencia dentro de la misma, 
qué mecanismos hacen que la persona mayor permanezca mayor 
tiempo y finalmente la decisión de finalizar la implicación a dicha 
actividad. Por último, nos podemos fijar en las consecuencias que 
cada una de estas actividades puede tener en la persona mayor que 
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las realiza, consecuencias en formas de aprendizajes o del impacto 
que tiene en su salud física, mental o en su bienestar. Y todo ello 
solo estudiando el nivel individual, porque a su vez cada actividad 
depende de elementos a nivel organizacional (por ejemplo, qué ofer-
tas formativas y de ocio se les ofrecen a las personas mayores) o a 
nivel sociocultural (por ejemplo, qué imagen o estereotipos existen 
sobre las personas mayores). 

Figura 2. Variables de estudio en la comparación de diferentes  
actividades de envejecimiento activo

Capital humano

Motivaciones

Barreras

Bienestar hedónico

Salud física

Aprendizajes

Personalidad

Capital social

Bienestar eudaimónico

Retención

Antecedentes Participación Consecuencias

Experiencias

Salud mental

Trayectorias

2. Las motivaciones y el papel de la generatividad 

Comprender por qué hay personas que se inician en una acti-
vidad ha sido uno de los temas estrella en el estudio psicológico del 
comportamiento humano. En gerontología, el abordaje de la falta o 
no de motivación para iniciarse en actividades ha resultado en dos 
teorías contrapuestas, la teoría de la desvinculación (Cumming y 
Henry, 1961) y la teoría de la actividad (Havighurst, 1961). Mientras 
en la primera se partía de la idea que la persona iba disminuyendo 
sus actividades a medida que se iba haciendo mayor, como una forma 
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de ir desvinculándose y adaptándose al final de la vida, la segunda 
teoría describe el envejecimiento como un proceso en que la persona 
necesita seguir realizando actividades, observándose un cambio de 
estas según las capacidades de la persona y las oportunidades que 
ofrece su entorno para llevarlas a cabo. Sin embargo, estas teorías 
son demasiado generales para explicar concretamente por qué una 
persona mayor se interesa por una actividad frente a otra. 

Desde un punto de vista más concreto también encontramos 
numerosos estudios que han explorado actividades específicas (por 
ejemplo, ser voluntario en la vejez), profundizando de esta forma 
en las motivaciones que le podrían ser propias a dicha actividad. 
Sin embargo, esto dificulta poder usar las mismas herramientas 
metodológicas para estudiar y comparar las motivaciones entre 
diferentes tipos de actividades durante el envejecimiento. También 
incrementa el número de conceptos y clasificaciones de las motiva-
ciones que se utilizan, en ocasiones incluso proponiendo conceptos 
y términos diferentes para motivaciones similares, lo que de nuevo 
no ayuda a poder realizar comparaciones entre estudios. Por ejem-
plo, recogiendo las cuatro actividades prototipo de envejecimiento 
activo que presentamos previamente en la Figura 1, a continuación 
(véase Tabla 1) aparecen reflejados ejemplos de cuestionarios utili-
zados para evaluar cada una de dichas actividades, exceptuando la 
actividad de participación política de la que no se dispone de una 
escala propia y los estudios previos se han realizado a nivel cuali-
tativo (por ejemplo, Serrat y Villar, 2016). Sin detallar cada una de 
las motivaciones de la Tabla 1, se puede observar la diversidad en 
número y temática recogida en cada una de las motivaciones, lo 
que dificulta poder comparar y entender estas actividades desde el 
marco del envejecimiento activo sin tener una misma herramienta 
metodológica que permita comparar la presencia de cada una de 
estas motivaciones en todas las actividades planteadas. 
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Tabla 1. Principales motivaciones de cada una de las actividades  
de envejecimiento activo propuestas en este capítulo 

Actividades de envejecimiento activo

Estudiantes universitarios 
(individual, altos 

recursos)1

Ocio (individual, 
menos recursos)2

Participación 
política (social, 
altos recursos)

Voluntariado (social, 
menos recursos)3

• Cognitiva
• Social 
• Familiar
• Escapista

• Intelectual
• Social
• Competencia
• Evitación 

(no hay escalas de 
motivación)

• Valores 
• Comprensión
• Crecimiento personal
• Proyección profesio-

nal
• Aspectos sociales
• Aspectos protectores

Nota 1: entre paréntesis se describen las características que cada actividad tendría 
desde el modelo de las actividades de envejecimiento activo presentado en la Figura 
1 del presente capítulo. 

Nota 2: (1) Educational Participation Scale (EPS) (Boshier, 1991); (2) Leisure 
Motivation Scale (Beard y Ragheb,1983); y (3) Volunteer Functions Inventory 
(Clary et al., 1998).

¿Puede la generatividad ser un elemento diferenciador de las 
motivaciones para realizar las actividades contempladas dentro del 
envejecimiento activo? De hecho, desde el modelo multidimensional 
de la generatividad de McAdams y de St. Aubin (1992) ya se con-
templa el elemento de motivación que la generatividad tendría en 
las personas. La consideración de la generatividad como agente mo-
tivador para las actividades del envejecimiento activo es interesante 
porque supera la dicotomía que en ocasiones ha existido en ciertas 
actividades (un buen ejemplo en este sentido es el voluntariado) 
entre las motivaciones de carácter altruista y aquellas más egoístas 
o enfocadas a las necesidades del yo de la persona. En los relatos 
generativos que el modelo de generatividad de McAdams y de St. 
Aubin analiza como uno de los componentes de la generatividad, 
puede observarse la importancia del acto generativo no solo para 
quién realiza la acción, sino también para el receptor de esa acción 
generativa. Por tanto, la motivación no estaría solo puesta en el 
bienestar de la persona mayor generativa o en la motivación de dejar 
un legado sino también en el receptor de la conducta generativa y 
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que ese legado tenga un sentido para el otro, en especial personas 
más jóvenes (Morselli y Passini, 2015)

Las fuerzas motivacionales para el Modelo de McAdams y de St. 
Aubin (1992) estarían dispuestas justo al inicio de todo su modelo, 
y afectarían de forma directa tanto a las preocupaciones generati-
vas como a las acciones generativas. La motivación generativa la 
podemos encontrar en dos de los elementos de este marco teórico: 
el deseo interior y la demanda cultural. Ambos elementos reciben 
el nombre de fuentes motivacionales en este marco de la teoría de 
la generatividad (ver de forma gráfica en la Figura 3).

Figura 3. Fuentes de motivación generativa  
según el modelo de generatividad 

Deseo interior:
inmortalidad

simbólica

¿quiero dejar
huella?

¿cómo seré
recordado?

Deseo interior:
sentirse

necesitado

¿quién me
necesita?

¿tengo
obligaciones hacia

otras personas?

Demanda
cultural

¿qué se espera 
de mi?

¿qué obligaciones
son esperables
por mi edad?

Nota. Los ejemplos de cada motivación proceden de la investigación  
de Huta y Zuroff (2007). 

En primer lugar, el deseo interior nos refleja motivaciones in-
ternas que harían referencia a dos nociones: por una parte, al deseo 
de una inmortalidad simbólica que llamaría a la persona a iniciarse 
o plantearse preocupaciones sobre dicha inmortalidad (producción 
creativa, natalidad, vínculo con los nietos, entre otros) y, por otra, 
por el deseo que la persona sea necesaria para el bienestar de otros 
que podría llevar entonces a preocupaciones generativas del cuidado 
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de otras personas tanto familiares como desde la forma de un volun-
tariado. Probablemente su vinculación con una motivación implícita 
y, por tanto, con un alto carácter inconsciente de dichas necesidades 
no la ha hecho muy popular entre los numerosos estudios que se han 
realizado en los últimos años sobre generatividad. Una excepción la 
encontramos en el estudio de Hofer et al., (2008) en el que tienen en 
cuenta esta motivación a través de un test proyectivo. 

En segundo lugar, la demanda cultural plantea que el modo en 
que la sociedad ve a las personas mayores y los valores a los que les 
asocia, puede ser un potenciador para las preocupaciones genera-
tivas o, por el contrario, una barrera para que la persona se sienta 
apoyada para iniciar o continuar actividades generativas. Por tanto, 
la demanda cultural se refiere a estereotipos y expectativas hacia qué 
pueden o no realizar las personas mayores y, en consecuencia, remite 
a las oportunidades que la sociedad o la comunidad donde reside 
la persona mayor dota para que esta pueda desarrollar y cubrir sus 
necesidades generativas. Por tanto, cada cultura o sociedad puede 
marcar una serie de demandas muy diferentes según sus valores o 
historia en relación con las personas mayores. 

Por ejemplo, es bien conocido el valor del respeto hacia las 
personas mayores como un rasgo característico de ciertas culturas 
orientales como las de China, Vietnam o Hong Kong y esta expec-
tativa de respeto marca cómo es la forma de aproximarse a una 
persona mayor y qué actividades se pueden esperar de ella en esta 
etapa vital. En este sentido, Cheng (2009), en un estudio con pobla-
ción mayor de Hong Kong, relaciona el sentimiento percibido por 
las personas mayores de sentirse respetados por los jóvenes con una 
mayor preocupación generativa en estas personas. También Serrat et 
al., (2017) encuentran la relación entre una alta demanda cultural 
y la participación, en este caso política. Cuando los participantes 
responden a la frase incompleta «La sociedad espera de las personas 
mayores…» pudieron encontrar frases que denotaban la demanda 
cultural cuando estos responden con «[espera] que comparta mis 
experiencias», «que ayude a mis hijos y nietos», «que continúe ayu-
dando y participando a nivel cívico». Son frases que ayudan a que la 
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persona tenga una expectativa positiva sobre su rol social y que se 
pueda implicar en actividades significativas para la sociedad y que 
sean generativas. Muy diferente sería el caso en el que la persona 
respondiera a esta frase incompleta con «no esperan nada», «que 
no de trabajo» o «que me cuide y no me ponga enfermo». 

A pesar de los intentos de medición de esta demanda cultural, 
de nuevo, tal y como ocurría con el constructo de deseo interior, el 
modelo de McAdams y de St. Aubin no ha aportado una medida 
concreta para evaluar la demanda cultural, tal como sí ha hecho 
con otros elementos del modelo como la preocupación generativa o 
las acciones generativas. Además de Cheng (2009), otra excepción 
en su estudio la encontramos en Hofer et al., (2016) que analiza 
la demanda cultural como una serie de valores que la persona va 
interiorizando a lo largo de su vida y que se pueden ver transferidos 
como sentimiento de autotrascendencia. 

3. Actividades de envejecimiento activo  
y motivaciones generativas: ¿qué observamos? 

Llegados a este punto, nos adentramos en poder observar dife-
rencias en los cuatro tipos de actividades de envejecimiento activo 
planteadas en la Figura 1, si se diferencian en sus motivaciones y si 
en dichas motivaciones observamos motivaciones generativas. Para 
ello se plasmarán datos de una investigación realizada por los au-
tores y que fue financiada por el Ministerio español de Economía y 
Competitividad (PSI2016-77864-R). En el estudio participaron 495 
personas mayores de una media de edad 70 años que pertenecieran a 
uno de los cuatro tipos de actividad: Voluntariado (133 participan-
tes), estudiantes de la universidad de mayores (121 participantes), 
personas mayores en actividades de ocio de centros de mayores 
(144 participantes) y personas mayores involucradas en entidades 
de acción política (97 participantes). 

Tal y como hemos visto no hay una única escala de motiva-
ción aplicable a todas las actividades y tampoco una escala de 
motivaciones generativas, por lo que se optó por una metodología 
de aproximación cualitativa en el que, a la persona, dentro de las 
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preguntas de un cuestionario autoadministrado, nos respondiera a 
la siguiente pregunta: ‘Describa brevemente cuál fue el motivo que le 
llevó a realizar esta actividad’. A continuación, la persona disponía 
de un espacio en el que podía escribir sus respuestas. Estas fueron 
transcritas a un documento informático y analizadas siguiendo los 
pasos del análisis de contenido. En la siguiente tabla se muestran 
las categorías resultantes, una definición de estas, y su frecuencia 
total (ver Tabla 2). Además, en la Figura 4 se pueden apreciar de 
forma visual las diferencias entre estas categorías según las cuatro 
actividades que se contemplan en este capítulo.

Tabla 2. Principales categorías para comenzar una actividad  
de envejecimiento activo, definición y frecuencia encontrada 

Categoría Definición Frecuencia 
total

Interés 
personal

Lo que motiva a la persona mayor a participar es la actividad 
en sí misma y lo que puede extraer en forma de conocimiento o 
aprendizaje para uno mismo.

140

Aportar a los 
demás

Deseo de ser o sentirse de utilidad para la sociedad, ya sea 
aportando conocimientos o participando en movimientos 
políticos o sociales.

138

Ocupar el 
tiempo libre

Incluye las ideas de la necesidad de ocupar el tiempo disponible 
sin otras ocupaciones obligatorias para poder entretenerse o 
distraerse.

130

Relaciones 
sociales

Aquello que motiva al sujeto a participar en la actividad es el 
contacto humano, ya sea establecer relaciones de amistad o 
pasar el rato acompañado de otras personas conocidas.

83

Salud
Incluye aquellas motivaciones que implican una preocupación 
por mantener la mente y el cuerpo activos, para no decaer en 
salud o incluso mejorar.

54

Petición 
ajena

Esta categoría incluye aquellas motivaciones para comenzar una 
actividad que depende del exterior, es decir, que principalmente 
la persona comenzó dicha actividad debido a la recomendación 
o propuesta por parte de otras personas, tanto familiares, 
amistades como profesionales de algún servicio social o de salud. 

20

Otros 

Todas las respuestas que no pueden incluirse en las categorías 
anteriores por su poca concreción o por tener una frecuencia 
muy minoritaria como la motivación por la pérdida de un ser 
querido o por la necesidad de un cambio personal.

36



Montserrat Celdrán • Rodrigo Serrat • Feliciano Villar

362

Figura 4. Porcentaje de las motivaciones para realizar  
una actividad según el tipo de actividad realizada

0,00 20,00 40,00 60,00 80,00 100,00

Actividad de ocio

Universidad de Mayores

Voluntariado

Activismo político

Aportar a los demás Relaciones sociales Ocupar el tiempo libre Salud
Interés personal Petición ajena Otros

Tal y como observamos en la Figura 4, a pesar de poder aplicar 
las mismas categorías motivacionales en las cuatro actividades se-
leccionadas, no todas las motivaciones están presentes de la misma 
intensidad lo que nos puede dar pistas de cómo atraen cada una de 
ellas a estas personas mayores. 

¿Estaría presente la generatividad en las motivaciones de las 
personas mayores que realizan estas actividades? Probablemente la 
forma más clara de motivación generativa se observa alrededor de 
la categoría «Aportar a los demás». Esta categoría tiene un fuerte 
aspecto de actividades que tienden hacia acciones al exterior de la 
persona por lo que son más fácilmente observables en el perfil de 
mayores que realizan actividades de voluntariado y acciones de 
carácter político, mientras que son muy menores en aquellos que 
realizan actividades de ocio o cursan estudios. A continuación, se 
pueden observar algunos ejemplos de esta motivación hacia el bien 
de los demás: «Hacer algo por los demás, ayudar y escucharlos, 
acompañarlos en sus ratos de soledad» (mujer, 69 años, perfil vo-
luntariado); o «Por la percepción de las injusticias, sobre todo hacia 
las mujeres» (mujer, 81 años, perfil política).

Sin embargo, esta idea generativa y vinculada al otro no fue 
la más mencionada si observamos a todos los participantes mayo-
res en su conjunto. La primera categoría más mencionada es una 
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motivación más orientada al self, más individualista, basada en las 
propias necesidades de la persona mayor y que quedan recogidas 
bajo la categoría «Interés personal». Esta motivación está claramente 
reflejada en el perfil de estudiantes mayores como se puede observar 
en los siguientes ejemplos: «el no haber podido asistir a la univer-
sidad en mi juventud y las ganas de aprender y permanecer activo» 
(mujer, 67 años, perfil estudiante) o «el motivo de esta actividad, por 
conocimientos generales» (mujer, 73 años, perfil estudiante). Además, 
no se observó que dos fuerzas motivacionales incidieran a la vez ya 
que solo cinco participantes nombraron las dos motivaciones en la 
misma respuesta. 

En tercer lugar, aparecen motivaciones como la de «Ocupar el 
tiempo libre» que nos da idea de lo azarosa que puede ser la elección 
de dicha actividad si solo se trata meramente de llenar la agenda 
con actividades. Y, por tanto, se verifica lo necesario que es un buen 
acompañamiento en el diseño de políticas de jubilación activa para 
que la persona pueda escoger según sus intereses o prioridades y no 
simplemente aquello primero con lo que se encuentre. Observamos 
como el hecho de no tener obligaciones laborales y de cuidado hacia 
los demás, deja, por ejemplo, a muchas mujeres mayores de esta 
generación, con muchas horas en las que llenar de actividades como 
dice en el siguiente extracto «estar jubilada y no tener a los hijos ni 
nietos en la misma ciudad» (mujer, 75 años, perfil voluntariado). 
En otras ocasiones, las actividades de ocio como puede ser ir a un 
centro de mayores se convierten en la mejor excusa para salir de casa 
y realizar alguna actividad, como comentan en el siguiente extracto 
«para no quedarme en casa» (mujer, 67, perfil ocio). 

Otra motivación importante recogida en los datos es la necesi-
dad de crear o mantener vínculos sociales que tienen estas personas 
mayores cuando inician dicha actividad. De nuevo, procesos como la 
jubilación o la pérdida de seres queridos puede aumentar la necesi-
dad de establecer nuevos lazos de relación social que pueden acabar 
en nuevas y fructíferas relaciones de amistad. «Me había quedado 
viuda y me sentía sola» (mujer, 69 años, perfil voluntariado). Para 
otras es el lugar de encuentro y actividades con la pareja o con las 
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amistades del barrio como se puede ver más claramente en algunas 
de las actividades de ocio que realizan las personas mayores, ya que 
suelen ser en centros sociales cercanos al domicilio de la persona ma-
yor, lo que motiva que puedan encontrarse y socializar con personas 
que ya conocen de la comunidad: «Estar con las amigas» (mujer, 
83 años, perfil ocio); o «venía con mi marido, y cuando me quedé 
viuda venía porque tenía una amiga» (mujer, 75 años, perfil ocio).

Ya con una menor frecuencia de mención, aparecen ideas sobre 
el impacto positivo que estas actividades pueden tener en la salud 
de la persona mayor. Se observa en ellas, que cuando la persona 
mayor escoge una actividad, intenta observar en ella qué le puede 
aportar en aquellos elementos que pueden preocupar más a la per-
sona mayor en aquel momento como puede ser la movilidad, pero 
sobre todo los aspectos cognitivos que puedan ayudar a ralentizar la 
aparición de alguna enfermedad neurodegenerativa como sería una 
demencia. «mantener el cuerpo y la mente activos» (mujer, 70 años, 
perfil voluntariado); «por falta de movilidad y memoria» (mujer, 69 
años, perfil ocio).

Por último, algunas personas mayores destacan como entraron 
a participar en una actividad en concreto porque alguien los ani-
mó a comenzar dicha actividad lo que hemos categorizado como 
«Petición ajena». En estas respuestas se observa la importancia de 
la riqueza del entorno social y el papel de apoyo informacional en 
aquellas actividades que la persona mayor puede realizar y que tal 
vez desconozca centros o entidades donde implicarse. Esta acción 
externa se puede ver claramente en los extractos siguientes como 
«Cuando me jubilé desconocía este centro y mi mujer me animó para 
que viniese a participar en los talleres de mayores» (hombre, 76 años, 
perfil ocio) o «me convenció mi hija» (mujer, 67 años, perfil ocio). 

4. ¿Puede la motivación generativa potenciarse  
en cualquier actividad de envejecimiento activo? 

Una conclusión del apartado anterior es que aquellas activida-
des de envejecimiento activo más orientadas hacia lo social serían 
las que responderían mejor a las motivaciones generativas que 
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llevan finalmente a interesarse por estas actividades. Por tanto, las 
actividades de voluntariado y acciones políticas tendrían un acento 
generativo más marcado que aquellas que inicialmente se dirigen o 
se contemplan desde una orientación más personal, como participar 
en actividades de ocio o en actividades educativas. 

En el ámbito del voluntariado, de hecho, ya existen intentos de 
unir las teorías motivacionales más ligadas al voluntariado y la teoría 
de la generatividad como el estudio de Agostinho y Paço (2012) en 
personas que eran voluntarias de los llamados bancos de alimentos. 
Además, esta generatividad no solo estaría vinculada a las acciones 
de voluntariado más asistenciales, sino que también estaría presente 
en voluntariados con una connotación más generalista o comunita-
ria como serían aquellos voluntarios de agencias medioambientales 
(por ejemplo, Ding y Schuett, 2020). De igual forma, las actividades 
políticas tienen un claro acento generativo en tanto que la participa-
ción en movimientos sociales, actividades de asociaciones de barrio, 
protestas por alguna injusticia social están motivadas en parte, por 
poder dejar unas mejores condiciones de vida a los jóvenes o a la 
sociedad en general y por tanto, estudios previos ya han señalado 
la vinculación de estos intereses generativos y la preocupación por 
las acciones de carácter político (por ejemplo, Peterson y Duncan, 
1999; Serrat et al., 2017). 

Sin embargo, algunos autores sostienen que las actividades que, 
pese a tener una marcada orientación hacia lo personal, pueden ser 
la puerta de entrada a la generación de preocupaciones generativas. 
El caso más claro sería la participación en actividades educativas. 
Si a través de los contenidos que aprende la persona, la acción 
educativa puede generar espacios de participación y de reflexión 
personal que puedan ayudar a la persona mayor a iniciarse en acti-
vidades que tengan un fin generativo, como podría ser la ayuda en 
acciones de voluntariado o su mayor implicación más informal en 
la vida comunitaria y del vecindario. Esta visión de la educación de 
las personas mayores no solo como potenciadora de crecimiento 
personal sino como mecanismo de movilización de crecimiento 
comunitario puede ser un revulsivo para considerar y dar valor a la 
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educación a lo largo de la vida, incluyendo también la educación de 
las personas mayores como un bien comunitario y social (Villar y 
Celdrán, 2012). Por ejemplo, como un programa educativo en Bellas 
Artes puede dar lugar a programas de voluntariado en mayores que 
realicen alguna acción intergeneracional en los museos aportando lo 
que han aprendido en los cursos, o como un programa de Geografía 
puede motivar a una mayor preocupación por el medio ambiente en 
las personas mayores serían algunos de los ejemplos que se pueden 
observar en este paradigma.

Finalmente, las actividades de ocio podrían convertirse fácil-
mente en vector de acciones generativas hacia los más jóvenes si 
dichas actividades pudieran realizarse de forma intergeneracional. 
Puedo aprender pintura, hacer gimnasia, aprender un idioma nue-
vo, entre otras actividades, de forma intergeneracional, motivando 
la ayuda mutua entre jóvenes y mayores, por lo que el papel del 
docente o dinamizador de las actividades se torna imprescindible 
para potenciar y canalizar las necesidades generativas que pueden 
existir en estas actividades. Incluso una actividad de ocio como sería 
el turismo lúdico, que muchos gobiernos promueven para que las 
personas mayores puedan disfrutar del goce que supone viajar (y, 
al mismo tiempo, estimular económicamente a zonas turísticas en 
temporada baja), podría también tener un carácter generativo si ese 
viaje se acompaña de actividades para facilitar que la persona mayor 
se implique en las problemáticas sociales o medioambientales del 
territorio que está visitando.

5. Conclusiones

La elección de una u otra actividad a la que la persona mayor 
quiere dedicar su tiempo responde a una serie de motivaciones entre 
las cuales la generatividad tiene una presencia relativa según el tipo 
de actividad que se estudie. En aquellas actividades más vinculadas 
a lo social, donde la posibilidad de cambio en la comunidad o en 
el bienestar en otras personas es más tangible, se observa de forma 
más clara la motivación por ayudar al otro. Sin embargo, hemos 
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apuntado algunas alternativas y propuestas que pueden ayudar a 
reformular las actividades tanto desde las universidades de mayores 
como desde las actividades de ocio para dar salida a las necesidades 
generativas que puedan tener las personas que participan en ellas. 

Contemplar las actividades de envejecimiento activo desde 
este prisma de la generatividad podría permitir a los responsables 
de dichas actividades observar cómo el conocimiento, relaciones 
e implicaciones positivas que tiene dicha actividad en la persona 
mayor se pueden trasladar a la comunidad en acciones comunita-
rias o sociales. Ello no es posible, sin embargo, si no atendemos a 
las motivaciones generativas que nos plantea el marco teórico de 
la teoría de la generatividad de McAdams y de St. Aubin en cuanto 
al sentimiento de sentirse necesitado y la demanda cultural. En una 
sociedad mundial en el que se observan cada vez más la presencia 
de ideas edadistas y discriminatorias hacia las personas mayores 
(HelpAge International España, 2020), urge un replanteamiento 
de la visión y trato hacia las personas mayores que respete sus de-
rechos, entre los cuales estaría el poder participar y contribuir a la 
sociedad. Si la persona mayor no observa que la sociedad espera de 
ella que continúe siendo activa y preocupándose por los problemas 
de su comunidad, difícilmente conseguiremos aumentar el activismo 
social y político de las personas de mayor edad. 
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Capítulo 14 
 

Generatividad y voluntariado social en 
la vejez: un vínculo de bienestar mutuo

Clicia Jatahy-Peixoto1 
Juan José Zacarés2

Resumen

El presente capítulo pretende exponer algunos aspectos rele-
vantes relacionados con la conexión que se puede establecer entre 
generatividad, voluntariado y envejecimiento.

En un primer momento se define el voluntariado en la vejez 
como actividad generativa. Una considerable evidencia empírica 
avala cómo la práctica de la generatividad a través del voluntariado 
puede ser beneficiosa para un envejecimiento saludable. El principal 
propósito es profundizar en la idea de que dicha práctica puede 
proporcionar a sujetos de distintas generaciones la oportunidad de 
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estar conectados a través de lo que puede ser transmitido de uno al 
otro. En el caso de la generación de más edad, la persona mayor es 
la que decide dedicar parte de su tiempo a enseñar, orientar y ayu-
dar a otros semejantes. Tal decisión resulta beneficiosa para ambas 
generaciones, ya que en muchas ocasiones se establece un vínculo, 
que se construye y se actualiza, y puede dar lugar a que la persona 
mayor voluntaria disfrute del hecho de sentirse demandada a trans-
mitir saberes y conocimientos a cambio de sentirse reconocida como 
parte de una red social que posibilita la cohesión entre generaciones. 
En la segunda parte del capítulo se ilustra esta conexión a partir 
de una investigación cualitativa realizada en Brasil y en España. Se 
explora en ella la trayectoria biográfica que conduce a la experiencia 
de ser voluntario en la vejez; las motivaciones y los beneficios de los 
voluntarios mayores. En conclusión, el voluntariado opera como un 
camino posible para un desarrollo generativo y de bienestar en las 
personas mayores, convirtiéndose en un recurso frente a la soledad, 
las pérdidas y la búsqueda de un sentido en la vida. 

Palabras clave: bienestar, envejecimiento saludable, generativi-
dad, investigación cualitativa, voluntariado. 

1. El creciente reconocimiento de la generatividad 
como componente del «buen envejecer»

La generatividad muestra diversos componentes y formas de ser 
expresada en la vejez. Desde Erikson (2000), el primer autor que teo-
rizó sobre la generatividad como una parte importante del desarrollo 
adulto, pasando por Kotre (1984), Bradley (1997) y Mc. Adams y de St. 
Aubin (1992), cada vez más investigadores amplían significativamente 
los estudios sobre generatividad en Psicogerontología. 

Las teorías elaboradas sobre el concepto de generatividad, de 
modo general hacen referencia a la motivación y capacidad que el 
individuo dispone para dejar un legado a otras generaciones e im-
pactar positivamente en su desarrollo. Esas teorías pueden ayudar 
a comprender la profundidad y multidimensionalidad del concepto 
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de generatividad en la construcción de una herencia que va más allá 
de lo material basándose en la solidaridad intergeneracional. 

Diversas aportaciones teóricas y evidencias empíricas permiten 
pensar que la generatividad es una sólida alternativa para que las 
personas mayores puedan tener un desarrollo personal y social más 
satisfactorio, cuestionando las concepciones clásicas del «aging 
well», tan centradas en elementos más estandarizados o incluso casi 
en fórmulas exactas de cómo envejecer. Sin embargo, en ningún caso 
eso quiere decir que la generatividad se separa totalmente de tal pers-
pectiva, sino que le añade un matiz más nuevo y creativo al aportar 
contenido y dirección a dicho crecimiento personal (Villar, 2012). 

El envejecimiento y la vejez generativas dirigen al sujeto hacia el 
mundo social, evidenciando las múltiples opciones que una persona 
tiene para ser generativa incluso en relaciones y contextos ya cono-
cidos, pero que nunca habían sido tratados como medios a través de 
los cuales se puede ser generativo, incluso sin ser consciente de ello.

Especialmente sobre el tema de la relación entre generatividad 
y vejez, Erikson (2000) comenta: 

Los viejos pueden y necesitan mantener una función ge-
nerativa de gran estilo, pues poca duda cabe de que en la ac-
tualidad la discontinuidad de la vida familiar como resultado 
de una dislocación contribuye mucho a que la vejez carezca 
de ese mínimo de compromiso vital que es necesario para 
permanecer realmente vivo. (p. 69)

Efectivamente, Erikson mantenía una fuerte convicción de la 
práctica de la generatividad en edades más avanzadas al describir el 
concepto de «grand generativity» (Erikson et al., 1986). Tal concepto 
legitima las diversas manifestaciones del deseo generativo de las per-
sonas mayores que se produce a través de la ayuda a los demás, que 
también se expresa en la disposición para recibir ayuda, y por medio 
del interés y la preocupación por dejar un legado que le sobreviva al 
transmitir conocimientos y valores a las generaciones más jóvenes. 
En la práctica, los roles más comunes serían los de padres mayores, 
abuelos, amigos mayores o mentores.
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La expresión generativa en la vejez merece desde entonces su 
particular matización. Kotre (1999) explorando la idea de la generati-
vidad en la vejez a través de narraciones de historias de vida comenta 
las tres principales características de la «grand generativity» y que 
denomina gráficamente «hacer su parte» («doing yours»), «volver a 
ser un niño» («being a kid again») y «dar paso» («stepaside»). Kotre 
describe así los aspectos importantes de la generatividad manifestada 
por personas que tendrán que convivir con pérdidas propias de la 
edad pero que a la vez no deben resignarse a ello.

Respecto a «hacer su parte», Kotre (1999) cita ejemplos de 
algunas personas que al ser conscientes del acercamiento de su 
muerte han dejado algo que sobreviviría a ellos, una composición 
musical, algún material escrito, o simples gestos como un «te 
quiero» o un abrazo. 

La dimensión de «volver a ser un niño» no se trata de una re-
gresión, sino de conectar con la inocencia infantil para jugar con las 
posibilidades de hacer frente al deterioro y a las pérdidas. Se refiere 
sobre todo a esta capacidad que tienen los niños de comportarse sin 
estar limitados por la vergüenza o por el juicio de los demás. 

Y, por último, la característica «dar paso» significa permitir el es-
pacio para la siguiente generación. Es la actitud de una persona muy 
mayor de integrar su vida y adoptar una visión más trascendental.

Estas tres características combinadas configuran un sujeto 
mayor que motivado por lo que puede dejar como legado a las 
generaciones venideras a través de su historia de vida, a través de 
sus reflexiones y actitudes, a través de lo que puedan transmitir a 
otros sobre su ética personal, puede sentirse en paz y satisfecho 
con su vida y con su finitud. 

Por otra parte, Lang y Baltes (en Schoklitsch y Baumann, 2012) 
diferencian tres tipos de generatividad ejercidos por los mayores: a) 
crear valores permanentes, lo que implica tomar algunas decisiones 
finales referidas a ciertos objetivos vitales y relaciones sociales; b) 
convertirse en «guardianes de memoria y de sentido» de la comu-
nidad, facilitando así la conexión entre cambio y continuidad (por 
ejemplo, las personas mayores en las comunidades indígenas) y c)
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mantener la honestidad y responsabilidad con uno mismo (por ejem-
plo, disminuir el nivel de exigencia y por tanto reducir la demanda 
de las generaciones posteriores). 

A continuación, se identificarán distintos aspectos relacionados 
con el voluntariado como un entorno y una actividad que pueden 
propiciar la manifestación de la generatividad en la vejez.

2. Envejecer generativamente como voluntario

El voluntariado es una de las vías de la generatividad más enri-
quecedoras en la vejez por diversos motivos entre los que destacan 
la posibilidad de que la persona mayor salga de su entorno más 
cercano y pueda aprender nuevas habilidades, la posibilidad de 
ampliar la red social y la oportunidad de tener un nuevo propósito 
en la vida. Se definirá primero el concepto de voluntariado formal; 
posteriormente se analizarán las motivaciones y beneficios de dicha 
actividad para los mayores y finalmente se profundizará la relación 
entre generatividad y voluntariado en la vejez.

2.1 Definición del voluntariado formal

El sentido común nos lleva a pensar que en primer lugar el 
voluntariado es un trabajo o actividad que no tiene remuneración. 
A ello se le añaden las diversas motivaciones de las que hablaremos 
más adelante, pero que principalmente la sitúan como una acción 
llevada a cabo por iniciativa propia del sujeto o grupo que la realiza, 
es decir, que no se trata de una obligación sino de un compromiso 
básicamente personal. 

Desde los diversos esfuerzos por identificar los aspectos comunes 
para una definición del voluntariado se describe como una actividad 
en la cual el ciudadano ofrece su tiempo, su experiencia y su fuerza de 
trabajo. Esta labor se mantendría respetando cuatro ejes principales 
que serían los de libre albedrío, la disponibilidad, la naturaleza de 
la remuneración y la proximidad a los beneficiarios dentro de una 
organización formal (Cnaan et al., 1996).
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Dentro de la propuesta de clasificación de las diversas formas de 
implicación cívica de los mayores que efectúan Serrat et al., (2021), 
nos vamos a centrar en el voluntariado formal que supone una 
participación en organizaciones o instituciones benéficas mediante 
actividades que buscan mejoras para los demás, la comunidad o la 
sociedad. Esta variante se diferencia por un lado del voluntariado 
informal que se puede llevar a cabo tanto dentro como fuera de la 
familia con un carácter más individual (p.ej. cuidados, donaciones, 
conductas de ayuda). Por otro lado, sería distinto a las actividades 
de participación política que buscan explícitamente incidir en los 
procesos políticos de toma de decisiones a través de un canal ins-
titucional (por ejemplo, formar parte de asociaciones políticas), de 
una manera no institucional (por ejemplo, actividades de protesta). 
Esta es la definición y la modalidad de acción cívica que asumimos 
como referencia para este capítulo.

2.2 Motivos y motivaciones para ser voluntario

Primeramente, se señalaron algunas teorías que ayudan a expli-
car por qué las personas mayores se convierten en voluntarias. Esas 
teorías suelen considerar, en mayor o menor medida, aspectos del 
discurso social y de los rasgos y necesidades personales. 

La primera sería la teoría del intercambio, que sostiene que el 
individuo cuando ejerce sus actividades de voluntariado lo hace 
pensando en ofrecer algo, pero también en recibir algo a cambio, 
sea reconocimiento, aceptación o integración (Wilson, 2000).

Desde la perspectiva de la teoría de la identidad, el voluntario 
se siente identificado con algún aspecto de la actividad y por ello se 
ve motivado a ello. Una posibilidad es que esta misma identificación 
ocurra con un grupo, por ejemplo, una persona que tenga alguna 
discapacidad es probable que se identifique con un grupo de personas 
discapacitadas y se sienta más motivada a involucrarse prestando 
su tiempo voluntariamente (Wilson, 2012).

Teorías más específicas de la vejez han aportado igualmente al-
gunas explicaciones relevantes. Por un lado, la teoría de la actividad 
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concluye que las personas mayores obtienen beneficios como el 
incremento de satisfacción con la vida y de otros aspectos del bien-
estar psicológico, cuando en la vejez mantienen el mismo patrón 
de actividades y de compromiso que tuvieron a lo largo de la vida 
(Choi y Kim, 2011). Por otro lado, la teoría de la continuidad afirma 
que aquellas personas que han sido voluntarias antes de hacerse 
mayores, muy probablemente lo seguirán siendo ya que se tiende 
a una continuidad con sus actividades anteriores (Atchley, 1981). 

La importante teoría de la selectividad socioemocional entiende 
la vejez como un periodo en el que se reorganizan las prioridades, lo 
que conlleva entre otras cosas, una búsqueda por mantener o esta-
blecer solamente las relaciones y actividades que son más compen-
sadoras desde el punto de vista emocional (Fung et al., 2001). Según 
esa teoría las personas mayores ahorrarían en tiempo y energía al 
desvincularse de lo que no les proporciona emociones positivas. Por 
este motivo, el voluntariado, al representar una fuente de bienestar, 
es una de las actividades buscadas y que merecen una mayor inver-
sión por parte de las personas mayores (Hendricks y Cutler, 2004).

Más allá de un intento de buscar explicaciones generales, algunos 
estudios muestran lo que los propios voluntarios mayores expresan 
como motivaciones para realizar sus actividades. Realizan su tra-
bajo motivado principalmente por el deseo de ayudar a los demás 
y permanecer activos (Carr, 2018; Okun y Schultz, 2003; Same et 
al., 2020; Sandoval-Obando et al., 2021) así como por el deseo de 
revisar conocimientos, ejercer habilidades y realizar aprendizajes 
(generatividad) (Kahana et al., 2013). 

Otras posibles motivaciones provendrían de un fuerte sentido 
de obligación o una actitud relacionada con el altruismo que tienen 
en común el hecho de no buscar recompensas con la actividad, así 
como un deseo de fortalecimiento del sentido de la autoeficacia y 
autoestima (Siegrist et al., 2004).

El voluntariado puede ser especialmente significativo para los 
mayores, principalmente para los jubilados, porque suelen encon-
trarse con algunas pérdidas de roles y pérdidas físicas que conllevan 
una tendencia en la disminución de actividad. El voluntariado es 
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tomado como un «ocio serio»: «el voluntariado combina la liber-
tad de una elección voluntaria con el compromiso de la obligación 
social» (Wilson y Musick, 1999, p. 155).

Los mismos factores ya mencionados que motivan a que el sujeto 
quiera hacerse voluntario son muy parecidos a los que refuerzan el 
sentido de compromiso que tienen con su trabajo y con la organi-
zación (Wilson, 2000). Como una ventaja más, la implicación en 
el voluntariado en la vejez podría funcionar como una forma para 
combatir el «edadismo» (Warburton et al., 2013). 

Un tema significativo relativo al voluntariado en la vejez es la 
relación religión-voluntariado. Algunos estudios asocian el aumen-
to de la probabilidad de que personas mayores sean voluntarias 
al hecho de pertenecer a instituciones religiosas. La relación entre 
voluntariado y organizaciones religiosas es muy estrecha porque las 
religiones, en su mayoría, son grandes propulsoras de valores como 
la solidaridad, el altruismo, el amor a los demás y el sacrificio, o sea, 
que las religiones son un sistema moral compartido por toda una 
comunidad. Por este motivo los miembros de estas comunidades se 
sienten tan impelidos a ayudar, dado que es como una «obligación» 
de este tipo de organización (Wilson y Musick, 1997; Wuthow, 1991; 
Yeung, 2017).

Además, tener esta predisposición al voluntariado hace que sea 
más fácil tener más contacto con otras organizaciones de voluntarios, 
lo que facilita el acceso del trabajo voluntario a los que frecuentan 
la iglesia o a los que son parte de grupos religiosos, algo frecuente 
todavía entre el grupo de las personas mayores (Tang, 2006).

2.3 Beneficios del voluntariado en la vejez

De manera general las investigaciones apuntan a que el volun-
tariado es una actividad asociada a diversos beneficios (e.g., Ander-
son et al., 2014; Gonzales et al., 2019). Primeramente, se destaca 
la importancia de la red y del apoyo social como uno de los temas 
más recurrentes cuando se trata el tema del voluntariado en la vejez, 
dado que es un aspecto que beneficia al que ya es voluntario y que 
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es esencial para la captación de nuevos de voluntarios (Pilkington 
et al., 2012). 

Los investigadores se refieren principalmente a la importancia de 
que las acciones de voluntariado sean realizadas de manera conjunta 
con otros voluntarios porque cuanto más se observa que los demás 
prestan servicios voluntariamente, más se contagia y de alguna ma-
nera también se retroalimenta. Las redes sociales se revelan como 
un recurso para las acciones colectivas (Wilson y Musick, 1997). 

El mantenimiento del rol de voluntario se legitimaría por los 
nuevos lazos sociales que se crean y el apoyo social ofrecido por esas 
nuevas relaciones con otros voluntarios, con los trabajadores de las 
instituciones de voluntariado y con las personas asistidas (Wilson y 
Musick, 1999). No obstante, en algunos casos puede que el entorno 
social en general no favorezca y no apoye el trabajo voluntario entre 
las personas mayores (Narushima, 2005).

Las actividades de voluntariado dónde hay mayor concentración 
de personas mayores son las esencialmente relacionales como en las 
que ejercen de visitantes, tutores u orientadores (Morrow-Howell, 
2007), ya que los lazos sociales generan confianza entre la gente, 
reciprocidad, apoyo y un sentido de identidad y pertenencia a la 
comunidad (Harris y Thoresen, 2005; Wiles y Jayashinha, 2013).

Establecer nuevos lazos en un momento de la vida en los que 
ocurren muchas pérdidas en el ámbito de la socialización (pérdidas 
de roles), añade un valor especialmente importante para las personas 
mayores (Greenfield y Marks, 2004) principalmente si consideramos 
los viudos (Carr et al., 2018b; Li, 2007) y los jubilados. 

Parece incluso que las personas mayores se benefician más que 
los jóvenes de este tipo de actividad (Van Willingen, 2000). El sen-
timiento de propósito en la vida es sin duda uno de los importantes 
beneficios del voluntariado (Greenfield y Marks, 2004), que en este 
caso se puede traducir como el sentimiento de tener el objetivo de 
servir a los demás, de prestar un servicio a la sociedad, a lo que se 
une los beneficios sociales como el de hacer amigos y estar en grupo 
(Proteau y Wolff, 2008). 
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Asimismo, los mayores voluntarios se benefician de una reduc-
ción en la depresión (Kim y Pai, 2010), se sienten identificados con 
un rol positivo y con mayor autoestima y confianza en sí mismos y 
relatan poseer más sentido de control (Warburton, 2006).

El aspecto social incide también en el fomento del desarrollo de 
metas asociadas a la madurez personal como el compromiso con la 
vida o el deseo de seguir siendo generativo, así como contribuye a 
que disminuya la ocurrencia de abandono del voluntariado (Son y 
Wilson, 2011). A su vez, el voluntariado aumentaría la importancia 
de estas metas al hacer que el sujeto se oriente hacia su vida futura y 
no pasada, resultando en mayor afecto positivo y en una tendencia 
a adoptar comportamientos saludables (Kim y Konrath, 2016), lo 
que conlleva una mejora en la salud.

El voluntariado en la vejez se asocia con buena salud física 
(Burr et al., 2018), un buen nivel funcional (Carr et al., 2018a), y 
se relaciona con una reducción en el riesgo de mortalidad (Musick 
et al., 1999). Por otro lado, parece que el voluntariado cuando es 
realizado durante algunos años de manera continua apunta a una 
menor probabilidad en presentar quejas cognitivas, así como de 
hacer uso de medicamentos «antidemencia» cuando comparado a 
voluntarios discontinuos y no-voluntarios (Griep et al., 2017). 

Es importante destacar que todas estas ganancias se ven modu-
ladas debido a factores como la sensación de sentirse cómodos en el 
rol de voluntario sin que llegue a sobrecargar, el grado de implicación 
por la causa de su acción voluntaria y el percibir que las actividades 
que realizan como voluntarios son significativas (Chan et al., 2021; 
Jongenellis et al., 2021). Existen distintos aspectos relacionados con 
las características de las tareas ejercidas en el voluntariado que no 
se deben menospreciar si se quiere que ésta dé lugar a resultados 
psicológicos positivos, como por ejemplo el hecho de promover la 
actividad física y que haya un matiz de desafío y de desarrollo de 
competencias (Chan et al., 2021; Jongenellis et al., 2019). Estos son 
datos esenciales para considerar por las instituciones de voluntariado 
en el momento de la selección y formación de los voluntarios.
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Se constata así a través de la evidencia empírica acumulada que 
el voluntariado hace que la persona mayor esté activa, que participe 
de la sociedad y siga actuando como protagonista de su propia vida 
y como ciudadano. Este conjunto de roles proporciona beneficios que 
son experimentados tanto por el voluntario, como por las personas 
de su entorno. En el apartado siguiente se abordará la generatividad 
como una ganancia específica del voluntariado. 

2.4 La actividad voluntaria como camino  
para la generatividad en la vejez 

Las actividades voluntarias están basadas primordialmente en 
valores que no tienen que ver directamente con la productividad 
en su sentido capitalista, sino que por el contrario se vinculan con 
el altruismo y la propia generatividad (Gruenewald et al., 2016; 
Kahana et al., 2013; Snyder y Clary, 2004). 

Aunque algunos investigadores clasifiquen el voluntariado 
como una actividad productiva (Hao, 2008), interesa destacar que 
los beneficios de ser voluntario no son materiales. Aunque poda-
mos afirmar que la actividad voluntaria está vinculada al sistema 
capitalista y es productiva, va más allá cuando sirve como medio 
de vinculación solidaria entre las personas y cuando proporciona 
beneficios a los que están involucrados en ello, personas receptoras 
de la ayuda y voluntarios.

La generatividad reflejada en los voluntarios mayores puede ser 
clasificada como siendo de tipo biográfica o más bien resulta ser una 
generatividad «del adulto mayor» (Sandoval-Obando et al., 2019). 
Ambas tienen relación con la historia vital de la persona mayor. La 
primera es la cultivada y manifestada a lo largo de la vida y sigue 
siendo así en la vejez, de manera continuada. El segundo tipo de 
generatividad, en cambio, emerge en la etapa de la vejez y se concreta 
según la configuración de la vida de la persona mayor pudiendo tener 
relación o no con la generatividad biográfica (Villar, 2012; Zacarés 
y Serra, 2011). Esto implica que hay voluntarios mayores que llevan 
toda la vida dedicando parte de su tiempo a otras personas y a la 
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comunidad y por lo tanto lo tienen integrado a su vida como algo 
«natural», mientras que otros buscaron el voluntariado una vez que 
se jubilaron por motivos diversos. 

De todas maneras, independientemente de esta matización, el 
voluntariado formal parece tener unas características muy acordes 
con lo que buscan muchas personas mayores. Los voluntarios senior 
están especialmente interesados en las relaciones sociales y en querer 
ayudar de forma desinteresada mientras que les importa muy poco 
mejorar el currículum (de Espanés et al., 2015), lo que favorece que 
haya una tendencia en centrarse en la generatividad a través del 
cuidado y de la transmisión de contenidos simbólicos (p.ej. valores 
éticos, consejos).

La autopercepción de la generatividad por las personas ma-
yores (deseo generativo y activación de la generatividad) aumenta 
significativamente por la participación en un proyecto intergene-
racional (Gruenewald et al., 2016) ya que la propia condición de 
encontrarse en una relación de ayuda o de orientación con personas 
más jóvenes crea la oportunidad de que la persona mayor se sienta 
invitada a transmitir algún tipo de saber (Glass et al., 2004; Kruse 
y Schmitt, 2012)

En consonancia con lo dicho anteriormente, se puede destacar 
que el voluntariado puede ser vivido como una experiencia de trans-
formative learning dónde haya una conexión entre las capacidades 
y habilidades de los voluntarios y las necesidades de la comunidad. 
Con esta propuesta el voluntariado tendría un impacto tanto indi-
vidual como colectivo, con el empoderamiento del individuo que 
conlleva cambios en el ámbito social, lo que armoniza muy bien con 
el desarrollo de la generatividad (Narushima, 2005). 

El voluntariado puede ser también un nuevo comienzo en la 
vida posjubilación o «post- 60», situándose entre las «actividades de 
desarrollo» y de aprendizaje (Kleiber y Nimrod, 2008; Pastor et al., 
2003). Hacerse voluntario o seguir siendo voluntario después de los 
60 años suele estar asociado a objetivos como la conservación de la 
herencia cultural, el mantenimiento de relaciones intergeneracionales 
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extrafamiliares, el cuidado, la conservación del medio ambiente, la 
tutorización y el sentirse activo socialmente (Warburton, 2014).

La generatividad funciona como antecedente motivacional, con 
una relación directa con el compromiso de la persona mayor con su 
labor como voluntaria (de Espanés et al., 2015). Los voluntarios que 
se ven con cualidades generativas tienen una tendencia a estar mu-
cho más tiempo dedicándose al voluntariado (Son y Wilson, 2011). 

El voluntariado puede funcionar también como una alternativa 
para la expresión de la generatividad cuando las relaciones fami-
liares no son capaces de suplir tal necesidad, funcionando como 
un complemento de ellas (An y Cooney, 2006). Este aspecto tiene 
especial relevancia en una época en que tanto se comenta sobre la 
gran preocupación por la soledad de las personas mayores. 

Por otro lado, la generatividad además de poder funcionar como 
motivación también puede ser considerada un beneficio directo o 
indirecto de la práctica del voluntariado, algo que se ve reflejado en 
el discurso sobre los beneficios de los propios voluntarios mayores 
(e.g., «el sentimiento de poder devolver a la comunidad algo que 
había recibido cuando era joven», «el enriquecimiento de la vida de 
otros») (Warburton, 2006).

Snyder y Clary (2004) afirman al respecto: 

Actividades de voluntariado y actividades generativas 
tienen mucho en común (y tal vez más puntos en común 
que de distinción) en sus contribuciones no solamente para 
el presente, sino también para el futuro, calidad de vida y 
funcionamiento social. (p. 225)

Sin embargo, es importante resaltar, antes de finalizar este apar-
tado, que no todos los tipos de voluntariado propician el ejercicio 
de la generatividad. No es el hecho de ser voluntario en sí mismo 
el que hace de la generatividad un elemento implícito. Puede que 
un voluntario no tenga el deseo de ser generativo y/o la actividad 
que desempeña no lo posibilite (e.g., voluntario que trabaja en la 
recepción de una ONG) (Son y Wilson, 2011). 

Por consiguiente, esta breve revisión de estudios que conectan la 
generatividad con el voluntariado en la vejez muestra la importancia 
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de tener en cuenta el interés y el deseo generativo en la selección, 
aceptación y acompañamiento de los voluntarios mayores, consi-
derando que esto propicia que el voluntario podrá estar más moti-
vado a empezar el voluntariado y a seguir en ello siempre y cuando 
sus actividades propicien establecer relaciones generativas. Y más 
allá del voluntariado, la persona mayor también dispondrá de un 
elemento más en su día a día que le hará envejecer con los diversos 
beneficios de realizar una actividad significativa que le añade sentido 
y propósito a su vida como vamos a ver en el ejemplo del estudio 
que se presenta a continuación. 

3. La generatividad en la experiencia  
del mayor voluntario

Un estudio3 realizado mediante entrevistas a voluntarios forma-
les españoles y brasileños con más de 60 años (Jatahy-Peixoto, 2017) 
va a permitir ilustrar cómo la generatividad, en sus diversos matices 
y etapas (deseo, interés, compromiso), se visibiliza y se manifiesta 
en la práctica y experiencia del voluntario mayor.

La entrevista realizada constaba de diversas cuestiones sobre el 
hecho de construirse y desarrollarse como voluntarios. Tras el análisis 
temático de las respuestas se muestran en este punto las categorías 
identificadas atravesadas por la dimensión generativa.

En la Tabla 1 se muestra cómo se organizó el discurso de las 
personas mayores según categorías tomando como referencia los 
estudios mencionados en el apartado anterior. Posteriormente se 
ilustran tales categorías mediante ejemplos extraídos del propio 
testimonio de los entrevistados.

3 Los participantes tenían una media de edad de 69,5 años y llevaban una 
media de más de 12 años como voluntarios. El total de personas mayores 
entrevistadas fue de 24 voluntarios, siendo 14 brasileños y 10 españoles, 8 
varones y 16 mujeres.
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Tabla1. Temas de generatividad identificados en el análisis  
de las entrevistas a voluntarios mayores

DIMENSIONES DE 
GENERATIVIDAD  

EN EL VOLUNTARIADO
CATEGORÍAS

Desarrollo biográfico de la 
generatividad

• Compromiso de ayuda a los demás como elemento 
de continuidad biográfica.

• Valores de interés generativo como motivaciones 
del voluntariado. 

Impacto de la conducta generativa 
en el bienestar personal

• Identidad de rol positivo.
• Satisfacción.
• Sentido o propósito en la propia vida.
• Sentirse útil.

Legado generativo

• Relaciones interpersonales generativas.
• Reconocimiento del trabajo realizado.
• Aportación generativa a los asistidos y a la sociedad.
• Voluntarios que motivan a otras personas.

3.1. Desarrollo biográfico de la generatividad

La historia de vida de los entrevistados guarda una relación 
directa con las motivaciones y razones que los llevaron a querer 
ser voluntarios. Una relación que se da a partir de un despertar del 
deseo por ayudar y colaborar socialmente desde etapas más tem-
pranas de su vida. 

• Compromiso de ayuda a los demás como elemento de con-
tinuidad biográfica

La necesidad de ayudar a otros y la solidaridad ha estado pre-
sente durante gran parte de la vida de estos voluntarios. Han estado 
siempre dispuestos a colaborar con los demás como un acto bastante 
natural en sus vidas.

Toda la vida estuve metida (se refiere al voluntariado), 
desde preadolescente que en aquella época era una niña. Toda 
la vida he trabajado así. Toda la vida yo ayudé, toda la vida 
lo hice, toda la vida he aprendido, toda la vida. Desde que 
tengo uso de razón ya era haciendo algo para los demás. Yo 
me acuerdo de que cuando todavía era muy pequeña, tricota-
ba zapatitos de lana para la gente. Aprendía… mi interés era 
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aprender. Y después, ¿qué hacía yo con los zapatitos? Los re-
galaba. (voluntaria brasileña, 66 años - traducción al español)

De ayudar a la gente, siempre, siempre. Es que somos 
iguales, somos 5 hermanos y todos somos un poco tontillos, 
tontos. Si ayudamos a la gente, todo lo que podemos, vale. 
(voluntaria española, 84 años)

• Valores de interés generativo como motivaciones del volun-
tariado

Diversos valores personales enraizados en su trama biográfica 
como el de querer ayudar, la solidaridad o el razonamiento ético acer-
ca de los colectivos menos favorecidos configuraron las ideas-fuerza 
que han guiado la elección del entrevistado de hacerse voluntario.

... yo tenía ganas de ayudar, de servir de alguna manera. 
Yo veía la vida así sin sentido, yo allí en mi vida, como el 
centro de mi familia... los niños creciendo. Así que fueron 
estas ganas de compartir… (voluntaria brasileña, 67 años - 
traducción al español).

Sencillamente el afán de que yo quería… Me sentía con 
energía, me sentía con fuerzas y quería seguir haciendo algo. Y 
además enfocado a la sociedad. (voluntaria española, 75 años)

3.2. Impacto de la Conducta Generativa  
en el Bienestar Personal

El voluntariado generativo origina en la persona sentimientos 
de profunda satisfacción y la valoración de estar haciendo algo que 
es importante para los demás. La identificación con este rol y esos 
efectos positivos en el bienestar personal se construyen en la práctica 
cotidiana de «ser voluntario» mediante la conexión se va creando 
con las personas asistidas a través del feedback que reciben en cada 
pequeña acción que realizan, con la idea de poder hacer algo que 
mejore la realidad del otro y que a la vez mejora su propia realidad. 
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• Identidad de rol positivo

El voluntario siente que sus actividades hacen que él ocupe un 
rol de ayuda. Se detecta sobre todo una identificación con el hecho 
de ser algo gratificante y que proporciona algo bueno a los demás. 

Dos voluntarios brasileños comentan sobre lo que les proporcio-
nan las actividades que desempeñan, ambos refiriéndose a su labor 
con los niños y adolescentes que tienen cáncer.

Mira, lo principal es así, este sentimiento de que puedes in-
cluso no estar haciendo mucho, pero lo estás intentando. Estás 
en la lucha, involucrado con otras personas. En la búsqueda, 
yo no puedo decir directamente de la cura del cáncer, porque 
nunca va a depender de mi la cura, pero aliviar el dolor. Creo 
que eso ya es algo. (voluntaria brasileña, 67 años - traducción 
al español)

Yo creo que dar amor al prójimo es muy importante. Yo creo 
que con eso recibo mucho. Sin pedir. Sin nada. Surgen, así las 
cosas. (Voluntario brasileño, 61 años - traducción al español)

Otra voluntaria, en este caso española, expresa cómo el rol 
que ocupa es algo que sorprende positivamente a los demás por la 
característica de ser realizado sin remuneración.

…como hoy todo se paga (…) Me acuerdo cuando yo 
estaba en la Malvarrosa las mujeres me preguntaban, ‘¿y 
tú por estar aquí cuánto cobras?’. Y yo, ‘nada’. No se lo 
creían. Todo, todo, todo tiene precio. El que haya gente que 
voluntariamente… encima les trata bien. Pues yo creo que 
eso interroga a la gente, no. (Voluntaria española, 69 años)

Otra voluntaria afirma que el voluntariado para ella es algo que 
le gusta mucho y que se percibe «enganchada» a este rol.

Porque es que el voluntariado por lo menos a mí me engan-
cha, ¡me engancha! Y no sé y como siempre yo tenía tiempo 
entonces estaba dispuesta para hacer y ayudar a compañeros 
que necesitaban siempre. Y claro, eso engancha, porque cuanto 
más haces más quieres hacer. (Voluntaria española, 68 años)
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• Satisfacción

La satisfacción que produce el voluntariado para los propios 
voluntarios es notoria en los discursos de todos los entrevistados. 
En ellos expresan el sentimiento de bienestar y alegría que genera 
el hecho de ser voluntarios. De una manera más general algunos 
voluntarios expresan lo gratificante que es ser voluntario, demos-
trando cómo esto les llena. 

Aquí hay cosas personales, igual que me ha ocurrido con 
personas mayores también, hay personas más abiertas que te 
transmiten más y otras que son más calladas y tienes que tú 
que llegarles un poquito. Es una experiencia inolvidable, es 
recomendable para todas las personas, no solamente cuando 
se jubilen… (Voluntario español, 64 años)

Yo eso no me lo pienso, a mí el voluntariado me aporta mu-
cho. A ver, una persona cuando se hace voluntaria es porque 
tiene la inquietud del voluntariado. Esto no es una cosa que 
te obligan, somos libres de hacerlo, entonces a mí me aporta 
mucho. Es que a veces no siempre estamos igual, la persona, 
a veces estás un poco más baja de moral y todo, y entonces 
dices, pues lo dejo todo. Pero es que no puedo, es algo muy 
importante en mi vida. (Voluntaria española, 68 años)

La situación abajo descrita ocurrió en una institución que pro-
porciona atención a niños con cáncer.

A mí se me ha ido el suelo debajo de los pies. Yo dije: 
‘Dios, ¡pero tengo que ser fuerte!’. Porque lo suyo era en la 
cabeza. El ojo estaba tan… estaba tan debilitada que yo la 
cogía aquí para hacerla el maquillaje, no había carne, era sólo 
hueso y la piel. Yo la maquillé, pinté sus uñas. Y fue cuando 
ella dijo: ‘ahora yo quiero verme.’ Cuando yo puse el espejo, 
¡ella sonrió! ¡Eso paga el día! (Voluntaria brasileña, 63 años- 
traducción al español)

• Sentido o propósito en la propia vida

Los entrevistados señalan que como beneficio por su trabajo 
voluntario reconocen la experiencia de trazar un proyecto que 
otorga una nueva significación a su trayectoria vital. Esta es una de 
las categorías con las citas más «emocionantes» porque aborda de 
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forma directa ese tipo bienestar de tipo eudaimónico que proviene 
de una experiencia más profunda de sentido en la vida.

Porque cuántas personas están por ahí, la mente vacía y 
ese voluntariado llena la mente de la gente, no permite que la 
gente piense en tonterías. La gente se acuerda que hay alguien 
que lo necesita. Y eso es verdad. (Voluntaria brasileña, 63 
años-traducción al español)

Entonces creo que es nuestra motivación y que nuestra 
vida, yo qué sé solo tiene sentido cuando... ¿sabes lo bien 
que me lo paso? (risas). De verdad eh, me lo paso muy bien. 
Entonces más que, quién atiende a quién, quién acoge a quién, 
quién enseña a quién, pues mutuamente, que oye, de verdad. 
Me lo paso muy bien. Y encuentras un poco de sentido. (Vo-
luntaria española, 69 años)

De modo muy significativo una voluntaria expresa que también 
buscó el voluntariado como una forma de supervivencia y superación 
de dos grandes pérdidas de personas muy cercanas a ella, la de la 
hija y el marido.

Primero, me aporta la gasolina para seguir funcionando. 
Es mi gasolina. Me levanto por las mañanas y digo: «hoy la 
clase de tal, hoy la clase de tal». Es mi gasolina, es mi empuje 
para seguir mi camino que está trazado ya, digo yo. (Volun-
taria española, 68 años)

• Sentirse útil

El realizar actividades como voluntarios hace que uno sienta 
que está siendo útil tanto para las personas a las que ayuda como, 
en una ampliación del impacto social, para la sociedad en sí misma. 

... bueno, siempre hace que la gente vea que, (pausa), la 
gente puede ser útil, aunque tenga una edad. ¿Entiendes? Y 
tenemos mucho que ofrecer. (Voluntaria brasileña, 67 años - 
traducción al español)

Estás siendo útil y buscando también ser útil a aquellos 
que en realidad están necesitados. (Voluntario brasileño, 75 
años– traducción al español)
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3.3. Legado generativo

Esta dimensión alude al «producto final» que la acción volun-
taria va dejando como huella simbólica para el futuro. Transmitir 
conocimientos y valores (espirituales, éticos), cuidar de los demás, 
dedicar tiempo y empeño en hacer que otras personas aprendan 
algo de su experiencia y sus vivencias profesionales y personales 
son acciones que permiten que el voluntario deje un legado a gene-
raciones más jóvenes.

• Relaciones interpersonales esencialmente generativas

Los voluntarios reconocieron que a través de sus actividades 
intercambian valores, habilidades y competencias en general con 
las personas a las que ayudan y con otros voluntarios más jóvenes. 
Admitieron que a través de tales relaciones ejercitaron su deseo de 
cuidar de los demás. La relación entre los voluntarios puede pro-
porcionar este encuentro entre generaciones. Tal encuentro puede 
estar basado en diversas formas de expresión de la generatividad.

Es así, mostrando el ejemplo de vida. Mostrando que la 
gente está haciendo eso. Cuando yo estoy haciendo, cuando 
estoy cuidando de mí, transmitiendo alegría, transmitiendo 
paz de espíritu. (Voluntaria brasileña, 63 años - traducción 
al español)

En el caso de la voluntaria española de 69 años, la relación que 
mantiene con la monitora «jovencita» se da a través de la enseñanza 
de habilidades técnicas cómo coordinar las actividades con los niños. 
La voluntaria mayor ofrece un modelo de comportamiento para la 
persona más joven. Se detecta un aspecto de la generatividad más 
relacionado con la transmisión de experiencia de vida.

Tenía una monitora que era muy jovencita. Este año no 
ha podido venir, pero es muy joven. Y me acuerdo de que a 
veces me decía, ‘yo aprendo mucho de lo que tú dices’ y me 
hacía el reflejo de lo que yo había dicho. Ellos van cogiendo, 
no. Yo creo que si tú vas con sinceridad y vas con la idea de 
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ofrecer lo mejor que tú tienes y que tú sabes sí que a la larga 
lo van cogiendo. (Voluntaria española, 69 años)

Por otra parte, la voluntaria española de 81 años construye con 
los estudiantes de español un vínculo que va más allá de la enseñanza 
del idioma. Les aconseja en su vida laboral y privada. Durante las 
clases ella practica una suerte de generatividad técnica y cultural, 
mientras que después de las clases ella está abierta a ayudar a los 
más jóvenes a desarrollarse, a transmitirles sus valores y lo que ha 
aprendido con sus experiencias.

Así me siento plena, porque no solo es enseñar, te quedas 
con ellos, los escuchas. Por lo menos es lo que yo hago. Los 
escuchas, les propones soluciones, te enfadas. (Voluntaria 
española, 81 años)

• Reconocimiento del trabajo realizado

Las personas ayudadas reconocen los beneficios que han recibido 
debido al trabajo realizado por los voluntarios, comunicando lo que 
conquistaron en sus vidas a raíz de haber aprendido algo con ellos. 
En todos los casos las conquistas fueron importantes y produjeron 
un verdadero cambio en sus trayectorias vitales. 

Y en esta época fuimos a hacer unos talleres de flores. 
Empezamos con flores de papel, de tela y fue… eran solo 
flores. Pasó, quien aprendió, quien quiso aprender, quien no 
quiso aprender, pues así fue. Como todo en la vida, ¿verdad? 
Bueno, quien aprendió… Un día, no sé cuándo, yo estaba por 
el barrio y una persona ‘eeeeei, ¡ven aquí!’ (gritando). Y fue 
cuando esta persona me dijo que yo la había sacado de la vida 
de prostitución y que su trabajo ahora era hacer flores. ¡Yo me 
alegré mucho! No sé ni cuánto tiempo después. (Voluntaria 
brasileña, 66 años- traducción al español)

• Aportación generativa a los asistidos y a la sociedad

Encontramos en esta categoría las reflexiones que hicieron los 
voluntarios sobre qué tipo de colaboración hacen a la sociedad y/o 
a los asistidos a través de las actividades que realizan. Casi todos 
los entrevistados tenían muy claro de que su aportación, aunque 
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pequeña, tenía una repercusión importante en la vida de las personas 
ayudadas y consecuentemente en la sociedad. 

Es que aquí nosotros damos más posibilidades para que 
estos niños soporten la enfermedad. (Voluntaria brasileña, 67 
años- traducción al español)

… un niño que el padre o la madre están en una situación 
de desesperación y tú le das una palabra de confort y das una 
palabra de cariño. Y más tarde ves que ese niño se recuperó. 
Así que creo que solo eso es una gran contribución que no-
sotros damos. (Voluntaria brasileña, 81 años)

…cuando vamos a hacer algunas visitas, cosas de esas. Pues 
las personas, el rato que estás con ellas pues se las entiende. 
Les aportas pues eso, un poco de calidad humana, digamos, 
asistencia. (Voluntaria española, 74 años)

• Voluntarios que motivan a otras personas

Dos entrevistadas brasileñas comentan que al compartir con 
otras personas de su entorno su colaboración como voluntarios han 
sido capaces de animarlas o por lo menos intentaron hacerlas ver 
que podrían ser voluntarias también.

Hay esta hermana mía que yo te dije, que me muero de 
ganas de traerla aquí. (…) Yo quería tocar este lado suyo, 
que ella tiene tiempo suficiente, ella es muy neurótica, que 
ella está muy estresada. Tiene de todo en la vida y cree que 
no tiene nada. Se exige mucho, exige mucho de los demás. 
(…) Yo quiero lograr moverla para que ella sea voluntaria. 
(Voluntaria brasileña, 63 años - traducción al español)

En los discursos de los voluntarios se plasmó el hecho de que ser 
voluntario puede tener profundas raíces biográficas motivacionales 
y que los entrevistados fueron parte de una red de transmisión ge-
nerativa. Dentro de esta red ellos fueron interlocutores y receptores 
de la transmisión de valores especialmente importantes para que se 
despertara el deseo por ayudar a otros y seguir siendo generativo. 

En muchos casos el voluntariado ofrece una dirección a la 
vida de muchas personas mayores que están «perdidas», sin saber 
qué y cómo aprovechar su tiempo de una manera personalmente 
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significativa. El voluntariado ofrece la oportunidad para que puedan 
cuidar de personas que están abiertas a recibir afecto, consejos y a 
desarrollar nuevas habilidades, así como a intercambiar experiencias. 
Transmitir conocimientos, cuidar de los demás con cariño, dedicar 
tiempo y empeño en hacer que otras personas puedan tener una vida 
mejor son acciones que pueden tener un alcance social y ciudadano. 

Estos mismos voluntarios funcionan como «diseminadores» 
del voluntariado. Constituyen verdaderos agentes de cambio social 
cuando motivan a otras personas de su entorno a percibir la belleza 
del voluntariado narrando su propia experiencia y siendo ejemplo 
de cómo la dedicación a este tipo de actividad les ha beneficiado. 

Se destaca finalmente que el voluntariado social generativo 
practicado por brasileños y españoles se manifiesta experiencial-
mente de manera muy semejante y que muchos de ellos expresan su 
especial interés en estar activos en sus relaciones teniendo presente 
la intención de ayudar y orientar los más jóvenes.

4. A modo de conclusión

En este capítulo se revisó la experiencia del voluntariado como 
una privilegiada vía de manifestación de la generatividad para las 
personas mayores. El voluntariado es una actividad que contribuye 
a un envejecimiento óptimo en general, al fomentar especialmente 
la participación social y combatir la invisibilidad social, a la vez 
que contribuye al bienestar de la persona mayor, principalmente a 
la satisfacción con la vida, además de sus beneficios contrastados 
sobre la salud física.

Los efectos positivos sobre el desarrollo de las personas mayores 
no se producen de modo automático o «natural». En efecto, para 
que el potencial positivo del voluntariado para las personas mayores 
pueda ser realmente efectivo se ha de considerar que la actividad 
que ejercen debe ser significativa, debe añadir valor a su vida coti-
diana y se deben tener en cuenta otros aspectos relacionados con 
las características individuales e institucionales. 
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Una mirada hacia el futuro de esta realidad ha de considerar la 
posibilidad de un voluntariado generativo que se ejerza en un forma-
to «sin fronteras». Ello se traduciría en un voluntariado online que 
promovería tanto la intergeneracionalidad como la interculturalidad 
del que tampoco se deberían excluir a los voluntarios mayores. El 
voluntariado se convertiría así en una experiencia generativa para 
ambas partes, donde la persona más joven aportaría principalmente 
su habilidad en el manejo de las TIC, mientras que la persona mayor 
aportaría habilidades e ideas provenientes de su experiencia vital. 
Esta articulación puede dar lugar a un intercambio de percepcio-
nes del mundo muy enriquecedor entre distintas generaciones. Tal 
perspectiva es especialmente compatible con la realidad que esta-
mos viviendo actualmente con la pandemia y que impuso muchas 
restricciones de desplazamiento y de convivencia presencial a todos, 
en especial a las personas mayores. 

Los argumentos y evidencias expuestos avalan que la potencia-
ción del voluntariado a lo largo de la vida y en la vejez sigue siendo 
un objetivo de las políticas de acción social de primer orden. El 
apoyo a las iniciativas de promoción del voluntariado formal en la 
vejez permitirá ampliar el número de personas que puedan conocer 
y disfrutar de las diversas posibilidades que tienen esta experiencia 
tan valiosa. El núcleo de esta experiencia es la conexión interpersonal 
generativa, promoviendo tanto la solidaridad y la cohesión social 
por un lado como el aprendizaje y desarrollo individual por otro. 
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