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PrOLOGO

El aprendizaje humano y su desarrollo en las instituciones educativas es,
sin lugar a duda, un reflejo de las complejas interacciones que ocurren entre
las variables psicologicas de los docentes y estudiantes. Este libro, finan-
ciado por el Programa de Fomento y Apoyo a Proyectos de Investigacion
(proFAPI) del Instituto Tecnoldgico de Sonora (ITSON), constituye una obra
que, mas alla de recopilar investigaciones, ofrece una ventana hacia las
profundidades de las practicas educativas y su impacto en la formacioén
integral de las personas.

En un mundo contemporaneo marcado por la diversidad cultural, la
globalizacion y los retos pospandemia, los textos reunidos aqui abordan
problematicas urgentes desde una perspectiva humanista y de inclusion. La
educacion para la paz y la equidad ocupan un lugar central en este volu-
men, demostrando la necesidad de repensar las practicas educativas como
herramientas transformadoras capaces de impactar positivamente tanto a
nivel individual como colectivo.

La importancia del docente como agente transformador

El primer bloque de esta obra subraya la funcion fundamental del docente
como facilitador del aprendizaje. Desde la practica inclusiva hasta la in-
teligencia emocional, los estudios aqui presentados resaltan la relevancia
de la formacion y las competencias docentes para enfrentar los retos de la
diversidad y la complejidad del aula moderna. Por ejemplo, el analisis de
estrategias inclusivas para atender a estudiantes con necesidades educa-
tivas especiales ofrece datos novedosos sobre la percepcion docente res-
pecto a las barreras de aprendizaje y su superacion a través del trabajo
colaborativo. Asimismo, investigaciones sobre la perspectiva de género en
la educacion superior subrayan su impacto en la generacion de entornos
mas equitativos y respetuosos.

Particularmente reveladores son los analisis que exploran las tensiones
entre el deber ser del docente y las expectativas de las instituciones educati-
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vas. Dichas reflexiones abren el camino para una comprension mas amplia
del papel que desempeiia la escuela en la promocién de la justicia social,
invitando a integrar perspectivas como la de género y la inclusiéon como
ejes centrales de cualquier curriculo.

El estudiante universitario: retos psicolégicos
en la formacion profesional

El segundo bloque aborda las variables psicologicas asociadas al aprendi-
zaje en el nivel universitario. En esta seccion, se presentan hallazgos fun-
damentales sobre la influencia de factores como la regulacién emocional,
la autoeficacia y el apoyo social percibido en el rendimiento académico.
Por ejemplo, los estudios sobre el impacto del bienestar psicolégico en la
procrastinacion académica ofrecen perspectivas Uinicas para comprender la
relacion entre la salud mental y el desempefio estudiantil.

La pertinencia de estas investigaciones se hace ain més clara cuando
se consideran los efectos de la pandemia de covip-19 en el bienestar psi-
cologico de los estudiantes. Los datos muestran como los estresores aca-
démicos, la procrastinacion y las actitudes hacia el consumo de drogas son
variables interrelacionadas que requieren atencion urgente por parte de las
instituciones educativas. De igual manera, se destacan investigaciones que
vinculan las habilidades matematicas con la autoeficacia, lo que abre la po-
sibilidad de disefiar programas de intervencion adaptados a las necesidades
de los estudiantes.

Adolescencia y vida escolar: una etapa critica

Finalmente, la tercera parte se centra en los estudiantes de nivel secundario,
una etapa crucial en la formacion académica y personal. Los estudios aqui
reunidos abordan tematicas como el pensamiento creativo, las conductas
agresivas y el clima familiar, destacando como estos factores influyen en la
experiencia educativa y el desarrollo emocional de los adolescentes. Inves-
tigaciones sobre el manejo de actividades digitales y practicas de crianza
inductivas aportan informacion valiosa para comprender las dinamicas fa-
miliares que afectan directamente la educacion.

Es especialmente relevante el trabajo que explora la formacion de pa-
dres desde una perspectiva de cultura de paz y diversidad, resaltando como
la corresponsabilidad entre familias e instituciones puede fomentar un am-
biente propicio para el aprendizaje. Adicionalmente, los estudios sobre el
clima familiar en escuelas secundarias muestran como las interacciones
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entre factores positivos y negativos en el hogar impactan el bienestar emo-
cional y académico de los estudiantes.

Reflexion y agradecimiento

El Instituto Tecnolégico de Sonora, como editor de esta obra, reafirma su
compromiso con una educacién basada en los principios de inclusion, di-
versidad y paz. Este libro es mas que una recopilacion de investigaciones;
es una invitacion a reflexionar sobre como las instituciones educativas pue-
den convertirse en espacios de transformacion social.

Como colaborador del Instituto Tecnologico de Sonora, agradezco
profundamente el apoyo académico y humano recibido a lo largo de estos
primeros treinta afios de colaboracién mutua y esfuerzo. Este recorrido ha
sido testimonio de un compromiso inquebrantable con la excelencia edu-
cativa y el impacto social. En un mundo donde las desigualdades persisten,
la educacion para la paz no es un lujo, sino una necesidad. Este libro es un
recordatorio de que cada esfuerzo por entender y mejorar nuestras practi-
cas educativas contribuye a construir un futuro mas justo y equitativo.

Con gratitud y esperanza,

Dr. Jose Angel Vera Noriega
Universidad de Sonora
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PARTE I.

LA PRACTICA DOCENTE
EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE
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CariTuLo 1
TENSIONES ENTRE EL DEBER SER DEL
DOCENTE, LA FUNCION DE LA ESCUELA Y LA
INCLUSION EDUCATIVA. DISCUTIENDO LA
POSIBILIDAD DE UNA EDUCACION SUPERIOR
TRANSFORMADORA

Rodolfo Cruz Vadillo

Miguel Angel Sainz Palafox
Emma Veronica Santana Valencia
UPAEP-Universidad

Resumen

En este trabajo pretendemos analizar las tensiones presentes en el ejercicio
docente que realizan profesores universitarios de una institucion privada,
frente a los imperativos de aprendizaje en un contexto que premia procesos
de inclusion educativa en el nivel superior. Esta investigacion se aborda
desde una perspectiva cualitativa. El alcance de este trabajo es descriptivo.
Por su temporalidad, es sincrénico, con un método interpretativo. Se reali-
zaron entrevistas a cuatro profesores de educacion superior que laboran en
una universidad privada de la ciudad de Puebla. Se concluye que el proyec-
to de inclusion educativa tiene sentido en la escuela porque es ahi donde ha
tomado forma, se ha desarrollado, y apenas estd buscando la salida hacia
otras realidades. Estas consideraciones suponen un cambio de perspectiva
hacia una mirada relacional, donde las practicas de los docentes en distin-
tas disciplinas estan modeladas por expectativas y realidades complejas,
que se comunican con la escuela, pero la trascienden.

Introduccion

La docencia universitaria es un tema que en ultimas décadas ha cobrado
centralidad. Si bien la formacion docente en instituciones de educacion
superior no es un topico novedoso, la urgencia por una pedagogizacion de
los docentes parece poner en tension las logicas y formas desde las cuales
se han emplazado los procesos formativos en este nivel. En este marco,
el ejercicio docente no solo se puede reducir a la presencia o posesion de
un cumulo de conocimientos que, en muchos casos, no supera su nivel
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declarativo, es decir, la conceptualizacion de ciertos conceptos basicos de
acuerdo con determinada disciplina.

Las propuestas en torno al ejercicio de la docencia van desde la nece-
sidad de ciertas competencias que pueden ser disciplinares, pero también
metodologicas y didacticas, hasta cuestiones como el manejo de las re-
laciones socioafectivas y la disposicion para atender las diferencias que
pueden hacerse presentes al interior de las aulas universitarias (Arellano
et al., 2019; Cervera y Reyes, 2018). Lo que implica no solo hablar de es-
tudiantes con discapacidad, sino de una amplia gama de diversidades que
pasan por cuestiones de género, capacidad, creencias, etcétera.

Lo anterior carece de pensar que los procesos son situados, es decir,
se realizan en un aqui y ahora. Por tanto, las habilidades y el propio ejer-
cicio de la docencia en el nivel superior (como en cualquier otro) estan
siempre en relacion con una diversidad de estudiantes, con sus cualidades
y caracteristicas singulares y un espacio (situacion) que puede facilitar u
obstaculizar el propio proceso de ensefianza y el de aprendizaje (Buendia,
2021; Didou, 2011).

En concreto, pensar que toda relacion pedagdgica entre el profesor y
los estudiantes también requiere la disposicion de estos hacia el aprendiza-
je, asi como requiere del componente espacial, es decir, de una institucion
que brinde los apoyos necesarios, realice los ajustes pertinentes y tenga las
condiciones 6ptimas para que sean posibles el aprendizaje y la ensefianza
(Guzman, 2014; Marquez, 2004).

En este trabajo pretendemos analizar las tensiones presentes en el
ejercicio docente que realizan profesores universitarios de una institucion
privada frente a los imperativos de aprendizaje en un contexto que premia
procesos de inclusion educativa en el nivel superior.

Docencia universitaria en el marco de una inclusion educativa

En las ultimas décadas, el imperativo que busca una transformacion de
las instituciones educativas ha estado ligado a discursos que se pueden
caracterizar de “inclusivos” (Echeita, 2006; 2013). El problema de partida
viene dado desde la propia génesis de las instituciones universitarias. Inicio
marcado por un componente elitista que solo acepta a los poseedores y he-
rederos del capital cultural (Pérez-Castro, 2016). Es decir, aquellos que ya
tenian las disposiciones culturales, socializadas desde la cuna familiar, con
lo cual podian emplazar una serie de acciones y practicas que eran valora-
das desde las propias escuelas, en especial en las universidades.
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El conflicto de esta forma de proceder esta en su caracter reproductivo,
donde solo aquellos que ya poseian las disposiciones para el estudio, eran
los que podian acceder al mismo. En otras palabras, los que ya habian sido
socializados desde casa en lo que la educacién en su forma institucionali-
zada valoraba, eran los que podian ingresar, permanecer y egresar de sus
aulas, siendo considerados estudiantes exitosos (Bourdieu, 1998).

Lo que estaba siendo invisibilizado es que aquellos estudiantes consi-
derados exitosos eran los que lograron asimilarse con las disposiciones de
una normativa escolar que premiaba un tipo ideal estandar de estudiante.
Ahi donde la concordancia se daba entre lo institucionalizado y un sujeto,
se podia hablar de un estudiante que tenia la capacidad de aprender (Cruz
y Casillas, 2017).

En este marco, las politicas que trabajan temas de discriminacion, ra-
cismo y exclusion escolar han sefialado la cuestiéon como un problema de
disefio que puede identificarse desde su origen (Alcantara, 2013; Alcantara
y Navarrete, 2014; Arzate, 2015; Carro y Lima, 2015). En otras palabras,
la produccion de fracaso escolar, abandono, reprobacion, etc., es algo que
se fabrica desde las l6gicas que han instituido una normativa escolarizada
de la educacion (Perrenoud, 2008). Funcionando como un dispositivo que
hace existir de forma plena a las subjetividades que se asimilan a la norma-
tiva escolar, en este caso universitaria, produciendo “no existencia” a aque-
llos que lejos estan de disponer de las habilidades y capacidades valoradas.

El problema radica en la restriccion y abstraccion de una sola forma
de responder a las demandas escolares, reduciendo la idea de inteligencia,
habilidad y capacidad a una manera de expresarla, negando con ello otras
posibilidades de existencia escolar. Esta critica estd viva en las propuestas
y politicas que abordan en tema de la inclusidon educativa en educacion
superior. Por ejemplo, todo el discurso de la accesibilidad arquitectonica
y cognitiva atraviesa las formas en que se han construido y legitimado las
relaciones de ensefianza y aprendizaje (Lopez, 2019). Donde es el profesor
el que ensefia y explica al estudiante y es este el que debe aprender desde
la forma en que se ha emplazado la relacion.

La no concordancia entre la forma de ensefianza y la de aprendizaje
cae en el no aprendizaje como incapacidad individual, no como barrera
para dicho ejercicio. Asi, cuando no se da el aprendizaje en los estudiantes,
se individualiza el problema, dejando la mayor parte de la responsabilidad
en el propio sujeto (alumno), quien se antoja “falto de capacidad”.

Es aqui donde el discurso inclusivo ha intentado sefialar esas desigual-
dades de origen que no son parte de una diversidad organica donde los
dones otorgados no han llegado del todo. La inclusion educativa sefiala que
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el no aprendizaje muchas veces es el resultado de la presencia de barreras
para el aprendizaje y la participacion que no son posesion del estudiante,
sino que vienen de la construccion de entornos que no respetan o estan
pensados en la diversidad de estudiantes, sus formas de aprendizaje, singu-
laridades, particularidades, etc. (Pérez-Castro, 2021).

La inclusion educativa en educacion superior sefiala la necesidad de
que las instituciones se transformen de cara al reconocimiento de una di-
versidad de estudiantes que tienen el derecho de ingresar, permanecer y
egresar del nivel universitario, pero que demandan ajustes importantes
para que lo puedan realizar (De la Cruz, 2012; Pérez-Castro, 2019). Tal es
el caso de estudiantes de origen indigena, con discapacidad, afrodescen-
dientes, en situacion de pobreza, etc. Uno de esos ajustes esta relacionado
con las précticas de enseflanza de los profesores universitarios.

Inclusion educativa: propuestas para un ejercicio
de docencia universitaria frente a la diversidad

En el nivel de educacion superior, si bien se pueden identificar esfuerzos
importantes, la complejidad del tema aparece de forma intensa. Las cues-
tiones didactico-metodoldgicas son relevantes, pero los conocimientos
de la disciplina parecen determinar los limites de los procesos de inclu-
sion, planteando incluso ciertos dilemas no féciles de resolver (Iturbide
y Pérez-Castro, 2020). Por ejemplo, los profesores pueden transformar
sus practicas a modo de que las metodologias que utilizan sean accesibles
para los estudiantes en general, no obstante, hay contenidos que deben ser
aprendidos por todos pues forman parte de lo basico disciplinar.

En este marco, cuando hablamos de contenidos no solo hacemos re-
ferencia a conocimientos de tipo declarativos. Es claro que hay concep-
tos basicos en cada disciplina que deben ser aprendidos y dominados por
cualquier estudiante. Sin embargo, cada contenido tiene una forma de con-
vertirse en una practica especifica. En otras palabras, muchos contenidos
disciplinares no se restringen a una declaracion de saber conceptual, sino
que su adquisicion representa una practica determinada.

Es aqui donde, en muchos casos, la propuesta de inclusion educativa
en el nivel superior se complejiza, pues no solo es modificar la estrategia de
ensefianza y evaluacion, sino que, en ciertas disciplinas, la forma esta inti-
mamente ligada e implicada con el fondo (Iturbide y Pérez-Castro, 2020).
El dominio de un contenido tiene cualidad de ser observado, de ser puesto
en acto. En este punto, el limite parece establecerse a partir de las practicas
de conocimiento que se realizan de acuerdo con cada disciplina, por lo que
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habra casos en que, si un estudiante no es capaz de presentar el contenido,
la sospecha de su incapacidad para un ejercicio profesional pesara sobre
sus hombros.

Esa puesta en acto de la disciplina es lo que muchas veces puede fa-
vorecer ciertas anticipaciones basadas en una “estereotipia” profesional, es
decir, de una tinica forma de ejercer determinada profesion. Esto, en el caso
de la educacion superior, como ya se habia mencionado, es mucho mas evi-
dente, pues, ademas de la propia caracteristica disciplinar, se puede decir
que hay una urdimbre, una cultura del ejercicio profesional que hace que
cierta forma de saber-hacer se haya enraizado y articulado con los saberes
y conocimientos de esta.

En otras palabras, los profesores no solo han aprendido y adquirido
saberes de indole pedagogicos que les permiten pensar en ciertas estrate-
gias y técnicas de ensefianza, ademas, han aprendido una serie de normas
que describen y prescriben las formas en que se debe ejercer determinada
profesion. Contenido y practica se articulan e implican de forma profunda
en el nivel superior, donde los profesores, en muchos casos, han ejercitado
la disciplina y han internalizado cierta normativa que sefiala el camino para
proceder en la practica.

(Cual es el limite de la inclusion en educacion superior? ;Desde donde
establecer sus alcances? ;/Quién es el sujeto legitimado para realizarlo?
(Cuadles transformaciones pueden considerarse validas en tanto no desa-
tiendan el propio ejercicio profesional? ;Cémo incluir a la diversidad sin
desatender lo que es central en el ejercicio disciplinar y profesional?

Las preguntas anteriores parecen poner en tension, por un lado, una
serie de discursos sobre la necesidad de atender a la diversidad humana,
enfrentando las formas en que se han naturalizado la discriminacion, la
violencia y el racismo, institucionalizado y enraizado en muchas practi-
cas educativas, incluidas las que se realizan en la educacion superior. Por
otro lado, la necesidad de responder a la ética y naturaleza disciplinar, con
responsabilidad y apegado a una minima capacidad practica que garantice
una respuesta satisfactoria y, sobre todo, el dominio de habilidades y cono-
cimientos de cualquier egresado.

Hay entonces un deber ser de lo que es factible, deseable y correcto
que tiene que hacer un profesor universitario frente a las demandas y ne-
cesidades éticas y practicas de una determinada profesion; sumado a una
funcidn social que las instituciones de educacion superior tienen en cuanto
a la calidad y cualidad de sus egresados en su ejercicio profesional. Sin em-
bargo, también hay un imperativo que podemos denominar de una “justicia
inclusiva” donde se busque eliminar o erradicar la exclusion, la violencia y
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la discriminacion que habita en las formas en que se han llevado a cabo los
procesos educativos en las universidades y que se sospechan atravesados
por la estandarizacion que legitima exclusiones (Cervera y Reyes, 2018;
Jongitud, 2017; Ramirez, 2016). El presente trabajo se propone como obje-
tivo arrojar algunos indicios de como describen los docentes las tensiones
entre la demanda de una educacion adecuada para todos los estudiantes y
la puesta en practica de procesos formativos disefiados para un estudiante
estandar, a través de un analisis interpretativo de sus narrativas.

La posibilidad de que un ejercicio dialéctico entre los componentes se-
fialados en el parrafo anterior se dé, requiere una serie de relaciones dialo-
gicas entre los implicados. Relaciones que posibiliten acuerdos que lleven
a identificar las logicas en que deben empezarse procesos inclusivos, ga-
rantizando que exista la posibilidad de un ejercicio profesional ético, libre
de discriminacion y exclusion. Esto parece ser uno de los retos a enfrentar
y vencer en cuanto al topico de la inclusion educativa en el nivel superior.

Método

Esta investigacion se aborda desde una perspectiva cualitativa cuyo disefio
es no experimental, pues se rescata informacion respetando las maneras en
que el fenémeno se presenta de forma natural en lo social. La mirada es
comprensiva, relacionada con el reconocimiento de la subjetividad, de lo
que producen las interacciones sociales, la circulacion de los discursos, los
propios actos de habla, las representaciones y significados que se depositan
y que sirven como ejes de accion para determinados temas, etcétera.

Es un trabajo de caricter ideografico. Mas bien pretende una profun-
dizacion de elementos de orden simbdlico que pueden dar cuenta de las
significaciones sobre un topico en especifico.

El alcance de este trabajo es descriptivo. Por su temporalidad es sin-
cronico, con un método interpretativo. Para lograr lo anterior, se realizaron
de manera presencial entrevistas a cuatro profesores de educacion superior
que laboran en una universidad privada de la ciudad de Puebla. Los parti-
cipantes fueron docentes profesionistas de distintas disciplinas adscritos a
la institucion. Por docentes profesionistas se entienden aquellos que no son
docentes de formacion inicial, pero actualmente se dedican a la docencia.
Participaron un pedagogo, un médico y dos ingenieros. La muestra fue
tedrica y a conveniencia. Los docentes profesionistas fueron contactados
por correo electronico e invitados a participar.

La entrevista realizada se basd en un guion o cuestionario conformado
por cuatro dimensiones. La primera dimension nombrada como: “Inicio y
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experiencia en la docencia”, rescata la forma en que el profesor universita-
rio lleg6 a la educacion superior y la manera en que enfrenta dicha practica,
pues siendo un profesionista de una disciplina distinta a la pedagogica,
no fue formado para el ejercicio de la docencia. La segunda dimension:
“Problematicas y habilidades en el ejercicio de la docencia universitaria”,
indaga sobre los problemas que han enfrentado como profesores, asi como
las cualidades que, tanto por parte del docente como el estudiante, pueden
favorecer los procesos de ensefianza y aprendizaje.

La tercera dimension, “Experiencias docentes”, solicita informacion a
los profesores sobre vivencias concretas en donde las cualidades propias
y de los estudiantes han dado singularidad a los acontecimientos. En la
cuarta y ultima dimension: “Normatividad y resolucion de problemas en el
ejercicio de la docencia”, se rescata el papel que ha jugado lo institucional,
es decir, las normas y reglas de los centros educativos en la toma de deci-
siones y resolucion de las problematicas del ejercicio docente en el nivel
superior.

Tabla 1. Dimensiones del instrumento de investigacion

Dimensiones Preguntas

Dimension 1: Inicio y ex- | Puede contarme su experiencia de como llego a ser
periencia en la docencia | profesor de universidad.

(Coémo describiria su experiencia como profesor en esta
universidad dentro del aula?

(Coémo te describirias como profesor (qué tipo de pro-
fesor te consideras)?

Dimension 2: Problema- | ;Cuéles son los principales problemas que has enfrenta-
ticas y habilidades en el | do como profesor dentro del aula?

ejercicio de la docencia | {Coémo consideras que influyen tus conocimientos,
universitaria habilidades y aptitudes en los problemas que has tenido
que enfrentar dentro del aula?

(Qué cualidades personales consideras que tienes, que
te identifican como profesor y que influyen en los pro-
blemas que has enfrentado dentro del aula?

(Qué caracteristicas individuales tienen tus estudiantes
(compromiso, actitudes, competencias), que influyen en
los problemas que has enfrentado dentro del aula?
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Dimension 3: Experien- | Podrias contarme algunas experiencias o anécdotas,
cias docentes sobre situaciones muy problematicas, que hayas tenido
que resolver como profesor dentro del aula.

(Como crees que ha influido la relacion alumno-profe-
sor en estas experiencias?

(Qué caracteristicas del estudiante han influido para
que se den estas problematicas?

(Qué caracteristicas del profesor han influido para que
se den estas problematicas?

Dimension 4: Norma- (Como influyen las normas institucionales, las normas
tividad y resolucion de de clase y las normas sociales, en la manera en que se
problemas en el ejercicio | dan estas problematicas?

de la docencia Si los problemas se han resuelto adecuadamente, ;A

qué se lo puedes atribuir?
Si los problemas no se han resuelto adecuadamente,
(Qué tendria que haber pasado para que se resolvieran?

Fuente: Elaboracion propia

El analisis se baso en los principios de teoria fundamentada constructi-
vista (Charmaz, 2014). Las entrevistas fueron transcritas y analizadas me-
diante el método de comparacioén constante (Glasser y Strauss, 1967). Se
llevd a cabo un andlisis, linea por linea, generando categorias de analisis.
Cada entrevista fue revisada en su totalidad antes de proceder a la siguien-
te, lo que permiti6 seleccionar a los participantes a través de los principios
de muestreo tedrico y de maximizacion de las diferencias (Charmaz, 2014,
Glasser y Strauss, 1967).

Resultados

A partir del andlisis, se generaron cinco categorias de primer orden: /. De-
ber ser disciplinar, 2. Identidad, 3. Disposiciones relacionales, 4. Docente
no especialista y 5. Cultura organizacional. El presente trabajo se cen-
tra en la descripcion del “Deber ser disciplinar”, que puede entenderse de
manera general como el didlogo entre las demandas interiorizadas por el
docente y lo que se espera de €l en dos ambitos: como se debe de ensefiar
cierta disciplina y las caracteristicas que debe poseer un profesionista para
ejercer adecuadamente.

Los hallazgos identificados a partir de la aplicacion de las entrevistas
dan cuenta de una diversidad de posicionamientos frente a los procesos
de inclusion educativa. Dichas diferencias pueden ser explicadas a partir
del componente disciplinar. Por un lado, se encuentran los profesores que
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se formaron en el ambito de las humanidades y las ciencias sociales, los
cuales, desde el inicio de su profesion, fungieron como docentes universi-
tarios. Por otro lado, estan aquellos del campo de las ciencias exactas y me-
dicina, quienes antes de ser profesores tuvieron experiencias profesionales
en la industria o la clinica.

Tension entre la realidad de la escuela y la realidad laboral

Uno de los elementos encontrados refiere cierta distincion a partir de las
disciplinas de procedencia de cada uno. Por ejemplo, en el caso de las inge-
nierias, el paso por ciertas experiencias se considera vital para el ejercicio
de la docencia. Pues, segun palabras de los profesores, permite visibilizar
los retos a los que los estudiantes se enfrentardn en el plano laboral.

Es mal visto que una persona termine de estudiar una ingenieria e inmediata-
mente inicie a dar clases, lo primordial es la experiencia (s3).

La industria es el lugar de llegada para los que se forman en una inge-
nieria, por lo que la experiencia, en ese plano, hace que el profesor pueda
transmitir su vivencia a los estudiantes y, de cierto modo, acercarlos a la
realidad. En este sentido, tiene que ver con un deber ser, que puede ser
dividido en dos: por una parte, la representacion de un profesionista ideal,
capacitado y listo para resolver los problemas propios de su labor. El otro,
es un deber ser del docente propiamente dicho, entendido como la labor
didactica dentro del aula, es decir, encontrar la mejor manera de manejar
una clase y lograr los objetivos de aprendizaje.

Yo creo que no solamente es que seamos expertos en el tema. Sino que tam-
bién tengamos muy presente las técnicas de ensefianza. Pero si, yo creo que el
compromiso del docente es tener las herramientas necesarias, el conocimiento
necesario sobre técnicas de ensefianza, y sobre todo estar motivado (s4).

Entendemos que este deber ser (en sus dos dimensiones) se relaciona
con un docente ideal, que cominmente es descrito por los participantes
como racional, apasionado, avido de conocimiento y capaz de autogestion.
Estas mismas cualidades, que describen a un docente ideal, son proyec-
tadas sobre el estudiante, de modo que finalmente representan el funcio-
namiento (o comportamiento) ideal esperado de todas aquellas personas
involucradas en actividades escolares.
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[...] algo que me gusta mucho del ambiente universitario es el pensamiento
critico, el discurso que pueden desarrollar los universitarios (s1).

[...] yo era palomita roja, cruces, o sea... asi era. Cuando me di cuenta de que
eso no funcionaba para acercarlos a la ciencia, me preparé, y entonces ahi vi
que no tenia que ser impuesto, que tenia que ser por gusto (s2).

Sabemos que el aprendizaje es una cuestion intrinseca de la persona, yo puedo
gritar o alguien puede tener un excelente libro, pero si no quiere aprender no
aprende (s3).

En el caso de las personas que se preparan para ejercer una profesion
(como la de médico o ingeniero), el deber ser dialoga intimamente con
algo que se encuentra fuera de la escuela (el hospital, la clinica, etc.). Los
profesionistas encuentran el sentido a su formacion ejerciendo en sus res-
pectivos ambitos, por lo que finalmente esto se convierte en una cuestion
de estatus. Por este motivo, los entrevistados, al hablar de su experiencia
como docentes, constantemente regresan a describir su experiencia laboral
previa a la docencia.

Yo al principio trataba a los estudiantes como yo trataba a mis compafieros
en las capacitaciones: yo te explico de buena manera, pero si quieres o no
aprender es asunto tuyo (s3).

Una vez que se gana experiencia en la practica docente, el proceder se
transforma, y entran en juego nuevos elementos de complejidad: se des-
cribe la diferencia fundamental entre un proceso de capacitacion y uno de
formacion.

[...] ya entro aqui a la universidad y ya empiezo a darme cuenta de lo que es
la docencia, ya no solamente como le digo a los chicos: “ahi estan los temas
y no me importa lo demas”, ya aqui tienes que empezar a ver al alumno como
se desarrolla, si te entiende o no te entiende, como le ayudas, y aspectos de
esa clase no (s3).

Una diferencia fundamental entre el docente que se forma para ser
docente, y el profesionista que finalmente se convierte en docente, es que
el ejercicio profesional (ese mundo real) se encuentra fuera de la escuela, y
no se le conoce hasta que se gradua y pasan los afios ejerciendo.

[...]1a verdad, cuando yo avisé a mi trabajo que me salia de la industria para
entrar al area educativa, era como que no les hizo clic, yo creo por el respeto
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que nos teniamos y la amistad que tenia con ellos no me dijeron estas loco,
porque no era lo mas comun no, o no lo sé, o mas bien es comuin, pero ya como
a cierta edad, porque algunos colegas que he conocido acd, mas bien lo hacen
mas adelante (s3).

Al momento de formar, el docente busca proporcionar al estudiante
experiencias que sean lo mas cercanas a esa realidad, que es descrita como
mas dura y exigente, a diferencia de la escuela, que se percibe como mas
tolerante y permisiva.

[...] yo en ingenieria industrial un dia llevé el juego de quimica, e hice una
demostracion; me vieron, asi como diciendo... mira, ay, nos viene a ensefiar
como que juego de té. Y me senti rara y lo hablé en mi casa, y mi esposo me
dijo: “estas en un nivel universitario” (S2).

Para el docente profesionista, esa realidad funciona como una brujula
que orienta su caracter, hacia el valor practico de las competencias que bus-
ca desarrollar en sus alumnos. Concebir la escuela como una simulacion
de la realidad, justifica exigencias que pueden parecer desproporcionadas
o injustificadas.

[...] en la industria es, no me haces caso y literalmente te escalo, y es si
ti no me cumples tu jefe me va a cumplir. Aca lo he evitado porque siento
que eso lo ven como una agresion asi ya personal, cosa que en la industria
si lo ven como una agresion personal, pero ni modo, trabajo es trabajo y es
dinero (S3).

Esta logica de eficacia y eficiencia laboral encuentra su correlato con
las exigencias modernas propias de una sociedad post industrial, que dirige
la funcion de la escuela hacia el desarrollo de competencias (conocimiento,
habilidades y actitudes) con aplicaciones practicas e inmediatas, situadas
en un contexto laboral especifico. La educacion solo tiene sentido si se
materializa en un objeto consumible y redituable, equiparando su éxito a la
creacion de un sujeto bien adaptado y util para ese mundo real.

[...] yo creo que eso (el consumismo) ha penetrado también en la vida en
las escuelas, no, o sea, como vivir rapido, entregar proyectos, trabajos, no
sé, escucho a maestras de preescolar, por ejemplo, a quienes les doy clase, y
mencionan que, si no acabas el libro, todo, de inicio a fin, al final del afio van
y le reclaman: “maestra porque no acabaron el libro” (S1).
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Las implicaciones sobre el deber ser en ambos casos podrian ser que
el docente ya sabe a lo que se enfrenta cuando se habla de inclusion en la
escuela, es decir, sabe lo que puede hacer por el alumno dentro de la escue-
la, para que cumpla con los requisitos y criterios que la institucion le exi-
ge. Sin embargo, cuando se habla de formacion académica profesional, se
pretende preparar al alumno para exigencias que estan fuera de la escuela
(y que son o se perciben menos flexibles), por lo tanto, el imperativo de la
politica inclusiva se vuelve aun mas dificil de reconciliar.

Discusion

Las ingenierias y las ciencias exactas son descritas como carreras mas-
culinizadas, soportadas por una estructura social tradicional excluyente
(Lopez, 2020). La presente investigacion pretende arrojar una mirada refi-
nada sobre estos argumentos, que consideramos valiosos. Mas que encon-
trar personas con disposiciones negativas (es decir, cerradas, machistas,
excluyentes), consideramos que su modo de proceder se relaciona con el
conocimiento que ellos tienen de un mundo que esta fuera de la escuela (la
industria, la clinica) y que no es posible equiparar a la escuela en cuanto a
su nivel de exigencia y competitividad.

[...] al momento, la Uinica inclusion de la cual podria mencionar, digo hablan-
dolo como inclusion, es el tema de las ingenieras (s3).

En el salon, he encontrado parejas totalmente homosexuales, y pues realmen-
te, mi criterio dice que no tengo porqué juzgar a la persona, la acepto tal como
es (s4).

Los docentes que se forman para ser docentes se preparan en la escuela
para regresar [a trabajar] en la escuela. En la actualidad, la escuela como
institucion se caracteriza por enfatizar la proteccion del estudiante como
sujeto de derecho (Jongitud, 2017), dejando al docente con una sensacion
de desamparo.

Porque mira, ahorita también las instituciones educativas tienen, lo voy a decir,
como mucho miedo por la situacion legal, por el manejo de datos sensibles.
Me parece que, en general, los agentes educativos se sienten vulnerables (s1).
Si, el miedo que se les tiene a los padres de familia, ese es un problema que
frena, frena las actividades, frena mucho, si, este, la cuestion de los padres de
familia (s2).

25



Visto desde una perspectiva historica, la inclusion educativa llega pri-
mero a los niveles mas basicos, escalando poco a poco hasta la educacion
superior, y encontrando, en la actualidad, su mayor rezago en el intersticio
entre la escuela y el trabajo (Morifia, 2017). La inclusion educativa como
ideal, tiene mucho mas sentido para aquellos que laboran en humanidades
y ciencias sociales, no solamente por una suerte de mayor sensibilidad y
apertura personal, sino porque el proyecto como tal es percibido como mas
factible en el ambito escolar, no encontrando un correlato similar en otros
ambitos profesionales.

El proyecto de inclusion educativa tiene sentido en la escuela porque
es ahi donde ha tomado forma, se ha desarrollado, y apenas esta buscando
la salida hacia otras realidades. Estas consideraciones suponen un cambio
de perspectiva hacia una mirada relacional, donde las practicas de los do-
centes en distintas disciplinas estdn modeladas por expectativas y realida-
des complejas, que se comunican con la escuela, pero la trascienden.

Cuando un docente decide que no puede hacer ajustes, como ampliar
el tiempo de entrega de una actividad, no lo hace solamente por ignorancia
(falta de capacitacion) o porque sostenga actitudes negativas (como creen-
cias capacitistas); existe una maxima que permanece oculta (Becker, 2010),
y dicta que aprobar o pasar al alumno bajo esas condiciones, representa
perjudicarlo a largo plazo, porque cuando salga de la escuela y entre a ese
“mundo real”, no encontrara consideraciones similares.

Por supuesto, hablar de un mundo real fuera de la escuela, y de la
escuela como una mala copia de ese mundo real, es una ficcion. Esta dis-
tincion es util solo para fines analiticos, como una herramienta socioldgica
que nos permita estructurar un discurso sobre la realidad. Los docentes
mencionan ese mundo real, y eso les sirve como guia para tomar decisio-
nes sobre su practica educativa. Desde nuestra perspectiva, los profesores
pueden interpretar de distintas maneras estas implicaciones. Algunos lo
utilizaran como justificacion para reproducir practicas educativas que se
consideran validas, probadas e inevitables. Sin embargo, una mirada mas
critica podria visualizar este mundo como sujeto a cambio, influido por la
escuela y la accion educativa.

Desde esta postura, valdria preguntarse: jcudl es la funcion de la es-
cuela?, una respuesta podria ser que la funcién de la escuela (particular-
mente en educacion superior) es preparar personas para que puedan ocupar
puestos de trabajo. Bajo esta perspectiva, la escuela tiene una funcion de
reproduccion de las estructuras sociales (Althuser, 1974). Lo que busca-
mos es que el perfil del egresado se ajuste lo mas posible a los parametros
existentes, con la menor friccion y mayor suavidad posible. Otra respuesta,
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es que la escuela tiene una funcion transformadora. Desde esta vision, esta
no puede ser una mala copia de la realidad. Las normas y exigencias en
el ambito laboral no son vistas solamente como un perfil que se tiene que
cumplir, sino que son posibles de ser cuestionadas.

Bajo este segundo enfoque, lo educativo tiene que ver con la subjeti-
vidad. El docente tiene la funcion de formar a sus estudiantes; modificar
la estructura social, la cual esta directamente fuera de su alcance. Sin em-
bargo, el docente puede generar un impacto a nivel epistemologico, pues a
través de su practica tiene la posibilidad de validar distintas formas de ser,
que tradicionalmente han quedado excluidas. Esta vision solo es posible si
la escuela se asume activamente no como una sombra de la realidad, sino
como una institucion transformadora. Es en este espacio epistemoldgico
donde se encuentra el posicionamiento de una educacion inclusiva.

Si la escuela asume su funcion transformadora de manera intencional,
el problema radica en que las diferencias no sean leidas como inadecua-
ciones a la realidad, sino en que esa diferenciacion tiene como propdsito
no ser la réplica de la realidad. Las reflexiones de este trabajo nos invitan
a pensar que no se tendria que parecer, porque si fuera asi, entonces se re-
afirmaria un statu quo que discrimina, violenta, etcétera.

Aun partiendo de estas consideraciones, queda claro que la escuela no
puede ser un espacio completamente diferente al mundo fuera de la escuela
(ambas funciones, reproducir y transformar, operan simultdneamente, en
tension). Sin embargo, si el espacio escolar es igual al que esta fuera, en-
tonces jcomo construimos subjetividad? ;Como formamos un ciudadano
que tenga otro compromiso con los otros?

Cuando un profesionista regresa a la escuela, ahora con la funcion de
docente, después de haber ejercido durante algiin tiempo en el mundo real,
llega con toda la potencia del conocimiento sobre el mundo vivido. Su idea
es mostrarle al alumno como es ese mundo real. Esto resulta indiscutible-
mente Util en su funcioén capacitadora. Sin embargo, podemos separar lo
que es util de lo que es deseable. Que tengas la capacidad de soportar cier-
tas condiciones laborales, conlleva el peligro de afirmar nuevamente una
estructura determinada. Por eso hablamos de formacion transformativa. No
basta con que el docente tenga conocimientos, altos rangos académicos e
incluso hasta conocimientos pedagdgicos. Lo que se necesita es humanizar.

Recomendaciones para futuros estudios

La presente investigacion revela la importancia de entender los procesos de
inclusioén educativa como situados en una realidad y contexto especificos,
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cuyas demandas frecuentemente representan tensiones, retos y dificultades,
pero también creencias, tradiciones y habitos arraigados en las instituciones
educativas y sus agentes. Futuras investigaciones podrian utilizar una mues-
tra mas amplia para tratar de comprender como se vive la inclusion desde
distintas trincheras, especialmente aquellas en las que se ha encontrado ma-
yor resistencia. Aunado a lo anterior, se recomienda rescatar tanto la pers-
pectiva de docentes y estudiantes, como las de otros actores, como pueden
ser directivos y personal administrativo, cuyo rol no se puede subestimar en
la puesta en practica de adecuaciones que coadyuvan a la inclusién/exclu-
sion y accesibilidad de las instituciones de educacion superior. Finalmente,
es de suma importancia identificar como influyen los mecanismos que co-
nectan la educacion superior con las demandas en el &mbito laboral, y como
esto configura la triada docente-alumno-profesionista ideal.
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CapiTuLo 2
PRACTICAS DOCENTES INCLUSIVAS EN
EDUCACION PREESCOLAR Y PRIMARIA

Norma Guadalupe Marquez Cabellos
Universidad de Colima

Resumen

El objetivo del estudio fue identificar las practicas inclusivas del profesora-
do de educacion preescolar y educacion primaria con el fin de reflexionar y
discutir las acciones que implementan para atender a la diversidad escolar
en condiciones de precariedad por la falta de recursos didacticos, poca o
nula participacion de los padres y madres de familia, asi como la falta de
capacitacion, actualizacion y formacion docente en materia de inclusion.
Fue un estudio cuantitativo, donde participaron 232 docentes de educacion
basica, a quienes se les aplicé la Guia de evaluacion de prdacticas inclu-
sivas en el aula de Garcia et al. (2011). Los resultados indicaron que las
docentes mujeres perciben que las condiciones fisicas del aula, la planea-
cion y uso del tiempo, metodologia, evaluacion, relacion entre el maestro
y los alumnos, asi como la reflexion y sensibilizacion son adecuadas para
tener buenas practicas inclusivas, en cambio, hay mas docentes hombres
que indican que estas afirmaciones son parcialmente ciertas. Es importante
que las instituciones formadoras de docentes habiliten y desarrollen com-
petencias profesionales y especificas para atender a la diversidad escolar.

Introduccion

La inclusion, equidad e igualdad son principios de la educacién que se
proyectan como piezas angulares para promover oportunidades de apren-
dizajes de calidad a lo largo de la vida para todos y todas en los diferentes
contextos y niveles educativos. Estos principios tienen sustento en la poli-
tica internacional proclamada en la Declaracion Mundial sobre Educacion
para Todos en Tailandia (1990), la Declaracion de Salamanca y Marco de
Accion en Espafia (UNESco, 1994), la Declaracion de Incheon hacia una
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educacion inclusiva, equitativa y un aprendizaje a lo largo de la vida para
todos (UNEsco, 2015), asi como el Objetivo de Desarrollo Sostenible nii-
mero 4 de la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2018). México no ha sido la
excepcion para sumarse a esta politica internacional y dejar de manifiesto
su postura inclusiva en la reforma educativa al articulo 3° de la Constitu-
cion Politica de los Estados Unidos Mexicanos donde se identifica como
eje rector la inclusion y la atencion diversificada de forma universal al
puntualizar que:

Toda persona tiene derecho a la educacion. El Estado —Federacion, Estados,
Ciudad de México y Municipios— impartird y garantizara la educacion inicial,
preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior [...] Es obligato-
ria, sera universal, inclusiva, ptblica, gratuita y laica [...] Sera equitativo [...]
Sera inclusiva, al tomar en cuenta las diversas capacidades, circunstancias y
necesidades de los educandos [...] Sera intercultural, al promover la convi-
vencia armoénica entre personas y comunidades con respeto y reconocimiento
de sus diferencias [...] Sera integral con el objeto de desarrollar capacida-
des cognitivas, socioemocionales y fisicas [...] Sera de excelencia, entendida
como el mejoramiento integral que promueve al maximo logro de aprendiza-
jes[...] (DOF, 2019).

En el articulo 3° constitucional se pondera un punto muy importante al
sefalar que toda persona tiene derecho a la educacion. Pero ;qué implica-
ciones tiene para el profesorado hacer valer el derecho a la educacion con la
nifiez que atiende? Sin lugar a duda, muchas implicaciones porque se con-
vierte en un gran desafio al plantear la relevancia de su participaciéon como
pieza clave para la transformacion social, desarrollando acciones que se
caractericen por ser equitativas, inclusivas e igualitarias para asi disminuir
las diferencias tanto de acceso, permanencia y egreso en el sistema educa-
tivo de todos los nifios, nifias y adolescentes. Deducimos que mediante la
inclusion se toma en cuenta la diversidad de los educandos a fin de respetar
el principio de accesibilidad, el disefio de estrategias que disminuyan o
eliminen las barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP) mediante
ajustes razonables en los contenidos, metodologias y la evaluacion.

La publicacion de la Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva (ENEI)
(sep, 2019) centra su atencién en encaminar acciones inclusivas, flexibles
y pertinentes para identificar, atender y eliminar las BAP que surgen en el
sistema educativo, al interior de las escuelas y en el aula, asi como en el en-
torno social y arquitectonico que rodea a la poblacién estudiantil. No obs-
tante, alin con esta iniciativa, la exclusion, segregacion y discriminacion
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hacia personas con discapacidad, aptitudes sobresalientes, en condicion de
vulnerabilidad se pone de manifiesto por la poca o nula informacién que
tienen los padres y madres de familia para hacer valer los derechos de sus
hijos e hijas, o bien, porque las condiciones escolares y las practicas docen-
tes limitan el aprendizaje y participacion del alumnado. Garcia et al. (2024)
refieren que la ENEI no se ha socializado al interior de los colectivos esco-
lares de las escuelas regulares, padres de familia y personal de educacion
especial, asi como de asistencia a la educacion; originando imprecisiones
en el cumplimiento del principio de inclusion educativa como derecho uni-
versal. A pesar de ello, estudios reflejan voluntades, actitudes y practicas
docentes en la escuela y en el aula por la participacion en trayectos forma-
tivos relacionados con tematicas para atender las necesidades de la pobla-
cion estudiantil que se atiende (Romero-Contreras et al., 2019; Marquez et
al., 2021; Garcia et al., 2022; Garcia et al., 2023; Garcia et al., 2024).

Se ha referido en parrafos anteriores el marco internacional y nacio-
nal que sustenta la inclusion educativa; sin embargo, para efectos de este
documento, es importante clarificar la comprension de este principio. La
UNESCO (2015) la define como un proceso que implica cambios y modifi-
caciones en el contenido, los métodos de ensefianza, enfoques, estructuras
y estrategias de la educacion para superar los obstaculos, con la vision de
que todos los alumnos de los grupos de edad tengan una experiencia de
aprendizaje equitativa y participativa en el entorno que mejor corresponda
a sus necesidades y preferencias (p. 4).

Garcia (2018) sefala que la educacion inclusiva es un proceso conti-
nuo y sistemdtico que implica modificaciones en las précticas docentes,
ajustes razonables en el curriculo, la eliminacion de las BAp, modificaciones
en la infraestructura de la escuela y el aula, asi como la formacion docente
en materia para atender a la diversidad; esto con la finalidad de satisfacer
las necesidades de la poblacion estudiantil. Asi pues, la educacién inclu-
siva busca promover cambios en los sistemas educativos a fin de que las
escuelas acepten a toda la poblacion estudiantil sin distincion o restriccion,
ofreciendo una educaciéon de calidad que elimina los obstaculos que en-
frentan para lograr sus aprendizajes.

Un tema algido y discutido en la educacion ha sido las practicas in-
clusivas docentes; hablar de ellas suele ser complejo porque se requiere un
conjunto de variables que coincidan, tales como actitud y formacién do-
cente, vocacion, competencias técnicas y metodologicas para atender a la
diversidad escolar, liderazgo directivo y docente, lenguaje inclusivo, entre
otras. Garcia et al. (2015) refieren que las practicas inclusivas son activi-
dades situadas, viables y en contextos bien definidos, por lo que una buena
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practica puede no serlo en otra escuela o contexto diferente al analizado.
Por tanto, las practicas inclusivas comprenden todos los elementos impli-
cados en el proceso enseflanza-aprendizaje y las diversas cuestiones en
las que este ocurre y mediante las que interactia con la poblacion infantil.
Villa et al. (2005) puntualizan que las practicas inclusivas se caracterizan
por implementar siete métodos para satisfacer las necesidades de la pobla-
cion estudiantil, las cuales son: 1) instruccion diferenciada, 2) curriculo
interdisciplinario, 3) uso de la tecnologia, 4) colaboracion entre estudiantes
e instruccion mediada por pares, 5) apoyos y adaptaciones curriculares, 6)
ensefianza de responsabilidad, conciliacion y autodeterminacion, y 7) eva-
luacion auténtica del rendimiento escolar. Es un reto implementar practicas
inclusivas en el aula porque se requiere de esfuerzo del profesorado para
implementar estrategias diversificadas que impliquen la participacion y el
aprendizaje de todas y todos en contextos desiguales, con recursos didacti-
cos e infraestructura precaria, poca o nula organizacion escolar, asi como la
carga administrativa excesiva por el cumplimiento de formatos sin sentido
en el quehacer pedagogico.

La inclusién es una tarea compartida que nunca termina en la comuni-
dad escolar, por ello, su razon de ser es erradicar la discriminacion, exclu-
sion, marginacion y segregacion para lograr la promocion del aprendizaje
y la participacion de todas y todos los nifios, jovenes y adultos en cualquier
contexto en el que se desenvuelvan. En este sentido, el presente documen-
to tiene como objetivo identificar las practicas inclusivas del profesorado
de educacion preescolar y educacion primaria con el fin de reflexionar y
discutir las acciones que implementan para atender a la diversidad escolar
en condiciones de precariedad por la falta de recursos didacticos, poca o
nula participacion de los padres y madres de familia, asi como la falta de
capacitacion, actualizacion y formacion docente en materia de inclusion.
Sin mas preambulos, se presenta el método utilizado, los resultados de los
instrumentos aplicados, la discusion y las conclusiones que se derivan del
trabajo, asi como las referencias.

Método

Se aborda un estudio de tipo cuantitativo, donde participaron 232 docentes
de educacion basica (77 hombres y 155 mujeres). El desglose de partici-
pantes corresponde a 89 docentes (mujeres) de educacion preescolar y 143
docentes de educacion primaria (63 hombres y 80 mujeres). Para la reco-
leccion de datos se aplicod la Guia de evaluacion de practicas inclusivas en
el aula —Gepr1A— (Garcia et al., 2011). Este instrumento estd conformado
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por dimensiones que agrupan subcategorias: condiciones fisicas del aula,
planeacion y uso del tiempo, metodologia, evaluacion, relacion entre el
maestro y los alumnos, los alumnos y los maestros entre ellos y reflexion
y sensibilizacion. Consta de 58 items tipo Likert que van desde totalmente
cierto (con valor de cuatro puntos), parcialmente cierto (tres puntos), par-
cialmente falso (dos puntos) y totalmente falso (con el valor de uno). Es
importante mencionar que en el instrumento de la GEPIA se incluyo una ca-
tegoria de datos generales que permitio identificar la formacion académica,
antigliedad en el servicio educativo, asi como la atencion a la diversidad
escolar.

Para la cumplimentacion de la GEPIA, se gestiono ante la Coordinacion
de los Servicios Educativos del Estado de Colima el permiso para acceder a
participantes de este estudio, quienes trabajan como docentes de educacion
basica. Una vez obtenido el permiso, y en el marco de una capacitacion
masiva relacionada con los Consejos Técnicos Escolares, se solicit6 el con-
sentimiento informado y voluntario del profesorado participante, especi-
ficando como criterio de inclusidon que en sus escuelas regulares tuvieran
el servicio de apoyo de educacion especial de las Unidades de Servicio de
Apoyo a la Educacion Regular (USAER).

Los datos obtenidos fueron analizados utilizando el Statistical Package
for the Social Sciences (spss version 20) para calcular los promedios de las
respuestas de las poblaciones y desviaciones estandar. También se aplica-
ron la prueba t de Student y ANOVA para la comparacion de medias.

Resultados

En el presente estudio, la poblacion docente tiene un promedio de edad de
39 afios, entre los 23 y los 65 afios. El 54% tiene licenciatura terminada,
el 37% maestria concluida y el 9% esta estudiando o ya terminaron el
doctorado. El profesorado tiene entre 2 y 41 afios de antigiiedad en el sistema
educativo. En referencia a la formacion, capacitacion y actualizacion en
temas relacionados a la educacion inclusiva, se identifica que el 47.5% del
profesorado no ha participado y el 52.5% si ha cursado este tipo de trayec-
tos formativos. En relacion con la atencion a la diversidad escolar, el 96%
del profesorado participante refiere haber intervenido con poblacion que
presenta la condicion de discapacidad, trastorno, aptitudes sobresalientes o
que enfrentan BAP; el 4% de docentes manifiesta no haber intervenido con
este tipo de poblacion estudiantil. En relacion con los datos que arroja la
aplicacion de la Gepia al profesorado participante (n = 232), se aplico la
ANOVA para identificar las diferencias de las practicas inclusivas entre nive-
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les educativos (educacion preescolar y educacion primaria) y para analizar
si existian diferencias estadisticas entre sexos se utilizo la t de Student para
la comparacion de medias.

En los promedios y desviaciones estandar de los 77 profesores y 155
profesoras encuestadas de educacion basica (preescolar y primaria), los
resultados arrojan un nivel de confianza del 95% y se observa en las seis
categorias de la GEPIA resultados significativamente distintos entre hom-
bres y mujeres (p - valor < 0.05). Las docentes mujeres perciben que las
condiciones fisicas del aula, la planeacion y uso del tiempo, metodologia,
evaluacion, relacion entre el maestro y los alumnos, asi como la reflexion
y sensibilizacion, son adecuadas para tener buenas practicas inclusivas; en
cambio, hay mas docentes hombres que indican que estas afirmaciones son
parcialmente ciertas (Tabla 1).

Tabla 1. Comparativo entre sexos de las subcategorias de la GEPIA

Subcategorias de la Docentes hombres Docentes mujeres p-
GEPIA valor

N n (£ DE) N n (+DE)| p-
valor

Condiciones fisicas del

77 334 | 045 155 3.57 | 043 | 0.021
aula

Planeacién y uso del 77 1 329 | 051 | 155 | 3.49 | 047 | 0.002

tiempo
Metodologia 77 3.47 | 043 155 | 3.63 | 0.40 | 0.002
Evaluacion 77 3.32 | 049 155 | 3.47 | 045 | 0.000

Relacion entre el maes-
tro y los alumnos, los
alumnos y los maestros
entre si

77 341 | 0.49 155 3.62 | 0.43 | 0.000

Reflexion y sensibili-

. 71 3.69 | 042 155 3.79 | 0.34 | 0.027
zacion

Al analizar los resultados de las docentes mujeres con mejores practi-
cas inclusivas, se destacan las subescalas con puntajes altos, especialmente
en Reflexion y sensibilizacion, la cual se relaciona con impedir las préacti-
cas discriminatorias y excluyentes en el grupo, tomando en cuenta a todo el
alumnado en las actividades escolares. Ademas, permite que las profesoras
reflexionen sobre la eficacia de sus practicas pedagogicas. Las subescalas de
Metodologia y Relacion entre el maestro y los alumnos, los alumnos y los
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maestros entre si tienen puntajes similares. La primera también refleja punta-
jes altos, lo cual es tedricamente significativo, ya que indica que el colectivo
docente conoce a todos sus estudiantes y ajusta su metodologia de ensefianza
para asegurar que todos aprendan; por su parte, la segunda evalda la inte-
raccion académica en el aula. En relacion con la subescala de Condiciones
fisicas del aula, se refleja puntaje aceptable al valorar la accesibilidad y los
recursos arquitectonicos del aula para mejorar el desenvolvimiento pleno
de la poblacion estudiantil. Finalmente, las subescalas Planeacion y uso del
tiempo 'y Evaluacion muestran los puntajes mas bajos. La primera valora la
optimizacién del tiempo escolar para impulsar actividades académicas acor-
de a las necesidades educativas del grupo, mientras que la segunda implica la
realizacion de evaluaciones continuas y formativas, utilizando la evaluacion
para motivar al estudiantado tomando en cuenta sus aprendizajes previos.

En el analisis comparativo de las dimensiones de la GEpia entre el
profesorado que labora en educacion preescolar y educacion primaria, los
resultados del analisis de ANOvA mostraron un nivel de confianza del 95%
con valores altamente significativos (p - valores < 0.010) entre el profeso-
rado de ambos niveles educativos.

En la Tabla 2 se observa que el profesorado de educacion primaria
otorga puntuaciones mas elevadas en comparacion con las profesoras de
educacion preescolar.

Tabla 2. Perspectiva de prdcticas inclusivas segun nivel educativo

Subcategorias | Profesorado de educacion | Profesorado de educa-

de la GEPIA preescolar cién primaria p-
N 0 * N n (£ pE) | valor
DE)

Condiciones

Planeacién y uso 74 337 | 049 | 127 | 3.63 | 039 | 0.000

del tiempo

Metodologia 74 351 | 041 | 127 | 3.75 | 026 | 0.000

Evaluacion 74 342 0.41 127 3.70 0.36 | 0.000

Relacion entre
el maestro y los
alumnos, los 74 3.52 0.43 127 3.73 0.33 0.000
alumnos y los
maestros entre si
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Reflexion y sen-
sibilizacion 74 3.70 0.43 127 3.89 0.26 | 0.000

Discusion

En relacion con el objetivo de la presente investigacion, centrado en iden-
tificar las practicas inclusivas del profesorado de educacién preescolar y
educacion primaria con el fin de reflexionar y discutir las acciones que im-
plementan para atender a la diversidad escolar, los resultados manifiestan
que existe una diferencia altamente significativa entre las opiniones de las
docentes mujeres a los docentes varones en relacion con las subescalas que
refiere la GEPIA en la puesta de practicas inclusivas; reflejandose que las
mujeres estan mas sensibilizadas para atender a la diversidad a diferencia
que los hombres; es decir, las profesoras estan mas familiarizadas y cons-
cientes para emprender practicas inclusivas en el aula. Al respecto, Blanco
(2004) menciona que el ejercicio docente de la mujer “es una mirada dis-
tinta [...] mas rica, amplia y comprensiva, capaz de acoger mas aspectos,
mas ambitos y mas protagonistas [...]” (p. 48).

Un hallazgo importante que se identifica en la poblacidn participante es
que la formacion, capacitacion y actualizacion en temas relacionados con
la educacion inclusiva esta equiparable entre los que tienen o no formacion
académica; a pesar de ello, buscan mecanismos para ofrecer respuestas
diversificadas para atender a la poblacién que enfrenta BAP, o bien aquellos
con alguna condicion de discapacidad, trastorno o aptitudes sobresalientes.
Consideramos importante emprender trayectos formativos que habiliten al
profesorado para atender a la diversidad escolar, de esta forma se concreta
derecho a la educacién, se promueve una cultura inclusiva en las aulas
centrada en promover buenas practicas inclusivas.

En conclusion, los hallazgos del instrumento aplicado en la presente
investigacion nos conducen proponer que el papel de las instituciones for-
madoras de docentes es habilitar y desarrollar competencias profesionales
y especificas para atender a la diversidad escolar, es decir, que el curriculo
considere de forma transversal temas relacionados con inclusion educativa
y estrategias metodologicas diversificadas para atender a todas y todos los
alumnos independientemente de sus condiciones y caracteristicas persona-
les y contextuales. Asimismo, es de gran relevancia que el profesorado en
funciones participe en trayectos formativos permanentes que le permitan
apropiarse de estrategias técnicas y metodoldgicas que fomenten y pro-
muevan aulas inclusivas. De acuerdo con la unNesco (2014), en la actuali-

38



dad el nimero de maestros calificados, la practica docente y la formacion
universitaria afrontan graves problemas sistémicos en el mundo entero, por
lo que consideramos que hablar y discutir respecto a las practicas inclu-
sivas es un tema pertinente para la agenda de la investigacion y para las
practicas educativas.
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Resumen

Para practicar los principios de la inclusion en las barreras de aprendizaje
como lo marca la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Cultura y la Ciencia (UNESCO) se requiere cuidar la formacion docente, tanto
en capacitacion como en actitudes. La presente investigacion tiene como
objetivo identificar las estrategias de los docentes de educacion basica para
la inclusion educativa de los y las niflas que presenten alguna necesidad
educativa especial (NEE). Se utilizé un enfoque cuantitativo descriptivo en el
que participaron 60 personas, actualmente laborando en educacion a cargo
de alumnos menores de edad, respondiendo un cuestionario en google for-
ms. La mayoria de los docentes consideran que sus estudiantes reconocen
sus similitudes con aquellos que son diferentes. En general, los profesores
tienen como objetivo promover la independencia del alumnado al que apo-
yan. Se preocupan de que los nifios se relacionen dentro y fuera de las aulas.
Los docentes participantes promueven la inclusion y casi siempre favorecen
trabajar en equipo para apoyar a los alumnos con dificultades para aprender.

Introduccion
En las instituciones de educacion regulares de México cada vez hay mas
nifios que presentan algiin requerimiento de atencion en educacion especial

(Toribio, 2022), por ello es importante favorecer que los docentes de las
instituciones los incluyan en las actividades con los nifios regulares, asi
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como realizar planeaciones adaptadas para los nifios de desarrollo tipico
y no tipico.

Dentro y fuera del aula, favorecer la inclusion es un tema cada vez
mas importante porque las medidas que se toman para detener el bajo ren-
dimiento no son suficientes en especial con los alumnos con discapacidad
quienes suelen quedar por fuera (Gonzalez-Rojas y Triana-Fierro, 2018),
ello afecta la posibilidad de un curriculo verdaderamente abierto y flexible.

Dado que la planeacion y ejecucion de la actividad aulica correspon-
de al docente, es a el quien de igual manera corresponde la responsabili-
dad de favorecer en sus alumnos sus capacidades, actitudes y valores. Es
importante, entonces, darle valor a esa responsabilidad que presentan los
docentes en nuestras instituciones. En ocasiones los docentes no estan ca-
pacitados para trabajar con nifios que presenten alguna NEE, un ejemplo de
ello es cuando no adaptan las actividades.

Antecedentes

Vazquez (2003) expresa que la inclusion educativa pretende que todos los
estudiantes, sin discriminacion alguna, consigan en sus capacidades per-
sonales, sociales e intelectuales, el mayor desarrollo posible. Esta nocion
tiene su raiz en el término integracion que se comienza a utilizar en la
década de 1980; entendiéndose como un principio orientador de ayuda y
mentalizacion de la aceptacion de la formacion de la sociedad por perso-
nas diferentes. Desde un enfoque social, el contexto se replanteaba para
integrar mas alla de lo fisico, sino a la normalizacién de la aceptacion y
atencion de los alumnos segln sus particularidades (Valencia, 2012). Esta
normalizacién implica que una persona con discapacidad lleve una vida
normal en su propia condicion, favoreciendo asi la igualdad en el ejercicio
de derechos y llevar su vida segun su edad y contexto. Tal como Gaviria et
al. (1992) lo dicen, el entorno no se normaliza, se normaliza a las personas.

La normalizacion es la base de la integracion escolar, es decir, la union
de la educacion regular y la especial para dar servicios a todos los y las
nifias, de acuerdo con sus necesidades de aprendizaje (Gaviria et al., 1992,

p- 10).
Objetivo
Identificar las estrategias que utilizan los docentes de educacidon basica

para la inclusion educativa de los y las nifias que presentan alguna necesi-
dad educativa especial (NEE).

42



Método

El enfoque es cuantitativo, en el sentido que establecen Hernandez et al.
(2014), en el que se utiliza la recoleccion de datos para probar hipotesis
con base en medicion numérica y andlisis estadistico, con el objetivo de
establecer pautas de comportamiento y probar teorias.

Su alcance es descriptivo, puesto que solo intenta medir informacion
sobre las variables referidas sin pretender marcar alguna relacion entre
ellas (Hernandez, et al. 2014).

Participantes

Como participantes se encuentran docentes y maestros auxiliares de insti-
tuciones de nivel educativo basico (preescolar, primaria y secundaria) en
los estados de Sonora y Chihuahua. La descripcion de sus caracteristicas

principales se encuentra en la Tabla 1.

Tabla 1. Datos sociodemogrdficos de los participantes

Rango de edad 24-50 afios
Sexo 88% Femenino 12% Masculino
Ubicacion 90% Sonora 10% Chihuahua
Nivel educativo laboral Mayoria en preescolar
Rango de tiempo de servicio 1-25 afios (Mayoria entre 22 y 25)
Grado de estudios Mayoria en licenciatura
Instrumentos

El instrumento que se uso en la investigacion fue una encuesta de 24 pre-
guntas divididas en 7 categorias: Politica de NEE inserta en Politica de
Inclusion (2 preguntas), Planificacion de Actividades (2 preguntas), Fo-
mento de Participacion (2 preguntas), Promocion de Pensamiento Critico
(2 preguntas), Comprension de Similitudes y Diferencias (4 preguntas),
Colaboracion en Equipo Educativo (4 preguntas), y Ayuda del Personal de
Apoyo (8 preguntas). Se responde en una escala de Likert cuyas opciones
son: siempre, casi siempre, a veces, casi nunca, y nunca. La encuesta fue
disefiada a partir de una revision tedrica y posteriormente validada por ex-
pertos en el tema en el campo de la educacion infantil. La version final se
implemento6 a través de un formulario de Google Forms.
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Procedimiento

Para poder realizar la encuesta, se enviaron cartas de solicitud de autori-
zacion a las instituciones en las que se deseaba aplicar y se habld con los
directores de los planteles para tener un contacto directo, y de esa forma
tener acceso a los docentes.

Obtenidos los permisos se envid el formulario a los correos electro-
nicos y teléfonos celulares de los docentes que conformaron el grupo de
participantes.

Resultados

A partir de las respuestas en el formulario, se generd una hoja de célculo
que se manejé a través del software Microsoft Excel para obtener porcen-
tajes de respuestas.

La Tabla 2 muestra los resultados para la categoria Politica de NEE
inserta en Politica de Inclusion. La pregunta 1, ;/El equipo educativo re-
flexiona sobre sus propias experiencias de aprendizaje para comprender
cuando y por qué los estudiantes encuentran dificultades para aprender?,
tuvo como mayor respuesta Siempre, con 62.1%. Por su parte, la pregunta
2, (El equipo educativo es cuidadoso de no utilizar el término de “estu-
diantes normales” para diferenciarlos de los estudiantes con “necesidades
educativas especiales”?, tuvo en Siempre el mayor porcentaje de respuesta,
con 70.2%.

Tabla 2. Politica de NEE inserta en Politica de Inclusion

Siempre Casi Aveces | Casi | Nunca
siempre nunca

(El equipo educativo reflexiona | 62.1% 32.8% 5.2%
sobre sus propias experiencias
de aprendizaje para compren-
der cuando y por qué los estu-
diantes encuentran dificultades
para aprender?

(El equipo educativo es cuida- 70.2% 19.3% 8.8% 1.8%
doso de no utilizar el término
de “estudiantes normales” para
diferenciarlos de los estudian-
tes con “necesidades educativas
especiales”?
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La Tabla 3 muestra los resultados para la categoria Planificacion de
Actividades. La pregunta 3, ;Las actividades amplian o enriquecen el
aprendizaje de todos los estudiantes?, tuvo como mayor respuesta Siem-
pre, con 60.3%. Por su parte, la pregunta 4, ; Las actividades desarrollan la
capacidad de los estudiantes para pensar, hablar, escribir y aprender?, tuvo
en Siempre el mayor porcentaje de respuesta, con 63.2%.

Tabla 3. Planificacion de Actividades

Siempre Casi Aveces | Casi | Nunca
siempre nunca

(Las actividades amplian o 60.3% 34.5% 52%
enriquecen el aprendizaje de
todos los estudiantes?

(Las actividades desarrollan 63.2% 29.8% 7%
la capacidad de los estu-
diantes para pensar, hablar,
escribir y aprender?

La Tabla 4 muestra los resultados para la categoria Fomento de Par-
ticipacion. La pregunta 5, ;Se promueve que los estudiantes expresen sus
opiniones y sentimientos sobre eventos importantes a nivel local, nacional
e internacional, por ejemplo, cuando su pais estd en guerra o cuando se ha
producido una catastrofe en su pais o en otro?, tuvo como mayor respuesta
Siempre, con 41.4%. Por su parte, la pregunta 6, ;Los estudiantes y los
adultos aprenden a valorar la importancia de los argumentos, incluidos los
suyos propios?, tuvo en Siempre el mayor porcentaje de respuesta, con
46.6%.

Tabla 4. Fomento de Participacion

Siempre Casi A Casi | Nunca
Siempre | Veces | Nunca

(Las clases generan emocion 36.2% 50% 13.8%
y placer por el aprendizaje?

(El equipo educativo propicia | 43.8% 37.9% 12.1% | 1.7%
las condiciones necesarias
para la participacion de los
estudiantes con discapacidad?
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La Tabla 5 muestra los resultados para la categoria Promocion de Pen-
samiento Critico. La pregunta 7, ;Se promueve que los estudiantes expre-
sen sus opiniones y sentimientos sobre eventos importantes a nivel local,
nacional e internacional, por ejemplo, cuando su pais esta en guerra o cuan-
do se ha producido una catastrofe en su pais o en otro?, tuvo como mayor
respuesta Siempre, con 41.4%. Por su parte, la pregunta 8, ;Los estudiantes
y los adultos aprenden a valorar la importancia de los argumentos, inclui-
dos los suyos propios? La categoria siempre obtuvo el mayor porcentaje de
respuesta, con 46.6%.

Tabla 5. Promocion de Pensamiento Critico

Siempre Casi Aveces | Casi Nunca
siempre nunca

¢ Se promueve que los 41.4% 39.7% 19%
estudiantes expresen sus
opiniones y sentimientos
sobre eventos importantes

a nivel local, nacional e
internacional, por ejemplo,
cuando su pais esta en gue-
rra o cuando se ha producido
una catastrofe en su pais o
en otro?

(Los estudiantes y los 46.6% 43.1% 8.6% 1.7%
adultos aprenden a valorar la
importancia de los argu-
mentos, incluidos los suyos
propios?

La Tabla 6 muestra los resultados para la categoria Comprension de
Similitudes y Diferencias. La pregunta 9, ;Se promueve el trabajo entre es-
tudiantes de diferente origen, etnia, capacidad y género?, tuvo como mayor
respuesta siempre con 69%. Por su parte, la pregunta 10, ;Los estudiantes
reconocen sus similitudes con aquellos que son diferentes?, tuvo en Siem-
pre el mayor porcentaje de respuesta con 44.8%. En cuanto a la pregunta
11, ;Los estudiantes que no presentan ningln tipo de discapacidad diag-
nosticada se identifican con los que la presentan, teniendo en cuenta que
existen posibilidades de que ellos mismos puedan experimentar una disca-
pacidad a lo largo de su vida?, casi siempre obtuvo un porcentaje de 44.8%.
Finalmente, la pregunta 12, ;Los estudiantes investigan-analizan cémo las
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injusticias del pasado pueden contribuir a las desigualdades actuales?, tuvo
en casi siempre el mayor porcentaje de respuestas: 44.8%.

Tabla 6. Comprension de Similitudes y Diferencias

Siempre Casi Aveces | Casi Nunca

siempre nunca
(Se promueve el trabajo 69% 24.1% 6.9%
entre estudiantes de diferente
origen, etnia, capacidad y
género?
(Los estudiantes reconocen 44.8% 37.9% 15.5% 1.7%

sus similitudes con aquellos
que son diferentes?

(Los estudiantes que no 31% 44.8% 20.7% 3.4%
presentan ningln tipo de
discapacidad diagnosticada
se identifican con los que la
presentan, teniendo en cuenta
que existen posibilidades de
que ellos mismos puedan ex-
perimentar una discapacidad
a lo largo de su vida?

(Los estudiantes investigan/ 19% 44.8% 31% 5.2%
analizan como las injusticias
del pasado pueden contribuir
a las desigualdades actuales?

La Tabla 7 muestra los resultados para la categoria Colaboracion en
Equipo Educativo. La pregunta 13, ;Los profesores promueven la ensefian-
za colaborativa como una oportunidad para aprender unos de otros?, tuvo
como mayor respuesta Siempre con 65.5%. Por su parte, la pregunta 14,
(La observacion mutua, seguida de una reflexion compartida, es utilizada
para mejorar la enseflanza y el aprendizaje?, tuvo en Siempre el mayor
porcentaje de respuesta con 56.9%. En cuanto a la pregunta 15, ;El equipo
educativo que trabaja en la misma clase comparte la responsabilidad de
garantizar que todos los estudiantes participen? Siempre obtuvo un porcen-
taje de 56.9%. Finalmente, la pregunta 16, ;El equipo educativo reflexiona
sobre sus sentimientos acerca del aprendizaje de un niflo y como estos
pueden entorpecer o ayudar a eliminar las barreras para ese nifio?, tuvo en
Siempre el mayor porcentaje de respuestas: 60.3%.
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Tabla 7. Colaboracion en Equipo Educativo

Siempre Casi | Aveces Casi Nunca
siempre nunca

(Los profesores promueven la | 65.5% 32.8% 1.7%
enseflanza colaborativa como
una oportunidad para aprender
unos de otros?

(La observacion mutua, segui- | 56.9% 36.2% 3.4% 3.4%
da de una reflexion comparti-
da, es utilizada para mejorar la
enseflanza y el aprendizaje?

(El equipo educativo que 56.9% 39.7% 3.4%
trabaja en la misma clase
comparte la responsabilidad
de garantizar que todos los
estudiantes participen?

(El equipo educativo reflexio- | 60.3% 31% 8.6%
na sobre sus sentimientos
acerca del aprendizaje de un
nifio y como estos pueden
entorpecer o ayudar a eliminar
las barreras para ese nifio?

La Tabla 8 muestra los resultados para la categoria Ayuda del Personal
de Apoyo. La pregunta 17, ;Los profesores ayudantes/auxiliares/de apo-
yo demuestran apoyo a los alumnos con distintos intereses?, tuvo como
mayor respuesta Siempre, con 51.7%. Por su parte, la pregunta 18, ;Los
profesores ayudantes/auxiliares/de apoyo tienen como objetivo promover
la independencia del alumnado al que apoyan?, tuvo en Siempre el mayor
porcentaje de respuesta, con 51.7%. En cuanto a la pregunta 19, ;Los pro-
fesores ayudantes/auxiliares/de apoyo estimulan el trabajo conjunto con
los estudiantes que presentan dificultades para el aprendizaje? Siempre ob-
tuvo un porcentaje de 59.6%. La pregunta 20, ;El espacio en las aulas esta
organizado de tal forma que los docentes y ayudantes/auxiliares/equipo
educativo de apoyo puedan trabajar con grupos, asi como individualmen-
te?, presentd un porcentaje de 37.9% para Siempre, como mayor respuesta.

La pregunta 21, ; Todos los profesores estan familiarizados con las ac-
tividades que los profesores ayudantes/auxiliares/de apoyo esperan llevar
a cabo?, tuvo como mayor respuesta Siempre, con 51.7%. Por su parte, la
pregunta 22, ;Se reconoce que algunos estudiantes con discapacidad pue-
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den necesitar un apoyo individual en lugar de un apoyo a la ensefianza?,
tuvo en Siempre el mayor porcentaje de respuesta, con 62.1%. En cuanto
a la pregunta 23, ;Los ayudantes/auxiliares/profesores de apoyo tienen las
mismas preocupaciones que los profesores a la hora de apoyar a un nifio a
relacionarse con otros estudiantes dentro y fuera de las aulas? Siempre ob-
tuvo un porcentaje de 52.2%. Finalmente, la pregunta 24, ;Los estudiantes
con discapacidad son consultados sobre el apoyo que puedan necesitar y
las caracteristicas de las personas que pueden aportarles la ayuda?, tuvo en
Siempre el mayor porcentaje de respuestas: 56.9%.

Tabla 8. Ayuda del Personal de Apoyo

Siempre Casi A Casi | Nunca
siempre | veces | nunca

(Los profesores ayudantes/ 51.7% 29.3% 19%
auxiliares/de apoyo demuestran
apoyo a los alumnos con distin-
tos intereses?

(Los profesores ayudantes/au- 51.7% 29.3% 19%
xiliares/de apoyo tienen como
objetivo promover la indepen-
dencia del alumnado al que
apoyan?

(Los profesores ayudantes/auxi- 59.6% 35.1% 35% | 1.8%
liares/de apoyo estimulan el tra-
bajo conjunto con los estudiantes
que presentan dificultades para
el aprendizaje?

(El espacio en las aulas esta 37.9% 293% | 224% | 6.9% | 3.5%
organizado de tal forma que los
docentes y ayudantes/auxilia-
res/equipo educativo de apoyo
puedan trabajar con grupos, asi
como individualmente?

( Todos los profesores estan fa- 31% 43.1% | 20.7% | 5.2%
miliarizados con las actividades
que los profesores ayudantes/
auxiliares/ de apoyo esperan
llevar a cabo?
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(Se reconoce que algunos estu- 62.1% 27.6% | 10.3%
diantes con discapacidad pueden
necesitar un apoyo individual en
lugar de un apoyo a la ensefian-
za?

(Los ayudantes/auxiliares/ 52.2% 34.5% 8.6% | 1.7%
profesores de apoyo tienen las
mismas preocupaciones que los
profesores a la hora de apoyar a
un niflo a relacionarse con otros
estudiantes dentro y fuera de las
aulas?

(Los estudiantes con discapa- 56.9% 24.1% 8.6% 5.2%
cidad son consultados sobre el
apoyo que puedan necesitar y las
caracteristicas de las personas
que pueden aportarles la ayuda?

Discusion

Aungque no es posible establecer significancia estadistica a los datos de las
respuestas por el tamafio de la muestra, si es posible encontrar tendencias
en las practicas descritas en los datos que son de utilidad para el objetivo
de la investigacion.

Si bien es cierto que la mayoria de las respuestas a las 24 preguntas se
concentraban en la opcion Siempre (en un rango del 41.4% al 70.2%), hay
aspectos diferenciadores a destacar en ellas. El rango maximo estuvo en la
pregunta 2 de la categoria Politica de NEE inserta en Politica de Inclusion:
(El equipo educativo es cuidadoso de no utilizar el término de “estudiantes
normales” para diferenciarlos de los estudiantes con “necesidades educa-
tivas especiales”? Tratandose de poblacion infantil, principalmente la que
compone la poblacién que atienden estos docentes, cobra mayor relevan-
cia cuidar el lenguaje al referirse a esta situacion, ya que posteriormente
cambiar los prejuicios construidos es algo sumamente dificil, tal como han
encontrado Hanafin et al. (2006) y Lissi et al. (2009).

Evitar los prejuicios (y con ello la exclusion) va mas alla de las ex-
presiones verbales, porque ello no podria ser posible sin favorecer la ex-
periencia directa con la tolerancia a la diversidad, tal como lo denota la
relevancia que cobra la pregunta 9, de la categoria Comprension de Simi-
litudes y Diferencias, referida a la promocion del trabajo entre estudiantes
de diferente origen, etnia, capacidad y género, que fue respondida por

50



un 69% en la opcion Siempre. Pérez et al. (2021) han encontrado que en
general la inclusion se presenta entre compafieros de clase, pero el pro-
blema es que las adecuaciones curriculares no existen y si las hay, no son
incluyentes.

Podemos encontrar indicios de esta tiltima afirmacion en las respuestas
de los participantes de esta investigacion a las preguntas 20 y 21 de la cate-
goria Ayuda del Personal de Apoyo, referentes la primera a la organizacion
de espacios para el trabajo individual/grupal y la segunda a la familiariza-
cion del profesor regular con el profesor de apoyo. En ambas preguntas
destacaron respuestas con una tendencia hacia A veces e incluso Casi nun-
ca 0 Nunca. Sin un cambio en la cultura pedagogica, los cambios que se
pretenden no fructificaran (UNEsco, 2005). La educacion inclusiva parte de
la idea de que todos los nifios aprenden cuando tienen las oportunidades de
aprendizaje apropiadas y si el aprendizaje se planea de forma individual;
se favorece la capacidad y responsabilidad social; se cuida el paso de una
etapa escolar a otra; se trabaja en redes colaborativas con familias y comu-
nidad. De esta forma es como se puede lograr una educacion integral y de
calidad que demanda la sociedad actual.
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Resumen

El capitulo tiene como objetivo exponer argumentos que sostienen la tesis
de lo relevante que resulta la incorporacion de la perspectiva de género en
la educacién superior. Desde lo curricular, en sus tres dimensiones, hasta
el impacto social que tendria la inclusion del enfoque de género en los
discursos, las acciones y los procesos educativos. El trabajo plantea dos
importantes reflexiones, la comprension de la perspectiva o enfoque de
género como una herramienta metodologica que nos permite entender las
relaciones entre individuos establecidas mas por lo cultural que por la divi-
sion sexo genérica y, por otro lado, asumir que la escuela es un medio so-
cializador y promotor de cultura obligado a contribuir en la generacion de
sociedades justas, equitativas e incluyentes; ya que es un lugar éptimo para
romper esquemas discriminatorios o excluyentes y caminar hacia espacios
comunes donde todas y todos, a pesar de las diferencias, tengamos cabida.

Introduccion

La educacion, como proceso que relaciona a los seres humanos para inter-
cambiar de forma deliberada o no influencias reciprocas, ha permitido al
ser humano adquirir lenguaje, costumbres, conocimientos y normas; lo que
la vuelve un acto socializador por excelencia (Sarramona, 1989). Las insti-
tuciones educativas son los espacios donde se planea y sistematiza tanto la
ensefianza como el aprendizaje con el fin de contribuir a la insercion social
de las personas. En este sentido, es en las aulas donde se puede promover
la perspectiva de género como una herramienta que permite visibilizar la
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construccion social de lo que es ser hombre o mujer e identificar las des-
igualdades que esto provoca, como el de acceso a oportunidades, desarro-
llo personal y toma de decisiones, entre otras (INAMU, 2018), y con ello
romper con la idea de los roles que socialmente se han establecido.

La accion intencionada y sistematica de educar que tienen las institucio-
nes educativas debe tener claro los rasgos que desea moldear o formar en
quienes educa en sus aulas. El enfoque de género, entendido como la me-
todologia que permite identificar, cuestionar y valorar la discriminacion,
desigualdad y exclusién que se justifica, muchas veces, tomando como
base las diferencias bioldgicas y culturales asignadas a los seres humanos,
permite la construccién de mentes mds abiertas hacia la diferencia, romper
con roles y estereotipos de género promotores de violencia. Esta vision
promovida desde las escuelas estara permitiendo que se alcance uno de los
fines de la educacion, como lo apuntan Perales (2011) y Bermudez (2012)
(citados en Garcia et al., 2020).

Se busca que la educacion y sus sistemas se transformen para dar sentido a la
realidad y para dar respuesta a las nuevas y urgentes necesidades que se pre-
sentan en las sociedades, como las actuales, con rapidas transformaciones y
grandes crisis sociales, politicas, epistemoldgicas y ambientales (p. 71).

Los sistemas educativos pertinentes e inclusivos deben considerar va-
rios elementos clave para asegurar que todo el estudiantado tenga la opor-
tunidad de aprender y desarrollarse plenamente, independientemente de
su origen, identidad o circunstancias. Reconocer, respetar y valorar la di-
versidad cultural y lingiiistica de los estudiantes es imperante en las aulas.
Garantizar que quien acceda a la educacion tenga igualdad de acceso a
oportunidades educativas de calidad, independientemente de la situacion
socioecondmica, género, orientacion sexual, etnia, religion o discapacidad,
implica implementar politicas y practicas que aborden las barreras existen-
tes y promuevan la inclusion de grupos histéricamente marginados. Como
la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cultura y la
Ciencia (UNESCO) (2019) lo afirma, es prioritario contar con reformas legis-
lativas y politicas nacionales que universalicen el acceso a la educacion de
calidad sin discriminacion, al igual que la implementacion de medidas de
equidad y de género para llegar a los mas marginados.

Hoy mas que nunca resulta insoslayable disefiar curriculos y meto-
dologias de ensefianza que sean flexibles y adaptables a las necesidades
individuales del estudiantado, lo que implica reconocer y valorar los dife-
rentes estilos de aprendizaje, ritmos y habilidades. Es importante propor-
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cionar, ademads, apoyo adicional cuando sea necesario, para garantizar que
quien estudie pueda alcanzar su maximo potencial. Atender a la diversidad
a través de programas especificos debe ser considerado en los planes y
programas de estudios como parte de la promocion de un ambiente escolar
inclusivo y libre de discriminacion. En conjunto, se deben disefiar sistemas
educativos que promuevan la igualdad de género en todos los aspectos de
la imparticion de la educacion, desde los planes y las politicas nacionales
hasta la contratacion y formacion de los docentes (UNEsco, 2019).

Integrar el enfoque o perspectiva de género como herramienta anali-
tica y categoria sociocultural, nos ayuda a entender que la relacion cons-
truida en la historia entre los hombres y las mujeres no debe limitarse ni
a la sexualidad ni al reduccionismo bioldgico que la palabra sexo sugiere.
El género hace visibles las formas concretas, multiples y variables de la
experiencia, valores, costumbres y tradiciones de las actividades y repre-
sentaciones sociales de los hombres y de las mujeres (Garcia-Pefia, 2016).
Educar y aprender con perspectiva de género conlleva implementar planes
y programas de estudio que consideren a todas las necesidades y realidades
del estudiantado y contribuyan a la construccion de sociedades mas justas,
equitativas y democraticas.

En México, con la implementacion de la nueva Ley General de Educa-
cion Superior (LGES) publicada en abril del 2021, se destaca lo relevante de
contar con planes y programas de estudio que consideren a la perspectiva
de género para promover la igualdad sustantiva y con ello trabajar en la
eliminacién de todo tipo de violencia, estereotipos de género y cualquier
otra actitud que fomente la idea de la superioridad o inferioridad de uno de
los sexos. Aunado a ello, se propone en esta LGES desarrollar la generacion
de nuevos conocimientos encaminados a la deteccion y erradicacion de
la violencia contra las mujeres en las instituciones de educacioén superior.

Desarrollo

Hablar de perspectiva de género en el ambito educativo, especialmente en el
nivel de la educacion superior, si bien pareciera una novedad, en realidad pro-
viene de un concepto que se desarrolla a partir de la primera década del si-
glo xx1, denominado pedagogia sensible al género, que, como explica Muiiiz
(2021), es aquella que incorpora en los procesos de ensefianza-aprendizaje, a
través de la practica pedagdgica, aspectos que desarrollen las competencias
que tienen que ver con la igualdad de género, es decir, competencias que se
constituyen como adicionales o extras a los objetivos de aprendizaje que nor-
malmente se acostumbran en las asignaturas.
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Dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se llevan a cabo
en el aula, tanto docentes como alumnado han de desarrollar competencias
que permitan una serie de acciones que conlleven a la identificacion y eli-
minacion de discriminaciones y violencias de género. Estas competencias
que se buscan lograr en las y los docentes como en las y los alumnos, se
consideran adicionales a los previamente establecidos objetivos de apren-
dizaje en los planes de estudio, ya que no son una realidad establecida
en los curriculums. Una de las maneras para lograr lo anterior es retomar
lo que propone la pedagogia sensible al género (Muiiz, 2021), como se
apunta a continuacion.

Para incorporar la perspectiva de género en el curriculum, hay que
considerar cuatro areas o niveles de desarrollo (Muiiiz, 2021). La primera
es trabajar desde una perspectiva de género en todos y cada uno de los
servicios con que cuente la universidad. Desarrollar una educacién con
perspectiva de género resulta una tarea ardua, ya que se deben considerar
un gran nimero de factores, “desde cuestiones técnicas hasta actitudinales
[...] del estudiante y del profesor, su interaccion, pero también las interac-
ciones con otros miembros de la comunidad educativa” (Pascarella, 1985,
como se cita en Muiiiz, 2021, p. 75).

La segunda area que propone Muiiiz (2021) es la planificacion docente
universitaria, en donde se expone la “necesidad de incorporar a nivel guia
didactica las competencias de género, asi como la necesidad de realizar
una verificacion de los contenidos de la asignatura desde una perspectiva
de sensibilidad de género” (p. 77), de esta forma, cuando se incluye la
perspectiva de género en la guia didactica se trabaja desde un instrumento
esencial del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como tercera area, se debe desarrollar la pedagogia sensible al gé-
nero (Muiiiz, 2021) realizando un analisis del contenido de las asignatu-
ras, desde lo tedrico, lo practico, e incluso sus procesos de evaluacion.
“Realizar una evaluacion orientada al aprendizaje, verificar las herra-
mientas de evaluacion utilizadas [...] y procurar eliminar los prejuicios
de género en las practicas” (p. 79), lo que permite reducir la reproduc-
cion de las creencias o roles que se asumen sobre el género dentro del
proceso educativo.

La cuarta area que propone Muiiiz (2021) para la incorporacion de la
perspectiva de género en el ambito de la educacion superior, trata justa-
mente del proceso de ensefianza-aprendizaje. De acuerdo con el autor, una
vez llevados a cabo los niveles anteriores y realizada la estructura docente
desde y con perspectiva sensible al género, lo que queda por realizar es la
practica en si del docente, resaltando la importancia de construir un am-
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biente que propicie el didlogo y que traiga como consecuencia la incorpo-
racion natural de los valores de género.

En suma, es claro que la responsabilidad del logro de la transver-
salizacion de la perspectiva de género en la educacidon superior no es
solo tarea de quien ensefia y aprende, sino de toda la comunidad uni-
versitaria. En México, la Ley General de Educacién Superior (2021)
refiere como uno de sus criterios la incorporacion de la transversalidad
de la perspectiva de género en todas las tareas que la educacion supe-
rior tiene, como: la ensefianza, la investigacion, la extension y difusion
cultural, asi como en todos sus &mbitos, desde personal directivo, admi-
nistrativo y de apoyo.

Historicamente, ha sido la corriente feminista la que mas ha estudiado
y analizado la perspectiva de género, la cual se define como una “vision
cientifica, analitica y politica [...], que reconoce la diversidad de géneros y
la existencia de las mujeres y los hombres, como un principio esencial en
la construccion de una humanidad diversa y democratica” (Bolafios, 2005,
p. 6). Por lo que es imperante trabajar en los espacios educativos formales
e informales hacia una ética para la convivencia, modificando el paradigma
reproductivo de algunas metodologias de ensefianza y construir otras que
generen personas criticas con habilidades de respeto a las diferencias y
dispuestos a sumar e incluir, a pesar de la diversidad.

Ahora bien, sin duda, un papel preponderante ante la incorporacion de
la perspectiva de género en educacion formal, lo juega la docencia, dado
que muchas veces suelen ser los y las profesoras responsables directos de
las adecuaciones curriculares que se realizan. No hay que olvidar que la
perspectiva de género incorporada al ambito educativo significa la reali-
zacion de un trabajo arduo y complejo para el logro de una transforma-
cioén o cambio cultural profundo. Como lo decian Barffuson et al. (2010):
“una educacién con perspectiva de género, asi como politicas publicas que
contribuyan a desarrollarla, propiciaria la creaciéon de un nuevo horizonte
cultural: el de la equidad” (pp. 359-360). En la formacion universitaria
esto permitiria no solo aprender desde un enfoque de género, sino, ademas,
generar conocimiento con esta perspectiva a través de: investigaciones, es-
tudios y trabajos, que analicen a los estereotipos y roles de género como
producto de lo cultural, la escuela, la familia e incluso los medios de comu-
nicacion. No olvidar que, “la educacion es vista como un factor estratégico
en el mejoramiento de la condicion social de mujeres y hombres que, al
librarse de elementos discriminatorios, puede dar pauta a relaciones mas
igualitarias y elevar su nivel de vida” (Instituto Nacional de las Mujeres,
2004, p. 7).

57



Desde hace décadas, la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNEScO) propuso en la Conferencia
Mundial sobre la Educacion Superior, realizada en Paris (1998), trabajar en
pro de una educacion superior desde el enfoque de género (UNEsco, 2009),
en donde se planteo la necesidad de que los paises generaran estrategias
para lograr la igualdad de oportunidades en el acceso a la formacion profe-
sional con perspectiva de género. Esto reorientd los procesos de ensefian-
za-aprendizaje hacia objetivos que apuntalan sensibilizar en la perspectiva
de género, mejorar el aprendizaje y lograr con ello equidad y justicia con
miras a la eliminacion de la violencia.

Integrar la perspectiva de género en la educacion permite sensibilizar a
las personas sobre las estructuras de poder y los estereotipos de género que
perpetian la discriminacion y la desigualdad. Esto fomentara la reflexion
critica y el respeto hacia la diversidad de identidades de género. La inclu-
sion de la perspectiva de género en los planes de estudio y las practicas
pedagdgicas mejorard, sin duda, la calidad del aprendizaje al abordar las
experiencias y realidades de todos los géneros, se creard un ambiente edu-
cativo mas inclusivo y enriquecedor logrando asi un desarrollo integral del
estudiantado.

En el nivel superior, educar desde la perspectiva de género permitira
ir construyendo espacios profesionales con menos estereotipos, mayor
empoderamiento de la mujer, asi como trabajar cada vez mas hacia la
equidad de género. Las universidades son lugares clave para la forma-
cion de futuros lideres y profesionales en diversas disciplinas; al integrar
la perspectiva de género en la ensefianza, se promueve la igualdad de
oportunidades y se contribuye a la construccion de sociedades mas justas
e inclusivas. La educacion universitaria con este enfoque permite desa-
fiar y desmitificar los estereotipos arraigados en la sociedad al cuestionar
las concepciones tradicionales sobre roles y comportamientos asociados
con cada género, por lo que es necesario desarrollar herramientas y crear
condiciones institucionales para eliminar estereotipos y sesgos de género
(unEsco, 2019).

Es importante sefialar que la perspectiva de género en la ensefianza
universitaria no solo se limita a las aulas, sino que también influye en otros
ambitos. Como afirma Acker (2003), el género es una categoria generaliza-
dora “mayor” que juega un papel organizativo de las asignaturas curricula-
res, las practicas administrativas, las actividades de clase y uso del espacio
en el aula y fuera de ella. El impacto que debe tener la perspectiva de géne-
ro en espacios administrativos o de gestion permitird abrir las puertas a la
diversidad y hacer sentir a las y los usuarios comodos, sin temor a ser dis-
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criminados, logrando asi una verdadera inclusion educativa. Cada vez mas
sistemas educativos han incorporado esta vision en sus principios rectores;
por ejemplo, el Marco General para la Incorporacion de la Perspectiva de
Género en la Docencia Universitaria de Catalufia (2019) subraya la necesi-
dad formar profesionales capaces de actuar tanto en los espacios escolares
como en los laborales y comunitarios para hacer avanzar la igualdad de
mujeres y hombres en la sociedad.

En un mundo laboral, cada vez mas diverso y globalizado, es funda-
mental que los estudiantes universitarios estén preparados para interactuar
y trabajar con personas de diferentes identidades de género. La ensefianza
desde el enfoque de género debe proporcionar al estudiantado las herra-
mientas y habilidades necesarias para navegar en entornos laborales in-
clusivos y promover la equidad. Lo que contribuird a cerrar la brecha de
género en el liderazgo, al proporcionar a las mujeres las mismas oportu-
nidades de aprendizaje y desarrollo. Para que la educacion repercuta en
el empoderamiento de las mujeres, se debe cuestionar y cambiar las re-
laciones desiguales de poder, ademas de abordar las practicas, normas y
expectativas que detienen el desarrollo pleno del potencial de nifios, nifias,
mujeres y hombres (UNEsco, 2019).

Como se ha venido diciendo, educar con perspectiva de género no es
tarea solo de los miembros de la comunidad educativa. En este cometido
se ven inmersos, ademas, los generadores de politicas publicas, educadores
y autoridades cuyas decisiones permean en las aulas. Si bien es cierto que
el acto de educar recae primordialmente en la y el docente, no hay que ol-
vidar que es quien enseiia responsable de poner en practica una de las tres
dimensiones del curriculum: el real. No obstante, las otras dos dimensiones
curriculares no deben soslayarse.

El curriculum real se refiere, de acuerdo con Perrenoud (2012), al
conjunto de experiencias, tareas y actividades, orientados a lograr apren-
dizajes. Esto significa que es la gestion de los saberes y aprendizajes en
las aulas lo que caracteriza al curriculum real. En este sentido, quien ense-
fia, debera contar con una capacitacion sobre la importancia de emplear la
perspectiva de género en su labor.

Cabe sefialar que la nueva LGES (2021) de México reconoce la im-
portancia de trabajar para que toda institucion de educacion superior se
conforme como un espacio libre de violencia de género. En este sentido,
apunta sobre la importancia de llevar a cabo acciones formativas y de ca-
pacitacion en materia de derechos humanos, asi como de la importancia de
transversalizar la perspectiva de género, lo cual constituye, en el contexto
de los procesos de enseflanza-aprendizaje, un pilar fundamental para el
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logro de espacios de convivencia equitativos, incluyentes, no discrimina-
torios y justos.

En cuanto al curriculum formal, se debe entender como todo docu-
mento oficial que incluya los componentes necesarios en la planificacion
de todas las actividades requeridas para implementar un plan de estudios
con un objetivo especifico. Perrenoud (2012) lo explica como la cultura
que ha de trasmitirse con intencion didactica. Si lo formal del curriculum
refleja a la cultura que habra de ensefiarse al alumnado, entonces, el enfo-
que o perspectiva de género debera estar plasmado en todo documento que
conforme los planes y programas de estudio.

Por su parte, el llamado curriculo oculto se refiere a toda aquella ac-
cién no explicita en documentos formales, pero si hecha en el acto educa-
tivo que se incluya en los objetivos, o practicas socioafectivas del proceso
de ensenanza (Perrenoud, 2012), es decir, las formas, costumbres o habitos
de ensefiar que se manifiestan en el dia a dia del acto educativo y que jue-
gan un papel importante en el logro de los aprendizajes. Casarini (2016),
por su parte, afirma que el curriculo oculto lo conforman todas aquellas
ensefianzas encubiertas, latentes, institucionales no explicitas, que se dan
en la escuela.

Ahora bien, dado que el curriculum oculto se da de forma velada o
sutil, esto ha permitido la reproduccion de estereotipos en los roles de gé-
nero y normalizarlos, ante lo cual las instituciones educativas deben actuar
para caminar hacia espacios de convivencia, inclusivos y respetuosos con
la diferencia. En este sentido, la LGEs (2021) subraya la importancia de
garantizar que las instituciones de educacidn superior se conformen como
espacios libres de todo tipo de violencia, en especifico la de género, para
garantizar el acceso pleno al derecho a la educacion superior. Toda accion
que realicen las escuelas debe basarse en el enfoque de derechos humanos
y el de igualdad sustantiva, siempre respetando el principio de inclusion.
“Tendran una perspectiva de juventudes, de género, asi como de intercul-
turalidad, con especial atencion a los pueblos y comunidades indigenas, a
las personas afromexicanas, a las personas con discapacidad y a los grupos
en situacion de vulnerabilidad” (LGEs, 2021, p. 20).

Conclusion
Es evidente lo relevante que resulta en la actualidad incorporar la pers-
pectiva de género en los contenidos educativos universitarios, sea por sus

ventajas, sea por el impacto transformacional que se tendria en la realidad
tan convulsa que hoy vivimos. Es esta temadtica, junto con otras de rele-
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vancia actual, lo que podra contribuir a aminorar los conflictos xendfobos,
discriminatorios y bélicos que el mundo padece.

La escuela, como se sefiald, juega un papel muy importante en los pro-
cesos de socializacion y de transmision cultural. El género, como construc-
cion sociocultural, aunado al desempefio de roles atribuidos socialmente,
es algo que se refuerza en el ambito educativo. Las formas de reproduccion
de dichos roles se dan en lo académico a través de las tres dimensiones
del curriculum: real, formal y oculto. De ahi la importancia de generar
modelos y programas educativos que incorporen una nueva perspectiva de
inclusion que rompa con estereotipos, violencias y discriminacion hacia lo
que se juzga diferente a lo tradicionalmente establecido.

No se debe pasar por alto que es en el curriculum donde se aprueban
tratos diferenciados para hombres y mujeres en el ambito académico, se
reafirma la reproduccion del conocimiento cientifico desde una perspec-
tiva androcéntrica y con ello se perpetiian practicas diferenciadas. Ante
este panorama, hoy se cuenta con estrategias que, aplicadas en el contexto
educativo, en lo particular y las interacciones humanas en general, ayudan
a la eliminacién del sexismo, las brechas de género, la reproduccion de es-
tereotipos de género, la discriminacion y la desigualdad de oportunidades.

Algunos estudiosos aluden a mecanismos que pueden ponerse en mar-
cha para la incorporacion de la perspectiva de género en la educacion, que
van desde el uso de lenguaje incluyente, la practica de valores de equidad
hasta la generacion de politicas normativas incluyentes (Ochoa, 2021).

El lenguaje refleja formas de pensamiento, valores y estereotipos en
los roles que mujeres y hombres deben desempeiiar, por lo que una de las
formas mas sutiles de transmitir discriminacion se da precisamente a través
de la lengua (Pérez, 2016). Por ello, la perspectiva de género plantea el
uso de un lenguaje incluyente para eliminar sesgos de género, sexismo y
androcentrismo, ya que desde el discurso hablado y escrito se puede esta-
blecer una igualdad real. El lenguaje incluyente se debe poner en practica
no solo de forma oral sino escrita, evitando el uso del masculino genérico,
ademas de visibilizar en la redaccion tanto a hombres como mujeres, bus-
car recursos gramaticales para incluir a todas las personas en el discurso,
evitando el uso del arroba, paréntesis y guiones en documentos como len-
guaje incluyente.

Por otro lado, en las instituciones de educacion superior es importante
promover buenas practicas de género o acciones afirmativas. Las cuales
consisten en actividades que tienen el objetivo de reducir o erradicar las
desigualdades entre hombres y mujeres. Por ejemplo, elaborar material
didactico libre de estereotipos sexistas, determinar estrategias de ensefian-
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za-aprendizaje que no reproduzcan roles y estereotipos de género, elaborar
contenidos tematicos considerando los derechos humanos, la igualdad de
género, la no violencia o la no discriminacién, ademas de que el personal
que elabora el programa de curso se encuentre integrado por mujeres y
hombres. En general, toda medida que contribuya a cerrar brechas de gé-
nero y eliminar la discriminacion hacia la mujer y de género se suma a las
llamadas acciones afirmativas

Actualmente, es recurrente el uso del término de igualdad sustantiva,
sin embargo, es importante que esta se practique y no sea solo a nivel de
discurso que se mencione. La igualdad sustantiva debe volverse en las es-
cuelas una practica cotidiana en la que hombres, mujeres y las personas de
la diversidad afectivo sexual y de género accedan al uso de los servicios y
recursos educativos sin distincion. Es decir, establecer la paridad de género
como parte del dia a dia en las escuelas resulta preponderante si se habla de
una educacion incluyente.

En el ambito educativo, se debe considerar, ademas, capacitar en de-
rechos humanos e igualdad de género al profesorado. Como sefiala Tomé
(1999), el sexismo que se da en las escuelas obedece a una forma rutinaria
de transmision ideologica en la que el profesorado no es consciente del
sistema de valores que transmite y las consecuencias de sus actitudes en
los procesos de ensefianza. Por lo tanto, el profesorado debe tener presente
que su gestion educativa tiene que beneficiar a todo el estudiantado y no
dejar de lado a quienes se encuentran en condiciones de desventaja. Asi, el
ejercicio de una docencia con perspectiva de género y derechos humanos
permitira resguardar la dignidad y las libertades de las personas, atendien-
do a las necesidades individuales y lograr la eliminacién de todas las for-
mas de discriminacion.

Para terminar, se puede afirmar que la incorporacion de la perspectiva
de género en los procesos de ensefianza-aprendizaje en la educacion supe-
rior no debe ser vista como un compromiso solo del &mbito escolar, sino
mas bien como el resultado de la suma de esfuerzos de toda la sociedad.
En ultima instancia, lo expuesto hasta el momento abre a la reflexion de
continuar en el camino para una educacidon con perspectiva de género que
considere desde una formacion integral del alumnado con una vision de
ciudadania, hasta lograr con ello una educacion con compromiso social, lo
que sin duda obliga a una deconstruccion de lo que, hasta ahora, ha signi-
ficado educar.
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Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo realizar un estudio exploratorio de
la percepcion docente en algunos estados de la Republica mexicana sobre
las condiciones postpandemia en los procesos de ensefianza-aprendizaje de
los estudiantes de la carrera en psicologia, para ello se aplicd un cuestiona-
rio estructurado a 32 docentes siendo 53.1% mujeres y 46.9% hombres, de
edades que comprenden entre los 35 y los 66 afios. Se obtuvo como resulta-
do una alta percepcion sobre que los discentes han empeorado en cuanto a
habilidades blandas, existiendo una mayor tendencia a sentirse ofendidos y
que, en contramedida, las instituciones en las que trabajan han modificado
normativas en virtud de proteger emocionalmente a los jovenes mejorando
la defensa de sus derechos humanos, como respuesta a esto, los profesores
se sienten desprotegidos, percibiendo el 59.4% de los encuestados que la
defensa a sus derechos ha empeorado.

Introduccion

La condicién en que la vida académica se ha desarrollado en instituciones
publicas y privadas de México ha cambiado justamente en el antes de la
pandemia a después de la pandemia. No son pocos los casos en los que
diversos actores de la educacion superior en México han coincidido en
la necesidad de analizar, describir y buscar alternativas educativas, tanto
didacticas como pedagodgicas, que mejoren las condiciones de ensefianza
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y aprendizaje de los alumnos en dichas instituciones, como es el caso de
Jiménez (2024), quien resalta la importancia de incluir la educacién emo-
cional debido a la perdida de habilidades y estimulos sociales durante el
confinamiento, o en las revisiones tedricas de Villareal (2022), quien con-
cluye que al incluir estrategias de contencién emocional durante el proce-
so de aprendizaje, ademas de fortalecer las habilidades socioemocionales,
también permite garantizar resultados y alcanzar objetivos en cuanto al
desarrollo educativo.

El reto no es menor, pues implica por igual pensar en condiciones de
sensibilidad y empatia personal, hasta la condicion de vulnerabilidad que
se pueda percibir, pasando por la condicion y defensa de los derechos hu-
manos de docentes y discentes.

Una vez que se ha regresado a las actividades regulares de ensefianza
en postpandemia, se ha tratado de restituir aquellas rutinas que anterior a la
pandemia se hacian, sin embargo, muchas cosas han cambiado, y no solo
el uso acelerado de los implementos tecnolégicos, software y hardware.
También hay una creciente evolucion en cuanto a la actitud hacia las habi-
lidades de trabajar en equipo, de conciliar intereses, de indagar académica-
mente, entre otras. Claro es que afirmar ello requiere realizar investigacion,
por ello la presente se suma desde una perspectiva de sondeo exploratorio,
sobre las actitudes y las cosas que se han reforzado, que han quedado atras
o igual, que han mejorado en pro de la ensefianza aprendizaje de estudian-
tes de educacion superior, particularmente de licenciaturas en Psicologia
publicas y privadas de México.

Hablando por ejemplo del tema de ansiedad, los estudios describen las
consecuencias y trastornos psicosomaticos que acarrea; sin embargo, con la
reciente pandemia, se estan vislumbrando las graves consecuencias que nos
ha dejado. Sobre la ansiedad, vale sefialar lo mencionado por Morales-Chainé:

En México como en el mundo, la ansiedad por el estado de salud se ha asocia-
do fuertemente con indices de estrés agudo, evitacion, distanciamiento, enojo
y tristeza durante la pandemia. Parece ser que el distanciamiento reportado
por las personas durante el confinamiento se ha asociado con niveles altos
de sintomas de salud mental comparado con aquellas que reportan estar en
confinamiento parcial o no estar en dichas condiciones. El consumo de alco-
hol, la violencia fisica y emocional también fue mayor en las condiciones de
aislamiento (2021, p. 2).

Aunado a lo anterior, es observable que el desarrollo de las habi-
lidades blandas (las cuales se conocen por ser rasgos interpersonales y
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que van relacionados con la forma en que interactiia un individuo en la
sociedad) de los estudiantes ha decrecido durante el transcurso de la pan-
demia, logrando asi que habilidades como la resiliencia, la comunicacion,
gestion de emociones, entre otras, se hayan estancado o incluso se diera
un retroceso de los avances que los estudiantes habian logrado antes de
la pandemia, y que afectan a los aspectos de la vida cotidiana, como es
la gestion del tiempo para la realizacion de las actividades académicas y
que, al no lograrse de manera satisfactoria, ocasion6 que los estudiantes
las postergaran o incumplieran generando frustracion en estos (Cadillo et
al., 2022).

Frecuentemente, los docentes perciben hipersensibilidad, sensacion de
minusvalia o debilidad psicoafectiva de los educandos; una creciente inca-
pacidad para aprender sin sentirse ofendidos por cualquier tema menor. El
presente trabajo se propone exponer la percepcion de los docentes respecto
a estos temas y la vinculacion con los derechos humanos.

Con el fin de demostrar los efectos en la salud e integridad del ser
humano, esta investigacion cientifica de corte transversal y acorde con la
revision hecha por los autores entre los afios 2020 y 2021 presenta algunos
datos que diversos organismos mostraron respecto del confinamiento y los
efectos nocivos en la poblacion mundial. En este caso, como se ha sefiala-
do, el interés es mostrar lo acontecido en los estudiantes universitarios y las
consecuencias (2020-2021) que aln se perciben producto de la pandemia
reciente. al respecto, Alvarez y Meza (2022) sefialan:

En el caso de América Latina, concretamente en Perti, un estudio encontrd
que el 10% de los participantes reportaron indicadores de ansiedad, con dife-
rencias significativas en sexo, siendo mayor en las mujeres y en los jovenes
(Prieto-Molinari et al., 2020). En Colombia se report6 que alrededor del 70%
presentaron indicadores de ansiedad, asociada a un pobre manejo emocional
(Martinez et al., 2020). Otro estudio con adolescentes y jovenes de Latino
América y del Caribe, reportaron que el 27 % de la muestra manifestaba sinto-
mas de ansiedad (UNICEF, 2020). En el marco del covip-19 en América Latina,
Gutiérrez et al. (2020) sefialan que la ansiedad es el problema mas reportado,
seguido de depresion y angustia (p. 2).

Este mismo estudio sefiala que 52% de los participantes refieren algin
tipo de deterioro en su salud y su rendimiento escolar para el caso de Mé-
xico. Pero igual, otros estudios como el de Villasefior (2021) sefialan hasta
un 63% de deterioro, producto del cambio de habitos saludables como el
ejercicio, las horas de dormir efectivas, entre otros.
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El acceso a la educacion es tanto un derecho humano fundamental y a
la vez una obligacion del Estado para con la poblacion. La pandemia del
coviD mostr6 las deficiencias tecnoldgicas, la falta de preparacion, y las
escasas alternativas. Evidenci6 la necesidad de implementar tecnologias de
vanguardia para un efectivo acceso a la educacion.

La uNEsco sefiala que, durante las semanas posteriores al inicio de la inte-
rrupcion de las clases presenciales, la cantidad de personas que habia sido
alcanzada por el cierre de los sistemas escolares crecié de forma exponencial:
el 4 de marzo habia 300 millones de estudiantes impactados en una veintena
de paises (desde la educacion inicial hasta la superior); en menos de un mes
esa cifra ascendia a mas de 1 500 millones, en 188 paises (Ruiz, 2020. p. 52).

Es claro que a consecuencia de un evento global que para la mayo-
ria tomo por sorpresa, incluidas las instituciones de educacion superior.
El desgaste psicoemocional y la exhibicion lamentable de las habilidades
en el uso de la tecnologia, tanto por docentes como por discentes, dejo
mucho que desear, deteriorando como consecuencia no solo los procesos
integrales de ensefianza aprendizaje, también, y por igual, socavando la
autoestima de las personas que no se sentian capaces de ser autogestivas en
procesos que requieren cierto grado de autoestima personal y habilidades
cognitivas para afrontar el reto educativo diferente al habitual, en el que
estaban en su zona de confort.

Esta crisis, a la vez, se ha convertido en un area de oportunidad por di-
versas razones. Por mencionar algunas: permiti6 aprender nuevas habilida-
des tecnologicas; maximizar los recursos que proporcionan las tecnologias
aplicadas al aprendizaje; practicar nuevas maneras de intercomunicacion;
el desarrollo de procesos de aprendizaje autogestivo; para el desarrollo y
aprendizaje de procesos de introspeccion; para revalorar las actividades
en poco espacio; para utilizar nuevos elementos de apoyo al aprendizaje a
través del arte (musica, literatura, cine, entre otros).

En dicho sentido, vale mencionar las actitudes; por un lado, distinguir
a quienes se sentian en la indefension y el aislamiento, y a quienes busca-
ron ampliar y usar las redes sociales de apoyo que de momento ya no eran
presenciales ni en tiempo real.

Por otra parte, y siendo un factor directamente ligado al rendimiento
escolar y la salud mental, la situacion econdmica solo fue benéfica para
sectores especificos de la economia global. Sin duda, se beneficiaron areas
como las telecomunicaciones, servicios de comercio a distancia y men-
sajeria, entre otros. Sin embargo, y en general, la economia en menor o
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mayor medida sufrié una contractura, cuando no una crisis total en di-
versos sectores de la poblacion mundial. Para el caso de los estudiantes
universitarios en México no fue la excepcion. De acuerdo con Medina et
al. (2022):

La pobreza se vincula con el riesgo de enfermar por diversos caminos. Puede
ser por influencia directa, cuando la recesion econdémica causa desempleo, lo
que aumenta el riesgo debido al estrés psicosocial que la acompafia. Puede
actuar como mecanismo intermedio, cuando la desventaja socioecondémica de
los vecindarios se asocia con abuso de sustancias a través de la exposicion a
violencia y a la inseguridad (p. 5).

Ahora bien, el desarrollo de actitudes y habilidades blandas quedaron
expuestas tanto en maestros como en alumnos. Las mismas se sometieron a
las presiones de confinamiento y a la necesidad de aprender nuevas formas
de interactuar y aprender contenidos y destrezas nuevas. En este sentido es
que los educandos comenzaron a sentirse vulnerables y expuestos por no
sefalar que “perseguidos” y acosados para aprender. Aunque fue una situa-
cion similar para los docentes ante la presion de usar desde su correo hasta
preparar una clase o contenidos digitales para impartir la misma. Es aqui
justamente que la presente investigacion busca sefialar que dichas actitudes
tienen repercusiones y consecuencias hasta la fecha. Al respecto, sefialan
Cadillo et al. (2022):

En estudiantes universitarios si hay diferencias en funcion al sexo, debido a
que hay cierta madurez cognitiva y esto influye mas que las emociones, sin
embargo, las condiciones en las que se recolectaron los datos fueron asociadas
al ambito educativo y con estudiantes de educacién secundaria, por lo que
esta similitud entre varones y mujeres se podria deber a que, las habilidades
blandas complementan a las habilidades cognitivas (p. 8).

Otro aspecto que se debe destacar, y que se refiere particularmente en
un estudio exploratorio entre universidad de la Ciudad de México y otra ins-
titucion de la ciudad de Guadalajara, describe el comparativo de algunas va-
riables que al ser comparadas hablan de la calidad y cualidad del deterioro
en aspectos como el sueflo, alimentacion, estrés entre otros. destacando del
mismo, la necesidad de hacer mas investigacion y en poblaciones mayores,
pues no podremos tener certeza del deterioro, por ejemplo, de una sociedad
que atn no dimensiona el dafio producto de un evento tan devastador como
lo fue la pandemia del 2019 (Morfin, 2021).
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Método

Estudio exploratorio sobre la percepcion que tienen los docentes de la Li-
cenciatura en Psicologia en diversas universidades en los diferentes es-
tados de la Republica mexicana sobre las condiciones postpandemia de
enseflanza-aprendizaje en que se encuentran los estudiantes; se aplicd un
cuestionario estructurado y partiendo de ello se analizaron los resultados
obtenidos en materia psicoemocional y de derechos humanos. La muestra
de docentes es aleatoria y no significativa del nimero total de docentes de
licenciatura en psicologia a nivel nacional.

Resultados

Para el presente se tomo6 una muestra no significativa de 32 docentes de
diversas universidades de la Republica Mexicana, siendo 53.1% mujeres
y 46.9% hombres, de edades que comprenden entre los 35 y los 66 afios
(ver Figura 1).

Figura 1. Edad y género de los participantes

Edad y Género

Femenino

Masculino

35 37 41 42 46 47 49 50 51 52 53 55 56 57 58 59 60 63 64 65 66

Obteniendo que 23 profesores, la mayoria de ellos, percibian que los
jovenes universitarios tenian una mayor tendencia a sentirse ofendidos al
regresar a clases postpandemia.

Debido a ello, 18 de los profesores ha observado que la institucion en
que trabajan ha modificado normativas en virtud de proteger emocional-
mente a los jévenes universitarios.

Por ende, la defensa de los derechos a los estudiantes muestra una ten-
dencia positiva hacia su defensa, siendo que 13 de los docentes mencionan
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que esta ha mejorado, 11 mencionaron que se mantiene igual que antes de
la pandemia y 8, que esta ha empeorado.

En contraparte, los mismos docentes mencionan que, a diferencia de la
defensa de los derechos a los estudiantes, la defensa a los derechos de los
profesores muestra una tendencia negativa, siendo que 19 de los encues-
tados perciben que ha empeorado, contra 4 que dicen haber mejorado y 9
piensan se mantiene igual.

En cuanto a la pregunta de si las nuevas consideraciones postpandemia
complican o facilitan su labor como docente, la mitad de los docentes men-
cionan que la complican y la otra mitad, que la facilita.

Asi, debido a la pandemia y al aumento en la sensibilidad en cuanto a
sentirse ofendidos que muestran los estudiantes, 22 docentes encuestados
perciben que las habilidades blandas de los educandos han empeorado, en
comparacion con 8 que consideran se han mantenido igual, y solo dos pro-
fesores piensan que han mejorado.

Discusion

Sin duda, el tema cobra relevancia en la medida que el tiempo pasa,
ya que las condiciones que han dejado la pandemia siguen teniendo con-
secuencias en la vida humana, para el caso de la vida académica no es la
excepcion, de hecho, es un terreno fértil para continuar haciendo investiga-
cion diversa, pensando en las repercusiones y consecuencias que pudiera
implicar.

En este caso y siendo un tema sensible a la poblaciéon estudiada, el
tema de los derechos humanos y de la hipersensibilidad a sentirse ofendi-
do, excluido o sefialado por falta de rendimiento académico o pérdida de
habilidades escolares —por mencionar un par— son temas que merecen la
pena estudios de mayor alcance y profundidad. Ya hemos sefialado en este
mismo trabajo referencias de otras latitudes nacionales y extranjeras, pero
el trabajo dista mucho de terminar o ser totalmente concluyente al respecto.

Por otra parte, el docente se ha visto en la necesidad de salir de su
zona de confort a fin de buscar y desarrollar nuevas estrategias docentes
que le permitan lograr los aprendizajes en las nuevas condiciones de sen-
sibilidad de parte de los alumnos. Buscando siempre considerar aspectos
de inclusioén como el lenguaje, las estrategias de trabajo grupal, el uso de
las tecnologias aplicadas a la ensefianza y en donde no se estaba del todo
capacitado en muchos de los casos.

De igual manera, cuando se trata de los derechos humanos de los ac-
tores involucrados, tiene igual importancia la percepcion de los alumnos
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que la de los docentes, sector que de manera significativa y en este estu-
dio exploratorio percibe que sus derechos justamente estan siendo vulne-
rados y se mantienen en peores condiciones después de la pandemia. En
consecuencia, las exigencias académicas, con la finalidad de que realicen
actividades para que desarrollen las habilidades blandas como habilidades
directamente cognitivas y técnicas lejos de verlas como una oportunidad de
aprendizaje por parte de los discentes, podrian percibirse como una carga
de actividades.

Otro aspecto que sin duda queda en evidencia es la percepcion de
los docentes respecto a su carga de trabajo y el cuidado mayor que ahora
deberan tener en sus labores cotidianas. Carga adicional que genera ma-
yor estrés o que se suma al ya manifestado de manera regular por parte
del docente, recordemos que el fendmeno del burnout se incrementd en
postpandemia y las estrategias de intervencion son menores en compa-
racion con las estrategias disefiadas para disminuir el malestar de los
educandos.

Finalmente, podemos sefialar que, si bien las condiciones prepandemia
ya venian marcando retos importantes en materia de educacion e interac-
cion, de igual manera cabe sefialar que la adaptacion al cambio y nuevo pa-
radigma ante el estrés de salir de zona de confort y adaptarse a los cambios
fue para todos. Y que de igual manera los seres humanos que ya estaban
trabajando sus fortalezas y resiliencia, también aprendieron a sobrevivir e
incluso a salir fortalecidos del reto, la pandemia fue una prueba para ver
qué tan capaces €éramos de afrontar el reto global. Queda ahora aprovechar
de dicha experiencia y capitalizarla, siendo mejores docentes, alumnos y
ciudadanos del mundo en general.
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Resumen

Es ineludible el papel que juegan los profesores en la formacion de los
estudiantes, no obstante, pocos estudios han abordado la relacion de aspec-
tos del profesor y el rendimiento académico de los estudiantes de manera
empirica. El objetivo de la investigacion fue analizar la relacion entre ha-
bilidades docentes, cualidades del profesor, apoyo social percibido y ren-
dimiento académico en estudiantes universitarios. Participaron 200 estu-
diantes universitarios de una universidad al noroeste de México. Se aplico
un instrumento con tres escalas y se solicito el autorreporte del promedio
de calificaciones. Se encontraron relaciones significativas entre habilidades
docentes y cualidades del profesor con el apoyo social percibido, ademas
entre el apoyo social percibido y el rendimiento académico. A partir de
los hallazgos, se considera que la relacion entre las habilidades y cualida-
des del profesor con el rendimiento académico podria ser indirecta, futuras
investigaciones podrian profundizar en el estudio de las relaciones entre
estas variables.

Introduccion
En el rendimiento académico de los estudiantes no solo influye lo que los

profesores hacen en las aulas de clases sino, también, lo que son como
persona, sus expectativas, creencias, sentimientos y satisfacciones (Aran-
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cibia y Alvarez, 1994). Los profesores son uno de los actores educativos
mas importantes en el proceso de ensefanza-aprendizaje, diversos au-
tores han reconocido importancia y desarrollado estudios sobre los pro-
fesores respecto de sus habilidades docentes (Gargallo et al., 2011), sus
cualidades personales y docentes (Gargallo et al., 2010) estos dos ultimos
ejemplos son de investigaciones realizadas desde la perspectiva de los
docentes, desde la vision del estudiantado se han analizado aspectos ta-
les como caracteristicas que posee un buen profesor (Sotelo et al., 2017;
Martin, 2019) y la valoracion de importancia de cualidades docentes (So-
telo et al., 2018). No obstante, pocos estudios han abordado la relacion
de aspectos del profesor y el rendimiento académico de los estudiantes de
manera empirica, considerando esto, la presente investigacion tuvo como
objetivo analizar la relacion entre las habilidades docentes, cualidades del
profesor, apoyo social percibido y rendimiento académico en estudiantes
universitarios.

Castro (2018) considera las habilidades docentes como conjunto de re-
cursos que permiten al profesor desarrollar la accion de formacion tratando
de favorecer clases con calidad, de tal forma que el estudiante aprenda los
conocimientos significativos y consiga alcanzar los objetivos pedagogicos
planteados en las secuencias didacticas del dia a dia. Cox (2017) indica
que las habilidades que poseen los docentes varian de profesor a profesor,
existen cinco habilidades que todos deberian tener: paciencia, creatividad,
comunicacion, colaboracién, personalidad agradable, y autodisciplina,
adicionalmente también deberian tener capacidades de planificacion y de
ejecucion de planes de leccion de la clase y contar con los conocimientos
de su campo de accion.

Uno de los grandes problemas relacionados con el proceso de ense-
flanza-aprendizaje es el desconocimiento que existe, tanto en profesores y
estudiantes, respecto a las formas de aprender y de ensefiar, dado que es un
hecho que la forma de ensefiar de los profesores influye en la manera de
aprender de los estudiantes, sin embargo, es necesario generar mas eviden-
cia empirica para respaldar dicha afirmacion.

Los profesores, al ser una de las influencias mas poderosas para
lograr el aprendizaje de los estudiantes, necesitan ser directivos, influ-
yentes, minuciosos y apasionados por la ensefianza y el aprendizaje, re-
quieren ser conscientes de la forma en que cada alumno piensa y cono-
ce; para disefiar experiencias significativas y dar una retroalimentacioén
adecuada, deben declarar los objetivos de ensefianza y los criterios de
logro, para que se identifique si fueron alcanzados o no por los estudian-
tes, requieren conocer los procesos de construccion y reconstruccion del
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conocimiento del estudiantado para que estos dominen los principios de
aprendizaje involucrados en los contenidos ensefiados, sabiendo que lo
importante no es la adquisicion del conocimiento, sino los procesos cog-
nitivos (Hattie, 2009).

Gibson (2009) considera cinco cualidades “E” que convierten a un
profesor como excelente, ellas son la Educacion, Experiencia, Entusias-
mo, Facil (Easy) y Excentricidad, este autor menciona que el nivel de
conocimiento debe expandirse mas alla de la materia o topico que impar-
te, que la pasion que transmiten los docentes a los estudiantes debe dejar
una impresion duradera, la cualidad facil (easy) se refiere a volver los
conceptos complejos en explicaciones e ideas simples, y excentricidad se
caracteriza por la eficacia para la transferencia de conocimientos de for-
mas o hechos inolvidables. Amilburu (2010), por su parte, nombra una
serie de cualidades naturales de caracter innato, que si bien hay quienes
las tienen mas desarrolladas que otros, estas se pueden desarrollando y
perfeccionando con la experiencia, la practica y el esfuerzo personal,
estas cualidades son: madurez, estabilidad emocional, autocontrol, salud
psiquica, facilidad para la comunicacion, saber escuchar, sentido de la
justicia, paciencia, disposicion para seguir aprendiendo, amor a la ver-
dad, autoridad y respetabilidad, optimismo e integridad personal.

Respecto a investigaciones que abordan la relacion entre apoyo social
y rendimiento académico, Velazquez y Soriano (2006) llevaron a cabo una
investigacion con alumnos de la carrera de Psicologia sobre el rendimiento
académico, encontrando que el 52.3% consideraban que el tener acceso a
libros, copias y material didactico son factores que favorecian su aprove-
chamiento, un 26.5% mencion6 estar motivados y tener interés, lugar de
estudio y tiempo para estudiar, un 22% indicé una combinacién de todos
ellos, en cambio, los obstaculos que informaron fueron problemas familia-
res y personales (43%), los maestros y las clases (30.6%), las distancias y
el transporte (13.2%). Li et al. (2018), en una muestra de 262 estudiantes
universitarios en China, encontraron que los alumnos con un alto apoyo
social percibido presentaban una elevada autoestima lo cual favorecia al
rendimiento académico y les otorgaba una proteccion contra el agotamien-
to emocional. En otro estudio similar, Tinajero et al. (2020) encontraron
una asociacion entre el apoyo social percibido y el rendimiento académico
en estudiantes universitarios espafioles.
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Método
Participantes

Participaron 200 estudiantes universitarios, 63.5% mujeres, 35.5% hom-
bres y 1% que no especifico. Los participantes tenian en la universidad
desde uno hasta cinco afios, el 11.8% tenian un ano, 34.2% dos afos, 28%
tres afios, 23.5% cuatro afios, y 2.5% cinco afios; y pertenecian a distintos
programas educativos: 36% Psicologia, 13.7% Administracion, 5.7% con-
taduria publica, 10.9% ingenieria industrial, 5.1% Biosistemas, y 28.6%
otros programas educativos de una universidad al noroeste de México.

Instrumentos

Escala de cualidades personales y docentes (Gargallo et al., 2010) adaptada
para que respondan los estudiantes universitarios respecto a sus profesores.
La escala mide cualidades personales y cualidades profesionales de los
profesores y consto de 9 reactivos con cinco opciones de respuesta que van
de 0 nunca a 4 siempre. La confiabilidad del instrumento para este estudio
fue de .92 en el Alfa de Cronbach. Los resultados del AFc mostraron el
ajuste del modelo a los datos (X? = 54.04, gl =27, p = .0015; BBNFI = .96,
BBNNFI = .97, CFI = .98, RMSEA = .07).

Escala de Habilidades Docentes (Gargallo et al., 2011), que evalua las
habilidades de planificaciéon, manejo instruccional, interaccion y evalua-
cion, adaptada para que respondan los estudiantes universitarios respecto
a sus profesores. Conformada por 9 reactivos con cinco opciones de res-
puesta que van de 0 nunca a 4 siempre. El indice de consistencia interna del
instrumento en esta investigacion fue de .89 en el Alfa de Cronbach. Los
resultados del AFc mostraron el ajuste del modelo a los datos (X? = 65.85,
gl=24, p=.00; BBNFI = .93, BBNNFI = .93, CFI = .96, RMSEA = .08).

Escala de Apoyo Social Percibido, de Zimet et al. (1988), 1a cual cons-
ta de 12 items en escala Likert distribuidos en tres factores: persona espe-
cial, familia y amigos con 7 opciones de respuesta que van de totalmente
en desacuerdo a totalmente de acuerdo. Respecto a la confiabilidad de la
escala, se obtuvo un coeficiente de alfa de Cronbach de .93. Los resultados
del AFC mostraron el ajuste del modelo a los datos (X?=210.65, g/=51,p
=.00; BBNFI =.9/, BBNNFI = .9/, CFI = .93, RMSEA = .08).

Para la medicion del rendimiento académico se utilizo el auto repor-
te del promedio de calificaciones acumulado por los estudiantes univer-
sitarios.
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Procedimiento

La recoleccion de datos se llevd a cabo dentro de las aulas de clase de la
institucion educativa, previa autorizacion de profesores y estudiantes. La
participacion fue voluntaria, a los participantes se les informé acerca de
la confidencialidad de los datos recabados y se solicit6 su firma en un for-
mato de consentimiento informado. Una vez recabados la informacion,
se elaboro la base de datos en el paquete spss version 23, para el analisis
estadistico.

Andlisis de datos

Para cada escala se realizo el andlisis factorial confirmatorio (AFc) con el
método de maxima verosimilitud empleando el sofiware EQs 6.0. Posterior-
mente, se calcularon los estadisticos descriptivos como medias, desviacio-
nes estandar, minimos, maximos, y se analizo la confiabilidad de las esca-
las por medio del calculo del Alfa de Cronbach. Se realiz6 una matriz de
correlaciones con todas las variables en el estudio, estimando los valores
de correlacion de Pearson. Para analizar las relaciones directas e indirec-
tas entre las variables, se especificd el modelo de ecuaciones estructurales
(sem) en el paquete estadistico eqs (Bentler, 2006). Se utilizaron parcelas
para optimizar la estructura de medicion (Little et al., 2002); las escalas se
dividieron en tres indicadores para cada construccion probada. Para formar
las parcelas, de distribuy¢ al azar el nimero total de items correspondientes
a cada factor en los indicadores. Para este estudio, se especificaron tres fac-
tores: (1) habilidades docentes, (2) cualidades docentes y (3) apoyo social.
El modelo especificado sugeria que los factores de habilidades y cualida-
des docentes influirian en el apoyo social, que a su vez que este influiria
significativamente en el rendimiento académico.

Resultados

Los resultados indicaron que los estudiantes perciben en sus profesores
un nivel alto de habilidades (M = 3.15, DE = .542) y cualidades docentes
(M = 3.10, DE = .546) considerando que los valores de la escala oscilaban
entre 0 y 4. También reportaron un alto apoyo social percibido (M = 5.78,
DE = .1.04) en escala de 1 a 7, obteniendo puntajes mas altos en el apoyo
de persona especial (M = 5.83, DE = 1.10), seguido por familia (M = 5.75,
DE = 1.28) y en menor medida por los amigos (M = 3.12, DE = .610). En
cuanto al rendimiento académico, la media del promedio de calificaciones
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informado por los estudiantes fue de 8.89 lo que indica un buen rendimien-
to académico.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos por variable

Min Max M DE
Habilidades docentes 1.55 4.00 3.1570 54295
Erl(l)afle‘j:rdes personales del 1.48 4.00 3.1017 54683
Apoyo social percibido 2.08 7.00 5.7825 1.04838
Persona especial 1.75 7.00 5.8387 1.10870
Familia 1.00 7.00 5.7500 1.28628
Amigos .50 4.00 3.1200 .61081
Promedio 6.30 10.00 8.8948 .64491

En habilidades docentes, los estudiantes informaron que las que mas
realizan sus profesores son aquellas relacionadas con la evaluacion, in-
formando a los alumnos los métodos de evaluaciéon que van a utilizar (m
=3.39, DE =.76), y establecer los objetivos de la asignatura (M = 3.33, DE
= .74). Mientras que aquellas que realizan con menor frecuencia son el
indicar las referencias bibliograficas esenciales para la materia (M = 3.09,
DE = .93) y recordar brevemente lo tratado en la clase anterior (M = 3.06,
de=.75).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos por item de Habilidades docentes

Min Max M DE
Estable?en claramente los objetivos 0 4 333 745
de la asignatura.
Indican cuales son las referencias
bibliograficas esenciales para la 0 4 3.09 931

materia.

Seleccionan contenidos utilizando
criterios adecuados (objetivos, 0 4 3.20 763
relevancia, utilidad, etc.).

Utilizan variedad de recursos en
clase (audiovisuales, video, piza-
rrén, documentos, etc.) que faciliten
la presentacion de los contenidos.

1 4 3.27 783

79



Comunican a los alumnos los obje-
tivos de la sesion/tema que se estd 0 4 3.23 817
tratando en clase.

Recuerdan brevemente lo tratado en

. 1 4 3.06 752
la clase anterior.

Procuran transmitir a los alumnos el

. . . . 1 4 3.10 .860
interés por la materia que imparten.

Evaltan los aprendizajes de acuerdo
con los objetivos establecidos en la 0 4 3.22 763
planificacion.

Informan a los alumnos de los
métodos de evaluacion que van a 1 4 3.39 762
utilizar.

En cuanto a las cualidades de sus profesores, los items que con puntajes
mas altos son aquellos que aluden a que los profesores son responsables
e inteligentes (M = 3.34, DE = .71, M = 3.32, DE = .74), tienen experiencia
profesional y preparan las clases (M = 3.32, DE = .75, Mm = 3.32, DE = .72),
lo que indica que los estudiantes sefialan que sus maestros frecuentemen-
te poseen esas cualidades. Mientras que, los items con menor puntaje se
refirieron a que los profesores respetan horarios de asesoria (M = 3.08, DE
=.86) y que estan de buen humor (M = 2.84, DE = .76), indicando que son
cualidades que tienen de manera menos frecuente.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos por item de Cualidades docentes

Min | Max | ™M DE
Estan de buen humor 1 4 2.84 760
Atentos 0 4 3.13 .858
Competentes, con conocimiento de su materia 1 4 3.28 743
Responsables 1 4 3.34 11
Inteligentes 1 4 3.32 741
Buenos para comunicarse 1 4 3.13 763
Tienen experiencia profesional 1 4 332 756
Preparan las clases 1 4 3.32 721
Respetan horarios de asesoria 0 4 3.08 .862
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En apoyo social percibido, los items con mayor puntaje se refirieron a
que su familia realmente trata de ayudarlos y estd para apoyar en la toma
de decisiones (M = 5.98, DE = 1.22, M = 5.91, DE = 1.37), asi como los del
factor de persona especial que tratan acerca de que tienen una persona es-
pecial que se preocupa por sus sentimientos (M = 5.98, DE = 1.25), con la
que pueden compartir sus alegrias y tristezas (M = 5.88, DE = 1.26) y que
es una verdadera fuente de consuelo (M = 5.87, DE = 1.33). Los items con
medias mas bajas consistieron en pueden contar con mis amigos cuando las
cosas van mal (M = 5.65, DE = 1.39) y puedo hablar de mis problemas con
mi familia (m = 5.38, DE = 1.66).

Tabla 4. Estadisticos descriptivos por item de Apoyo Social Percibido

Min |Max| M DE
Persona especial
Hay una persona especial que esté cerca cuando lo | 7 15701 1367
necesito.
Hay’ una person’a espeglal con la que puedo com- | 7 1588 | 1266
partir mis alegrias y tristezas.
Tengo una persona espemarl que es una verdadera | 7 15871 1333
fuente de consuelo para mi.
Hay una persona e.:sp.emal en mi vida que se preo- | 7 1598|1252
cupa por mis sentimientos.
Familia
Mi familia realmente trata de ayudarme. 1 7 | 598 | 1.224
Recﬂ?o la g}fuda emocional y el apoyo que necesito 1 7 1572 | 1483
de mi familia.
Puedo hablar sobre mis problemas con mi familia. 1 7 | 538 | 1.665
Mi fgmllla estd dispuesta a ayudarme a tomar | 7 15011 1375
decisiones.
Amigos
Mis amigos realmente tratan de ayudarme. 1 7 |5.69 | 1.254
Puedo contar con mis amigos cuando las cosas van 1 7 1565|1395
mal.
TengE) amigos con quienes puedo compartir mis | 7 1580 | 1385
alegrias y tristezas.
Ig’:)lsedo hablar sobre mis problemas con mis ami- | 7 s8] 1377
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Los resultados del andlisis de correlacién indicaron la existencia de
una relacion positiva y estadisticamente significativa del rendimiento aca-
démico con el apoyo social (» = 0.20, p < 0.001), y con el factor de apoyo
social de persona especial (= 0.26, p < 0.001), las relaciones entre rendi-
miento académico con habilidades docentes y cualidades del profesor no
fueron significativas.

Tabla 5. Correlaciones entre variables

HABD | CUAD | APSO | PES | AMI | FAM | RA
Habilidades docentes 1
Cualidades personales del pro- -
fesor 48 !
Apoyo social percibido 367 | .22 1
Persona especial A1 | 267 | 917 1
Amigos 467 | 70T | 217 | 247 1
Familia 207 | 23 | 84 | 73| 21|
Rendimiento académico 1 A3 ] 20" | 26" 07 | 13 | 1

**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
HABD = Habilidades docentes, cuaDp = Cualidades personales del profesor, APso = Apoyo social

percibido, PEs = Persona especial, AM1 = Amigos, ¥aM = Familia, Ra = Rendimiento académico.

En la Figura 1 se presentan los resultados del modelo de ecuaciones
estructurales, donde los factores de primer orden emergen coherentemente
de las correlaciones entre sus indicadores, tal y como lo sugieren los valores
altos y significativos (p < .05) de sus cargas factoriales. El valor del coefi-
ciente estructural que va “Habilidades docentes” hacia “Apoyo social” (.40)
y el que va de “Apoyo social” hacia “rendimiento académico” (.26) fueron
estadisticamente significativos (p <.05), lo cual respalda las relaciones pro-
puestas tedricamente. El coeficiente que va de “Cualidades docentes” hacia
“apoyo social” no fue significativo. El valor de la R?de apoyo social fue
de .18, mientras que para rendimiento académico fue 7%, lo cual indica
que las habilidades docentes percibidas por los estudiantes explican el 18%
de varianza del apoyo social, y las Habilidades docentes y el apoyo social
explican el 7% de varianza del rendimiento académico de los universitarios.
Los indicadores de bondad de ajuste del modelo incluyen los valores de X*>=
55.19 (26 g.1.), p = .000, BBNFI = .95, BBNNFOI = .95, CFI = .97, RMSEA = .07,
los cuales indican un ajuste de los datos al modelo propuesto en este estudio.
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Figura 1. Modelo de apoyo social percibido y rendimiento académico
a partir de Habilidades docentes y cualidades del profesor. Bondad de
ajuste:X? = 55.19 26gl, p = .000, BBNFI = .95, BBNNFI = .95, CFI = .97,
RMSEA = .07, Apoyo social R?= .18, Rendimiento Académico R?= .07

HABD 1
e
- / 70

| apso1 || apso2 H APSO3 |

Discusion

Los hallazgos de la presente investigacion aportan al estudio del rendi-
miento académico en universitarios, a partir de la percepcion de los es-
tudiantes sobre sus profesores (en cuanto a habilidades y cualidades) y el
apoyo social percibido.

Los resultados indicaron que los estudiantes perciben en sus profe-
sores un nivel alto de habilidades y cualidades docentes. También repor-
taron un alto apoyo social percibido, obteniendo puntajes mas altos en el
apoyo de persona especial, seguido por familia y en menor medida por los
amigos. En cuanto al rendimiento académico, la media del promedio de
calificaciones informado por los estudiantes fue de 8.89 lo que indica un
buen rendimiento académico, esto coincide con los reportados en estudios
previos.

Uno de los hallazgos mas importantes del estudio son las relaciones
positivas y estadisticamente significativas entre habilidades docentes y
cualidades del profesor con el apoyo social percibido, asi como la relacion
positiva y significativa entre el apoyo social percibido y el rendimiento
académico, lo cual coincide con los resultados de investigaciones previas
como las de Li et al. (2018) en China y Tinajero et al. (2020) en Espaifia.

A partir de lo encontrado en esta investigacion, se concluye que la
relacion entre las habilidades y cualidades del profesor con el rendimiento
académico de los estudiantes podria ser indirecta, por lo que futuras inves-
tigaciones podrian profundizar en el estudio de las relaciones entre estas
variables y buscar identificar cudles variables o aspectos del profesor son
las que mads se relacionan con el rendimiento de los estudiantes.
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Resumen

El presente trabajo muestra los resultados obtenidos de una investigacion
cualitativa, cuyo objetivo fue describir las estrategias docentes de los pro-
cesos lectores que utilizan los profesores en escuelas de educacion basica.
Para la recoleccion de los datos, se utilizd una entrevista semiestructurada
que se aplicd a ocho profesores. Seglin la informacioén proporcionada por
los docentes entrevistados, las estrategias que les han apoyado en el apren-
dizaje de los procesos lectores de los estudiantes fueron las estrategias in-
clusivas, cognitivas, colaborativas, conductuales y evaluativas.

Introduccion

El Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes (2023) in-
forma los rendimientos mas altos estimados en lectura de los paises de
Irlanda, seguido de Japon, Corea, Estonia y Canada. Los paises que tienen
un rendimiento mas bajo son Chipre, Bulgaria, Colombia, Costa Rica y
Meéxico. De acuerdo con los resultados en las evaluaciones del Plan Na-
cional para la Evaluacion de los Aprendizajes, se ha reflejado la falta de
comprension lectora por parte de los estudiantes mexicanos (Alvarado y
Balderas, 2023).

En educacion basica se ha realizado el estudio regional comparativo
y explicativo en 1997, 2006, 2013 y 2019 para informar la fortaleza en
lenguaje y comunicacion que se ha enfocado en definir los resultados en
la formacion de los estudiantes en lectura y escritura (Castillero, 2018).
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Segun la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNEsco, 2020), en el estudio realizado en el 2019 en
16 paises se evaluaron las areas de lenguaje (lectura y escritura), se informa
que en México se presentan resultados mas bajos en relacion con los resul-
tados alcanzados en la evaluacion del 2013.

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE, 2015) menciona
los bajos resultados en la lectura y las amplias distancias en los aprendi-
zajes permiten visualizar el desafio que enfrenta el sistema escolar y los
estados de México. Por lo que el nuevo plan de estudios propuesto por la
Secretaria de Educacion Publica (sep) refleja el vinculo que se da entre la
institucion educativa y comunidad, basandose en los campos formativos
que son lenguajes, saberes y pensamiento cientifico, ética, naturaleza y so-
ciedades y de lo humano a lo comunitario (Gil-de la Piedra, 2023).

El objeto de aprendizaje del campo formativo de lenguajes se va for-
mando de la relacion cultural que existe en el contexto del estudiante donde
utiliza varios lenguajes y esta enfocado a que las y los alumnos progresen
en la comunicacion a través de la expresion oral, una escucha activa, lectu-
ray la escritura para aprender a interpretarlas (Sgp, 2022).

La lectura es un proceso largo y con algunas dificultades, por lo que se
deben programar diferentes estrategias para tener competencia lectora, no
solo hay un medio para aprender a leer; se deben tomar en cuenta las ha-
bilidades y estilos de aprendizaje de cada estudiante para que los docentes
utilicen diferentes métodos de ensefianza (Capulin-Ballina, 2021).

La lectura demanda un enorme empefio para alcanzar las habilidades
lectoras y solo a través de la practica se puede lograr, por lo que es nece-
sario que el docente sea perseverante en crear o seleccionar recursos. Es
importante que el estudiante se sienta incluido en la tarea, que esté adapta-
da a sus propios intereses y objetivos. Que pueda seleccionar elegir activi-
dades flexibles que le apoyen a lograr la motivacion y adecuar las lecturas
a su nivel (Santamaria y Vega, 2022). El uso de las estrategias docentes se
desarrolla de acuerdo con las capacidades de las nifias, nifios y docentes
(Monzon, 2016).

Las estrategias educativas no son un grupo de acciones inflexibles,
tampoco forman parte de un resultado como objetivo, sino que puede ade-
cuarse a los estilos y ritmos de aprendizaje de cada estudiante. Asimismo,
es la utilidad de varios aspectos que interactlian entre si para aprender con
discernimiento, propdsito y autorregulacion (Yana et al., 2019).

Las estrategias colaborativas tienen ventajas tanto para estudiantes
como para los docentes, porque permiten acceder a un aprendizaje reflexi-
vo y critico, haciendo que el conocimiento significativo tenga una concien-
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cia compartida donde todos los estudiantes logren el aprendizaje mediante
las ideas o experiencias educativas de cada persona involucrada en el pro-
ceso y el cambio educativo. La lectura es una habilidad que se desarrolla
en la trayectoria escolar en la etapa de educacion primaria y se adquiere
progresivamente la capacidad de comprension lectora, la cual se consolida
en la secundaria (Menacho, 2021).

Por otra parte, se considera necesario el desarrollo de estrategias do-
centes para la mejora de la comprension lectora de los estudiantes, asi
como los procesos de evaluacion formativa a los estudiantes durante el
ciclo escolar que permita identificar los apoyos necesarios para el logro del
aprendizaje. La finalidad es apoyar al estudiante en su aprendizaje y dar
seguimiento del avance que ha tenido en su aprendizaje durante el proceso
de ensefianza, es decir, mantener una evaluacion constante (Gil-de la Pie-
dra, 2023).

A partir de lo anterior, se plantea como objetivo de este estudio des-
cribir las estrategias docentes de los procesos lectores de las escuelas de
educacion basica del municipio de Cajeme del estado de Sonora. Con el
fin de ofrecer orientacion practica basada en evidencia para los docentes
y otros interesados en la mejora de los procesos lectores. También la ha-
bilidad de leer es fundamental para el éxito académico, ya que es la base
del aprendizaje de todas las asignaturas escolares y la participacion en la
sociedad.

Método

El presente trabajo asume un enfoque cualitativo donde se abord¢ la infor-
macion con un disefio narrativo y se utilizo el analisis de discurso como he-
rramienta fundamental para interpretar las caracteristicas de las estrategias
que utilizan docentes con relacion a los procesos lectores de estudiantes
de educacion basica. La experiencia vivida y narrada restablece el conoci-
miento y permite representar un conjunto de dimensiones de la experiencia
en el ambito social (Pérez-Vargas y Pinto, 2022).

Participantes

La muestra estuvo conformada por ocho docentes de escuelas publicas per-
tenecientes al municipio de Cajeme del estado de Sonora, México. Cuatro
docentes laboran en escuelas primarias y cuatro en secundarias. El género,
la edad, afios de servicio y nivel educativo donde laboran se observan en
la Tabla 1.
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Tabla 1. Caracteristicas de los docentes de educacion basica

Cédigo de identifica- , Afios de Nivel educativo

cion de los docentes Género Edad experiencia | donde laboran
Docl Femenino 39 16 Secundaria
Doc2 Femenino 46 23 Secundaria
Doc3 Masculino 45 23 Secundaria
Doc4 Femenino 47 17 Secundaria
Doc5 Femenino 33 12 Primaria
Doc6 Femenino 48 26 Primaria
Doc7 Masculino 33 11 Primaria
Doc8 Masculino 37 15 Primaria

Fuente: Elaboracion propia (2024).
Técnica de recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos se utilizo la entrevista semiestructurada con un
total de 20 preguntas, con la finalidad de conocer las estrategias docentes
para el aprendizaje de los procesos lectores en estudiantes de educacion
basica. Las entrevistas se realizaron de forma presencial e individual. Para
ello se implement6 el uso de preguntas detonantes con el objetivo de de-
tectar vivencias, experiencias, percepciones o significados, para identificar
las variables de estudio en los participantes.

Procedimiento

Los indicadores de andlisis se estructuraron con base en los ejes tematicos
relacionados con las estrategias docentes en los procesos lectores. Se reali-
z6 el analisis con el apoyo del sofiware Atlas.ti 22. Para la confidencialidad
de los datos, se asign6 codigos de identificacion para la poblacion partici-
pante (Docl, Doc2, Doc3, Doc4, Doc5, Doc6, Doc7, Doc8). Los partici-
pantes ejercieron el derecho de aceptar voluntariamente en la investigacion
firmando el consentimiento informado y asegurar la confidencialidad de su
participacion.

Se cuidd no sesgar a los participantes, y se utilizo la grabacion de au-
dio para la captura de las participaciones de los docentes. El tratamiento de
los datos consistio en construir una narrativa para cada uno de los casos,
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con la intencion de tener la perspectiva general y captar los significados
personales, y posteriormente realizar un analisis entre los relatos de los
diversos participantes y con ello identificar las categorias de analisis.

Resultados

A continuacion, se presenta el analisis de las respuestas de las participacio-
nes de los docentes de escuelas primarias y secundarias sobre las estrate-
gias didécticas para la ensefianza de los procesos lectores.

Estrategias utilizadas por docentes de escuelas primarias

Las estrategias que algunos docentes utilizan para el apoyo de los procesos
lectores son basandose en las necesidades de los estudiantes:

Utilizamos las adecuaciones curriculares que ahora son los ajustes razona-
bles, nos bajamos al nivel de esos nifios dependiendo si son silabicos, silabi-
cos alfabéticos, porque igual si los nifios no estan escribiendo pues no estdn
leyendo en la mayoria de los casos, porque a veces decimos es que tienen que
aprender a leer y escribir al mismo tiempo, es curioso, pero no siempre pasa
eso, hay nifios que a veces estan leyendo, pero no escriben y nifios que escri-
ben y no leen. Entonces, nos tenemos que ubicar en actividades lo que decia
ahora que son los ajustes razonables para que los nifios alcancen el maximo
nivel que es el alfabético y dependiendo de eso que varien las actividades
(Doco).

Primero se focalizan quienes serian los nifios que traen algun detallito con
cuestiones de lectura y pues ya voy seleccionando lecturas cortas, lecturas
de comprension con preguntas, de repente el aiio pasado trabajamos mucho
con mapas conceptuales, cuadros sinopticos, como ya la mayoria lo domina
pues también se va incluyendo para no irlos dejando tan rezagados y trato de
llevarlos a un mismo nivel a la mayoria de los nifios (Doc7).

El aprendizaje de la lectura no solo es un proceso automatico de la ac-
cion de leer letras y palabras, sino que forma una interaccion entre el lector
y el texto, que involucra la participacion de diferentes niveles de dificultad
cognitiva integrando la informacion grafica, el significado de las palabras
y la forma interpretativa de la comunicacion, lo que requiere diferentes
acciones cognitivas que fomenten la participacion del lector y la practica
del proceso lector (Gutiérrez, 2022).
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Algunas estrategias que han funcionado para el apoyo de los procesos
lectores son las colaborativas, donde todos los estudiantes del grupo pue-
den interactuar unos con otros:

Yo creo que la que mas me ha funcionado se imprime unos cuadernillos con
lecturas cortas por ejemplo alli en ocasiones se las llevan de tarea, en oca-
siones las leen aqui y entregan, todos contestan las preguntas o cada dia por
ejemplo pasa un nifio diferente a leer la lectura del dia y ya por ejemplo aqui
ya de manera grupal se va dando la participacion (Doc7).

Los docentes mencionan que algunas estrategias no han funcionado
por no tener una planeacion y organizacion de los materiales a utilizar en
las actividades de lectura.

Decirles agarren un libro y ponganse a leerlo, sin aplicar ningun lectojuego,
porque decirles agarren un libro, lo que hacen ellos es ponerse a jugar, es
ponerse a platicar, siento yo que no le dan la atencion debida, como no es la
misma que organizar el trabajo y decir vamos a hacer esta actividad, les voy
a leer esto y de alli vamos a hacer esto otro, a dejarlos a ellos solos (Doc6).

Estrategias utilizadas por docentes de escuelas secundarias

En los relatos de los docentes de escuelas secundarias se observd que la
practica de algunos aspectos de la lectura, como las reglas ortograficas o
la lectura anticipada, son relevantes para las estrategias cognitivas para la
comprension lectora.

Bueno, aqui la ventaja un poco en secundaria es que la mayoria de los mu-
chachos ya llegan aqui a la secundaria leyendo y escribiendo. Se dan conta-
dos casos de muchachitos que les falta consolidar la lectura. Entonces, lo que
hacemos con eso es prdctica, practica, porque, como te digo, la mayor parte
de los muchachos ya vienen leyendo y escribiendo. Entonces, trabajamos con
ellos mas que nada la comprension lectora, por ejemplo, la utilizacion de la
regla ortogrdfica, porque si presenta un poquito de confusion con algunas
letras, la comprension de todo lo que trabajamos con ellos, un poco las dife-
rencias, anticipacion, prediccion de la lectura (Doc3).

Es importante que los docentes no solo fomenten la decodificacion de

palabras, sino que desarrollen habilidades de comprension del contenido
del texto para que los estudiantes entiendan la informacion leida.
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Haga de cuenta que muchos leen bien, pero no comprenden por leer rapido
0 asi. Pero la mayoria no logra comprender lo que lee. Simplemente en una
instruccion sencilla a veces se les dificulta entenderlo porque no lo pueden
leer bien, no tienen las bases para comprenderlo (Doc4).

Las estrategias cognitivas no solo ayudan a los estudiantes a obtener
nuevos conocimientos con experiencias previas, sino que también promue-
ven habilidades de inferencia y prediccion lectora.

Tratamos de que el muchacho evidencie la estrategia lectora, por ejemplo,
lee el nombre del cuento, nada mas lee el nombre, ya lo lee. Y ya le empeza-
mos a hacer preguntas, ;jqué piensas que va a tratar el cuento, la historia?
Dependiendo si se llama el cuento, no sé, el caballo de Troya. ;De qué
piensa que va a tratar el cuento para ver si él nos puede predecir el conte-
nido de ese mismo? También, hacemos que lea, por ejemplo, un pedazo de
un parrafo empieza a leer, leer, leer y al finalizar el renglon lo detenemos
;Qué piensa que va a seguir después? A ver si nos puede predecir. Al termi-
nar la lectura, también podemos hacer un poquito de comprension lectora.
;Qué es lo que paso en el cuento? Para ver qué tanto rescata el muchacho
de la lectura. También podemos hacer estrategias de inferencia, preguntar-
les sobre algo que no estd escrito en el texto, pero se entiende o se puede
imaginar (Doc3).

En este ciclo escolar me toco el reto de tener una alumna con sindrome de
Down que no tiene la lectoescritura. Y si ha sido un reto, pero lo que aqui nos
pidio la mama es que la nifia socializara, porque ellos estaban conscientes de
que no iba a aprender a leer y escribir, pero que querian que conviviera. Y
por eso fue por lo que se hizo un programa especifico en el que la nifia hace
actividades, asi como de juego para que se adapte. Todo eso, todo ha funcio-
nado muy bien, pero si, en la lectoescritura solo identifica y escribe vocales,
su nombre, un nombre nada mas, o sea, es lento pues, pero si se han tenido
otras cosas, otras respuestas positivas de ella (Doc4).

Esta estrategia de inclusion se pudo llevar a cabo por la colaboracion
entre la familia y los docentes, en la elaboracion de estrategias adaptadas a
las necesidades de la alumna facilitando el contexto de aprendizaje y que
se reciba el apoyo continuo en el hogar como en la escuela.

Las estrategias colaborativas entre docentes, estudiantes y padres de
familia son fundamentales para abordar necesidades que requieren aten-
cion mas especifica. Con este enfoque colaborativo se proporciona el apo-
yo necesario para mejorar las habilidades de los procesos lectores.
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De manera individual es muy especifico, cuando un alumno tiene un problema
muy marcado, se trabaja con ellos, pero yo trabajo programas de lecturas con
esos nifios, por lo regular son los niiios que nos llegan sin saber leer, los que
tienen una atencion mds especifica y en equipo para reforzar el aprendizaje
o las lecturas (Docl).

En educacion secundaria, algunos docentes se enfrentan a problemas
de comportamiento de sus estudiantes, por lo cual es necesario trabajar con
estrategias de conducta para ayudan a crear un ambiente positivo donde los
estudiantes se sientan motivados y apoyados en el desarrollo de habilida-
des sociales.

Pues, por ejemplo, el tema ahorita son las conductas, no mds que el aprendi-
zaje, que estamos viendo muchos casos de conducta porque se estd disparando
muy mal comportamiento de los alumnos estin desmotivados, no socializan
bien, no se comportan bien. Eso es lo que estamos viendo ahorita. De hecho,
traigo unas canalizaciones aqui para mandar a los alumnos a otras institu-
ciones que ya no dependen de nosotros, por lo que estan haciendo (Doc4).

Las estrategias de evaluacion son relevantes para el progreso de los es-
tudiantes, ya que el realizar evaluaciones periodicas permite identificar las
areas de mejora de los estudiantes. De esta manera, cada estudiante recibe
el apoyo necesario para avanzar en el proceso de aprendizaje de la lectura.

Paulatinamente, dependiendo del nivel en que ellos estan. Yo al inicio les
hago un examen de cudntas palabras leen por minuto, ver su comprension, y
dependiendo de eso es el tipo de lecturas que les pongo a su nivel. Los nifios
que no saben leer, obviamente nos vamos desde un inicio como si estuviéra-
mos en primaria. Porque me he dado cuenta de que ya este nivel mas rapido
se aprende a leer con el sonido o asociandolo porque se revuelven, porque
en primaria algunos maestros les ponen una estrategia o silabas de sonidos
y vienen todos revueltos. A veces dicen la m, revuelven un método con otro;
entonces el que hemos manejado aqui es por silabas en esos nifios y si ha
funcionado como que tienen ya un poquito mds de madurez (Docl).
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Figura 1. Estrategias docentes en el aprendizaje de los procesos lectores
en estudiantes de educacion basica
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Discusion

Este estudio analizo las experiencias docentes en relacion con las estrate-
gias para el aprendizaje de los procesos lectores. Los resultados muestran
que existe un atraso en la lectura, por lo cual los docentes utilizan dife-
rentes estrategias para el desarrollo de los procesos lectores. A partir de lo
presentado anteriormente, se observa la variedad de estrategias utilizadas
por docentes y se identifican aquellas que muestran ser mas efectivas, todo
depende de la necesidad del estudiante. Se ha evidenciado la diversidad de
contextos educativos presentes en la localidad, lo cual sugiere la importan-
cia de adaptar las estrategias docentes a las necesidades especificas de los
estudiantes en cada entorno educativo.

Las estrategias docentes tienen un impacto positivo en la calidad de la
ensefianza de la lectura al implementar estrategias adecuadas y adaptadas.
Revelando la importancia de las estrategias de contexto de aprendizaje,
cooperativas, evaluativas y ensefianza para el aprendizaje de la lectura de
los estudiantes de educacion basica.

Los docentes mencionan que un problema de los procesos lectores es
la comprension lectora, ya que se debe atender esta necesidad que presen-
tan los estudiantes y lo primero que se ensefla en la escuela es conocer las
representaciones escritas, pero esto no implica comprender su contenido.
Esto refiere a la experiencia tradicional de la educacién primaria, donde la
lectura se evaluaba con relacion a la diccion y fluidez al leer en voz alta.
A pesar de que la comprension lectora requiere mas que solo aprender a
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decodificar palabras o pronunciarlas bien (Rios y Espinoza, 2019). A partir
de esta investigacion se hacen posibles otras lineas de investigacion y dar
continuidad a las experiencias relatadas por los docentes sobre las estrate-
gias docentes para el aprendizaje de los procesos lectores, proporcionando
una orientacion a futuras investigaciones en el ambito educativo.

Se recomienda ofrecer capacitacion continua para los docentes en los
procesos de lectura, enfocados en el desarrollo y la implementacion de es-
trategias para la ensefianza de la lectura. También es importante promover
la colaboracidn entre instituciones educativas para compartir experiencias
con el objetivo de enriquecer la calidad de la ensefianza de la lectura.
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Resumen

El presente escrito expone un reporte tedrico sobre la inteligencia emocio-
nal como una habilidad necesaria en la funcion de los docentes. Por tal, se
presenta un recorrido tedrico que va desde la conceptualizacion de la in-
teligencia emocional, asi como su relevancia e importancia en el contexto
educativo, ademas de su impacto en el bienestar del docente, su eficacia e
influencia en el clima emocional del aula y sobre todo en el rendimiento
académico de los estudiantes. Se exponen ademas algunas posturas teori-
cas en relacion con las habilidades o competencias socioemocionales que
un docente debe poseer, ademas de los modelos existentes para favorecer-
la. Finalmente, se incluyen algunas de las acciones que sugieren diversos
autores para el desarrollo de la inteligencia emocional en las instituciones
educativas del mundo.

Introduccion

En los tiempos actuales, la labor de los profesores de todos los niveles
educativos enfrenta el reto de regular y manejar de forma efectiva sus emo-
ciones para atender situaciones de indole educativo y laboral, ademas de
social y personal. En el primero de los casos, dentro de lo establecido en
el programa de la Nueva Escuela Mexicana para la educacion basica, se
tiene como principio orientador el hecho de que el docente debe promover
un trabajo colaborativo en el que se fomente el apoyo emocional entre los
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estudiantes (Secretaria de Educacion Publica [sep], 2019), lo cual requiere
la experiencia y manejo de situaciones en las que se vean implicitas las
emociones de las personas. Aunado a lo antes expuesto, la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNES-
co, 2021) enfatiza el papel de las habilidades socioemocionales en la vida
laboral del ser humano.

Los programas de estudio actuales y las organizaciones que orientan el
funcionamiento de los sistemas educativos en distintos paises recomiendan
que los docentes manejen adecuadamente las emociones; por ello, es im-
portante identificar las competencias o habilidades socioemocionales que
un docente debe poseer para trabajar con los estudiantes de cualquier nivel
educativo.

Dado que no es viable ensefiar o promover el desarrollo de habilidades
socioemocionales sin tener una comprension solida de ellas, este escrito
tiene el objetivo de presentar un reporte tedrico sobre la conceptualiza-
cion de la inteligencia emocional y su relevancia en el ambito educativo y
formativo de los estudiantes. También se exponen varias posturas tedricas
relacionadas con las competencias socioemocionales necesarias para los
docentes y los modelos propuestos para su desarrollo. Ademas, se sugieren
acciones recomendadas por diversos autores para fomentar la adquisicion
de la inteligencia emocional en el aula.

Desarrollo

Es fundamental comenzar con el analisis de distintas perspectivas teoricas
sobre el concepto de inteligencia emocional, el cual surgi6é desde 1990 con
la publicacion del primer articulo cientifico titulado “Inteligencia emocio-
nal”, en donde se le definié como un conjunto de habilidades que contri-
buyen a la evaluacion y expresion de las emociones personales y las de los
demas (Salovey y Mayer, 1990). Tiempo después, y retomando los aportes
de los autores antes citados, surgid la propuesta de Daniel Goleman (citado
en Bisquerra, 2012), para quien la inteligencia emocional consiste en cono-
cer y manejar las propias emociones, asi como reconocer las de los demas.
Considera también, el motivarse a si mismo a fin de ser capaz de establecer
relaciones positivas con otros.

Por otra parte, Sarkar y Senapati (2016) afirman que “la inteligencia
emocional abarca la capacidad de percibir, expresar, comprender y regular
tanto las emociones propias como las de los demads, y se considera una
competencia esencial en el entorno laboral” (p. 31). Asimismo, de acuerdo
con Martinez (2019, citado en Moreira et al., 2023), la inteligencia emo-
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cional permite a las personas observar y ser conscientes de sus propias
emociones y las de otros, ademas de facilitar la tolerancia al estrés y las
frustraciones diarias, aumentando asi la empatia y las habilidades sociales.

Lukini¢ (2021) sostiene que la inteligencia emocional esta estrecha-
mente vinculada con la autorregulacion, menciona ademas que se refiere
a la capacidad de controlar adecuadamente los comportamientos, pensa-
mientos y sentimientos en diferentes contextos. Por ello, la inteligencia
emocional implica la habilidad de ser conscientes de las emociones propias
y ajenas, y especialmente, de poder regularlas. Para lograr un adecuado
reconocimiento y regulacion de las emociones, es necesario que los docen-
tes las identifiquen y las relacionen con las sensaciones que provocan, de
modo que puedan autorregular las reacciones derivadas de ellas.

De acuerdo con Huamén et al. (2021), la inteligencia emocional impli-
ca la capacidad de comprender, percibir y regular las propias emociones, lo
que se traduce en un beneficio para el bienestar social entre los individuos.
Los autores también sugieren que los docentes deben estar preparados emo-
cionalmente para enfrentar los desafios de la ensefianza, ya que gran parte
de los problemas personales, familiares y sociales no son simplemente re-
sultado de la falta de conocimientos, sino mas bien de una deficiente ges-
tion emocional. Garcia (2020) afirma que la inteligencia emocional ofrece
una mayor probabilidad de manejar las emociones negativas que puedan
surgir en el entorno, lo que a su vez puede conducir a la consecucion de la
felicidad y al establecimiento de relaciones interpersonales mas saludables.

Dada la premisa anterior, es pertinente argumentar que la educacion
emocional deberia iniciarse desde la infancia o, al menos, desde la etapa de
educacion inicial, ya que la regulacion de las emociones no es innata, sino
que forma parte integral del desarrollo de los estudiantes. En los ltimos
afios, en los distintos planes de estudios de México, se ha promovido un en-
foque basado en competencias con el objetivo de garantizar un desarrollo
integral del estudiantado; esto implica no solo la ensefianza de conocimien-
tos pedagogicos y disciplinarios, sino también la transmision de valores,
los cuales estan estrechamente vinculados con las emociones. De acuerdo
con Renom (2007, citado en Flores, 2023), diversos estudios han demos-
trado que “la inteligencia emocional puede aportar cerca del 80% para el
éxito en la vida, éxito concebido desde muchas perspectivas, en contra de
un 20% que aporta la inteligencia racional” (p. 1247).

En este contexto, es crucial destacar la contribucion a la compren-
sion de la inteligencia emocional, la cual Garcia (2020) sefiala que esta
compuesta por elementos fundamentales, como el autoconocimiento o la
autoconciencia emocional, que implica la capacidad de reconocer y com-
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prender las propias emociones. Ademas, resalta la importancia de la au-
torregulacion o autocontrol emocional, que consiste en la habilidad para
gestionar y regular las emociones personales. También menciona la auto-
motivacion y la capacidad de reconocer las emociones de los demas, lo que
esta estrechamente relacionado con la empatia, como componentes esen-
ciales. Todo ello conduce al desarrollo de relaciones interpersonales que
fomentan la adquisicion de habilidades sociales.

Es esencial que los profesores reconozcan que poseer inteligencia
emocional les permitira preparar emocionalmente a sus estudiantes, pro-
porcionandoles las herramientas necesarias para que puedan adquirir de la
mejor manera los conocimientos impartidos en el aula. Esto les permitira
desarrollar las competencias genéricas y profesionales especificadas en los
planes de estudio. Por lo tanto, el docente debe comprometerse a aplicar
estrategias o técnicas que promuevan el desarrollo de la inteligencia emo-
cional en sus alumnos; por lo que, es fundamental que el educador propor-
cione un acompafiamiento que haga sentir comprendidos y seguros a los
estudiantes.

Es fundamental subrayar que, en la formacién académica de los do-
centes, las competencias afectivas, sociales y emocionales son factores
esenciales para el desempefio efectivo tanto de los profesores como de los
estudiantes y la comunidad educativa en general. La capacidad de un edu-
cador para emplear habilidades emocionales que mejoren la inteligencia
emocional de sus estudiantes se ha convertido en una parte integral de la
mision educativa en la actualidad (Extremera et al., 2019).

Por lo antes citado, la Nueva Escuela Mexicana, como proyecto edu-
cativo vigente, fomenta principios, ejes, a partir de los cuales los nifios y
jovenes deben favorecer la responsabilidad ciudadana y social, asi como la
participacion en la transformacion de la sociedad, con lo cual se hace ne-
cesario que pongan en practica valores y deberes que aporten al beneficio
colectivo y el desarrollo de una conciencia social, asi como la actuacion
dialégica e inclusiva para la solucién a problemas comunes, procurando
el desarrollo integral (Secretaria de Educacion Publica [sep], 2023). Para
alcanzar dichos principios, es necesario que, desde las aulas, los docentes
orienten a los estudiantes en el manejo de sus emociones para que sean ca-
paces de establecer dialogos efectivos en los que se respeten las opiniones
de los demas y alcancen objetivos comunes que les permitan mejorar la
vida en sociedad.

De acuerdo con Cadena et al. (2022), en el entorno escolar es esencial
que los estudiantes deseen y estén dispuestos a aprender; esta disposicion
no solo depende de su estado de animo e intereses personales, sino también

100



de las emociones que experimentan durante las clases y el ambiente de
aprendizaje creado por el docente. Por lo tanto, se puede afirmar que los
profesores que gestionan eficazmente sus emociones tienen la capacidad de
estimular la disposicion emocional de los estudiantes para aprender, lo que
podria mejorar significativamente su rendimiento académico y contribuir
al desarrollo de las competencias establecidas en los diversos planes de
estudio.

La inteligencia emocional en la labor de los docentes cobra gran rele-
vancia debido a que representa una habilidad esencial para la vida en so-
ciedad, por lo que, considerando que la mision de todo profesor es ensefiar
y asegurar que se adquieran los aprendizajes, es crucial que los educadores
promuevan en los estudiantes la adquisicion de habilidades sociales y emo-
cionales, puesto que, para fomentar estas habilidades, es necesario que los
docentes reciban formacion especifica en estos temas, lo que les permitira
responder a las demandas actuales; por ello es fundamental que los educa-
dores den prioridad a su propia formacion emocional (Vergara et al., 2023).

Adicionalmente, Hargreaves (citado en Extremera et al., 2016) su-
braya que la ensefianza y el aprendizaje requieren un entendimiento emo-
cional, conocido como empatia, también afirma que la ensefianza implica
un trabajo emocional, ya que se necesita sensibilidad para crear un estado
mental que facilite la adquisicion de conocimientos. Ademas, destaca que
las emociones estan vinculadas a las necesidades basicas como: la seguri-
dad laboral, la integridad fisica, el sentirse amado, respetado y parte de un
grupo social, se incluye también la realizacion personal y profesional, y
cuando alguna de estas necesidades no se cumple, surgen emociones que
pueden afectar el desempefio del profesor.

Por otro lado, Acosta y Martinez (2018) argumentan que la sociedad
actual exige docentes que estén preparados no solo en términos de conoci-
mientos, sino también en la consideracidon de las emociones dentro de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, los docentes deben
ser capaces de reconocer, comprender, gestionar y utilizar sus propias emo-
ciones de manera asertiva para responder efectivamente a diversas situa-
ciones, especialmente aquellas relacionadas con su practica docente y la
formacion de sus estudiantes (Lopez et al., 2023).

Considerando que el proceso educativo involucra la interaccion entre
las personas, queda claro que diariamente los docentes se enfrentan a di-
versas emociones tanto personales como de otros, en donde su papel sigue
siendo el de transmitir una ensefianza y generar los ambientes necesarios
para ello, por tal se reitera el hecho de que el profesor debe asumir su pro-
pio crecimiento emocional como tarea impostergable e ineludible. Es asi
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como Torres (2021) sugiere que el docente impulse y favorezca su inteli-
gencia emocional, pues al ser el gestor de la dinamica que se establece en
un aula de clases, se vuelve la persona que puede evidenciar los avances y
progresos de sus estudiantes, asi como sus temores y vacios emocionales,
lo cual le deja una tarea de gran valor e impacto en su formacion.

Fernandez y Cabello (2021) sefialan que cuando los estudiantes apren-
den a comprender y regular eficazmente emociones desagradables como
la tristeza, la ansiedad o el aburrimiento, tienden a lograr un mayor éxito
académico, ademas desarrollan la capacidad de establecer mejores relacio-
nes con sus compaiieros y profesores, lo cual favorece su desempefio aca-
démico. Esto resalta la importancia del trabajo emocional que los docentes
realizan en la formacion académica y personal de sus estudiantes, ya que el
impacto y beneficio son significativos para todos, permitiendo la creacion
de ambientes escolares agradables y respetuosos de las emociones de los
demas.

La inteligencia emocional desempefia un papel fundamental en el
ambito educativo, pues, de acuerdo con Costa et al. (2021), las practicas
docentes involucran una variedad de comportamientos emocionales, los
cuales pueden ocurrir de manera involuntaria. Por ello, es fundamental que
los profesores posean un nivel adecuado de inteligencia emocional, para
asi poder fomentar un ambiente educativo positivo dentro del aula.

Krishnan y Awang (2020) sefialan que la inteligencia emocional pro-
porciona a los docentes la capacidad de controlar sus emociones, haciéndo-
los mas fuertes para enfrentar los desafios en su trabajo, sugieren ademas
que para el desarrollo de las habilidades emocionales se requiere de moti-
vacion, esfuerzo, tiempo, apoyo y practica sostenida, con lo cual se estaria
en la posibilidad de mejorar las relaciones de confianza y comprension
hacia el comportamiento de los demads, favoreciendo con ello la practica y
bienestar del docente, con un impacto positivo en el desarrollo educativo
de los estudiantes.

Por otro lado, Miao et al. (2018) establecen que la inteligencia emo-
cional disminuye el comportamiento laboral contraproducente, lo cual fa-
voreceria la generacion de ambientes de trabajo 6ptimos para el desarrollo
de la actividad académica.

Partiendo de la importancia del papel que juega la inteligencia emocio-
nal en las relaciones humanas y de la prioritaria necesidad de favorecer el
desarrollo integral y educativo de los estudiantes, Zuniga y Garcia (2020)
plantean que desarrollar la inteligencia emocional en los docentes deberia
ser considerada una habilidad primordial para trabajar frente a un grupo de
alumnos, ya que dentro de las competencias a favorecer en nifios y jovenes,
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se encuentran el aprender a ser y sobre todo, el aprender a vivir juntos, lo
cual, de acuerdo con los pilares fundamentales de la educacion, implica
que la inteligencia emocional sea un complemento indispensable en el de-
sarrollo cognitivo del ser humano (Delors, 1996).

Resulta determinante el papel que tiene el docente en el control y ma-
nejo de sus propias emociones y, por ende, su comportamiento. Por ello,
en los ultimos afios ha surgido la necesidad de fomentar el desarrollo de la
inteligencia emocional, por encima del favorecimiento de los aprendizajes,
pues se ha comprobado que, entre mejor estado emocional tiene un estu-
diante o docente, se obtienen mayores rendimientos académicos.

Lo antes expuesto, de acuerdo con Puertas-Molero et al. (2020), se
confirma al sefialar que “la correcta adquisicion y utilizaciéon emocional se
encuentra estrechamente ligada al éxito escolar” (p. 84). En el mejor de los
casos, de acuerdo con Enriquez et al. (2021, citado en Flores, 2023), “los
individuos que desarrollan liderazgo y actitudes positivas por la inteligen-
cia emocional mejoran sus competencias profesionales y ello influye en su
desempeifio laboral” (p. 1252).

Por otra parte, Valente y Lourengo (2020) confirman la importancia
de que en la formacion inicial de los docentes se considere incluir el desa-
rrollo de competencias emocionales, dada la influencia que estas tienen en
la seleccion y uso de estrategias para manejar conflictos en las aulas. Asi
también, Costa et al. (2021) coinciden en el hecho de que los docentes,
desde su formacion y a lo largo del trayecto de su desarrollo profesional,
deben recibir formacion continua en competencias emocionales, de modo
que estén preparados para manejar de forma efectiva cualquier situacion en
la que puedan encontrarse.

Por lo anterior, resulta esencial que dentro de la formacién de los do-
centes se considere el desarrollo de habilidades relativas a la inteligencia
emocional, ya que, si en la preparacion de los educadores se incluyen com-
ponentes de la inteligencia emocional, se les dardn las herramientas nece-
sarias no solo para que sean capaces de gestionar sus propias emociones,
sino también para facilitar de forma efectiva el aprendizaje emocional en
sus estudiantes.

Jones et al. (2013, citado en Extremera et al., 2019) plantean que una
mejora en el bienestar del docente trae consigo efectos secundarios positi-
vos dentro del aula, ya que con ello se logra un manejo emocional positivo
de situaciones problematicas, lo cual le permite generar practicas que ani-
man a la autonomia y el respeto de las normas, ademas de un 6ptimo traba-
jo con los valores de convivencia al interior de los espacios educativos. Por
otra parte, partiendo de que el profesor es un ejemplo para seguir, si este
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tiene un bienestar emocional, estara en la posibilidad de reaccionar de for-
mas favorables ante situaciones diversas, sirviendo ello como un modelo
a seguir por parte de sus estudiantes; adicionalmente, se plantea que, si los
docentes son calmados, felices y ademas positivos, contaran con mayores
habilidades para tratar de forma amable y entusiasta a los alumnos.

Por otra parte, Extremera et al. (2019) establecen que las emociones
representan parte esencial del proceso de enseflanza y aprendizaje, de
modo que la formacion de todo docente debe incluir el desarrollo de habi-
lidades emocionales para que tenga la posibilidad de generar ambientes de
aprendizaje positivos. Adicionalmente, Padilla (2019) plantea que se deben
realizar procesos de capacitacion en temas de inteligencia emocional, a fin
de favorecer la formacion profesional del docente en forma eficiente, ya
que, como sefialan Mendoza et al. (2018), el rol del docente trasciende a
la vida en sociedad, por lo que resulta altamente necesario que el profesor
cuente con una formacién para desarrollar actitudes emocionalmente inte-
ligentes, con las cuales pueda favorecer su labor educativa y la armonia en
el trabajo con sus grupos.

Derivado de la necesidad que se visualiza en la formaciéon no solo
docente, sino del ser humano en el manejo de sus emociones para la vida
en sociedad, existen diversos modelos con los que se busca desarrollar
habilidades y competencias emocionales. Tal es el caso del modelo mixto
propuesto por Daniel Goleman, en el cual se proponen cinco dimensiones
de la inteligencia emocional: la autoconciencia, autorregulacion, moti-
vacion, empatia y habilidades sociales (Chamorro y Oberst, 2004), las
cuales se conciben como habilidades necesarias para lograr la inteligen-
cia emocional. Estas pueden trabajarse de manera gradual hasta lograr su
desarrollo.

Se cuenta ademas con el conocido modelo Bar-On, también llamado
de la inteligencia emocional y social, mismo que concibe una relacion en-
tre las habilidades emocionales y sociales, las cuales influyen en la forma
en que se enfrenta a las situaciones que derivan de la interaccion con otros.
Se incluyen cinco componentes que son: el intrapersonal, el interpersonal,
el manejo del estrés, el estado de animo, asi como la adaptabilidad y ajuste.

En el primer caso, se incluyen las habilidades que permiten la gene-
racion de un autoconocimiento con el cual se requiere un proceso de in-
trospeccion. Para el desarrollo interpersonal, es necesario contar con la
capacidad de manejar las emociones producidas por otros y en otros, a fin
de responder de forma favorable ante las situaciones. En cuando al manejo
del estrés, se considera la capacidad de ver las situaciones dificiles con
tranquilidad y optimismo. Finalmente, los componentes relativos al estado
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de animo, la adaptabilidad y el ajuste, aluden a la habilidad de regular las
emociones a partir de la adaptacion ante cualquier situacion (Bueno, 2019).

Adicionalmente, se tiene el modelo propuesto por Mayer y Salovey
(1997, citado en Bueno, 2019), conocido también como modelo de las ha-
bilidades, mismo que se manifiesta a través de cuatro destrezas que inclu-
yen: por un lado, la percepcion de las emociones personales y las de otros,
asi como el uso de las emociones para generar pensamientos que permitan
tomar decisiones frente a las situaciones complejas que se pueden presen-
tar. También se contempla el desarrollo de una comprensién emocional, lo
cual implicaria no solo identificar las emociones, sino entenderlas y saber
reconocer lo que provocan, para finalmente alcanzar la gestion emocional,
con lo cual se estaria en la posibilidad de disminuir o discriminar las emo-
ciones que generan sentimientos negativos, a fin de priorizar las positivas,
las cuales podrian encaminarse al logro de objetivos académicos.

A pesar de que diversos autores han propuesto dimensiones, compo-
nentes y destrezas necesarias para alcanzar la inteligencia emocional, en
el ambito educativo, Mamat y Hisham (2021) plantean que los programas
para favorecer el desarrollo de la inteligencia emocional y los mecanismos
para su implementacion deben ser creados de manera conjunta con los do-
centes para que logren desarrollar y aplicar las estrategias que contribuyan
a su regulacion de emociones, ya que dicha capacitacion contribuiria a la
aplicacion de técnicas personales e interpersonales que favorezcan el pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje, mejorando asi la apropiacion de saberes
del alumnado, ademas de su bienestar social y psicoldgico.

Tal como se ha citado, existen diversos autores que plantean la im-
portancia de la inteligencia emocional en la funcién de los docentes y su
impacto en la formacioén académica de los estudiantes, de ahi que se han
desarrollado diversas estrategias de formacién continua con las cuales se
ha buscado mejorar y desarrollar la inteligencia emocional del personal
docente y estudiantes. Asi, se han disefiado estrategias como las estable-
cidas en el programa Aulas Felices. Estas estrategias, a través del trabajo
colaborativo entre docentes, directivos y padres de familia, buscan alcan-
zar el desarrollo de habilidades emocionales en los estudiantes mediante
la implementacion de una serie de actividades que van desde la atencion
plena, el desarrollo de fortalezas personales y el trabajo conjunto (Arguis
et al., 2012).

Sin duda, con programas como el antes citado, el foco principal de
atencion para el logro de la inteligencia emocional son los alumnos, y en
este sentido, el profesor debe trabajar en su autoaprendizaje para tener la
capacidad de implementar las actividades propuestas de forma efectiva.
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Por otra parte, Epstein (citado en Fernandez y Donoso, 2023) sefiala
que, estrategias como el mindfulness permiten moderar las emociones y
con ello favorecer actitudes benéficas para uno mismo; del mismo modo,
Alidina y Marshall (2013, citado en Hanke y Valdés, 2020) afirman que
uno de los beneficios de dicha estrategia consiste en favorecer el desarrollo
de la inteligencia emocional, debido a que contribuye a saber reconocer
las emociones personales, dominarlas y expresarlas mediante practicas de
autorregulacion y autorreconocimiento, con las cuales ademas se logra re-
ducir la ansiedad y el estrés, favoreciendo la concentracion, la empatia, la
escucha, la resolucion de problemas y la vida plena.

Cabe sefialar que, autores como Teal et al. (2018), Wang y Kong (2014)
(citados en Fernandez y Donoso, 2023) plantean una correlacion entre el
mindfulness y la inteligencia emocional, sefialindolos como modelos que
influyen en el control del estrés, la disponibilidad para aprender y sobre
todo la regulacion de los estados emocionales. Por lo anterior, es posible
hacer mencién de que, aunque se tienen diversas propuestas para manejar
la regulacion de emociones, un factor clave para que se tenga éxito lo cons-
tituye la disponibilidad del docente.

Por ultimo, se puede sefialar que la base para que exista una convi-
vencia pacifica y respetuosa, que conduzca al logro de una sociedad mas
humana y justa, recae en el sector educativo. Aun con todas las carencias
tecnologicas, humanas y de formacion que este pueda tener, por lo que
Cantos y Reyes (2018, citados en Arias-Pareja y Puma-Solis, 2022) sefia-
lan que “existe una relacion directa entre la calidad del sistema educativo
y las oportunidades de crecimiento de un pais en su conjunto” (p. 201).
Esto indica que existe alin un camino largo por recorrer en el disefio de
planes de estudio y la implementacion de estrategias para el fomento de
la inteligencia emocional en las instituciones educativas y, por ende, en la
profesionalizacion de los docentes.

Conclusiones

Con la informacion analizada, se concluye que recae en el docente la res-
ponsabilidad de disefiar y aplicar técnicas o estrategias que ayuden a sus
estudiantes a desarrollar una inteligencia emocional eficiente, a fin de que
existan ambientes armoniosos y de respeto en sus aulas. Para ello, se reitera
la importancia de su preparacion y formacion en estos temas, de manera
que disponga de las habilidades necesarias para su puesta en practica.
Cabe sefialar que, aunque la sociedad actual pone su atencion en el per-
sonal docente para ensefiar a los estudiantes a manejar de manera efectiva
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sus emociones, la realidad y el hecho justo radican en que es responsabili-
dad de toda la sociedad en conjunto favorecer acciones que encaminen al
individuo hacia el manejo efectivo de sus emociones, estableciendo accio-
nes que abonen a la labor que un docente puede hacer en las aulas.

La carencia de educacion emocional en las escuelas, particularmente
en el desempefio de los docentes, trae consigo efectos negativos en relacion
con los estudiantes y la comunidad escolar, dado que inevitablemente se
vuelve complicada la generacion de espacios educativos armoniosos en
donde prevalezcan la comunicacion y la resolucion eficiente de conflictos.

Se vuelve imperante que las instituciones educativas asuman el reto
de formar y profesionalizar a docentes capaces de regular y manejar sus
emociones con inteligencia para que contribuyan de manera eficiente en
la solucién de las problematicas que puedan presentarse en su practica pe-
dagobgica. La finalidad es que estén en la posibilidad de contribuir a la
generacion de escuelas con ambientes saludables, competentes y felices.

El establecimiento de modelos tedricos que contengan todas las téc-
nicas, estrategias e instrumentos necesarios para estimular la inteligencia
emocional en la gestion educativa, contribuird en gran medida a mejorar
la calidad de las relaciones interpersonales que establezcan los docentes
y, con ello, se contribuira de manera adicional al logro de los objetivos
educativos.

Se puede mencionar que con o sin programas de apoyo en la forma-
cion emocional de los docentes, la toma de conciencia de forma individual
es necesaria para reconocer las areas de oportunidad que como profesio-
nales pueden tener. Esto permitird desarrollar habilidades vinculadas a la
comprension de los sentimientos de otros, a la tolerancia de presiones y
frustraciones que pueden generarse en el &mbito laboral, y acentuar acti-
tudes empaticas y sociales que les permitan ampliar sus posibilidades de
desarrollo profesional.

Disponer de una inteligencia emocional efectiva contribuiria a que los
docentes puedan hacer frente a situaciones conflictivas que suelen ocurrir
con padres de familia, estudiantes y compafieros de trabajo, resolviendo
con calma y empatia dichos momentos. Esto se lograria al conocer sus
fortalezas y debilidades, y al saber ajustarlas para tomar las decisiones mas
convenientes. Por lo tanto, del uso eficiente que hagan de su inteligencia
emocional dependera su satisfaccion, motivacion, felicidad y compromiso
por hacer bien su trabajo al desempefarse como agentes de cambio en el
ambito educativo.

Para lograr desarrollar la inteligencia emocional en los docentes, es
necesario que, desde su formacion profesional, se incluya dentro de los
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planes de estudio el trabajo de diversas experiencias educativas que los
encaminen al desarrollo de habilidades que, como se expuso al hablar de
los modelos planteados por diversos autores, son necesarias para que se
desarrolle la inteligencia emocional.

Dado que el logro de estas es un hecho gradual que requiere constancia
en su ejecucion y practica, lo cual, de atenderse desde la nifiez, daria posibi-
lidades de contar no solo con docentes, sino con profesionistas de todas las
especialidades, capaces de manejar sus emociones de forma efectiva para la
toma de decisiones y el manejo de sus relaciones con otros.

Finalmente, es recomendable que los programas de estudio vigentes
den continuidad a la ensefianza del manejo eficiente de las emociones. Sin
embargo, para lograrlo es altamente necesario priorizar planes de capacita-
cion del personal docente en estos temas, para que cuenten con el conoci-
miento y las habilidades necesarias para ensefiar algo que puedan aplicar y
sobre lo que tengan experiencia.
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Resumen

La profesion docente ha ido evolucionando a través del tiempo, por lo que
ha tenido que ir adquiriendo més y mejores competencias. El rol del maes-
tro hasta hace unos afios estaba acompafiado de prestigio, respeto y admi-
racion. Actualmente sigue teniendo un espacio en la sociedad, no obstante,
se le exige mads, tiene que ser versatil, adaptarse a las nuevas modalidades
de enseflanza e ir un paso adelante en la innovacion y didactica, asi como
cumplir muchas otras actividades; derivado de lo anterior, la labor docente
tiene el segundo lugar como actividad productiva que presenta burnout. El
objetivo de este capitulo fue revisar el concepto del burnout en el docente y
sus principales consecuencias, variables sociodemograficas y psicosociales
asociadas. Finalmente, el burnout impacta al docente en su salud fisica y
mental a nivel personal, asi como en el entorno en donde se desenvuelve.

Introduccion

Ser profesor(a), docente o maestro(a) es una de las profesiones mas loa-
bles, de gran orgullo, dado que un docente, tiene clara su mision; asimis-
mo, su aporte a la sociedad es invaluable, son protagonistas en lo que a
educacion se refiere, a través de nuestras acciones se llega al tacto de la
arcilla humana, da forma y busca edificar una sociedad en un presente y
futuro, lo cual implica una enorme responsabilidad y compromiso (Panza,
2020). En el ambito escolar han surgido nuevas demandas, representadas a
través de los cambios sociales, econdmicos y culturales, comenzando por
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el uso de las nuevas tecnologias, multiples situaciones éticas y morales
que demandan mejorar las competencias y saberes (Rubio & Olivo-Franco,
2020), en temas como inclusion social respecto a preferencias sexuales,
discapacidad, género, la no discriminacion, tipos de violencias, etc., por
mencionar algunos ejemplos. Dichos cambios, sobre todo en este 2024, se
agradecen tomando en cuenta que resalta la lucha social de afios previos;
no obstante, son aspectos que impactan en el papel y funcion que tienen
como docentes. Ademas de que no se puede ignorar que en México el sa-
lario de los y las docentes no es redituable con relacion a la carga laboral
y las diversas actividades que desempefian, generando como consecuencia
el propdsito de este capitulo: revisar el sindrome del burnout en el docente
y sus principales consecuencias como: hacia el propio docente (condicion
personal, actitud, condiciones laborales, ambiente en el aula, emociones
y rol), con los y las estudiantes (percepcion, manifestaciones, actitudes
y sensaciones), a nivel institucional (padres, directivos, cuerpo docente,
procesos escolares, etc.) y con el estrés laboral (agotamiento emocional,
despersonalizacion y realizacion personal).

Desarrollo

El burnout (del inglés burn out, que se traduce como “estar quemado™),
también llamado desgaste profesional, sindrome del quemado, sindrome
de quemarse en el trabajo (sQT), sindrome de burnout, sindrome de desgas-
te ocupacional, sindrome de desgaste profesional, sindrome de sobrecarga
emocional o sindrome de fatiga en el trabajo (Marrau, 2004; Uribe et al.,
2014; Reza et al., 2019; Zavala, 2008), es un término utilizado para de-
signar un conjunto de sintomas que incluyen el agotamiento emocional,
la despersonalizacion y la reduccion en la realizacion personal, situacion
evidente en individuos con trabajos vinculados al trato directo con otras
personas (Maslach & Jackson, 1981).

Fue Freudenberguer, 1974 (citado en Zambrano & Ceballos, 2007),
quien dio origen al término cientifico en el &mbito organizacional y laboral,
hay quienes indican que fue en la novela literaria de Greene (1961, Borda
et al., 2007), A Burnt-Out Case, donde podria ser considerado el primer
caso reportado de la historia. No obstante, fue Maslach quien popularizé
su uso tras una convencion de la Asociacion Americana de Psicologos en
1977 en un marco social y sanitario (Martinez, 2010).

A lo largo de las ultimas tres décadas, se ha estudiado el sindrome de
burnout en docentes (Hernandez, 2018), tomando en cuenta la “demanda
de habilidades y compromisos para realizar diversas actividades dentro y
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fuera de la institucion, utilizando tiempo que deberia ser para descanso y
recreacion de si mismos” (Ramirez et al., 2017, p. 59).

Respecto a la incidencia del burnout en docentes, no se cuenta con da-
tos concluyentes (Cabellos et al., 2020), pero se ha estudiado respecto a los
origenes o constructos asociados a su aparicion en trabajadores del sector
educativo. Espinoza et al. (2015), Esteras et al. (2014) sefialan los princi-
pales componentes del burnout en los docentes, que se pueden resumir en
factores organizacionales (el lugar donde se labora, condiciones ambienta-
les, jefe inmediato y pares, etc.), variables sociodemogréficas (edad, sexo,
estado civil, religion, afios de experiencia, tipo de centro y etapa educati-
va), los factores psicosociales (los procesos personales que se gestan de la
interaccion con el contexto) y la personalidad del docente (Aldrete et al.,
2012; Hernandez, 2018).

Respecto a las caracteristicas sociodemograficas, se consideran como
factores de riesgo o proteccion a los docentes mas jovenes (menores de 45
afios), quienes han reportado niveles mas altos de agotamiento emocional
y bajos niveles de realizacion personal y ser solteros(as) (Alvarez, 2018).
Asimismo, los y las docentes de entre 51 y 60 afios, casados(as) o divor-
ciados(as), que conviven con pareja o hijos(as), presentan mayor nivel de
realizacion personal y menos despersonalizacion (Sousa et al., 2020), y
docentes de posgrado tienen mayor nivel de agotamiento emocional, reali-
zacion personal y profesional (Tabares et al., 2020).

En cuanto a los afios de servicio, se encuentran discrepancias, pues
hay estudios que concluyen que los docentes en sus primeros afios de
practica profesional son mas susceptibles al burnout (Alvarez, 2018), y
a mayor antigiiedad, mayor realizacion personal, menor despersonali-
zacion y menor agotamiento emocional (Tabares et al., 2020); mientras
que otros coinciden que estan asociados los afios de servicio y desgaste
emocional, indices mas altos de cinismo, mayor despersonalizacion y
menor sensacion de logro profesional en profesores con trayectorias
mas largas (Suarez y Santana, 2019). En cuanto al género, Marrau
(2004) y Alvarez (2018) destacan que las profesoras son quienes pre-
sentan el sindrome, tomando en cuenta los roles asignados al cuidado
del hogar e hijos(as), aunque tienen como ventaja mayor autorregula-
ciéon emocional, no estan exentas del agotamiento (Suarez & Santana,
2019); asimismo, en el caso de mujeres se encontr6 afectividad nega-
tiva, estrés laboral, insatisfaccion laboral y una personalidad amable
(Espinoza et al., 2015; Esteras et al., 2014), aunque para Fernandez
(2017) no se identifican diferencias significativas entre ambos sexos.
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Por ultimo, respecto al contexto, se reportan la cantidad de estudiantes
en el aula, es decir, una alta demanda de estudiantes en el salon de clases
resulta en mayor desgaste emocional, asi como el nimero de clases impar-
tidas o asignadas por periodo escolar se relaciona con la despersonaliza-
cion (Sousa et al., 2020).

De acuerdo con el modelo de Hargreaves (2005), se resumen los pro-
blemas que debe enfrentar el profesorado, destacando la intensificacion
del trabajo, su reduccion del tiempo de descanso, la sobrecarga cronica, la
reduccion de la calidad educativa y como consecuencia un impacto en la
vida profesional.

Figura 1. Problemas que enfrenta un docente
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Nota. Elaborado por Rubio y Olivo-Franco (2020).
Caracteristicas del burnout

Existen algunas caracteristicas para identificar a docente con burnout, para
Aceves (2006) y Rodriguez et al. (2017), se requieren tres sintomas para
considerar la presencia del sindrome: 1) cansancio o agotamiento emo-
cional: que suele reflejarse en fatiga emocional o pérdida progresiva de la
energia por el contacto diario con los estudiantes; 2) despersonalizacion:
alteracion subjetiva en la forma habitual que la persona tiende a percibirse
a si mismay a su cuerpo, se manifiesta como sentirse “fuera de la realidad”,
“estar en un suefio”’; 3) abandono de la realizacion personal; es la evalua-
cion negativa de la persona consigo misma y con su trabajo, perdiendo
valor, sentido o importancia a lo que realiza.
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Para Aceves (2006), dicho cuadro sintomatico puede presentarse en
cuatro niveles, que se van dando de manera paulatina: 1) leve: quejas espo-
radicas, cansancio o dificultades para hacer actividades sencillas; 2) mode-
rado: presencia de cinismo, negatividad o incluso aislamiento; 3) grave: ha
afectado sus relaciones, la salud fisica, etc., y aversivo o no asiste al traba-
jo, y 4) extremo: presencia de ideacion suicida, aislamiento prolongado y
marcado, etc. También se utilizan instrumentos para su evaluacion como el
Cuestionario para la Evaluacion del Sindrome de Quemarse por el Trabajo
(CEsQT) para docentes de primaria (Gil & Noyola, 2011; Gil et al., 2009)
y la Escala de Desgaste Ocupacional (EDO) de Uribe y Garcia (2013), que
evalua el nivel de burnout para adultos mexicanos.

Consecuencias del burnout en docentes

Las principales afectaciones de burnout (estrés laboral, denominado por
los autores) en docentes, de acuerdo con Rodriguez et al. (2017, p. 54), las
dividen en cuatro areas que obtuvieron de un estudio cualitativo y reportan
como principales afectaciones hacia el propio docente, con los alumnos, en
el ambito institucional y en el mismo estrés laboral, en la Figura 2, dichos
autores esquematizan parte de la categorizacion general obtenida.

Figura 2. Consecuencias del estrés laboral

Percepcion del Condicion personal
docente Actitud
Manifestaciones Alumno Docentes Condici6n laboral
Actitudes Ambiente de aula
Sensaciones Emociones
Directivos Estrés laboral Rol

\{
Padres de familia docente

Cuerpo docente

Procesos escolares Agotamiento
deficientes Ambito Estrés emocional
Bajo rendimiento il laboral Despersonalizacion
Queja de alumnos Realizacion personal

Organizacion
Nota: Resultados de las consencuencias del estrés laboral de Rodriguez Rodriguez et al. (2017,
p. 54).

Por otro lado, en las repercusiones fisicas para el docente, se destaca el
cansancio, los dolores de cabeza, el insomnio, la colitis, dolor de gargan-
ta, enfermedades, etc. (Ramirez et al., 2017), ocasionadas por “conductas
adictivas y evitativas, consumo aumentado de café, alcohol, ausentismo
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laboral, bajo rendimiento personal, distanciamiento afectivo de enfermos,
compaferos, y frecuentes conflictos interpersonales en el &mbito de trabajo
y de la propia familia” (Marrau, 2004, p. 56).

En la Figura 3, Rodriguez et al. (2017, p. 5) resaltan el impacto en los
estudiantes al tener frente a grupo a un docente con burnout.

Figura 3. Consecuencias de un docente con burnout hacia sus estudiantes

Percepeion del Condicién personal
docente Actitud
Manifestaciones Alumno Docentes Condicién laboral
Actitudes Ambiente de aula
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Organizacion

Nota: Resultados de las consencuencias de un docente con burnout hacia sus estudiantes de
Rodriguez et al. (2017, p. 5).

Los estudios indican que el burnout estudiantil presentara diferencias
sociales, culturales y contextuales sobre cualquiera de los tres sintomas
(agotamiento emocional, cinismo y autoeficacia) y, a su vez, estos propi-
ciaran el bajo rendimiento o desempefio académico (Caballero et al., 2007,
Punto, 2018; Suarez & Diaz, 2015). Pero en general, sea cual fuere su
implicacion, no hay evidencia suficiente de que en todos los casos el bajo
aprovechamiento académico del estudiante esté relacionado con el burnout
estudiantil (Alcala et al., 2010; Copca et al., s. f.).

Por otro lado, los estudios de burnout en el docente cuentan con mas
evidencias sobre la relacion de este y su repercusion negativa en el clima
del aula, conductas disruptivas de los estudiantes, a la disminucion de la
calidad de la ensefianza y del aprendizaje (Greenberg et al., 2016; Serra-
no et al., 2018). El desgaste en los profesores “incide negativamente en
los procesos de ensefianza, calidad educativa y relaciones interpersonales”
(Tabares et al., 2020, p. 267). Diversas investigaciones hablan del potencial
impacto del estrés de los docentes sobre su propio desempefio, lo cual afec-
taria a los estudiantes; sin embargo, pocas estan dirigidas a probar esa re-
lacién o cuantificarla (Robinet-Serrano & Pérez, 2020). Para Vesely-Mai-
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llefer y Saklofske (2018), el burnout docente se asocia con la baja eficacia
autopercibida, se considera como el grado en que un docente alcanza las
expectativas u objetivos de la organizacion, es decir, las instituciones edu-
cativas (Brown, 2009).

Por otra parte, el docente con burnout compromete la relacion con sus
estudiantes (Almeida et al., 2015), la interaccion favorable del docente con
compaferos y estudiantes, aunada a los efectos positivos que disminuye
la sobrecarga laboral (Hernandez, 2018), los docentes tienden a mostrar
mayor disposicion con el alumnado, y disminuye la posibilidad de bur-
nout (Hernandez, 2018). Lardone (2017) encontrd que los docentes que se
apoyan de estrategias de reevaluacion cognitiva presentan menor nivel de
desgaste ocupacional y mayor nivel de compromiso laboral, mientras que
quienes se apoyan en estrategias menos funcionales presentan lo contrario.

En una revision sistematica, Tabares et al. (2020) encontraron que las
variables asociadas al burnout a nivel Latinoamérica, son sus experiencias,
las estrategias de afrontamiento, factores de riesgo o desencadenantes, el
agotamiento emocional y la prevalencia de burnout. En México, Ramirez
et al. (2017) consideran que no se ha dado la relevancia justa al problema
laboral en docentes, su impacto en la educacion y en la salud de quienes
lo padecen.

Los estudios indican que el burnout estudiantil presenta diferencias
sociales, culturales y contextuales sobre cualquiera de los tres sintomas
(agotamiento emocional, cinismo y autoeficacia) y, a su vez, estos propi-
cian el bajo rendimiento o desempefio académico (Caballero et al., 2007;
Punto, 2018; Suarez & Diaz, 2015).

En otro sentido, los estudios de burnout en el docente cuentan con mas
evidencias sobre la relacion de este y su repercusion negativa en el clima
del aula, conductas disruptivas de los estudiantes, a la disminucion de la
calidad de la ensefianza y del aprendizaje (Greenberg et al., 2016; Lopez
etal., 2017).

Conclusiones

Partiendo de un modelo organizacional del desgaste ocupacional, Choy
(2017) considera que para prevenir el malestar en los docentes es importan-
te hacer énfasis en el desarrollo de sus habilidades de adaptacion, gestion y
expresion emocional (salud mental); en general, sus competencias emocio-
nales. Es importante incidir también en la autorregulacion del docente, ya
que un profesor con estrategias de reevaluacion cognitiva presenta menor
nivel de desgaste ocupacional y mayor nivel de compromiso laboral (Lar-
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done, 2017). Se requiere enfatizar que el apoyo social percibido por los
estudiantes es una variable protectora para ellos y sus profesores (Kim et
al., 2017).

A partir de estas evidencias, se refuerza la postura de investigar y di-
sefar propuestas para el desarrollo de las competencias emocionales, con
el objetivo de atender las repercusiones negativas en la esfera emocional
del docente, en particular para la prevencion del burnout (Leal et al., 2014;
Mababu, 2012). La presente informacion ha hecho evidente la necesidad
de indagar acerca de las causas, pero ante todo, proponer estrategias de
prevencion, ya que trae como consecuencia afectaciones en el proceso edu-
cativo; no obstante, no existe evidencia cientifica contundente que sefiale
al burnout del docente como causa de la desercion escolar, pero si se ha
demostrado su relacion con situaciones que anteceden a la permanencia o
no , como el bajo rendimiento escolar del estudiante, deterioro en la rela-
cion docente-alumno y trato violento de profesores a estudiantes. Al final,
es importante enfocar nuestra atencion desde la psicologia y la educacion
al cuidado de nuestros(as) docentes, tomando en cuenta las consecuencias
que el sindrome de burnout conlleva.
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Resumen

El objetivo fue describir la felicidad de los universitarios de dos licencia-
turas, de Psicologia y Administracién, de una universidad publica ubica-
da al sur del Estado de México. Se trabajo con disefio no experimental,
transversal, descriptivo, cuantitativo, con una muestra no probabilistica
intencional. Se aplico la Escala de Felicidad de Lima con 27 items. La
informacion se procesé en el paquete spss version 26, con apoyo de la
estadistica descriptiva se obtuvieron los porcentajes para cada dimension.
Los resultados indicaron que en el factor felicidad general los alumnos de
Psicologia resultaron con un 35%, en Administracion se encuentran en un
29%. Se concluye que los universitarios no tienen los niveles anhelados de
felicidad, pues no experimentan niveles altos de positividad y de felicidad,
ellos especulan que sentir felicidad en la vida es haber llegado a cumplir al
logro el objetivo.

Introduccion

Desde siempre y a lo largo de la historia, los seres humanos han buscado
la felicidad, pues forma parte de la persona junto con sus emociones, que
se expresan con los sentimientos, por medio de la autorrealizacion y del
bienestar, provocando que se aumente la motivacion en las actividades ru-
tinarias y las actividades que realizan de manera grupal e individual (Cruz
et al., 2015).
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Hablar de felicidad es poder adquirir las metas que el ser humano se
propone alcanzar. Aristoteles (citado Jiménez et al., 2020) plante6 que la
felicidad es: “El bien supremo del hombre, estipulando que para acceder a
esta se necesita cultivar las virtudes y vivir de acuerdo con ellas” (p. 463).

Sustentaba que, buscar ser feliz de muchas formas, esta en manos del
sujeto. Muchos piensan que el dinero es la felicidad y buscan ganarlo, otras
personas buscan tiempo libre para compartir con la familia o hacer acti-
vidades de su agrado, algunos luchan por tener un trabajo estable; otros
acumulando patrimonios o bienes, también se busca ser aprobado por los
demas con honores o viajando por el mundo; por eso la felicidad constituye
un significado diferente para cada persona.

El gran filésofo Platon, citado en un comentario previo por Semi-
nara (2022), menciona que: “El hombre hace que todo lo que lleve a su
felicidad no dependa de ningun factor externo sino de él mismo, adopta
el mejor plan para vivir feliz”. Por lo que ser feliz es sentir una extraor-
dinaria satisfaccion que la persona experimenta interiormente, conside-
randose un proceso subjetivo e individual de la felicidad (Velazquez y
Aguilar, 2012).

Por su parte, McClelland (1989) propone tres necesidades, en las que
menciona que las personas conciben: la primera necesidad es la de poseer
logros, esforzarse para lograr las tareas complicadas y desafiantes; la se-
gunda es afiliacion, siendo esta la exploracion de la forma funcional en el
ambito donde se desenvuelve, y por ultimo, es la de poder, cuando poseen
un liderazgo, buscan tener personas a su cargo y sentir la responsabilidad
de ellos para poder tomar decisiones (Araya y Pedreros, 2019).

La felicidad es una guia: quien se concibe feliz, debe tener correspon-
dencia con la salud, con una buena interaccion con otras personas, ademas
que la persona se conduzca como un buen ciudadano, reflejando activida-
des productivas con un adecuado desarrollo, para que de esta manera se vea
reflejado en su calidad de vida.

Los universitarios buscan felicidad como un objetivo, pero en los pasi-
llos universitarios es muy comun encontrar a muchos de ellos inmersos en
la tristeza; en algunas ocasiones se muestran desesperados, con pesimismo
o desinterés para sus actividades académicas, pues lo que representa en-
frentarse a un mundo globalizado, provoca que se experimente una falta de
sentido y apetito de vivir. Sentirse feliz es lograr sentir un cambio de &nimo
que se experimenta cuando se ha llegado a la meta (Eugenio et al., 2016).

Se considera relevante poder tener en cuenta la felicidad de los uni-
versitarios y que la institucion cuente con estos elementos, porque permite
saber las causas asociadas, que estaran afectando o beneficiando el rendi-
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miento académico y observar los objetivos que los llevan poder alcanzar
las metas personales.

Andia (2015) dice que existen muchos puntos de vista que ayudar a
definir la felicidad, como los antropologicos y filosoficos; desde los fi-
l6sofos se busca analizarla a profundidad, tomando en cuenta el ser y el
pensamiento con muchas interpretaciones, con resultados de infinidad de
corrientes filoséficas, evidenciando una orientacion para conseguir la reali-
zacion somatica y la espiritual (Zelenski et al., s.f.).

En la época helenistica, se proponia la tranquilidad como una via para
conseguir la felicidad, ya que se tenia la idea de que no todos eras suscep-
tibles de vivir una vida plena (Leahey, 2011).

Arias et al. (2016) mencionan que hay dos concepciones de felicidad:
la primera es pensada es la eudaimonia, que viene de la sabiduria, y la
segunda es la hedonica, que se enfoca a la posesion de bienes y al poder
complacer las necesidades, ya que la intencion del hombre es mantenerse
en felicidad en cada momento (Moccia, 2016).

Ramirez (2013) menciona que para tomar en cuenta el contexto don-
de se desenvuelven, que es la universidad; ser feliz es reconocido como
bienestar subjetivo, con el objetivo de manifestar el bienestar individual y
social (Bisquerra y Hernandez, 2017).

Davey (2017) menciona que, para las areas del bienestar universitario,
los estudiantes revisen necesidades enfocadas una realizacion plena; para
que con la felicidad ellos puedan lograr destacar su potencial. Saber, con-
tar y conocer las emociones con las que cuenta, para que reciba con ello
beneficio en su desempefio académico, ademas conozcan los origenes que
la conforman.

Bisquerra y Hernandez (2017) sefialan que durante el tiempo acadé-
mico el bienestar es parecido al sentimiento de felicidad, que deberia ser
objetivo en la educacion, preparando a profesores, alumnos, familia y a
la sociedad. El bienestar posee una dimension personal y otra social. Los
universitarios en ocasiones buscan la felicidad por caminos equivocados,
con el riesgo de arrastrar comportamientos con riesgo, como el consumo de
sustancias, que llevan a la desercion estudiantil, alcoholismo, embarazos
no deseados.

Millan y sus colaboradores (2020) encontraron en sus investigaciones
que los estudiantes universitarios experimentan felicidad; reconoce ele-
mentos que se entrelazan con la intencion de experimentar tranquilidad en
el transcurso de su formacion. Los universitarios observan que es un factor
de tiempo la manera para alcanzarla y experimentar instantes gloriosos.
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Los universitarios disefian sus metas marcando su rumbo con la in-
tencion de conducirse con bienestar (Zubieta et al., 2020). Durante la vida
universitaria se enfrentan a circunstancias que van a entorpecer conseguir
la felicidad; algunas de ellas podrian ser no tener conocimiento de algunas
disciplinas (Guadalupe et al., 2017), contar con un procedimiento educati-
vo que no considere que la felicidad sea parte del sistema (Concepcion et
al., 2018), y cuando encuentran que las redes sociales les prometen crear
dinero, de manera que sea mas facil cursar una licenciatura para llegar mas
facil a la felicidad (Gabani, 2017).

Durante el periodo que se es universitario, generalmente se plantean
el objetivo de concluir la carrera profesional que ofrezca la oportunidad de
participar en el campo profesional; académicamente estdn pendientes de
elaborar una via que los conduzca a la felicidad, por este motivo, muchos
investigadores abordan la autoeficacia, el agrado y el estrés académico (Sa-
lanova et al., 2005), areas que son importantes en el rendimiento académi-
co (Arias et al., 2016).

La felicidad se considera un factor importante, toma en cuenta tener
estados emocionales positivos, asi como sentimientos satisfactorios, que
son importantes para darle significativo a la vida del ser (Salas et al., 2013).

Método

El objetivo general fue describir la felicidad en universitarios de Psicologia
y Administracién de una universidad del sur del Estado de México. Para la
presente investigacion, se trabajé con un enfoque cuantitativo (Hernandez
et al., 2010), el cual apoya para tratar datos con un comportamiento numé-
rico, y el analisis estadistico, para fundamentar modelos de conducta.

El disefio fue no experimental transeccional, pues la informacién se
registrd de un solo momento, con la intenciéon de destacar las diferencias
entre grupos (Hernandez et al., 2010). Esta investigacion en particular fue
descriptiva, ya que se indagd las caracteristicas que predominaban en cada
grupo. En este caso, la felicidad de ambas licenciaturas.

El muestreo fue por conveniencia para tener acceso a los participantes
que fueron de los semestres primero, tercero, quinto, séptimo y noveno de
ambas licenciaturas, el segundo semestre del afio es el semestre 2023B y
comprende los meses de agosto a diciembre.

129



Participantes

El total fue de 421 universitarios inscritos en el semestre académico 2023B,
de una universidad perteneciente a la Universidad Auténoma del Estado de
México, con 249 estudiantes de la Licenciatura de Psicologia y 112 de la
Licenciatura en Administracién; tomando en cuenta el sexo, se tiene que
el 22.8% son hombres y el 75.2% mujeres, en edad de 17 a 20 afios con un
57.2%, de 21 a 25 afios en un 28.1% y 26 afios a mas con un 14.7%.

Instrumentos

Se aplico la Escala de Felicidad de Alarcon (2006), que contiene 27 reac-
tivos agrupados en cuatro factores: 1. el sentido positivo de la vida con 11
items, agrupados a “la percepcion y vivencia de la libertad; vision positiva
de la vida y del futuro” (Garcia et al., 2009), 2. satisfaccion con la vida con
6 items, sabios como “el juicio que posee una persona acerca de su propia
vida” (Vera et al., 2016), 3. realizacion personal con 6 items, que expresan
“plenitud de felicidad permanente, equilibrio emocional” (Davey, 2017), y
4. factor alegria de vivir con 4 items, percibidos en la concepcion de “ple-
nitud en la vida”, los reactivos responden a escala tipo Likert, que va desde
“totalmente de acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”.

En el procedimiento para la aplicacion de la escala, se realiz6 un oficio
para solicitar autorizacion de parte de las autoridades de la institucion, una
vez autorizada y previo a la aplicacion, se les explicod a los profesores el
objetivo para contar con el apoyo y medir la felicidad. Una vez obtenido,
se pasé a cada aula para contar con la autorizacion de los responsables de
las asignaturas, se les explico a los alumnos acerca de la aplicacion de la
escala, se aclararon dudas que presentaban los universitarios, se destacé la
participacion voluntaria, la confidencialidad y la ética.

El procesamiento de los datos fue por medio del software Statistical
Package for the Social Sciences (Spss version 26) para la obtencion de los
porcentajes en cada factor.

Resultados

En la presente investigacion participaron 421 universitarios de dos licen-
ciaturas de la Universidad Auténoma del Estado de México, de los cuales
249 fueron de la Licenciatura de Psicologia y 122 de la Licenciatura en
Administracion. El 22.8% pertenecen al sexo masculino y el 75.2% al sexo
femenino; un 57.2 % se encontraban en un rango de edad de 17 a 20 afios,
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el 28.1% contaban con una edad de 21 a 25 afios y el 14.7% tenian una edad

de 26 afios a mas.

En Felicidad general, los alumnos de Psicologia manifiestan tener un
35% de felicidad, los universitarios de administracion se encuentran en un

29% (ver Tabla 1).

Tabla 1. Felicidad general

Psicologia % Administracién %
Totalmente de acuerdo 35 29
De acuerdo 39 31
Ni en acuerdo ni en desacuerdo 5 7
En desacuerdo 17 26
Totalmente en desacuerdo 4 7
Total 100 100

Dentro de este factor, los alumnos de Psicologia se encuentran en un
13% y los alumnos de Administracion en un 11% (ver Tabla 2).

Tabla 2. Factor Sentido positivo de la vida

Psicologia % Administracion %
Totalmente de acuerdo 13 11
De acuerdo 23 24
Ni en acuerdo ni en desacuerdo 19 26
En desacuerdo 21 18
Totalmente en desacuerdo 24 21
Total 100 100

En Satisfaccion con la vida, los alumnos de Psicologia se encuentran
con un 24%, y los de Administracién en un 13% (ver Tabla 3).

Tabla 3. Factor Satisfaccion con la vida

Psicologia %

Administracion %

Totalmente de acuerdo 24

13

De acuerdo 42

35
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Ni en acuerdo ni en desacuerdo 15 31
En desacuerdo 11 18
Totalmente en desacuerdo 8 3
Total 100 100

En Realizacion personal, los alumnos de Psicologia se encuentran en
un 21 % y los de Administracién en un 19% (ver Tabla 4).

Tabla 4. Factor realizacion personal

Psicologia % Administracion %
Totalmente de acuerdo 21 19
De acuerdo 32 25
Ni en acuerdo ni en desacuerdo 13 9
En desacuerdo 29 33
Totalmente en desacuerdo 5 14
Total 100 100

En Alegria de vivir, en 31% se encuentran los alumnos de Psicologia y
los de Administracion en un 28% (ver Tabla 5).

Tabla 5. Factor Alegria de vivir

Psicologia % Administracion %
Totalmente de acuerdo 31 28
De acuerdo 42 33
Ni en acuerdo ni en desacuerdo 9 5
En desacuerdo 15 28
Totalmente en desacuerdo 3 6
Total 100 100

Discusion

Devey (2017) realiz6 una investigacion con poblaciones de universitarios,
reporta que se encontrd que en 38.8%, los resultados de esta investigacion
concuerdan en Felicidad general, los alumnos de Psicologia manifiestan
tener un 35%, los universitarios de Administracion se encuentran en un
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29%. El porcentaje de felicidad llega al 50%, pues los universitarios cuan-
do tienen recuerdos de las experiencias de su diario vivir y responden a
emociones de impaciencia, es muy comun encontrar semejantes investiga-
ciones internacionales.

En el factor 1, Sentido positivo de la vida, se encontrd que 24% de los
universitarios de Psicologia estan totalmente en desacuerdo, y el 26% de
los universitarios de Administracion, estan ni en acuerdo ni en desacuerdo.
Gamero et al. (2019) revelan que este nivel de rechazo se debe al tiempo
que se invierte afios la formacion profesional y es sujeto a la eventualidad
de colocarse en satisfaccion de felicidad.

Se debe considerar que los estudiantes que aceptan la aseveracion de
este factor son el 24%, indicando que, aunque se encuentran preparando
para la vida profesional, se perciben con desesperacion, vencidos, ansiedad
y con vacios existenciales. Hace muchos siglos, Epicuro (2001) sustentd
que “la felicidad la suministra la ausencia de sufrimiento, no suftrir dolor en
el cuerpo ni turbacién en el alma, promulgd que la nocién del placer es el
principio y cumbre de la vida feliz, se refiri6 al placer sensorial y el placer
espiritual” (p. 64).

En este factor, cuando se encuentran las respuestas de rechazo, las ora-
ciones muestran grados de felicidad, reflejando actitudes y experiencias
positivas hacia la vida. Por lo tanto, la felicidad es sentirse liberado de
momentos deprimentes hondos, es poder constantemente sentir emociones
positivas para si mismo y a la vida.

En el segundo factor, Satisfaccion con la vida, el 42% de Psicologia
y el 35% de Administracion estan de acuerdo en que se refiere a la per-
cepcion favorable de diferentes contextos de la vida, manifiestan un as-
pecto importante para el andlisis para implementar talento humano para
crear excelentes en los universitarios. La satisfaccion con la vida se dirige
a las teorias eudemonicas desde la filosofia de Platon en 1962, Aristoteles
(2016) y Epicuro (2001). Estos datos, solo en el aspecto positivo, se pa-
recen a los que obtuvieron Kleiber y Zaida (2021); en Satisfaccion con la
vida encontraron que el 76.8% manifiesta sentir que la vida los ha tratado
bien, manifestando que la vida ha sido loable, las condiciones de vida las
consideran agradables y en general se han acercado al ideal que buscan,
pero el 23.2% no se sienten satisfechos por lo que han logrado.

La satisfaccion con la vida se apuntala en las doctrinas eudemonicas
griegas como la de Platon (1962), Aristoteles (2016) y Epicuro (2001),
para quien busca el deseo vital de la persona, que es llegar a experimentar
la felicidad como bien supremo. Este deseo humano resiste la accion cons-
ciente, que destaca el conseguir sentirse bien para conseguir la felicidad.
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En los resultados en Realizacion personal, 32% de Psicologia se en-
cuentran de acuerdo, y 33% de Administracion se encuentran en desacuer-
do. Fernandez (2017) encontrd en su investigacion que los universitarios
no logran niveles altos de realizacion personal, ya que no logran distinguir
lo que es la felicidad. Se encuentran en una etapa donde piensan que no han
logrado alcanzar los objetivos que se planted en vida, sintiendo no contar
con felicidad plena, no sentirse autosuficientes, no experimentar tranquili-
dad emocional; estos datos parecidos en estas dos investigaciones, eviden-
cina niveles bajos de felicidad en los universitarios.

El factor Realizacion personal sustenta la felicidad plena que presu-
me autosuficiencia, este concepto corresponde con la autarquia; Aristoteles
(2016) lo define como una etapa en que las personas se sienten faltos de
nada y se bastan a si mismas. En la vida actual, donde se vive en un con-
texto compuesto paises independientes. Este factor certifica la definicion
de felicidad, que presume la disposicion de la persona para la consecucion
de metas importantes para la vida.

En el factor 4, Alegria de vivir, de acuerdo con el 42% de Psicologia
y el 33% de Administracion, sienten lo sorprendente de vivir, ya que estas
son las rutinas buenas que contiene la vida y se experimentan de manera
general bien, se entiende en cuanto a la vida. Este factor apunta lo extraor-
dinario que contiene la vida. Kleiber y Zaida (2021) encontraron que el
78% experimenta en la vida sensaciones cercanas a la felicidad, se consi-
deran optimistas porque han sentido la alegria de vivir.

En la Universidad Auténoma del Estado de México, ubicada al sur del
Estado de México, que cuenta con dos licenciaturas: Psicologia y Adminis-
tracion, se concluye que el nivel de felicidad de los universitarios no tiene
los niveles anhelados, pues no experimentan niveles altos de positividad y
de felicidad, los universitarios piensan que sentir felicidad en la vida es ha-
ber llegado a cumplir el logro, el objetivo, de ver concluida su licenciatura,
se ven enfocados y satisfechos cuando logran resultados académicos altos
y se sienten satisfechos, ya que han alcanzado un rendimiento académico
admisible en el trascurso de su formacion profesional; de manera general,
los estudiantes en cualquier nivel académico dan prioridad a tener y acu-
mular buenas calificaciones, que aparente desarrollar felicidad.

En ocasiones, se observa por los pasillos a los universitarios que se
sienten angustiados, estresados o tristes, pues a menudo pasan por crisis
existenciales, preguntandose si lo que estan estudiando les provocara sen-
tirse felices en el futuro, o por lo menos al concluir la licenciatura. Estos
sentimientos son parte del ser humano; pero ellos, al estar con frecuencia
presionados por examenes y trabajos, experimentan de manera constante
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dichas sensaciones, por lo cual aiin no encuentran la forma de sentir la fe-
licidad, desconociendo el camino para llegar a ella.

Las consecuencias de que los universitarios no experimenten la feli-
cidad dia con dia y de entender que la vida diaria contiene experiencias
positivas, observando los resultados de esta investigacion, describen que
se necesitan intervenciones para que los universitarios de la Unidad Acadé-
mica Profesional Tejupilco trabajen todos los dias en edificar la felicidad.

Los resultados obtenidos serviran para crear programas que permi-
tan la creacion y desarrollo de programas de alineacion y consejo para la
promocion de la felicidad y variables asociadas, como el optimismo, la
positividad, la resiliencia, creatividad, gratitud, que fomenta la psicologia
positiva para optimar el acomodo durante la vida universitaria, cuidar el
rendimiento académico, aumentar las relaciones interpersonales, generar
y aumentar la felicidad, y de esta manera tener resultados en la calidad de
vida de los universitarios.

Se concluye que existe la necesidad de que se realicen mas investiga-
ciones en la region para apoyar el fortalecimiento tedrico y empirico sobre
la felicidad

Se sugiere que en futuras investigaciones se tomen en cuenta los re-
sultados obtenidos, que podrian apoyar a las universidades, asi como esta
universidad en particular, en implementar programas de orientacién que
asesoren y fomenten la promocion de la felicidad en general en la pobla-
cién universitaria; también seria importante tomar otras variables manco-
munadas para optimizar el ajuste a la vida universitaria, obtener un rendi-
miento académico que les haga sentir satisfechos, trabajar en sus relaciones
interpersonales y en la felicidad; en general, mejorar la calidad de vida.

Que se tomen en cuenta condiciones limitadas, como la falta de uni-
formidad entre hombres y mujeres, pues la poblacion es mas grande para
el sexo femenino; de esta manera se podra realizar una comparacion por
sexo, también que sean muestras probabilisticas, representativas y que
se tenga mas control de la participacion social de los participantes; como
sugerencia final, utilizar disefios experimentales con enfoque cualitati-
vo, con el objetivo de considerar variables culturales de influencia en la
felicidad.
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Resumen

La formacion de los estudiantes de Psicologia actualmente se encuentra en
una constante evolucion, adquiriendo no solo las competencias profesio-
nales, sino también habilidades para la vida, considerando las fortalezas
de cardcter, las cuales deberan permitirles hacerle cara a las diferentes pro-
blematicas en diversos contextos laborales. El objetivo del presente estu-
dio fue examinar las fortalezas de caracter y tipos de personalidad de los
estudiantes de Psicologia. Este capitulo muestra un estudio transversal, no
experimental y correlacional, donde participaron 106 estudiantes de Psico-
logia de 6to semestre del Instituto Tecnoldgico de Sonora. Fue aplicado el
Inventario de Fortalezas de Caracter (via-is), y el Inventario de Blisqueda
Autodirigida sps. Los resultados muestran que los tipos de personalidad
social, artisticos y emprendedor, considerados como los del perfil de los es-
tudiantes de Psicologia, reportaron una asociacion estadisticamente signi-
ficativa con pensamiento critico, inteligencia social, perspectiva, liderazgo
y creatividad. Estos resultados fueron comparados con investigaciones de
otras universidades, encontrando en algunas de ellas similitudes, pero en
otros datos contradictorios.

Introduccion
El proceso de la orientacion vocacional se ha enfocado en identificar las

aptitudes, habilidades y capacidades que deben cumplirse para perfiles de
trabajo de los orientados u orientadas; en este mismo campo se toma en

138



cuenta cuestiones econdémicas, demanda laboral o carreras del futuro, con-
siderando esta ultima como uno de los principales factores a considerar a la
hora de la toma de decision para una profesion (Borsch et al., 2022).

De acuerdo con el mismo autor, existen teorias enfocadas a descubrir
y relacionar la personalidad del individuo con sus intereses y preferencias,
habilidades y otros aspectos, sin embargo, carecemos de investigaciones
e intervenciones relacionadas con guiar el proceso hacia al deseo de vivir
bien y hacerlo bien, de manera placentera y satisfactoria. Investigaciones
sobre psicologia positiva han demostrado que alinear el trabajo con valo-
res, las fortalezas y el proposito puede conducir a una mayor satisfaccion
con la vida y el bienestar (Peterson y Seligman, 2004).

En algunas investigaciones, el concepto de caracteristicas vocacio-
nales también puede ser encontrada como rasgos vocacionales. Estas son
definidas como aquellos aspectos, indicadores o cualidades que distingue,
describe y diferencia a una persona encaminada a la creacion de su iden-
tidad vocacional con el objetivo de orientar a la toma de decisiones en
relacion con la eleccion de carrera mas pertinente. Algunas de estas carac-
teristicas son: intereses, habilidades y preferencias (Alfaro y Chinchilla,
2019), asi como caracteristicas de personalidad, las experiencias, factores
escolares, sociales y familiares (Ruperti et al., 2020).

Considerar las fortalezas que distinguen a los estudiantes que se en-
cuentran en un desarrollo profesional, como parte de su proceso formativo,
puede incitar al aumento del bienestar psicologico, una autoexploracion y
un descubrimiento hacia caminos profesionales, tener vision en su futuro
y elaborar proyectos de vida; asi como también desarrollar habilidades de
afrontamiento y resiliencia. Todo lo mencionado, vinculado a uno o varios
propositos y metas profesionales, marcando un camino hacia un trabajo
placentero (Sanderson, 2017).

De acuerdo con la publicacion original donde se habla sobre la clasifi-
cacion via (Values in Action, por sus siglas en inglés de Instituto de Valores
en Accion), “Fortalezas de caracter y virtudes” (Character strengths and
Virtues) define las fortalezas de caracter como “rasgos personales positi-
vos que un individuo posee, celebra y ejercita frecuentemente” (Peterson y
Seligman, 2005). Una fortaleza es un rasgo, una caracteristica psicologica
que se presenta en diferentes situaciones y es perdurable (Seligman, 2011).

John Holland, en su teoria tipoldgica de las carreras (Osipow, 2012),
indica que la eleccion de carrera es un reflejo de los rasgos de personalidad
que posee el individuo. Menciona que las ocupaciones manifiestan carac-
teristicas especificas y similares relacionadas con el comportamiento, los
intereses, y las habilidades. En esta teoria existen seis distintos tipos de
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personalidad, cada una de ellas con sus propias caracteristicas, las cuales se
relacionan a diferentes areas laborales: El tipo realista, indican preferencia
por las actividades relacionadas con procesos sistematicos y un manejo
ordenado de los objetos. El tipo investigador, esta enfocado el interés por
actividades relacionadas con la investigacion, la observacion, los fenome-
nos fisicos y bioldgicos. Las personas con personalidad de tipo social son
aquellas que prefieren actividades relacionadas con educar, formar o servir.
El tipo emprendedor, son personas que les gustan las actividades relacio-
nadas con logros, beneficios economicos. El tipo de personalidad artistico
corresponde a personas que se consideran libres, creativos, expresivos y
con habilidades en la musica, el teatro y el arte.

Gonzalez (2015) menciona que cuando los estudiantes de Psicologia
conocen sobre las fortalezas de caracter, pueden profundizar mas en situa-
ciones que se les presenten, desarrollando habilidades de afrontamiento
ante las dificultades y ser socialmente mas integrados, dado que esto les
brinda recursos para adaptarse a distintas situaciones a las cuales se enfren-
tan durante su trayecto universitario.

Antecedentes

Littman-Ovadia et al. (2013) abordaron la personalidad vocacional y las
fortalezas de caracter en adultos a través del Inventario via de Fortalezas y
del Inventario de Bisqueda Autodirigida de Holland. Entre sus resultados
reportaron que la personalidad realista se asocia con 7 fortalezas, entre
las que destacan: creatividad (» = .18, p <.01), valentia (» = .15, p < .01),
amor por el aprendizaje (» =.15, p <.01). La personalidad investigadora se
relaciond con 6 fortalezas de caracter, siendo las mas altas: amor por el
aprendizaje (r = .30, p <.001) y curiosidad (» = .24, p <.001). Personali-
dad artistica correlacioné con 18 fortalezas, mostrando mayor intensidad
en creatividad (» = .34, p < .001) y apreciacion por la belleza (» = .37, p
<.001). Por su parte, la personalidad social se asocié con 18 fortalezas,
mostrando una mayor relacion con espiritualidad (» = .35, p <.001) y vi-
talidad (» = .30, p <.001). La personalidad emprendedora se relacion6 con
10 fortalezas, reportando una mayor asociacion con creatividad (» = .29, p
<.001) y vitalidad (» = .20, p <.001). Por ultimo, la personalidad conven-
cional se asoci6 con inteligencia social (» =.29, p < .05) y autorregulacion
(r=.11, p <.05).

En un estudio elaborado por Proyer et al. (2012), se analiz6 la relacion
entre las fortalezas de carécter e intereses vocacionales en adolescentes. De
acuerdo con los autores, las relaciones de mayor magnitud con personali-
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dad investigadora se presentaron entre amor por el aprendizaje (» =.40, p <
.01) y curiosidad (» =.39, p <.01). Las fortalezas de apreciacion por la be-
lleza (r=.48, p <.01), creatividad (r=.39, p <.01) y curiosidad (=28, p <
.01) mostraron una fuerte relacion con personalidad artistica. Liderazgo (»
= .28, p<.01) y creatividad (.24, p <.01) se asociaron con personalidad de
emprendedor. Asimismo, perdon (.17, p <.05) y humildad (r =.16, p <.05)
se relacionaron con personalidad realista. La asociacion con personalidad
convencional se reportd en amor por el aprendizaje (» = .20, p < .05), cu-
riosidad (= .17, p <.05) y liderazgo (» = .20, p <.05).

Asimismo, Gonzalez (2015) aplico el Cuestionario de Fortalezas via
en 1 733 estudiantes de Psicologia. La autora report6 que las cinco fortale-
zas de carécter con la puntuacion mas alta fueron: autocontrol (M = 70, DE =
9.57), esperanza (M =43.75, DE = 5.32), honestidad (M = 43.56, DE = 4.20),
gratitud (M = 42.85, DE = 5.34) y mente abierta (M = 42.47, DE = 4.74). Por
su parte, se identificé que liderazgo (M = 37.01, DE= 4.73), creatividad (M
=37.01, DE = 3.94), civismo (M = 37.90, DE = 4.70), humildad (M = 37.90,
DE = 5.67), al igual que amor y apego (M = 38.50, DE = 4.80), fueron las
fortalezas de caracter con la puntuacion mas baja.

En otra investigacion similar, Ruvalcaba et al. (2016) destacaron que
las fortalezas de caracter mas altas en poblacion mexicana son: integridad
(M=4.15), bondad (M = 4.14) y gratitud (M = 4.13). En contraste, el puntaje
mas bajo se presentd en autorregulacion (M = 3.08), amor por el conoci-
miento (M = 3.41) y humildad (m = 3.43).

Segun Villacis (2019), actualmente la psicologia positiva ha tomado la
atencion de investigadores y orientadores en la linea de la psicologia edu-
cativa y vocacional. Savickas (2008 como se cit6 en Villacis, 2019) mues-
tra la idea de la existencia de una cierta afinidad entre los objetivos de una
orientacién vocacional-profesional y la psicologia positiva al compartir un
interés por el desarrollo de fortalezas humanas que coadyuven a afrontar
los desafios de la vida.

A pesar de que se han ido incrementando las investigaciones en el
ambito de la orientacion vocacional desde un enfoque de la psicologia po-
sitiva, existe una insolvencia de investigaciones relacionadas con la incor-
poracion del caracter en el proceso de la insercion de los estudiantes al area
profesional, es decir, carecemos de informacion respecto a la relacion entre
el desarrollo del caracter y la toma de decisiones vocacionales (Villacis,
2019).

De acuerdo con la busqueda realizada, se puede detectar que existen
investigaciones relacionadas con el perfil del psicologo desde sus com-
petencias generales, especificas o desde una perspectiva integral. Sin
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embargo, actualmente estas siguen siendo un foco de estudio debido a
la diversidad metodologica, de enfoques y proyectos que existen con la
finalidad de establecer conocimientos, habilidades, actitudes y valores
propios de la profesion (Amador-Soriano et al., 2018). Considerando lo
anterior, alin mas escasa se encuentra la informacion que existe sobre los
mismos valores o fortalezas del profesionista en formacion en el area de
la psicologia.

El uso de fortalezas de caracter puede considerarse como un mecanis-
mo interno que influye en la obtencion de resultados educativos positivos
(Tang et al., 2019). Las fortalezas de caracter son de alta importancia en
este contexto, y algunas de ellas en especifico pudieran ser mas relevantes
que otras para lograr experimentar una mayor satisfaccion como el amor
por el aprendizaje o un mejor rendimiento académico. Es normal que se
presenten diferencias individuales entre las fortalezas de caracter del es-
tudiantado, dando a entender que puede existir una relacion directa en los
diferentes procesos académicos (Weber et al., 2022).

En relacion con el perfil del estudiante de Psicologia, Gonzalez (2015)
menciona que se deben considerar las fortalezas del caracter como parte de
la formacion integral del mismo, con el fin de tener un mejor entendimien-
to de los procesos psicologicos y mayor funcionamiento profesional, tanto
como para su aplicacion en lo profesional, pero también en lo personal, ya
que ayudaria al estudiante a dar respuesta a situaciones que pudiera presen-
tar en los diferentes ambitos de su vida.

Existen investigaciones donde se establece una relacion entre el ren-
dimiento académico y bienestar psicoldgico (Saldaiia et al., 2014; Bier et
al., 2016; Karris et al., 2020). Por lo que la presente investigacion pretende
ser un producto de contribucion a los vacios de informacién que existe
sobre el tema, especificamente hacia el perfil del estudiante de Psicologia
y los procesos de orientacion vocacional con vision de ser un anteceden-
te para futuras investigaciones relacionadas con las fortalezas de caracter
y otros factores. La pregunta principal en esta investigacion es: ;Cuales
son las fortalezas de caracter mas y menos destacadas y cuales de ellas se
encuentran relacionadas con los tipos de personalidad del estudiante de
Psicologia?

Objetivo
Examinar las fortalezas de caracter y tipos de personalidad de los estudian-

tes de Psicologia, con la finalidad de identificar las caracteristicas vocacio-
nales del estudiantado.
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Objetivos especificos

<& Correlacionar las fortalezas de caracter y tipos de personalidad de
los estudiantes de Psicologia.

< Describir las fortalezas de caracter de los estudiantes de Psicologia.

< Describir los tipos de personalidad de los estudiantes de Psicologia.

Método

La presente investigacion es un estudio transversal, no experimental y co-
rrelacional, elaborada en el Instituto Tecnologico de Sonora.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 106 estudiantes de universidad, 78.3%
de género femenino y 21.7% de género masculino. La edad promedio re-
portada fue de 21.39 afios (DE = 2.63). En relacion con el semestre, 80.2%
se encuentran cursando sexto semestre, 9.4% octavo semestre, 5.7% sép-
timo semestre y .9% quinto semestre, 3.8% no especificaron su semestre.
Solamente el 5.7% de las y los participantes proviene de otra carrera, el
resto seleccion6 psicologia como su primera opcion.

Instrumentos

Se aplico el Cuestionario via-1s de Fortalezas Personales (Peterson & Se-
ligman, 2004). Se conforma de 240 items con una escala tipo Likert de 5
opciones de respuesta que van de “Muy diferente a mi” a “Muy parecido
a mi”. Evalua las siguientes 24 fortalezas de caracter: creatividad; curio-
sidad; pensamiento critico: amor por el aprendizaje; perspectiva; valentia;
perseverancia; honestidad; vitalidad; amor; bondad; inteligencia social;
trabajo en equipo; equidad; liderazgo; perdon; humildad; prudencia; auto-
rregulacion; apreciacion por la belleza; gratitud; esperanza; humor y espi-
ritualidad. Cada fortaleza de caracter es evaluada a través de 10 items. El
Alfa de Cronbach reportado fue superior a .90, interpretaindose como exce-
lente. Gongora et al. (2019) reportaron una consistencia interna aceptable
del instrumento en poblacion mexicana.

Por otro lado, el tipo de personalidad se evalué mediante el Inventario
de Busqueda Autodirigida sps (Holland et al., 2005). El instrumento se
compone de 4 secciones: actividades, habilidades y ocupaciones (11 items
por area) y ocupaciones (14 reactivos). Las primeras 3 secciones se res-
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ponden a través de una escala dicotémica, indicando si cuentan o no con
la destreza, si hay interés o no por determinada area o actividad. Mide 6
tipos de personalidad (realista, artistico, social, investigador, convencional
y emprendedor) asociadas a ocupaciones. Se reportd un Alfa de Cronbach
superior a .90, indicando una alta fiabilidad. El instrumento ha sido vali-
dado en la poblacion a la que se dirigi6 el estudio por los autores de este.

Procedimiento

La aplicacion de instrumentos fue parte de una materia de Orientacion Vo-
cacional dentro del programa de Licenciatura en Psicologia, donde a través
de un consentimiento informado, permitieron el uso de los datos y respues-
tas de los instrumentos.

Los datos recopilados de la aplicacion de los instrumentos se captura-
ron y analizaron en spss. Los datos se analizaron mediante estadistica pa-
ramétrica, debido a que mostraron una distribuciéon normal, con una asime-
tria y curtosis dentro del rango +1,-1. La asociacion de variables se calculd
a través de la  de Pearson.

Resultados

La puntuacién media mas alta entre las fortalezas de carécter en las y los
estudiantes de Psicologia fue de 42.24 (DE = 4.56) en bondad. Seguido de
trabajo en equipo (M = 40.77, DE = 4.80); pensamiento critico (M = 40.54,
DE = 5.30); equidad (M = 40.33, pE = 5.30). Estas cinco fortalezas son las
de mayor presencia en la poblacion estudiantil de Psicologia. En contraste,
el puntaje medio mas bajo se reportd en espiritualidad, con una media de
31.91 (pE = 8.60). Las siguientes puntuaciones mas bajas se encontraron
en autorregulacion (M = 34.17, DE = 6.15); humildad (m = 35.40, DE =
5.52); amor por el aprendizaje (M = 35.45, pE = 5.71) y vitalidad (M =
35.74, pE = 5.60) (véase Tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de fortalezas de cardcter

M DE Min Max
Bondad 42.24 4.56 10 50
Trabajo en equipo 40.77 4.80 10 50
Pensamiento critico 40.54 5.30 10 50
Equidad 40.33 5.30 10 50
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Liderazgo 39.56 5.09 10 50
Honestidad 39.39 5.23 10 50
Inteligencia social 38.86 5.33 10 50
Esperanza 38.80 6.19 10 50
Humor 38.59 6.17 10 50
Curiosidad 38.13 5.43 10 50
Gratitud 38.08 5.48 10 50
Valentia 37.29 6.06 10 50
Amor 37.26 5.90 10 50
Perspectiva 37.07 5.95 10 50
Creatividad 37.06 6.13 10 50
Apreciacion por la belleza 36.86 6.61 10 50
Perseverancia 36.84 6.63 10 50
Prudencia 36.78 6.30 10 50
Perdon 35.85 6.67 10 50
Vitalidad 35.74 5.60 10 50
Amor por el aprendizaje 3545 5.71 10 50
Humildad 35.40 5.52 10 50
Autorregulacion 34.17 6.15 10 50
Espiritualidad 31.91 8.60 10 50

En relacion con el tipo de personalidad vocacional, la puntuacion mas
alta fue de 36.56 (DE = 8.53), en social. En contraste, el tipo de personali-
dad vocacional con puntaje mas bajo fue de 14.26 (DE = 8.56) en realista
(ver Tabla 2).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos tipos de personalidad vocacional

M DE Min Max
Realista 14.26 8.56 0 48
Investigador 17.06 9.09 0 48
Artista 24.29 10.85 0 48
Social 36.56 8.53 0 48
Emprendedor 22.12 9.78 0 48
Convencional 17.77 8.89 0 48
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De acuerdo con la asociacion entre tipos de personalidad y fortalezas
de caracter, el tipo de personalidad realista correlacioné de manera positiva
y significativa con la fortaleza de valentia (» = .249, p <.05). El tipo de per-
sonalidad investigador presentd una asociacion positiva y significativa con
las fortalezas de amor por el aprendizaje (r = .296, p <.01) y apreciacion
por la belleza (r = .263, p <.01). El tipo de personalidad artistico correla-
cion¢ significativamente con las fortalezas de caracter de apreciacion por
la belleza (r = .453, p <.01), amor por el aprendizaje (r = .263, p <.01);
creatividad (» = .261, p <.01); asi como con dos fortalezas mas en una
menor intensidad. Por su parte, el tipo de personalidad social report6 una
asociacion estadisticamente significativa con las fortalezas de caracter de
pensamiento critico (» =337, p <.01); inteligencia social (» =.296, p <.01);
perspectiva (r =299, p <.01); liderazgo (r = .291, p <.01); creatividad (r =
267, p <.01); cinco fortalezas mas se asociaron en una menor intensidad y
significancia. Se presentd una relacion significativa entre el tipo de perso-
nalidad emprendedor y las fortalezas de perseverancia (» = .315, p <.01);
creatividad (» = .246, p <.05); esperanza (r = .242, p <.05); al igual que con
cinco fortalezas de caracter mas (ver Tabla 3).

Por su parte, las siguientes fortalezas no correlacionaron con ningun
tipo de personalidad vocacional: equidad, humor, gratitud, autorregula-
cion, perdon, humildad, prudencia y vitalidad. Asimismo, el tipo de per-
sonalidad vocacional convencional no correlaciond con ninguna fortaleza
de caracter.

Tabla 3. Correlaciones entre tipo de personalidad vocacional
y fortalezas de cardcter

Realista | Investi- | Artistico | Social Em- Conven-
gador prende- | cional
dor

Creatividad 113 .090 261%* 267%* 246* .078
Curiosidad -.043 147 .093 233% .006 -.072
Pensamiento -.027 121 235% 337%* .080 .026
critico
Amor por el -.124 296%* 263%* .169 -.015 -.006
aprendizaje
Perspectiva .095 -.016 .094 299%* 213* .067
Valentia 249% .027 .092 215% 206* 177
Perseverancia 120 .062 -.051 137 315%* 127
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Honestidad -.028 -.125 -.010 222% .240% .042
Amor -.017 -.153 -.053 189 .224* .048
Bondad -.110 -.052 .046 254%* .053 .041
Inteligencia -011 -.088 .097 296%* 154 .022
social

Trabajo en -.176 .044 .080 227% .073 -.001
equipo

Liderazgo .004 .069 210% 291%* 183 -.006
Apreciacion -.093 263%* A53%* .149 -.074 -.063
por la belleza

Esperanza .025 -.142 -.148 173 242%* 173
Espiritualidad .106 -.029 .027 221% .200* 182

** La correlacion es significativa en el nivel 0.01.

* La correlacion es significativa en el nivel 0.05.
Discusion

Los estudios relacionados con las fortalezas de caracter y su relacion con
el tipo de personalidad (vocacional) son temas de investigacién que pue-
den aportar informacion valiosa a la hora de identificar las caracteristicas
vocacionales.

Ruvalcaba et al. (2016), a través de su estudio acerca de las fortalezas
de caracter de los mexicanos, identificaron que las principales fortalezas
percibidas entre las y los mexicanos estan la bondad, integridad, perspecti-
vay equidad. Dos de las anteriormente mencionadas, coinciden con los re-
sultados obtenidos en la presente investigacion. Por parte de las fortalezas
con menor puntuacién, se puede identificar una fuerte similitud en ambos
estudios, al coincidir el bajo puntaje de las fortalezas.

En este estudio se encontrd que las principales fortalezas de caracter
entre estudiantes de Psicologia fueron bondad, trabajo en equipo, pensa-
miento critico, equidad y liderazgo. Esto difiere con lo reportado por Gon-
zalez (2015), quien indica a través de su estudio que autocontrol, esperanza,
honestidad y gratitud son las fortalezas con mayor presencia en estudian-
tes de psicologia. Asimismo, este mismo autor encontrd que el liderazgo,
creatividad, y humildad son las fortalezas de caracter con puntuaciéon mas
baja. En comparacion con los resultados de la presente investigacion, solo
coincide en la fortaleza de humildad.

Por otro lado, en relacion con el tipo de personalidad vocacional, se
identifico la puntuacion mas alta en social, artista y emprendedor. Apegan-
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dose a la teoria de Holland (1997), dos de los tres tipos de personalidad
coinciden con los que deberia tener un profesional de la salud mental; sin
embargo, el tipo de investigacion es el segundo puntaje mas bajo de los
seis tipos, sugiriendo una falta de apertura por las actividades realizadas
en el area.

De acuerdo con los resultados de la asociacion entre las variables,
realista correlaciona con valentia; investigador con amor por el aprendi-
zaje; artistico con creatividad, apreciacion por la belleza, liderazgo, pen-
samiento critico; social con creatividad, curiosidad, perspectiva, valentia,
bondad, inteligencia social, trabajo en equipo, liderazgo y espiritualidad;
emprendedor con creatividad y perseverancia, lo cual es consistente con lo
reportado por Littman-Ovadia et al. (2013) y Proyer et al. (2012), quienes
reportaron asociaciones similares entre estas mismas variables menciona-
das con anterioridad.

Con base en los resultados, se concluye que las y los estudiantes de
Psicologia presentan puntajes entre moderados y altos en la gran mayoria
de las fortalezas de caracter, y la diferencia entre las mismas fortalezas no
es muy amplia. Lo cual sugiere que las y los estudiantes poseen una amplia
gama de fortalezas que les permiten desenvolverse dentro y fuera del &mbi-
to académico. No obstante, es importante sefialar que tanto la autorregula-
cion como amor por el aprendizaje, son fortalezas que deben desarrollarse
en el transcurso de la formacion universitaria.

Estos hallazgos brindan un panorama general de lo que puede ser el
perfil del estudiante en Psicologia, identificando sus fortalezas y tipos de
personalidad, asi como las diferencias y similitudes que pueden presentar-
se con otro tipo de poblacion.

Cabe destacar como limitante de este estudio, la falta de literatura en-
tre ambas variables, asi como el tamafio de la muestra. Por lo que se re-
comienda continuar la linea de investigacion con muestras mas amplias y
representativas de la poblacion.
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Resumen

La obesidad y el sobrepeso representan alteraciones nutricionales que
afectan a los universitarios, es necesario promover en ellos habitos ali-
menticios sanos, mediante creencias y actitudes favorecedoras de practicas
saludables, sin embargo, para evaluar estos conceptos es necesario hacer
mejoras metodoldgicas en las escalas de medicion. El objetivo del estudio
fue evaluar propiedades psicométricas de una escala de actitudes hacia la
alimentacion saludable en estudiantes universitarios. El estudio fue instru-
mental, transversal, la muestra no probabilistica de 321 estudiantes univer-
sitarios de México. El instrumento estuvo conformado por 14 reactivos, los
datos se recolectaron en un formulario en linea, asegurando participacion
voluntaria y confiabilidad con el consentimiento informado. Resulté una
estructura de dos factores (creencias y actitudes) con los siguientes indica-
dores de bondad de ajuste: cr1: 0.93, TLI: 0.90, NNFI: 0.90 y RMSEA: 0.07. En
conclusion, se obtuvieron adecuadas propiedades psicométricas para medir
el constructo en poblaciéon mexicana.

Introduccion

La obesidad y el sobrepeso son una acumulacion anormal o excesiva de
grasa en tejido adiposo que puede perjudicar la salud (Organizacion Mun-
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dial de la Salud [omMs], 2020). Se considera una alteracion nutricional y una
enfermedad compleja de origen multifactorial al involucrar aspectos gené-
ticos, ambientales y del estilo de vida (Rivera-Dommmarco et al., 2018).

Segun la Encuesta Nacional de Salud [ENsaNuT] (2022), México se
posiciona en el quinto lugar entre los paises con mayor indice de obesi-
dad, siendo desde el 2016 una emergencia de salud. En el pais se reportd
una prevalencia de sobrepeso de 38.3% y de obesidad de 36.9% (Cam-
pos-Nonato et al., 2023). Por si misma, la obesidad tiene efectos en la salud
al asociarse a diversas enfermedades cronicas no transmisibles (ENT), las
cuales son la principal causa de muerte en la poblacion mexicana (Kau-
fer-Horwitz y Pérez-Hernandez, 2022).

Las ENT diagnosticadas con mayor frecuencia en adultos con obesidad
son: diabetes, hipertension arterial, dislipidemias y enfermedades cardio-
vasculares, a diferencia de las personas que reportan un mMC normal. Sin
embargo, esto no es ajeno a los universitarios mexicanos, ya que los adul-
tos de entre 20 a 39 afios presentaron una prevalencia de 35.0% de sobre-
peso, mientras que de obesidad un 33.0% (Campos-Nonato et al., 2023),
frecuencias mayores a las datos reportados en estudios anteriores como el
de Gomez-Landeros et al. (2018) en el cual reportd que en los universita-
rios hubo un 26.02% de sobrepeso y 10.36% de obesidad, aumentando la
probabilidad de padecerlas si ambos padres padecen diabetes mellitus tipo
2 o hipertension arterial.

El sobrepeso y la obesidad en las edades en las que se encuentran los
estudiantes, estan relacionadas con una alimentacion poco saludable con
alto consumo de sal, alimentos con grasas saturadas, altos en calorias y
bebidas azucaradas (Dominguez-Ibafiez et al., 2018). Aunado a estilos de
vida de estrés y sedentarismo, priorizando comidas rapidas debido a la car-
ga académica la cual genera horas de comidas irregulares (Arévalo-Con-
treras et al., 2021).

Existen obstaculos para mantener un peso saludable en los estudiantes,
como: a) disminucién de ejercicio fisico, debido a sus horarios y la carga
académica o incluso laboral, en muchos casos; b) la eleccion de alimentos
frecuente de comida rapida, poco saludable, ademas la comida saludable,
la consideran escasa y de un mayor costo que los alimentos ultraprocesados
(Aguilar-Zavala et al., 2019), aunado a esto, en el estudio de Greaney et
al. (2019) los adultos jovenes no consideran prioridad la sana alimenta-
cion, prefieren sabor antes del valor nutricional; c) el estrés por la carga
del trabajo y los grupos de compaferos con los que se convive posibilitan
la cantidad y la calidad del consumo de alimentos, asi como de bebidas
embriagantes. Al respecto, Jauregui-Lobera (2016) sefiala que la presion
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social y las modas alimentarias parecieran tener mayor peso a la hora de
determinar las actitudes y comportamientos frente a la comida, sobre el
hecho de tener conocimientos sobre la alimentacion saludable. Es decir,
el conocimiento no garantiza una toma de decisiones efectiva, frente a la
calidad alimentaria.

La alimentacion no saludable en los estudiantes universitarios puede
relacionarse con depresion, ansiedad y estrés. Al no seguir sugerencias
de ingerir los cuatro grupos bésicos de alimentos, ademads, la ingesta de
productos lacteos pobres en nutrientes y el excesivo consumo de dulces,
como lo reportado por Arbués et al. (2020) con estudiantes universitarios
espafioles.

Los factores mencionados forman parte de las barreras personales o
sociales para mantener un peso saludable, pero también existen las barre-
ras ambientales, por ejemplo, los lugares a los que se tiene acceso para
consumir cualquier tipo de alimento, o escenarios donde sea posible hacer
activacion fisica.

Las actitudes y creencias hacia la alimentacién son relevantes en el
estudio del sobrepeso y la obesidad, en un sentido positivo pueden conside-
rarse factores protectores. Las personas con actitudes positivas suelen lle-
var a cabo practicas saludables y favorecer su calidad de vida (Fustaman-
te-Ticlla, y Quispe-Nufioncca, 2019). Una actitud hacia la alimentacion
saludable se define, segiin Méndiz-Rojas et al. (2017), como: “la tendencia
psicologica expresada mediante la evaluacion favorable o desfavorable he-
cha sobre algo que se organiza a través de la experiencia y que influye en la
respuesta del sujeto” (p.181). Por otro lado, las creencias alimentarias son
generalizaciones relacionadas con los alimentos que se forman a partir de
ideas o experiencias que las personas consideran verdaderas, pudiendo in-
fluir en los comportamientos alimentarios (Puican-Casas y Talledo-Peralta,
2019; Sanchez et al., 2019).

La medicion de las actitudes y las creencias anteceden a la conducta
(Avalos-Latorre, 2020); si los estudiantes universitarios cuentan con una
actitud positiva hacia la alimentacién, podrian realizar un esfuerzo para la
movilizacion energética y fisica del cuerpo con el objetivo de apuntar hacia
acciones favorables para su salud, mientras que las personas con actitu-
des negativas tienen dificultades para progresar, alcanzar metas u objetivos
incluyendo habitos saludables (Nufiez-Chavez, 2019). Mientras que las
creencias pueden fomentar las practicas saludables a través de la vulnera-
bilidad percibida (Olivares-Caparrés, 2018).

Sin embargo, la evaluacion de las actitudes sigue requiriendo de me-
joras metodologicas a causa del uso de instrumentos demasiado largos o
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disefiados para otras poblaciones, presentando problemas como la tenden-
cia a evaluar trastornos asociados a la alimentacion (Médiz-Rojas et al.,
2017), u otros aspectos como la valoracion del consumo de alimentos, los
conocimientos, y los determinantes y preferencias sobre la dieta, pero no
necesariamente dirigidos hacia las actitudes sobre alimentacion saludable
(Lima-Serrano et al., 2012).

En resumen, las prevalencias de sobrepeso y obesidad son altas en M¢-
xico y los estudiantes universitarios no estan exentos, estas condiciones les
abren paso a las ENT. Intervenir en la promocidn de una alimentacion saluda-
ble, asi como la prevencion y el control de la obesidad mediante el desarrollo
de actitudes y creencias hacia la alimentacion, es una estrategia eficaz para
reducir a futuro la aparicién de ENT que son la primera causa de muerte en
México (Campos-Nonato et al., 2023). Para intervenir es necesario evaluar
con medidas validas y fiables de las actitudes y creencias, por lo tanto, se es-
tablecié como objetivo evaluar las propiedades psicométricas de una escala
de actitudes hacia la alimentacion saludable en estudiantes universitarios del
noroeste de México.

Método

Tipo de estudio: es de tipo instrumental al analizar las propiedades psico-
métricas de una medida, transversal (Carretero & Pérez, 2007, Nieto &
Rodriguez, 2010).

Participantes

De manera no probabilistica, se conformé una muestra de 321 estudian-
tes universitarios con una edad promedio de 21.27 afios (Ds = 3.55), el
80.6% mujeres y el 19.4 % hombres, con estado civil soltero 93.8 %. De
diferentes carreras el 30.5 % de Psicologia el 27.7% Ciencias Nutriciona-
les, el 41.8% de otras carreras como Ingenierias, Medicina, Negocios y
Comercio Internacional, Educacion, Derecho, Administracion, Contaduria
publica entre otras. Cursaban el 15.6% segundo semestre, 24.6% cuarto
semestre, 30.5 % octavo semestre, 56.3% de otros semestres, en universi-
dades como: 2.6 % la Ibero Puebla, el 55.8 % de la Universidad de Sonora,
campus Hermosillo, Nogales y Caborca, el resto de otras universidades del
estado y el pais.
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Instrumento

La Escala de Actitudes y Creencias hacia la Alimentacion Saludable esta
compuesta por el instrumento desarrollado por Méndiz-Rojas et al. (2017)
con el nombre de Escala Breve para Medir Actitudes hacia una Alimentacion
Saludable y la Escala de Actitud hacia la Alimentacion disefiada por Lima-Se-
rrano et al. (2012). Consta de 14 reactivos, se responde con una escala Likert
de 4 opciones (0[Nunca],1[Pocas veces], 2[Muchas veces], 3[Siempre]).

Procedimiento

Se elabor6 en un Formulario en Google Forms para su distribucion en linea,
con el criterio de inclusion de ser estudiante universitario. En el formulario
se solicito la colaboracion voluntaria, se les garantizo la confidencialidad
de la informacion recabada. Los datos fueron capturados y analizados con
el sofware estadistico spss (version 27) los analisis descriptivos, y en el
sofware libre jasp 0.17.1 (Windows 64 Bit) para los andlisis factoriales
exploratorio y confirmatorio.

Resultados

En la Tabla 1 se observan los resultados de los analisis descriptivos de
los reactivos en donde se puede inferir la no normalidad de los items, asi
como una R? de baja a moderada. Dados estos resultados, se selecciono el
Analisis Factorial Exploratorio (AFE) y se realiz6 mediante el método de
Residuales Minimos con rotacion Oblicua, Promax y el Analisis Factorial
Confirmatorio (AFc) con el procedimiento Unweighted Least Squares Esti-
mates (ULS) con el cual se calcularon los indicadores de bondad de ajuste.

Tabla 1. Andlisis descriptivos de la Escala Actitudes y Creencias hacia la
Alimentacion Saludable

Coefi-
No. item Subescalas M (DE) Sk Ku ciente de R?
variacion
Creencias
Comer sano
ACS1 es importante 2.47(.68) | -1.03 .30 0.27 0.38
para mi salud.
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ACS2

Me siento me-
jor comiendo
sano.

2.39(.67)

=72

-31

0.28

0.43

ACS3.

Mi dieta es
saludable.

1.58(.73)

-.02

-.28

0.46

0.41

ACs4

Es importante
desayunar.

2.54(.73)

-1.38

.81

0.28

0.16

ACS5

Para llevar una
alimentacion
saludable debo
tomar alimen-
tos variados
(cereales, ver-
duras, carne,
lacteos, etc.).

2.64(.61)

-1.66

2.28

0.23

0.28

ACS6

Me gusta mas
el agua que la
soda.

2.40(.83)

-1.17

31

0.34

0.16

Actitudes

ACS7

Prefiero comer
en casa, que
comer fuera
dogos o tacos.

1.99(.77)

-.33

-43

0.39

0.34

ACS8.

Me desagrada
comer chatarra
todos los dias
(dulces, paste-
litos y otros).

1.83(.94)

-.24

-.95

0.39

0.22

ACS9

Los alimentos
preparados en
casa son me-
jores, que los
preparados en
restaurantes de
hamburguesas
0 pizzas.

2.33(.69)

-.66

-.24

0.51

0.26

Acs10

La comida
sana es agra-
dable.

2.43(.67)

-.96

52

0.29

0.36
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Las comidas
acsll sanas son faci- | o0 550 | g -.69 0.27 0.22
les de preparar

y de llevar.

El sabor de la
comida es ME-
NOS importante
para mi, que su
beneficio para
la salud.

ACS12. 1.07(.73) 42 .16 0.68 0.07

Me desagrada
la comida
rapida como:
comida china,
KFC, McDo-
nalds u otros.

Prefiero frutas,
que Sabritas,
Tostitos u
otros.

ACS13. 97(.77) .57 .09 0.80 0.11

Acsl4. 1.58(.82) .07 -.58 0.52 0.28

n=321

El AFE arroj6 dos dimensiones que fueron nombradas la primera creen-
cia hacia la alimentacion saludable y la segunda actitud hacia la alimen-
tacion saludable, todos los items que se quedaron en los factores cargaron
arriba de .40, todos los reactivos con una carga menor quedaron fuera del
analisis.

En AFc bidimensional, los reactivos que se quedaron fueron aquellos
con una carga factorial mayor a .30 (Child, 2006). Los indicadores de
bondad de ajuste estan dentro de los valores aceptables, segun Hair et al.
(2014), a excepcion del X?; la covarianza entre los factores fue de .51 y el
coeficiente o de la escala total de confiabilidad es aceptable (Tabla 2).

Tabla 2. Andalisis factorial exploratorio y confirmatorio de la Escala Acti-
tudes y Creencias hacia la Alimentacion Saludable

N =321 Factorial .exp lora- Factorial confirmatorio
torio
No. item Factor 1 | Factor 2 Faitor Fa(zstor Residuales
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Creencias
Acsl 0.80 0.52 0.19
ACS2 0.53 0.42 0.26
ACS3. <.40
ACs4 0.63 0.39 0.37
ACSS 0.77 0.42 0.19
ACS6 <.40
Actitudes
ACS7 0.56 0.53 0.32
ACS8. 0.51 0.53 0.60
ACS9 0.56 0.40 0.31
Acs10 <.40
Acsll <40
ACS12. 0.47 <.300
Acs13. 0.64 0.47 0.45
Acsl4. 0.57 0.47 0.45
Coeficiente total w .80 72 1
Covarianza Factor
51
<2
X2 686.42 | p=<.001
Comparative Fit
Index (c¥F1) 0.93
Tucker-Lewis Index 0.90
(TLY)
Bentler-Bonett
Non-normed Fit 0.90
Index (NNF1)
Goodness of fit index 0.99
(GF1)
Root mean square
error of approxima- 0.07
tion (RMSEA)

Discusion

Contar con una escala para medir actitudes y creencias hacia la alimenta-
cion en estudiantes universitarios en el contexto mexicano, con propieda-
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des psicométricas adecuadas, es necesario para medirlas como anteceden-
tes de practicas o conductas saludables (Avalos-Latorre, 2020), debido a
que influyen en los comportamientos alimentarios que favorecen la salud
(Puican-Casas y Talledo-Peralta, 2019; Sanchez et al., 2019) al tener una
actitud positiva hacia los alimentos con calidad nutricional (Nufiez-Chavez,
2019). Ademas, se asocian a una mejor calidad de vida (Fustamante-Ticlla,
y Quispe-Nufioncca, 2019). También puede ser util para evaluar programas
de prevencion de sobrepeso y obesidad en estudiantes universitarios.

Por lo tanto, la finalidad de este estudio fue evaluar las propiedades
psicométricas de una escala de actitudes hacia la alimentacion saludable en
estudiantes universitarios de México. Para lograrlo, se realizé un andlisis
de la estructura interna de dos factores de primer orden (Actitudes y Creen-
cias hacia la Alimentacion Saludable), obteniendo adecuadas propiedades
psicométricas para medir el constructo en la poblacion mexicana, ya que el
analisis de la estructura interna confirm6 un ajuste a los datos del modelo
de dos factores: creencias y actitudes, como las escalas de desarrolladas
para adolescentes y preadolescentes de Méndiz-Rojas et al. (2017) y Li-
ma-Serrano et al. (2012).

A pesar de que el estudio aporta evidencia para la validez del construc-
to de las actitudes y creencias hacia la alimentacion saludable, tiene como
limitacion la distribucion en linea de la escala y se confid en la veracidad de
los datos. Al ser autorreporte, puede presentar sesgo de deseabilidad social,
sobre todo el tipo de reactivos de preferencia a lugares saludables sobre los
que no se consideran saludables. La muestra de estudiantes universitarios
no es representativa ni se seleccion6 al azar. Se sugiere que se realicen
estudios de validacion con muestras mas grandes y seleccionadas al azar,
contribuir a la evidencia de validez con analisis de invarianza, diferencial
de reactivos, validez convergente, por ejemplo.
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Resumen

El objetivo del estudio fue identificar la relacion entre regulacién emocio-
nal y la flexibilidad cognitiva en una muestra de estudiantes universitarios
del é4rea de la salud. Se realiz6 un estudio cuantitativo no experimental
transversal de alcance correlacional en el que participaron 185 universita-
rios del area de la salud (73% mujeres y 26.5% hombres) de 17 a 32 afios.
Los instrumentos implementados fueron la Escala de Dificultades en la
Regulacion Emocional (EDRE), el Cuestionario de Regulacion Emocional
(crE) y el Inventario de Flexibilidad Cognitiva (1rc). Los resultados mos-
traron una relacion significativa entre alternativas y reevaluacion cogniti-
va, y entre control y supresion expresiva. Por otro lado, se encontré una
relacion significativa entre las dificultades de la regulacion emocional y
ambas subescalas de flexibilidad cognitiva. Estos resultados pueden ser
de utilidad en el disefio de programas de intervencion psicologica a través
del entrenamiento de habilidades necesarias para la regulacion emocional,
como la flexibilidad cognitiva.

Introduccion

La regulacién emocional es un conjunto de procesos en los que se desplie-
gan una meta para intervenir en la trayectoria de las emociones. De acuerdo
con la meta establecida, la regulacion emocional puede estar dirigida a mo-
dificar la intensidad, duracion o naturaleza de la emocion (Gross, 2015a)
Aunque en términos generales se considera que la regulaciéon emocional
se orienta a la disminucidén de emociones negativas, de acuerdo con Gross
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(2014), los objetivos de la regulacion emocional pueden estar orientados
a intensificar o disminuir la experiencia de las emociones negativas y po-
sitivas.

De las diferentes estrategias de regulacion emocional, la reevaluacion
cognitiva y supresion expresiva han sido las mas estudiadas por sus conse-
cuencias en el bienestar subjetivo (Hu et al., 2014). La reevaluacion cogni-
tiva es una estrategia centrada en el antecedente de la emocion y consiste
en modificar la interpretacion de la situacion antes de la generacion de
emociones. Por otro lado, la estrategia de supresion expresiva esta enfoca-
da en la modulacion de la respuesta emocional una vez que esta se ha de-
tonado y consiste en inhibir la expresion de las emociones en curso (Gross
& John, 2003).

Cuando no se cuenta con las habilidades o estrategias adaptativas para
regular las respuestas emocionales, se considera que existe una dificultad
en la regulacion emocional (Neacsiu et al., 2014). Estas dificultades pue-
den presentarse por la ausencia de habilidades, como la de reconocimiento
y aceptacion emocional, capacidad de regular los impulsos conductuales
e implementacion de estrategias para disminuir las emociones negativas
(Gratz y Roemer, 2004). De manera reciente al respecto, Gerges et al.
(2023) encontraron que de las dificultades de regulaciéon emocional tienen
una relacion positiva, significativa y baja con la estrategia de supresion
expresiva (r = .29), y que no existe relacion significativa con la estrategia
de reevaluacion cognitiva.

La regulacién emocional tiene implicaciones en la experiencia del
bienestar subjetivo (Kobylinska et al., 2020); ademas, algunos estudios han
encontrado que la dificultad en la regulacion de la experiencia emocional
puede aumentar la probabilidad del desarrollo de psicopatologias (Godara
et al., 2023; Hérnandez-Posadas et al., 2023; Selvi & Olzem, 2023). Algu-
nos trastornos, como el de ansiedad y depresion, tienen su origen en una
dificultad para regular la experiencia de emociones desagradables (Barlow
et al., 2019). En el contexto educativo, se ha encontrado que las dificulta-
des de regulacion emocional pueden obstaculizar el aprendizaje en el aula
(De Neve et al., 2023).

Posterior a la pandemia de covip-19, se ha reportado un incremen-
to del 25% de los trastornos emocionales (Organizacion Panamericana de
la Salud [ops], 2022). En el contexto universitario se ha encontrado que
los estudiantes experimentaron cambios en su estilo de vida y presentaron
afecciones en su estado emocional, reportando sentimientos de tristeza,
miedo, estrés, ansiedad (Fernandez, 2021). En estudiantes universitarios
del area de la salud se encontr6 que no llevan a cabo actividades para man-
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tenerse saludables y requieren orientacion para mejorar el afrontamiento a
situaciones estresantes (Quintana-Lopez et al., 2022). En una investigacion
realizada en el sur de Sonora (Cafiez et al., 2022), se encontrd que, en una
muestra de 81 estudiantes universitarios, el 92.6% reporté haber presen-
tado una afeccion emocional, principalmente estrés (79%), preocupacion
(70.4%), ansiedad (65.4%) e insomnio (53.1%).

Posteriormente, diversos investigadores (Arici-Ozcan et al., 2019; Go-
har, 2022; Ghosh & Halder, 2020; Segura-Serralta et al., 2018; Singh &
Young, 2019) han asociado la regulacion emocional con la variable de fle-
xibilidad cognitiva, dado que las habilidades para implementar estrategias
de regulacion emocional requieren procesos de cambios cognitivos. La fle-
xibilidad cognitiva puede ser un factor protector para eventos estresantes
(Torres & Moya, 2023) y un mecanismo que interviene en el bienestar
subjetivo (Odaci et al., 2019; Smith & Konik, 2021).

La flexibilidad cognitiva se refiere a un amplio espectro de compor-
tamientos y habilidades que pueden ser definidas de multiples formas y
apuntar a diferentes constructos (p. €j., como una capacidad cognitiva o
como una propiedad del pensamiento; lonescu, 2012). En términos genera-
les, se puede definir como un componente cognitivo que permite cambiar
de esquema y alternar diferentes soluciones a un problema con la finalidad
de adaptarse al entorno (Dennis & Vander Wal, 2010; Verdejo-Garcia &
Bechara, 2010).

Los estudios que han analizado la relacion entre la regulacion emo-
cional y la flexibilidad cognitiva han mostrado que existe una relacion en-
tre ambas variables (Andres et al., 2016; Arici-Ozcan et al., 2019; Gohar,
2022; Ghosh & Halder, 2020; Segura-Serralta et al., 2018; Singh & Young.
2019). Particularmente, Gohar (2022) analiz6 la relacion entre flexibilidad
cognitiva y la regulacion emocional en una muestra de 80 adultos de 18 a
50 afios. Para medir la flexibilidad cognitiva, implement6 el inventario de
flexibilidad cognitiva que evalia dos dimensiones: alternativas y control;
mientras que para la regulacion emocional evalu6 las estrategias reevalua-
cion cognitiva y supresion emocional. Los resultados mostraron que inica-
mente la dimension de alternativas presento relacion significativa, positiva,
con las estrategias reevaluacion cognitiva (r = .49) y supresion expresiva
(r = .27). Por otro lado, Arici-Ozcan et al. (2019) administraron la escala
de flexibilidad cognitiva y la escala de dificultades en la regulacion emo-
cional a una muestra de 1 114 estudiantes universitarios de 18 a 27 afios.
Los resultados mostraron una relacion significativa alta y negativa (r =
-.59) entre la flexibilidad cognitiva y la escala total de dificultades en la
regulacion emocional.
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Considerando el aumento en afecciones emocionales en estudiantes
universitarios y que los estudiantes del area de la salud no realizan ac-
ciones para mantenerse saludables, se plantea el objetivo de identificar
la relacion entre regulacion emocional y la flexibilidad cognitiva en una
muestra de estudiantes universitarios del area de la salud. Teniendo en
cuenta los resultados de estudios anteriores (Arici-Ozcan et al., 2019; Go-
har, 2022), se plantean las siguientes hipotesis: 1* H: existe correlacion
significativa positiva entre la subescala alternativas de flexibilidad cogni-
tiva y la estrategia de regulacion emocional reevaluacion cognitiva. 2% H:
existe correlacion significativa negativa entre la subescala alternativas de
flexibilidad cognitiva y la estrategia de regulacién emocional supresion
expresiva. 3°® H: existe correlacion significativa negativa entre la subesca-
la control de flexibilidad cognitiva y la dificultad de regulaciéon emocional.
4@ H: existe correlacion significativa negativa entre las subescalas alter-
nativas de flexibilidad cognitiva y la dificultad de regulacion emocional.
Los resultados obtenidos en este estudio pueden ser utiles en el disefio
de programas de intervencion psicologica a través del entrenamiento de
habilidades necesarias para la regulacion emocional, como lo puede ser la
flexibilidad cognitiva.

Método

La presente investigacion tiene un enfoque cuantitativo, transversal y con
un disefio no experimental (Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018). Se
considera no experimental y transversal debido a que no se manipularon
variables y se recolectaron datos en un solo momento (Hernandez et al.,
2014). El alcance del estudio es correlacional, debido a que se pretende
identificar la relacion entre distintas variables.

Participantes

La muestra se conformo por 185 estudiantes, de 17 a 32 afios (M = 19.86,
DE = 2.07), del 4rea de la salud de una universidad publica ubicada al sur
de Sonora. El 73% fueron mujeres, 26.5% hombres y un 0.5% indico la
opcion otras respuestas. Las y los estudiantes estaban inscritos en diferen-
tes programas académicos, 70% estaba en Psicologia de la Salud, 14% en
Ciencias Nutricionales y el 20% en Medicina. Ademas, cursaban diferentes
semestres, 36% cursaba primer semestre, el 23% tercer semestre, el 17%
estaba en quinto, 10% en séptimo y 14% en noveno semestre. El tipo de
muestreo fue no probabilistico y por conveniencia.
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Instrumentos

Para evaluar la regulacion emocional, se utilizaron dos instrumentos: Es-
cala de Dificultades en la Regulacion Emocional (EDRE; Gratz & Roemer,
2004) y un Cuestionario de Regulacion Emocional. Para la evaluacion de
la flexibilidad cognitiva, se empleo el Inventario de Flexibilidad Cognitiva
(1fc; Dennis & Vander Wal, 2010).

La epRE (Gratz & Roemer, 2004) consta de 36 items y evalua la fre-
cuencia con la que se presentan dificultades en habilidades necesarias para
una regulacion emocional exitosa. Consta de seis dimensiones: conciencia
(6 items), no aceptacion (6 items), descontrol (6 items), interferencia en
metas (5 items), estrategias (8 items) y claridad (5 items). Se realizé una
modificacion a la version original de Gratz y Roemer (2004) con la fina-
lidad de adecuar el formato de los items (gramadtica, semantica) y ampliar
las alternativas de respuesta a siete opciones (1 =nuncay 7 = siempre). La
escala fue sometida a una evaluacion por cuatro jueces expertos en el area
de psicologia clinica e investigacion psicologica. La escala final estuvo
conformada por 30 items con una estructura interna de seis dimensiones
relacionadas de primer orden (X2 =330.21, p =987, df =390, cF1= .99, TLI
=.99, sRMR = .06, RMSEA = .001, 95% 1C [.001, .001]), con una buena con-
sistencia interna (Conciencia: o = .84, No Aceptacion: a = .90, Descontrol:
o = .84, Interferencia en Metas: a = .80, Estrategias: a = .87, Claridad: a =
.80, Escala Total: a = .94).

Se diseflo un instrumento ex profeso con base en el Cuestionario de
Regulacion Emocional (crRg) de Gross y John (2003). Se realizaron mo-
dificaciones a la version original, que consistieron en elaborar reactivos
alternativos a los originales y afiadir reactivos adicionales para mejorar
las expresiones idiomaticas y la equivalencia cultural. El cuestionario final
estuvo compuesto por 15 items (revaluacion cognitiva: 8 items, supresion
emocional) y las opciones de respuesta se presentan en una escala de siete
puntos. Las modificaciones realizadas fueron sometidas a una evaluacion
por cuatro jueces expertos en el area de psicologia clinica e investigacion
psicologica. El cuestionario final se conform6 por 8 items, cuatro en cada
dimensién, con una estructura de dos factores no relacionados de primer
orden (X* =22.42, p =31, df = 20, cF1 = .99, TLI = .99, SRMR = .06, RMSEA
=.023, 95% 1c [.001, .064]) con una buena consistencia interna (reevalua-
cion cognitiva: a = .73, supresion emocional: o = .79).

El 1Fc es un autoinforme que evalia la flexibilidad cognitiva requerida
para debatir y reestructurar los pensamientos desadaptativos cuando una
persona se encuentra en eventos estresantes. Estd compuesto por 20 items

167



distribuidos en dos dimensiones: alternativas con 13, y control con 7 items.
Las opciones de respuesta oscilan de 1 a 7, donde el participante debe
indicar el nivel de acuerdo con cada item. El inventario final se conformé
por 16 items, diez en alternativas y cuatro en control, distribuidos en dos
dimensiones no relacionadas (X? = 22.42, p =31, df = 20, cF1= .99, TLI =
.99, sRMR = .06, RMSEA = .023, 95% 1C [.001, .064]), con una buena consis-
tencia interna (alternativas a = .91, control: o = .85).

Procedimiento

Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia que fue aprobado por
el Comité de Etica del Instituto Tecnologico de Sonora con dictamen niimero
265. Una vez obtenida la aprobacion, se establecid contacto con los coordina-
dores de cada Programa Académico con la finalidad de obtener autorizacion
institucional y acordar los espacios, asi como las fechas de aplicacion de los
instrumentos. Cada instrumento fue aplicado siguiendo la normativa 8.02 de
las normas del Codigo de Etica de la Asociacién Americana de Psicologia (apa,
2017). Se solicito la participacion voluntaria, se explico el propdsito de la in-
vestigacion y se pidio la firma el consentimiento informado para los estudiantes
que accedieron a participar. La aplicacion de los instrumentos se realizo dentro
de las aulas de clase una sola sesion. Todos los participantes respondieron los
cuestionarios en el mismo orden: primero el IFC, CRE y EDRE.

Andalisis de datos

Para el analisis de los datos, todas las respuestas de los participantes fueron
introducidas al programa estadistico spss version 23. Los datos perdidos
fueron tratados por el método de imputacion por medias, debido a que
ninguno de los participantes dejé mas del 5% de items sin responder. Se
obtuvieron los estadisticos descriptivos de las variables y se realizaron co-
rrelaciones de Pearson para identificar la asociacion entre las variables.

Resultados

En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos de las variables
evaluadas: flexibilidad cognitiva, regulacién emocional y dificultade en la
regulacion emocional. Como se puede observar, la puntuacion media mas
alta fue obtenida en la subescala alternativas de flexibilidad cognitiva (M =
5.41) y la mas baja en la escala total de dificultades en la regulacion emo-
cional (M = 3.16).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos y medidas
de tendencia central de las variables

Variable Min. Max. M DE

o, | Control 1 7 4.13 1.35
“ | Alternativas 22 7 541 | .99
- Supresion expresiva 1 7 4.87 1.08
* | Reevaluacién cognitiva 1 7 3.37 1.44
Dificultade en la regulacion emocional 1.07 6.63 3.16 1.11

Nota. ¥c = flexibilidad cognitiva, RE = regulacion emocional.

En la Tabla 2 se presentan los indices de correlacion de Pearson entre
las variables. Como se puede observar, en general se encontraron indices de
correlacion significativos, de bajos a moderadas (»=.15, r =-.52), entre algu-
nas de las variables. En cuanto a la variable de flexibilidad cognitiva, se en-
contr6 que la subescala control se relacioné de forma significativa, negativa
con una intensidad moderada con las dificultades de regulacion emocional (r
= -.52) y con intensidad moderada con la estrategia de supresion expresiva
(r = -.33); mientras que la subescala alternativas presentd una relacion baja,
significativa y positiva con la estrategia de reevaluacion cognitiva (r = .25),
y negativa con la dificultade en la regulacion emocional ( =-.23). La varia-
ble reevaluacion cognitiva no obtuvo relacion significativa con dificultades
de la regulacion, ni control. Asimismo, la estrategia supresion expresiva no
presentd correlacion significativa con la subescala alternativas.

Tabla 2. Indices de correlacién de Pearson entre las variables

Variable 1 2 3 4 5
1. Control 1
2
2. Alternativas 30%* 1
. 3. Reevaluacion cognitiva -.08 25%* 1
iy Supresion expresiva -33%* | - 13 | .15% 1
5. Dlﬁcultade en la regulacion _soxx | _o3xx | _07 | ogwk |
emocional
Nota. ¥c = flexibilidad cognitiva; RE = regulacion emocional.
**p<.01
*p <.05
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Discusion

El objetivo de esta investigacion fue identificar la relacion entre regula-
cién emocional y la flexibilidad cognitiva en una muestra de estudiantes
universitarios del area de la salud. Los resultados del andlisis de correla-
cién mostraron que la subescala alternativa de flexibilidad cognitiva se
relaciona de significativamente con la estrategia de regulacion emocional
reevaluacion cognitiva, lo que permite aceptar la 1* hipotesis. No obstan-
te, se encontrd que no existe una relacion significativa entre la subescala
alternativas de flexibilidad cognitiva y la estrategia de regulacion emo-
cional supresidn expresiva, por lo que se rechaza la 2% hipotesis. Adicio-
nalmente, los analisis de correlacion mostraron una relacion significativa
negativa entre la subescala control y la estrategia de regulacion emocional
supresion expresiva.

Estos resultados difieren de los obtenidos en el estudio de Gohar
(2022), el cual encontré que unicamente la subescala alternativa presento
relacion significativa con ambas estrategias de regulacion emocional. Posi-
blemente, esta diferencia esté relacionada con que las muestras se confor-
man por diferentes grupos etarios. En este estudio participaron universita-
rios con una M = 19.86 de edad que se considera dentro de la adolescencia
tardia (Gaete, 2015), mientras que en el de Gohar (2022) la media de edad
de los participantes fue 28.05, que se considera en el grupo de adultos
jovenes (Bordignon, 2005). Una de las diferencias entre estos dos grupos
es que en la adolescencia tardia inicia la consolidacion de la personalidad
y se adquiere una aptitud para tomar decisiones de forma independiente,
mientras que en la adultez temprana se comienza a tomar conciencia del
individuo dentro de la sociedad. Por lo tanto, es posible que en la adoles-
cencia tardia exista una mayor percepcion de control en las situaciones
nuevas o estresantes.

Una posible interpretacion es que la relacion significativa entre alter-
nativas y la estrategia reevaluacion cognitiva (» = .25) refleja los procesos
cognitivos internos vinculados con la regulacién enfocada en el antece-
dente de la respuesta emocional (caja negra organica; Gross & Thompson,
2007). De manera que, cambiar el significado de una situacion para que
modifique el impacto emocional se asocia con la habilidad de identificar
multiples explicaciones para los acontecimientos y comportamientos hu-
manos, y con la capacidad de generar multiples soluciones a situaciones
dificiles (alternativas). Por otro lado, el indice de correlacion significativo
y negativo, entre control y la estrategia supresion expresiva (» = -.33) po-
dria poner en manifiesto que los individuos que modulan de la respuesta
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emocional inhibiendo la expresion de las emociones tienden a percibir si-
tuaciones dificiles como menos controlables, y viceversa.

Por otro lado, los resultados del analisis de correlacion mostraron que
existe una relacion significativa negativa entre la dificultad de regulacion
emocional y la subescala control y alternativas de flexibilidad cognitiva,
por lo que se acepta la 3°* y 4% hipdtesis. Estos resultados son consisten-
tes con los de la investigacion de Arici-Ozcan et al. (2019), quienes tam-
bién encontraron una relacion significativa y negativa entre la flexibilidad
cognitiva y la escala total de dificultades en la regulaciéon emocional. La
relacion negativa sugiere que la falta de estrategias adaptativas para re-
gular la respuesta emocional estd vinculada con la percepcion de que las
situaciones dificiles son poco manejables, menor habilidad para identificar
diversas explicaciones a acontecimientos y una baja capacidad de generar
multiples soluciones a situaciones complicadas.

Adicionalmente, se encontré que Unicamente la estrategia supresion
expresiva presentd relacion significativa y positiva con las dificultades de
la regulacion emocional. Estos resultados son congruentes con los obteni-
dos en el estudio de Gerges et al. (2023), en donde también encontraron
que solo la estrategia de supresion expresiva se relaciond significativa-
mente con la escala total de dificultades de la regulacion emocional. La
supresion expresiva es una estrategia orientada a modificar la conducta
emocional y se ha considerado una estrategia desadaptativa por su relacion
con etiologia y el mantenimiento de trastornos del estado de animo (Aldao
& Nolen-Hoeksama, 2010; Gross, 2015b).

Los resultados de este estudio mostraron determinadas relaciones sig-
nificativas entre la flexibilidad cognitiva y la regulacion emocional en una
muestra de estudiantes universitarios del area de la salud. Las discrepancias
entre la relacion de las estrategias de regulacion emocional y la flexibilidad
cognitiva pueden estar relacionadas con los momentos en que se efectiia la
estrategia de regulacion emocional (antes o después de la respuesta emo-
cional). Posiblemente, las habilidades involucradas en la subdimension
alternativas, estén relacionadas con procesos de regulacion emocional en-
focados en los antecedes, es decir, antes de que se genere alguna respuesta
emocional. Mientras que la capacidad de percibir situaciones del contexto
como manejables (subescala control) esté relacionada con estrategias cen-
tradas en la respuesta emocional, como la supresion expresiva. Lo anterior
puede vincularse a que la dificultad de la regulacion emocional se relaciond
de forma significativa y moderada con la subescala control, pero no con la
estrategia de reevaluacion cognitiva, posiblemente porque la dificultad en
la regulacion emocional depende, por una parte, de aspectos contextuales y
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estd centrada en la dificultad de modular la respuesta emocional (Neacsiu
et al., 2014).

Una de las limitaciones de este trabajo esta relacionada con el tipo
muestreo, el cual fue no probabilistico y por conveniencia. Para futuros
estudios, se recomienda utilizar un muestreo probabilistico y aumentar
el tamafio de la muestra con la finalidad de generalizar los hallazgos. A
pesar de las limitaciones, los hallazgos del presente estudio tienen im-
plicaciones practicas en la atencion a estudiantes universitarios del area
de la salud. Se ha encontrado que los estudiantes de esta area presentan
mayores niveles de agotamiento emocional y burnout (Barreto & Salazar,
2021; Ferrel et al., 2017). Por consiguiente, se sugiere el entrenamiento
en la flexibilidad cognitiva como parte de las habilidades necesarias para
la regulacion emocional, con la finalidad de disminuir la probabilidad del
desarrollo se afecciones emocionales y fomentar el autocuidado. Por otro
lado, las diferencias en la relacion entre de las estrategias de regulacion
emocional, la dificultad de la regulacion emocional y la flexibilidad cog-
nitiva pueden poner de manifiesto la existencia de relaciones directas e
indirectas entre las variables, por lo que para futuros estudios se sugiere
realizar analisis que permitan estudiar posibles efectos mediadores o mo-
deradores.
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Resumen

El uso de sustancias adictivas, independientemente de su estatus legal, estd
aumentando continuamente en la sociedad. Esto se ha convertido en un pro-
blema de salud publica y esta causando un desequilibrio en las esferas perso-
nal, social y familiar. En este sentido, el presente estudio tiene como objetivo
conocer las actitudes hacia el consumo de drogas y su relacion con la resi-
liencia y la autoestima a través de diferentes instrumentos para contribuir con
estrategias que ayuden a prevenir adicciones en los universitarios. La muestra
estuvo conformada por 166 estudiantes: 64% mujeres y 36% hombres, con
una media de edad de 21 afios. Se trabajo con un disefio no experimental, de
tipo transversal-correlacional. Se utilizaron tres instrumentos de medicion: el
Cuestionario de actitudes ante la droga en alumnos de estudios universitarios,
Escala Breve de Resiliencia (BrS) y Escala de Autoestima de Rosenberg. De
acuerdo con los resultados, se puede observar que no existe diferencia sig-
nificativa entre la actitud hacia el consumo de drogas con la autoestima y la
resiliencia. Sin embargo, entre autoestima y resiliencia existe una relacion
positiva con un nivel de significancia de .000. A manera de conclusion, se
observaron niveles moderados de inteligencia emocional y resiliencia, mien-
tras que la autoestima se encuentra en un nivel alto. En cuanto a las actitudes
hacia las drogas, la mayoria demostr6 una actitud negativa. Sin embargo, el
punto mas destacado fue la creencia de que fumar es casi un requisito indis-
pensable para estar con amigos o formar relaciones sociales.
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Introduccion

Segun la Organizacion Mundial de la Salud (owms, 2022), el consumo de
drogas es un problema mundial, el cual estd alcanzando y rebasando a la
poblacién, poniendo en riesgo la salud y el bienestar. Tan solo en el 2020
murieron mas de 1.5 millones de adolescentes y jovenes en edades que van
de 10 a 24 anos. Las causas de muertes son de diferente naturaleza, sin
embargo, algunas de ellas estan relacionadas con el consumo de sustancias.
En diferentes paises, el consumo de alcohol en la adolescencia esta susci-
tando preocupacion, debido a que afecta la esperanza de vida, refiriendo
que una cuarta parte de las personas de entre 15 y 19 afios del mundo, lo
que equivale a 150 millones de adolescentes, son consumidores de alcohol.
Aunado a esto el cannabis es la droga mas utilizada, ya que de un 4.0%
de las personas de 15 a 16 afios lo consumieron al menos una vez. El con-
sumo de estas sustancias esta asociado a problemas neurocognitivos que
desencadenan problemas de comportamiento emocionales, académicos o
sociales, particularmente en nifios y adolescentes.

En vista de que el consumo de sustancias esté relacionado con las ac-
titudes y el comportamiento del ser humano, se ha visto la necesidad de
generar diversas estrategias para hacerle frente a esta situacion. Entre ellas,
fortalecer diferentes habilidades para la vida que favorezcan los factores de
proteccion desde edades tempranas, con el objetivo de reducir las proba-
bilidades del consumo de cualquier tipo de droga en los jovenes, tal como
lo demuestra Fundacion EDEx (2023), la cual trabaja en conjunto con la
OMS y proponen a través de su portal temas relacionados con la acciéon
socioeducativa, proporcionando conocimientos flexibles y de aplicabilidad
universal.

En el trabajo realizado por Gutiérrez y Romero (2014), analizaron las
relaciones entre autoestima, inteligencia emocional, apoyo social, resilien-
cia, satisfaccion con la vida y actitudes hacia el consumo de drogas de los
adolescentes. Como resultados, obtuvieron que la autoestima, el apoyo de
la familia y el control emocional tuvieron efectos positivos sobre la satis-
faccion de la vida con los adolescentes: y también que el apoyo de la fami-
lia y el manejo de sus emociones los ayuda a alejarse de las drogas. Es de
gran importancia el soporte que un joven tenga a lo largo de su desarrollo,
pero principalmente en la adolescencia, ya que es en este momento cuando
mas necesita guia y acompafiamiento emocional.

Por otra parte, Méndez y Bejarano (2018) determinaron los factores
relacionados con el no consumo de drogas y abstinencia, mostrando ma-
yor interés en la variable de resiliencia, y como esta se relaciona con los
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factores protectores y de riesgo. La muestra estuvo conformada por 243
estudiantes del ultimo afio de secundaria y 15 sujetos no escolarizados. De
acuerdo con los resultados, los sujetos no escolarizados contaron con una
proporcion mayor de sujetos que se abstuvieron. No se presento relacion
entre determinados niveles de resiliencia y la condicion de ser una persona
abstinente o una persona consumidora de drogas. Es importante resaltar
que la educacion tiene gran influencia en el desarrollo personal del ser
humano.

Referente a lo anterior, la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESco, 2023) hace referencia a que
el consumo de sustancias en los jévenes estd asociado con la interrupcion
en la educacion, incluido el ausentismo escolar, desercion y rendimiento
académico bajo. En este sentido, abordar este tema en los estudiantes y
sus comunidades implica enfoques para mejorar las habilidades sociales y
emocionales. Cabe mencionar que, cuando las escuelas brindan un entorno
seguro y sin prejuicios, es mas probable que los jévenes busquen ayuda en
temas que incluyen el uso de sustancias y las consecuencias sociales o de
salud asociadas, como una forma de autoproteccion para evitar caer en la
tentacion de probar o experimentar con cualquier tipo de drogas.

Planteamiento del problema

Segun la Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el Delito (uno-
DC, 2018), los jovenes buscan experimentar y descubrir nuevas sensacio-
nes, como el consumo de alcohol y sustancias adictivas, a causa de la pre-
sion que tienen con sus grupos de pares, debido a que se encuentran en una
inestabilidad en su ambiente familiar con normas poco claras, lo que hace
que se les facilite el consumo de drogas y alcohol.

Segun Evans-Brown et al. (2015), en la Uniéon Europea hay mas de
450 nuevas sustancias psicoactivas. De las cuales, 101 se detectaron por
primera vez en el 2014. Sin embargo, en el 2013 se confiscaron méas de
3.1 toneladas de nuevas drogas, lo cual corresponde a diversos millones
de dosis. Alrededor de 70% de las sustancias confiscadas fueron catinonas
y cannabinoides sintéticos y la cantidad de nuevas drogas decomisadas en
2014 fue siete veces mayor que en 2008.

Asimismo, la sustancia que ha sido mas consumida en el 2016 es la
marihuana, con 192 millones de personas que la utilizaron al menos una
vez durante ese afio. Por lo tanto, las cifras globales van en aumento en el
consumo de la marihuana y sigue incrementando a nivel mundial en un 16
%, aproximadamente (UNODC, 2018).
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Por otra parte, el estudio sobre el Informe sobre el Consumo de Drogas
en las Américas (2019) indica que la prevalencia de consumo durante el ul-
timo afio en los estudiantes de secundaria ha aumentado recientemente. En
Chile se tuvo un aumento del 15% al 35% entre 2009 y 2015; en Uruguay
se observa un aumento del 13% al 17% del 2011 al 2014; en jovenes esta-
dounidenses se ha mantenido un consumo estable en el 2008 y 2016; mien-
tras que Pertl y Bolivia reportaron un incremento entre el 2009 y 2016; en
Colombia se duplico el consumo al pasar de un 11% a 21%, y finalmente
en Ecuador casi se triplico del 4% al 12%.

Asimismo, el Informe Mundial sobre las Drogas (unopc, 2020) se-
fala que durante el afio 2018 aproximadamente 269 millones de personas
utilizaron drogas en todo el mundo, lo cual evidencia un aumento en el
consumo de un 30% respecto a 2009; ademas, se dio a conocer que existen
mas de 35 millones de personas que padecen trastornos debido al consumo
de drogas.

El consumo de drogas en la Republica mexicana es uno de los proble-
mas de salud publica que se expone como uno de los de mayor relevancia
debido a que afecta tanto el area sanitaria y social, dentro de la parte social
se puede incluir a la familia y a la educacion, ya que los consumidores
dejan de funcionar en estos aspectos de la vida. La ultima encuesta 2016-
2017 realizada por la Comision Nacional contra las Adicciones, en conjun-
to con el Instituto Nacional de Psiquiatria y el Instituto Nacional de Salud
Publica: visitaron 64 000 hogares y se logré entrevistar a 56 877 personas,
logrando con ello tener una representatividad regional, estatal y nacional.
La muestra se dirigi¢ a las edades de 12 a 17 y de 18 a 65 afios. Los re-
sultados que se obtuvieron de toda la muestra de 2011 a 2016 fueron de la
siguiente manera: el consumo de cualquier droga fue de 7.8 a 7.2%, de dro-
gas ilegales 6% a 10.3%, y sobre consumir alguna vez marihuana de 9.9%
a 8.6%. Se puede ver claramente el aumento en el porcentaje del consumo
de drogas ilegales. Es importante sefialar que en este ultimo porcentaje en
los adolescentes se incremento casi el doble de 1.5% a 2.9%. (Encuesta Na-
cional de Consumo de Drogas Alcohol y Tabaco [ENcODAT], 2017). Lo an-
terior denota como el fenomeno de las drogas sigue avanzando sin respetar
edades, sin embargo, los adolescentes y jovenes son en este caso el foco de
atencion, el cual debe y puede abordarse desde diferentes frentes, a través
de programas de promocion, prevencion o intervencion con apoyo de po-
liticas publicas que impacten a la familia y a todas las entidades escolares.

De acuerdo con los niveles de autoestima con el consumo de drogas,
Alvarez et al. (2010) encontraron que la mayoria de los adolescentes que
participaron en el estudio mostraron una autoestima alta (94.5%), y ningu-
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no presentd una autoestima baja. Ademas, el 80.7% de los adolescentes no
tiene riesgo de consumir alcohol. Por otra parte, Ordofiez-Calle y Shugu-
li-Zambrano (2024) en el analisis revelaron un bajo consumo de alcohol
o abstinencia (95.2%), asi como una baja incidencia de conductas antiso-
ciales (89.3%) y delictivas (88.93%). No se encontraron diferencias sig-
nificativas por sexo en las variables estudiadas (p > .05). Se confirm6 una
relacion positiva baja entre el consumo de alcohol y la conducta antisocial
(r = .206; p < .05), asi como entre el consumo de alcohol y la conducta
delictiva (» = .199; p < .05). Esto indica que a medida que el consumo de
alcohol aumenta o disminuye, las conductas antisociales y delictivas tam-
bién lo hacen.

Objetivo

Describir las actitudes hacia el consumo de drogas y la relaciéon con resi-
liencia y autoestima en universitarios. Con el fin de generar informacion
basada en la propia percepcion de los estudiantes para fortalecer el desa-
rrollo de sus habilidades.

Justificacion

El consumo de drogas es un problema de salud publica que afecta a indivi-
duos, familias y comunidades. Por lo tanto, comprender las actitudes hacia
el consumo de drogas entre los universitarios puede ayudar a identificar
factores de riesgo y desarrollar intervenciones efectivas para prevenir el
abuso de sustancias.

En este sentido, fomentar la resiliencia y autoestima en los estudiantes
ayuda a fortalecer la capacidad de los jovenes para resistir la presion de
consumir sustancias y superar las dificultades. Asi como a disefiar estra-
tegias para fortalecer la autoimagen positiva entre los jovenes y reducir la
vulnerabilidad al abuso de sustancias.

Por lo tanto, es importante desarrollar intervenciones efectivas para
promover la salud mental y mejorar la calidad de vida de los jovenes en la
region. Ya que pueden generar beneficios en la identificacion de los facto-
res de riesgo y en la reduccion del consumo de drogas

Método

El presente es un estudio con enfoque cuantitativo de tipo no experimen-
tal, con un disefio transversal de alcance correlacional. Debido a que se
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obtuvieron los datos en un solo momento y se analizé la relacion entre las
variables (Hernandez et al., 2014).

Participantes

La muestra se selecciondé de manera no probabilistica por conveniencia.
Se conform6 por 166 estudiantes de una universidad del sur de Sonora.
De los cuales el 64% corresponden al género femenino y 36% al género
masculino. La edad de los participantes oscil6 entre los 18 y 40 afios, con
una media de 21.50 afios. El octavo semestre fue el de mayor participacion,
conformando el 42.8% y el menor fue el de primer semestre con un 6%.

Tabla 1. Descripcion de datos sociodemogrdficos

Género
N Edad X de edad

Masculino Femenino

166 36% 64% 18-22 afios 20

Nota: Se muestran los analisis descriptivos de datos sociodemograficos.

Instrumento

Para la realizacion de esta investigacion se utilizaron tres instrumentos de
medicion. Se aplico la Escala Breve de Resiliencia, Escala de Autoestima
y Cuestionario de Actitudes ante la Droga. Los cuales se describen a con-
tinuacion. Escala Breve de Resiliencia (BrS) de Smith et al. (2008): consta
de 6 items con 5 opciones (donde 5 significa muy de acuerdo y 1 muy en
desacuerdo). El coeficiente de fiabilidad alcanzado para la muestra de estu-
dio fue de .705, lo que indica un nivel de confiabilidad aceptable.

Escala de Autoestima de Rosenberg (1989): consta de 10 items con 4
opciones de respuesta desde extremadamente de acuerdo (4) a extrema-
damente en desacuerdo (1). Consta de 5 items directos y 5 inversos. El
coeficiente de fiabilidad alcanzado para la muestra de estudio fue de .835,
lo que indica un nivel de confiabilidad bastante aceptable.

Cuestionario de Actitudes ante la Droga en Alumnos de Estudios Uni-
versitarios (Escamez, s.f.). Estd compuesto por 23 items con 5 opciones
de respuesta que van de muy de acuerdo con muy en desacuerdo. El coefi-
ciente de fiabilidad alcanzado para la muestra de estudio fue de .842, lo que
indica un nivel de confiabilidad bastante aceptable.
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Procedimiento

Se realizo la busqueda de instrumentos, luego se procedi6 a la digitaliza-
cion en el formulario Google, posteriormente se pidid autorizacion para
enviarlo a la comunidad universitaria y a diferentes profesores para que
enviaran el /ink a sus alumnos, quienes dieron su consentimiento de parti-
cipacion.

La aplicacion de los instrumentos dur6 aproximadamente un mes, todo
lo anterior adaptado como consecuencia de la pandemia que se ha estado
viviendo; una vez concluido el procedimiento de aplicacion de instrumen-
tos, se procedio al analisis de los resultados en el paquete estadistico spss.

Se realizaron andlisis descriptivos para cada una de las escalas (me-
dias, desviacion estandar, porcentajes y frecuencias) y para determinar la
relacion se utilizé la prueba r de Pearson.

Resultados

En cuanto a las actitudes hacia el consumo de las drogas, los estudiantes
presentaron una puntuacién minima de 2.17, una maxima de 4.83 y una
media de 3.90 considerando que las puntuaciones en la escala van de 1 a
5. Respecto a las medias por reactivo, el item con mayor puntuacion fue
el relacionado con que consideran que fumar es un requisito casi obligado
para estar con los amigos o establecer relaciones sociales con un 4.33. Por
otro lado, el de menor puntuaciéon fue el relacionado con que estan con-
vencidos de que si consumieran las llamadas drogas “duras” dejarian de
hacerlo cuando se lo propusieran con un 3.19.

Referente a las actitudes ante las drogas presentadas por los estudian-
tes, un participante present6 una actitud favorable lo que equivale al .6%,
lo que indica que no ha tenido la intencion por fumar o drogarse, considera
que el consumo de drogas es una actividad peligrosa y piensa que para te-
ner una vida sana, psiquica y fisica no es necesario el consumo de alcohol,
por lo que el 35.5 % de los sujetos presentaron una actitud indistinta y el
63.9% de los estudiantes mostraron una actitud desfavorable, lo que indica
que dejarian de fumar cuando se lo propusieran, consideran que consumir
bebidas alcohdlicas es un modo, entre otro, de establecer relaciones socia-
les, perfectamente normal y socialmente aceptado y no ven el peligro que
se le atribuye al consumo de drogas “ilegales” si se hace moderadamente.
Por lo que piensan que otras conductas sociales representan mayor peligro
y la sociedad las “tolera” (ver Tabla 1).
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Tabla 2. Descriptivos de la Escala de Actitudes ante la Droga

Nivel f % n Minimo Mlzz" Media | DS
Bajo 1 0.6
Mode- 59 35.5 166 2.17 4.83 3.9 0.549
rado
Alto 106 63.9
Total 166 100

Nota: Se muestran los analisis descriptivos de la Escala de Actitudes hacia el Consumo de
Drogas.

Respecto a los analisis de correlacion, se puede observar que no existe
diferencia significativa entre la actitud hacia el consumo de drogas con
la autoestima y la resiliencia. Sin embargo, se puede observar que entre

autoestima y resiliencia existe una relacion positiva con un nivel de signi-
ficancia de .000 (ver Tabla 2).

Tabla 3. Correlaciones entre las variables

Autoestima Resiliencia Actitud hacia
el consumo de drogas
Autoestima 1
Resiliencia 316™ 1
Actitud hacia 143 .043 1
el consumo de
drogas

**_ La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
Nota: Se presenta la relacion que existe entre las variables de resiliencia, autoestima y la actitud
hacia el consumo de drogas.

Discusion

A partir del analisis precedente, no se encontrd relacion significativa entre
resiliencia y autoestima. Por lo tanto, que los resultados no hayan salido
significativos en estas variables puede atribuirse a que la muestra fue pe-
quefia o que los estudiantes por el tipo de preguntas atribuidas a su per-
cepcion pudieran contestar con deseabilidad social. Sin embargo, existen
otros estudios donde si existe correlacion en estas mismas variables, como
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el que presenta Gonzalez et al. (2017) y en el que han demostrado que las
personas con altos niveles de resiliencia y autoestima son menos propensas
al consumo de drogas, debido a que poseen habilidades que les permiten
hacer frente ante cualquier problematica.

Se obtuvo como resultado una correlacion entre resiliencia y autoesti-
ma. Lo que significa referente a este estudio que una persona que reconoce
sus cualidades tiene mayor capacidad para recuperarse de algin evento
estresante y tomar mejores decisiones sobre su bienestar.

Por otro lado, Villagaray (2023) demostrd que existe relacion signifi-

cativa entre resiliencia y autoestima, y considera que es importante porque
de ello depende las actitudes que tienen los jovenes; asimismo, considera
que si una persona tiene altos niveles de autoestima se veran reforzados
los niveles de resiliencia, lo que hard que demuestre mejores habilidades,
tomar buenas decisiones y se desenvolvera mejor en la sociedad.
Del mismo modo, Olave y Romo (2019) encontraron que existe una re-
lacién positiva y altamente significativa entre nivel de resiliencia y auto-
estima dentro de los contextos familiares. En este sentido, es importante
que desde el entorno familiar se fomenten estas dos variables para que los
jovenes no tengan actitudes hacia el consumo de alcohol.

Por ultimo, los datos de Gémez et al. (2017) muestran que el consumo
de alcohol en estudiantes se ha incrementado, por lo que se presenta el
riesgo de consumir drogas ilegales. Indicando que el 63.9% presenta una
actitud desfavorable hacia el consumo de sustancias. Sin embargo, también
se encontr6 que los universitarios consideran que fumar es un requisito
casi obligado para estar con los amigos o establecer relaciones sociales y
los datos de Landeros et al. (2021) indican que fumar aumenta el riesgo de
consumir sustancias adictivas legales o ilegales.
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Resumen

El periodo universitario puede ser una experiencia estresante; debido a las
demandas que los estudiantes deben responder, las cuales se definen como
estresores académicos (EA) y generan un nivel de estrés percibido (Nep). El
objetivo del estudio fue conocer la relacion entre los EA y el NEP de univer-
sitarios, e identificar el NEP y los EA mds frecuentes. Se realiz6 un estudio
correlacional; participaron 265 estudiantes de cinco ciudades del estado
de Sonora, se aplicé el Inventario sisco sv-21 virtual con la herramienta
Formulario Google. Los resultados indican una relacion positiva entre la
EA y las NEP; la mayoria de los estudiantes reportan tener un alto NEp, los
estresores mas frecuentes fueron la sobrecarga de trabajo y el limite de
tiempo para entregar. Se concluye con la importancia de valorar, mejorar
y generar nuevas estrategias de ensefianza en las universidades, para, asi,
disminuir los EA y, por ende, el NEP.

Antecedentes

El periodo universitario puede ser una experiencia tanto satisfactoria como
estresante. Los universitarios experimentan desafios nuevos que son carac-
teristicos de este periodo, esta situacion permite aumentar el conocimiento;
sin embargo, se puede manifestar una sobrecarga de trabajo y, por ende,
una sobrecarga mental por responder a las demandas del programa educa-
tivo. Dichas demandas conllevan distintos estresores académicos que se
definen como circunstancias de la vida escolar que generan una presion
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excesiva entre los estudiantes, como pueden ser la adaptacion al entorno
escolar, la relacion maestro-alumno, la gestion del tiempo, entre otros (Ca-
banach et al., 2016).

Los estresores académicos son estimulos del ambiente educativo que
los estudiantes perciben como presion excesiva al momento de experimen-
tarlos (Cabanach et al., 2010). Segiin Muiioz (2004), existen tres grupos
de estresores académicos: a) los relacionados con la evaluacion; b) los que
conciernen a las actividades y tareas escolares; y 3) las relaciones o inte-
racciones generadas en el entorno, ademas del método de ensefianza y los
componentes institucionales.

Toribio-Ferrer y Franco-Barcenas (2016) desarrollaron un estudio
cuyo objetivo fue describir los estresores académicos de 60 estudiantes de
Medicina, utilizando el Inventario Sistémico Cognoscitivista para el estu-
dio del estrés académico (sisco). Los resultados obtenidos mostraron que
los estresores mas frecuentes por los estudiantes fueron la sobrecarga de
trabajo, con una representacion del 36%, la evaluacion de los profesores
(28%) y el caracter del profesor (20%).

De acuerdo con la investigacion de Franco et al. (2019) sobre la per-
cepcion de los estresores académicos, segln las orientaciones motivacio-
nales de 468 universitarios espafioles, a los cuales se les evalud con la
Escala de Estresores académicos (E-CAE). Se encontrd que el 49% de los
estudiantes reportaban que un estresor importante eran las intervenciones
en publico, el 40.6% menciond que era la sobrecarga del estudiante y, con
un 20%, se encontraba las metodologias, el profesor y los examenes.

En un estudio sobre los estresores académicos y las manifestaciones
(Abarca et al., 2021), el cual contd con una muestra de 68 estudiantes de
la carrera de Filosofia, se utilizé la escala E-CAE. Los resultados mostraron
que la sobrecarga del estudiante es el estresor mas frecuente, con una re-
presentacion del 43% de los estudiantes, a su vez, la sobrecarga mantuvo
una relacion significativa positiva con la irritabilidad constante (» = .29, p
<.001).

El estrés académico es un componente de la vida universitaria, mismo
que repercute en rendimiento de los estudiantes; la presencia de estresores
académicos puede generar un impacto en la respuesta al estrés percibido
(Lewin, 2020). Por esta razon, es importante analizar el efecto que tienen
los estresores académicos en la percepcion de estrés de los estudiantes.
El nivel de estrés percibido se refiere al grado en que la persona se siente
estresada, y este grado puede darse por distintos factores estresantes (San-
to-Ruiz et al., 2019). Silva-Ramos et al. (2020) investigaron el nivel de
estrés percibido de 225 universitarios, evaluados con el Inventario sisco,
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donde se encontrd que 83.6% de estos tenia un nivel de estrés moderado,
el 11.4% presentaron un nivel alto, mientras que 2.4% mostraron un nivel
bajo de estrés percibido.

Ontero-Marrugo et al. (2020) estudiaron el nivel de estrés percibido en
270 estudiantes de Medicina, a los cuales se les evalu6 con el Inventario
SISCO, en que se encontr6 que 77.5% de los estudiantes reportaron un nivel
alto de estrés, los cuales mencionaron, de manera oral, sentirse cansados y
agobiados por el plan de estudios, y ademas mencionaron sentirse suma-
mente estresados.

De acuerdo con la investigacion de Vizoso y Arias (2016), cuyo ob-
jetivo fue conocer la relacion entre los estresores académicos, el estrés
académico percibido, el burnout y el rendimiento académico de 532 estu-
diantes, a los cuales se les evalud con el Inventario sisco, la Escala E-CAE
y la version espaiiola del Maslach Burnout Inventory-Student Survey. Los
resultados mostraron una relacion positiva significativa entre las variables,
entre los estresores y el estrés académico percibido la relacion fue mode-
rada positiva significativa (p = .36), siendo la sobrecarga de trabajos el
estresor una relacion mas alta (p = .36), lo que indica que, entre mas sobre-
carga, mayor sera el estrés, afectando de manera negativa el rendimiento
académico.

El estudio realizado por Laredo et al. (2014) analiz6 el nivel de es-
trés percibido y los estresores académicos en estudiantes de Enfermeria de
la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo, los cuales fueron
evaluados con el Inventario sisco. En los resultados se observd que los
estudiantes se percibian con niveles altos y moderados de estrés. Ademas,
entre los estresores mds mencionados estuvieron los examenes (35%) y el
estilo del profesor (60%).

Olvera et al. (2018) desarrollaron un estudio sobre el estrés académi-
co, estresores y afrontamiento en 68 estudiantes de Odontologia de una
universidad en México, con la ayuda del Inventario sisco; los resultados
mostraron que el 32% de los estudiantes perciben un nivel alto de estrés,
ademas, el estresor con la frecuencia acumulada (de las respuestas “casi
siempre” y “siempre”) fueron los examenes (65%).

En un estudio cuyo objetivo fue evaluar la percepcion del estrés y los
estresores académicos de universitarios (Levin, 2020), evaluaron a 224 es-
tudiantes de la James Madison University con la Escala de Estrés Percibido
4 (pss-4). Los resultados obtenidos mostraron que los estudiantes presenta-
ron niveles moderados de estrés; por su parte, los estresores mas frecuentes
fueron la presion por el éxito, el equilibrio entre las tareas del curso y la
falta de motivacion.
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Dewin et al. (2020) realizaron una investigacion sobre el perfil del
estrés académico percibido en 1 553 estudiantes de la Universidad Estatal
de Surabaya. Los resultados mostraron que 25% de los estudiantes perci-
bi6é un muy alto (severo) y alto nivel de estrés, respectivamente, quienes
expresaron la existencia de exigencias aterradoras dentro de la institucion,
las cuales los llevan a un punto de desesperacion y angustia; por su parte, el
54% report6 un nivel moderado, y mencionaron que las exigencias suelen
ser dificiles, pero se pueden manejar; mientras que el 17% percibio un ni-
vel bajo y el 4% un nivel de estrés muy bajo, casi nulo, estos, en su mayoria
expresaron sentirse adaptados al entorno académico.

En la investigacion hecha por Elema et al. (2021), en la que analiza-
ron el nivel percibido de los estresores académicos de 206 universitarios
de distintas carreras, se encontré que la mayoria percibia un nivel alto
de estrés (67%); por otro lado, los estudiantes de Filosofia y Derecho
reportaban, mayormente, estresores académicos interpersonales, como
la propia expectativa y la gestion del tiempo, mientras que estudiantes
de Medicina y los de carreras de ambito internacional, como Negocios
y Turismo, mencionaban estresores mayormente ambientales, como la
sobrecarga de trabajos, el estilo del profesor y el entorno escolar com-
petitivo.

De acuerdo con la literatura encontrada, los niveles de estrés de los
estudiantes son de moderados a altos (Dewin et al., 2020; Elema et al.,
2021; Laredo et al., 2014; Levin; 2020; Olvera et al., 2018). Por esta razon,
el estrés académico es una problemadtica relevante para los universitarios,
mismo que surge por los estresores académicos, siendo estos generados por
los profesores y la misma institucion (Barraza-Macias 2018; Cabanach et
al., 2016; Mufioz 2004; Verger et al., 2009).

Por lo anterior, se realizo este estudio cuyo objetivo es conocer la re-
lacién entre los estresores académicos y el nivel de estrés académico per-
cibido en estudiantes universitarios, ademas de describir el nivel de estrés
percibido y los estresores académicos de acuerdo con los porcentajes de las
frecuencias més altas.

Método
Participantes
Fue un estudio transversal correlacional, con una muestra no probabilisti-

ca, en la que participaron 265 estudiantes universitarios inscritos durante
el semestre agosto-diciembre 2023, 46% de Cd. Obregon, 13.2% Navojoa,
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22.3% Guaymas, 14% Empalme y 4.5% de Nogales Sonora; el 74.7% fue-
ron mujeres y 24.2% hombres, el 1.1% prefirieron no decirlo, el promedio
de edad fue de 21.86 (DE = 5.56).

Instrumentos

Se utilizo la subescala de Estresores del Inventario Sistémico Cognosciti-
vista para el estudio del estrés académico. Segunda version (SIsCO sv-21)
creada por Barraza-Macias (2018), esta cuenta con siete reactivos como
“La sobrecarga de tareas y trabajos escolares que tengo que realizar todos
los dias” que se valoren en una escala tipo Likert con cinco opciones de
respuesta, desde cero cuando la respuesta es nunca, hasta cuatro cuando
es siempre, el Alfa de Cronbach de la subescala fue de .83. Ademas, para
evaluar el nivel de estrés percibido, se realizo una pregunta perteneciente al
mismo inventario, sisco sv-21, la cual realiza el siguiente cuestionamiento
“Con la idea de obtener una mayor precision y utilizando una escala del 1
al 5 sefiala tu nivel de estrés, donde (1) es poco y (5) mucho”. La fiabilidad
del instrumento fue de .87.

Procedimiento

El instrumento se transcribié en formato virtual utilizando la aplicacion
Google Forms. En Cd. Obregdn se realizd la aplicacion de manera vir-
tual-presencial, se solicitd el apoyo de profesores para la aplicacion dentro
del aula, en donde se presentaba un c6digo Qr para que los estudiantes
pudieran tener acceso al instrumento. En las demas ciudades del estado, se
solicitaba el apoyo los responsables de los programas educativos y docen-
tes, cuando aceptaban colaborar con el proyecto, se les enviaba el enlace
del instrumento para pasarlo a los estudiantes. La recoleccion de datos tuvo
una duracion de 3 meses y después se paso a cerrar la aceptacion de res-
puestas en la plataforma. Posteriormente, se utilizé el paquete estadistico
spss version 25, en donde la pregunta sobre el nivel de estrés percibido se
evalu6 de manera ordinal y posteriormente se categorizé para realizar la
amplitud de rango, posteriormente se realizaron analisis de fiabilidad, esta-
disticos descriptivos, andlisis de frecuencias y correlaciones.

Resultados

Los resultados se obtuvieron de una pregunta especifica, en la cual se les
pidio a los participantes que en una escala del 1 al 5 valoraran su nivel de
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estrés. Se puede observar que un porcentaje considerable de estudiantes,
55%, reporta percibir un nivel alto de estrés (ver Figura 1).

Figura 1. Nivel de estrés percibido
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De acuerdo con los analisis descriptivos, el 64.4% de los estudiantes
expresan que el tener un tiempo limitado para entregar tareas y trabajos es
un estresor que impacta de manera significativa en su nivel de estrés (M =
2.74, pE = 1.12), sin embargo, no es el unico, pues, con un porcentaje del
63%, la sobrecarga de tareas y los trabajos cotidianos también se encuentra
altamente presentes (M = 2.78, DE = .94) (Tabla 1).
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Para el andlisis de correlacion se utilizé ko de Spearman, ya que el
NEP se evalué de manera ordinal, como se mencion6 anteriormente (Tabla
2). Se puede notar que existe una relacion débil positiva significativa entre
el NPE y los EA (p = .38), lo que indica que, entre mas estresores, mayor es
el nivel de NPE. De igual manera se encuentra relacionado de manera sig-
nificativa con cada estresor, siendo la sobrecarga de tareas y trabajos el es-
tresor que mantiene una relacion moderada positiva significativa (p = .46).
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Discusion

En este estudio se encontrd la existencia de una relacion positiva signifi-
cativa entre el NPE y los EA (rho = .38, p < .001), siendo semejante a los
resultados encontrados por Vizoso y Arias (2016), lo que demuestra que,
entre mas EA, mayor sera el NPE. Mientras que el estresor con mayor rela-
cion con el NPE es la sobrecarga de tareas y trabajos (rho = .47, p < .001),
lo mismo se encontro6 en el estudio de Vizoso y Arias (2016); por lo que se
sugiere valorar la importancia de los trabajos y la mejora de las estrategias
de ensefianza para disminuir la sobrecarga.

De acuerdo con la Figura 1, se puede notar que los universitarios so-
norenses manifiestan altos niveles de estrés percibido, al igual que en la
investigacion de Elema et al. (2021) y en contraste a lo obtenido por Levin
(2020) y Dawin et al. (2020), quienes encontraron niveles moderados de
estrés percibido en su muestra. Esto se puede deber a que la evaluacion se
realizé después de la pandemia covip-19, la cual generd cambios en las
exigencias escolares y métodos de ensefianza, teniendo un gran impacto en
los niveles de estrés de los universitarios. Por ello, se considera pertinente
realizar una nueva evaluacion sobre esta variable en participantes de las in-
vestigaciones prepandemia, para conocer las diferencias en su percepcion
de estrés.

En cuanto a los andlisis descriptivos se observa que entre los estreso-

res mas frecuentes se encontrd la sobrecarga académica, mismo hallazgos
encontrados en las investigaciones de Toribio-Ferrer y Franco-Barcenas
(2016) y Elema (2021), en lo encontrado con los estudiantes de Medicina
y carreras de ambito internacional, lo que sugiere que los trabajos que se
encargan a los estudiantes pueden llegar a ser demasiado y, como lo men-
ciona Levi (2020), puede generarse una falta de equilibrio entre estas y una
falta de motivacion. Ademas, se encontrd que otro estresor importante es
el tiempo limitado para entregar trabajos, esto también encontrado en el
estudio de Elema (2021) en donde se encontraron problemas con la gestion
del tiempo en estudiantes de filosofia y derecho.
Los resultados obtenidos en este estudio pueden ayudar a desarrollar pro-
gramas de intervencion que promuevan estrategias de afrontamiento al es-
trés para universitarios y, de esta manera, mejorar el rendimiento académi-
co, ademas mejorar las estrategias de ensefianza de la universidad, o bien,
crear nuevas con la finalidad de disminuir los estresores académicos. Para
futuros estudios, se cree importante realizar preguntas abiertas para que los
estudiantes puedan mencionar otros estresores presentes en su cotidianidad
que no estén incluidos en el instrumento de evaluacion.
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Resumen

Esta investigacion aborda la temadtica de procrastinacién académica, un fe-
némeno que organiza un patréon conductual y cognitivo relacionado con la
intencion de realizar una tarea y con la falta de eficiencia en su inicio, desa-
rrollo y culminacidn, este proceso se acompaifia de la presencia de ansiedad,
inquietud o abatimiento, produciendo consecuencias negativas en el rendi-
miento, la motivacion y el bienestar en el estudiante. El objetivo de este es-
tudio fue determinar la relacion entre la procrastinacion académica y el bien-
estar psicologico en universitarios. Se plante6 una metodologia con enfoque
cuantitativo, un disefio transversal y correlacion. Participaron 151 estudiantes
de diferentes carreras universitarias. Los instrumentos que se utilizaron son
la Escala de Procrastinacion Académica adaptada por Pérez et al. (2023) y la
Escala de Bienestar Psicologico de Ryff (1989), adaptacion de Van Dieren-
donck (2004). Los resultados indican una relaciéon moderada entre el bienes-
tar psicoldgico y la procrastinacion académica en los participantes.

Introduccion

La desercion escolar es un problema que afecta al estudiantado a nivel
mundial, por ello, sus consecuencias impactan al conjunto de la sociedad
(Rochin, 2021). Respecto a lo anterior, la tasa de abandono escolar de estu-
diantes universitarios en México entre 2022 y 2023 es del 6%; especifica-
mente en Sonora el indice llega al 14.3% (Instituto Nacional de Estadistica
y Geografia [INEGI], 2023).
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En el ambito universitario, diferentes teorias y modelos (Atalaya &
Garcia, 2019; Ferrari et al., 1995; Quant, y Sanchez, 2012; Wolters, 2003)
que han analizado el tema identificaron caracteristicas académicas, socioe-
condmicas, psicoldgicas y familiares de los estudiantes. Una de las causas
comunes en este nivel educativo se debe a la actitud o desmotivacion que
presentan los estudiantes (Rochin, 2021).

Ademas, otras causas que intervienen en los indices de reprobacion
de los estudiantes consideran varios aspectos, como los econémicos, poli-
ticos, sociales, familiares, psicologicos, pedagogicos, entre otros (Instituto
Nacional para la Evaluacion en Educacion [INEE], 2017). Con relacion a los
aspectos personales, se ha encontrado que en los estudiantes de universidad
que presentan este comportamiento puede deberse al exceso de activida-
des académicas, lo que podria tener efectos negativos como ansiedad y un
pobre afrontamiento como consecuencia de la falta de organizacion. Solo
un bajo porcentaje de universitarios no procrastinan, que podria reflejarse
de sus adecuados habitos de estudio y medidas de control (Lopez-Frias et
al., 2021).

De acuerdo con Ludwig y Schicker (2018), dentro de las situaciones
personales que afectan el desempefio del estudiante universitario se en-
cuentra la procrastinacion, que se considera como el posponer actividades
de forma intensional o periédicamente y llevar a cabo tareas que no son
significativas antes que las importantes, debido a esto posteriormente los
estudiantes tienden a presentar alteraciones en su conducta, como puede
ser que se sientan frustrados, ya que las personas que tienden a dejar para
después sus actividades, presentan un deseo genuino por realizar sus activi-
dades escolares, pero la mayoria de las veces no cuentan con las estrategias
necesarias para realizarlas y también sienten un rechazo por aquellos que
les exigen realizarlas, lo que las hace diferente a otros estudiantes, que en
la mayoria de las ocasiones se les llama flojos.

Por otro lado, la procrastinacion repercute de manera negativa en el
bienestar cognitivo, conductual y emocional, en los sentimientos de felici-
dad y emociones positivas, asimismo, se relaciona con indicios de ansie-
dad, depresion, estrés y dificultades de para poder concentrase en diferen-
tes actividades (Cardona, 2015; Hernandez, 2016). Ademas, la practica de
la procrastinacion académica, de acuerdo con Pozo-Pozo y Moreta-Herre-
ra (2023), produce malestar emocional que acarrea posteriormente efectos
negativos en la salud mental, la vida escolar y en cada una de las activida-
des cotidianas.

En estudios de Latinoamérica se ha evidenciado que 70% de los es-
tudiantes universitarios ha manifestado procrastinacion académica con
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bastante intensidad, atribuyéndolo a diferentes causas como el miedo al
fracaso o por sentir aversion hacia determinadas actividades asignadas
(Altamirano & Rodriguez, 2021). Dominguez (2016) investigé sobre la
procrastinacion académica en estudiantes universitarios de la carrera de
Psicologia de tres universidades, encontrando un nivel alto de demora en
los alumnos. De esta misma forma, Alegre en el 2016 efectud un estudio en
el que se encontrd que existe una relacion negativa entre la procrastinacion
académica y la autorregulacion del aprendizaje, lo cual establece que en
los estudiantes que presentaron niveles elevados de postergacion de sus
actividades académicas su nivel de autorregulacion es menor.

Por otro lado, Herndndez (2016) investigo y estableci6 la relacion de
la procrastinacion con diecisiete causas por las cuales los estudiantes re-
trasan sus actividades escolares con el bienestar psicologico, identificando
correlaciones significativas del aplazamiento académico con reacciones
psicologicas y de comportamiento, afectando las dimensiones de proposito
de vida, dominio del entorno y autonomia del alumno; ademas, se reveld
que los estudiantes con buen bienestar psicologico incitan conductas salu-
dables, planifican y reorganizan las actividades, encauzandolas al logro de
la meta o satisfaccion.

Hernandez (2020), en su estudio, investigd tres variables importantes
en las actividades académicas de los estudiantes, especificamente hablando
de universidad: la forma en la que realizan el retraso de sus tareas escola-
res, el bienestar psicologico y el estrés académico. Los resultados indica-
ron que estas tres variables se relacionaron significativamente, asi como
sus dimensiones, y solo entre regulacion académica y estimulos estresores
la relacion no fue significativa, pero esto es acorde con la teoria, se halld
que entre bienestar psicologico y los estimulos estresores existe una rela-
cioén negativa, minima pero significativa.

Asimismo, de acuerdo con Solano (2009), el bienestar psicoldgico es
el elemento cognitivo de la satisfaccion con la vida, por lo que es posible
que la relacion sea elevada y significativa entre los componentes del estrés
(estimulos, sintomas, asi como estrategias de afrontamiento) y el bienestar,
reflejan la importancia que los universitarios confieren a sus estudios. Lo
anterior debido a que existe una relacion positiva del bienestar con las ex-
periencias de la vida (Sandoval et al., 2017).

De esta manera, la procrastinacion académica es un problema presente
en el contexto universitario, generando dificultades en la salud mental en
este, en aspectos como la calidad del aprendizaje, la ansiedad, motivacion,
estrés, entre otros factores (Cardona, 2015). Por ello, a medida que las
exigencias académicas, las problematicas en el aprendizaje y el desarro-
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llo de habilidades despliegan entornos de fracaso o éxito que, junto con
el rigor de los horarios, el ritmo de estudio, las influencias de grupo, los
cambios en horarios de alimentacion, en el ciclo del suefio, la competitivi-
dad, logran alterar las condiciones de salud mental en los estudiantes que
inician el proceso de formacion académica (Gutiérrez et al., 2010). Se hace
importante entonces plantearse como objetivo, determinar la relacion entre
el bienestar psicoldgico y la procrastinacion académica en estudiantes uni-
versitarios, para el disefio de programas de intervencion para la prevencion
de la desercion, abandono y reprobacion escolar.

Método

El presente trabajo corresponde a un estudio cuantitativo, con disefio no
experimental debido a que no habra manipulacién de variables. Ademas, el
estudio pretende un alcance correlacional con un disefio transversal, dado
que los datos fueron recogidos en un momento determinado (Hernandez et
al., 2014).

Participantes

Participaron 151 de estudiantes universitarios del sur de Sonora, con eda-
des entre 17 y 39 afios (M = 20.4, DE = 2.44), pertenecen a diferentes ca-
rreras universitarias. El muestreo utilizado fue de tipo no probabilistico. El
14.6% hombres, el 84.1% mujeres, 0.7% prefirio no decir su sexo y el 0.7%
es no binario. Por otro lado, el 78.1% son solteras/os, el 4.6% casadas/os,
el 15.2% esta en pareja y el 2% en union libre.

Instrumentos

Los estudiantes respondieron la Escala de Procrastinacion Académica,
adaptada previamente al espafiol por Alvarez-Blas (2010), y adaptada para
poblacién universitaria sonorense por Pérez et al. (2023), consta de 12 re-
activos en escala Likert con cuatro opciones de respuesta, que van desde
nunca hasta siempre, permitiendo evaluar la tendencia hacia la procrastina-
cion académica, la escala general para el presente estudio obtuvo un Alfa
de Cronbach fue de .80. De acuerdo con el andlisis factorial exploratorio,
se obtuvo en KMo de .668, p =.000, obteniendo una varianza explicada del
48%, cabe sefialar que dichos resultados se corrieron bajo el método de
maxima verosimilitud con rotacién Varimax.
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También se aplico la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff (1989),
adaptada por Van Dierendonck (2004). El instrumento cuenta con 39 re-
activos, distribuidos en las siguientes dimensiones: autoaceptacion, re-
laciones positivas, autonomia, dominio del entorno, propésito de vida y
crecimiento personal, las respuestas estan en una escala Likert, con valores
entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 6 (totalmente de acuerdo). Para la
presente muestra, el indice de consistencia interna presentada por la escala
fue de .88, siendo un nivel aceptable.

Procedimiento

Para la recoleccion de datos se elabord un formulario por Google Forms,
teniendo en consideracion todos los aspectos éticos de investigacion, se in-
cluy6 el apartado de consentimiento informado. Después de haber difundi-
do por diferentes medios (correo electronico, redes sociales) el instrumento
tras varias semanas, se obtuvieron los datos en Excel, los cuales fueron
trasladados a una base de datos en el paquete estadistico spss version 23.
Se obtuvieron los indices de consistencia interna, asi como de validez, los
estadisticos descriptivos y se calcul6 coeficiente de » de Pearson para co-
nocer la relacion entre las variables.

Resultados

Se realizé un andlisis descriptivo para conocer la media general de res-
puestas de los participantes en los instrumentos aplicados, en donde, de
acuerdo con los resultados, los estudiantes obtuvieron un promedio de
2.24 en la escala de procrastinacion académica y una media de 3.85 en
la de bienestar psicoldgico, que se encuentran por arriba de la media,
considerando el rango de puntuaciones para ambas escalas (ver Tabla 1).

Tabla 1. Procrastinacion académica y bienestar psicologico en estudian-
tes universitarios

Escala M DE Min Max
Procrastinacion Académica 2.24 .39 1 4
Bienestar Psicolégico 3.85 .56 1 6

Por otro lado, analizando las dimensiones de la Escala de Bienestar
Psicologico, en la Tabla 2 se muestran los resultados descriptivos de esta,
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donde se identificd que la dimension con mayor media es dominio del en-
torno (4.04), en segundo lugar, relaciones positivas (3.96), en tercer lugar,
proposito de vida (3.87). Las otras tres dimensiones obtuvieron medias
mas bajas.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la Escala de

Bienestar Psicoldgico
Dimensién Min | Max | M DE
IAutoaceptacion 2.17 | 6.00 | 3.58 98599
Relaciones positivas 2.00 | 5.17 | 3.96 .57492
IAutonomia 2.00 | 5.75 | 3.86 .66045
IDominio del entorno 2.33 | 6.00 | 4.04 .67067
Proposito de vida 1.83 | 5.17 | 3.87 72482
Crecimiento personal 2.71 | 6.00 | 3.78 1.08931

Correlaciones entre las variables del estudio

Para establecer la relacion entre las variables, se utilizo el coeficiente de
correlacion de Pearson, encontrando que la procrastinacion académica pre-
senta una relacion moderada y significativa con el bienestar psicologico
(r =-0.35, p <.01) lo cual indica que si una aumenta la otra disminuye,
es decir, a mayor bienestar menor procrastinacion académica y viceversa.

Finalmente, se relacionaron las dimensiones del bienestar psicologico
con la procrastinacion académica, encontrando una relacion negativa, baja
y significativa entre la procrastinacion y algunas de las dimensiones del
bienestar psicoldgico, como lo es con la autoaceptacion, dominio del entor-
no, propoésito de vida y crecimiento personal (ver Tabla 3).

Tabla 3. Relacion entre la procrastinacion académica y las dimensiones
del bienestar psicologico

Dimensio-
PA ATC RP ATM DE PV cp
nes
PA 1
ATC -.33™ 1

204



RP -.10 .05 1

ATM -.13 427 25" 1

DE -45" 1 13 38" 1

PV -.33" 13T -.11 12 .60™ 1

CP -.20° 797 -.10 427 .55™ 557 1

Nota: PA = Procrastinacion académica; ATC = Autoaceptacion; RP = Relaciones positivas; ATM =
Autonomia, DE = Dominio del entorno; pv = Propdsito de vida; cp = Crecimiento personal.

**_ La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).

*. La correlacion es significante al nivel 0.05 (bilateral).

Discusion

El presente estudio se disefio con el proposito de evaluar la relacion entre el
bienestar psicoldgico y procrastinacion académica en estudiantes univer-
sitarios. Los analisis de correlacion muestran relacion moderada, negativa
y significativa, encontrando datos que revelan que tanto la procrastinacion
y el bienestar en estudiantes universitarios son factores que se relacionan;
si uno aumenta el otro disminuira, influyendo en el estudiante, por lo cual
el objetivo general se cumple, ya que se enocontrd la relacion entre estas
variables. La relacion entre el bienestar y la procrastinacion se ha encon-
trado en varios trabajos previos (Busato et al., 2000; Duff et al., 2004; Kim
et al., 2017; Sori¢ et al., 2017; Stajkovic et al., 2018; Wagerman & Funder,
2007), si bien en este caso la relacion fue negativa, se identifica que si exis-
te correspondencia entre ellas.

Por otro lado, se identificd que la procrastinacion académica esta pre-
sente en los estudiantes universitarios que participaron en el estudio, si
bien en un nivel medio, es importante considerar que es una variable que se
debe tener en cuenta para que no tenga consecuencias en estos. La presen-
cia de estos niveles de procrastinacion en los universitarios puede promo-
ver un bajo rendimiento académico, resultado esperable, puesto que pro-
bablemente no despliegan habitos de estudio sistematicos ni cumplen con
los tiempos de sus tareas académicas, requerimientos esenciales para con-
seguir buenas calificaciones (Balkis & Erding, 2017; Balkis et al., 2013).
Asimismo, se identificé que los estudiantes presentaron relaciones negati-
vas y significativas entre la procrastinacion y algunas de las dimensiones
del bienestar psicoldgico. Esta relacion indica que a medida en que la pro-
crastinacion aumente, los niveles de bienestar en las dimensiones en donde
hubo relacién disminuirdn. Esto coincide con lo encontrado por Hernandez
(2016), quien identificd que las seis dimensiones del bienestar, asi como
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el bienestar general tuvieron relacion negativa, baja y significativa con la
procrastinacion académica.

Como conclusion, los resultados de la presente investigacion contri-
buyen a ampliar el conocimiento sobre la procrastinacion académica y el
bienestar psicoldgico. Investigaciones futuras podrian ampliar el proposito
de investigacion estudiando otros modelos o factores de personalidad, asi
como analizar diferencias posibles de acuerdo con el tipo de procrastina-
cioén académica manifestada por el estudiante, la tradicional o pasiva frente
a la procrastinacion activa, cuando la persona aplaza una tarea en busca
del algin beneficio (Alexander & Onwuegbuzie, 2007; Howell & Watson,
2007).

Ademas, se recomienda que se puedan realizar intervenciones en esta
poblacién con el proposito de disminuir los niveles de procrastinacion en
donde los estudiantes puedan desarrollar estrategias de manejo y uso efec-
tivo de tiempo, organizacion y planificacion de actividades para mejorar su
desempefio académico. Finalmente, se ve necesario impulsar estrategias
para incrementar el bienestar, como ya se menciono6 anteriormente, se en-
cuentran en niveles medios, pero para tener mejores resultados en la vida
académica se ve necesario que el nivel en estas variables sea ain mayor.

Por ultimo, con relacion al presente estudio, se recomienda ampliar la
muestra a una mayor cantidad de participantes, ademas, incluir otras varia-
bles personales a fin de poder identificar posibles causas de la procrastina-
cion, asi como consecuencia en los estudiantes universitarios como puede ser
la autorregulacion, motivacion, ansiedad, estrés, entre otras.
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Resumen

Los estudiantes universitarios, especialmente los de Medicina, presentan
una mayor incidencia de problemas de salud mental como ansiedad, estrés
y depresion, que se asocian con conductas suicidas y afectan negativamen-
te su rendimiento académico. El objetivo del presente estudio fue deter-
minar la relacioén entre el estrés, ansiedad, depresion, ideacion suicida y
rendimiento académico en estudiantes de Medicina de primer afio de una
universidad del sur del estado de Sonora. Se trata de un estudio cuantitati-
vo, no experimental, transversal con alcance correlacional. Los resultados
indican presencia moderada de estrés, ansiedad y depresion, baja ideacion
suicida y alto rendimiento académico; se identificaron relaciones negati-
vas y significativas entre las variables de salud mental con el rendimiento
académico. Se enfatiza la importancia de las estrategias de promocion y
prevencion en etapas tempranas de la formacion médica.

Introduccion

Los estudiantes universitarios pertenecientes a carreras del area de la salud
presentan mayor incidencia de sintomatologia ansiosa y depresiva (San-
chez & Benitez, 2021). Al respecto, Behr et al. (2024) sefialan que a nivel
mundial se han realizado distintos estudios enfocados a poblaciones vul-
nerables, como lo son los médicos y estudiantes de Medicina en el area de
trastornos neuropsiquiatricos y enfermedad mental.
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Los estudiantes de Medicina son vulnerables a afecciones neuropsi-
quiatricas como depresion y ansiedad, con alta prevalencia de sintomas en
todos los afios de pregrado, internado y residencia (Anzures-Muioz et al.,
2023). Tanto la ansiedad como la depresion pueden causar malestar o dete-
rioro en el desempefio, aprendizaje y productividad general del estudiante
en Medicina (Jiménez-Lopez, 2014; Kobus et al., 2020).

Un estudio de Pitanupong et al. (2024) encontr6 que, entre 868 estu-
diantes de Medicina, el 27.4% tenia depresion y el 15.9% ideacion suicida,
con un 63.5% de participantes mujeres. Factores protectores incluyeron
atencion plena, buenas relaciones familiares, una red social fuerte y pro-
gramas de tutorias. Behr et al. (2024) evaluaron a 706 estudiantes de Medi-
cina, encontrando ansiedad en el 33.8%, depresion en el 27.2% e ideacion
suicida en el 11.1%. Un estudio adicional mostré que el 32.9% habia sido
diagnosticado con alguna patologia de salud mental, pero solo el 24.7%
seguia en tratamiento. Las mujeres presentaron mas sintomas depresivos
(73.4%) que los hombres (32.9%). El segundo afio de pregrado tuvo los
mayores indices de depresion (78.6%) y ansiedad (67%). Un 19.1% de los
encuestados mostro6 riesgo moderado de suicidio, asociado a eventos estre-
santes o haber reprobado algun curso (Kobus et al., 2020).

En la ciudad de Puebla, México, se evaluaron 204 estudiantes de
Medicina, los resultados obtenidos reportaron una prevalencia de sinto-
matologia depresiva del 20.58%, manifestando sintomas de trastornos del
sueflo, estado de animo depresivo, fatiga o pérdida de energia; la muestra
estudiada presentd 6.86% de prevalencia en ideacion suicida. Se destacan
mayores sintomas depresivos en las mujeres participantes (55.63%) que en
los hombres (Anzures-Mufioz et al., 2023).

En este marco, el suicidio representa una de las principales causas de
mortalidad en el mundo, siendo particularmente propensa la poblacion ju-
venil. Pinzon-Amado et al. (2014) exponen una relacién causal entre la
incidencia de suicidios y la actividad laboral, siendo los médicos y estu-
diantes de Medicina los que presentan mayores tasas de suicidio.

Segun Castro-Osorio et al. (2022), la ideacion suicida se define como:
“la primera manifestacion expresada a través de ideas o pensamientos de
dafio intencional a uno mismo para causar la muerte, pero no se ha cometi-
do ninglin acto en funcién de ello”. En estudiantes de Medicina, las princi-
pales variables asociadas a la ideacion suicida son la depresion, ansiedad,
estrés cronico, burnout, consumo de sustancias y falta de red de apoyo
(Pinzon-Amado et al., 2014 y Pitanupong et al., 2023).

Ademas, uno de los factores que se han relacionado con los problemas
de salud mental en estudiantes es el bajo rendimiento académico (Cancino
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et al., 2024). Espinales et al. (2024) mencionan que la carrera de Medicina
es uno de los programas académicos mas exigentes y en el cual la salud
mental juega un papel determinante para el éxito universitario.

Un ejemplo de esto es el estudio realizado por Jaimes-Medrano et
al. (2024), en el cual se analiz6 la relacion entre el malestar psicologico
y el rendimiento académico, los resultados indican que el 53.9% de los
estudiantes mostraron malestar psicologico, con el 70% de ellos siendo
mujeres; se detectaron diferencias significativas en los promedios de cali-
ficaciones entre los estudiantes de Medicina que experimentaron malestar
psicoldgico y aquellos que no lo reportaron.

De esta manera, las enfermedades mentales han ocupado un puesto
secundario en el area de atencién a la salud. Los médicos y estudiantes de
Medicina destacan en la poblacion por presentar mayores tasas de estrés,
ansiedad y burnout; la presencia de trastornos mentales durante la forma-
cion médica se relaciona con alteraciones en la esfera académica, social y
personal, teniendo un impacto negativo en la calidad de vida del alumnado
(Pinzon-Amado et al., 2014; Tlecuitl, 2016).

Son pocos los estudios que investigan la frecuencia de conducta e
ideacion suicida en estudiantes de Medicina. Los resultados obtenidos no
logran ser generalizables debido a discrepancias entre los métodos de reco-
leccion de datos o el tamafio de la muestra. Destacan variables asociadas a
la ideacion suicida, los sintomas depresivos y ansiosos, el sexo femenino,
el ingreso a alguna etapa de la formacion médica, historial de consumo de
sustancias ilegales, percepcion de mal rendimiento académico, financia-
miento de educacion, vivir solo, entre otros (Pinzon-Amado et al., 2014;
Jiménez-Lopez et al., 2014; Kobus et al., 2020).

Ademas, la pandemia afect6 gravemente el bienestar emocional de los
estudiantes. La adaptacion a la modalidad en linea deterior6 el rendimiento
escolar, lo cual afectd su percepcion de autoeficacia y se relaciond con un
aumento de sintomas de ansiedad y depresion (Jupina et al., 2022; Nails
et al., 2023). Por ello, es crucial obtener datos actuales sobre las variables
emocionales en este grupo. Ademas, existen pocos estudios sobre las alte-
raciones emocionales en estudiantes de Medicina de nuevo ingreso. Este
estudio permitira hacer un seguimiento de estas variables para identificar
cambios a lo largo de la trayectoria escolar.

De acuerdo con lo anterior, se plantea el siguiente objetivo: determinar
la relacion entre el estrés, ansiedad, depresion, ideacion suicida y rendi-
miento académico en estudiantes de Medicina de primer afio de una uni-
versidad del sur del estado de Sonora.
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Método

Se empleo un disefio cuantitativo no experimental, transversal con alcance
correlacional.

Participantes

A través de un muestreo no probabilistico por conveniencia, participaron
191 estudiantes de primer semestre de la Licenciatura en Medicina de una
universidad del sur del estado de Sonora. De estos, el 65.4% pertenecia al
sexo femenino, 33.5% al masculino y 2.1% otro, la media de edad se ubico
en 18.16 (DE = 1.40) en un rango de 17 a 30 afios, el 78% refiri6 su estado
civil como soltero, 1% union libre y 20.9% en una relacion, el 22.5% re-
porto ser foraneo, la media del promedio académico obtenido en la prepa-
ratoria fue de 93.15 (DE = 10.14), por ultimo, el 8.9% menciond estar bajo
tratamiento psicoldgico o psiquidtrico.

Los datos se recolectaron de forma presencial en las aulas de la Uni-
versidad de Sonora a través de un codigo Qr que se proporciono a los estu-
diantes, se les explico el objetivo del estudio, asi como una breve descrip-
cion de cada uno de los instrumentos que contenia la bateria de pruebas.
Se proporciond un consentimiento informado a cada participante donde
se explicaba que su participacion era voluntaria y confidencial. Los datos
obtenidos se capturaron y analizaron en el paquete estadistico spss version
25. Se examind la confiabilidad de las escalas, se realizaron analisis esta-
disticos descriptivos, de comparacion y de correlacion de variables.

Instrumentos
Inventario de Estrés Percibido

Se emple6 la version en espaiiol de la Escala de Estrés Percibido de Co-
hen et al. (1983), validada en poblacion mexicana por Gonzalez y Landero
(2007). Disefiada con el proposito de evaluar en qué medida las circuns-
tancias de la vida son interpretadas como generadoras de estrés. Consta de
14 reactivos que indagan detalladamente sobre los niveles de estrés expe-
rimentados en el Gltimo mes. Se utiliza un formato de respuesta tipo Likert
de 5 alternativas de respuesta, que van desde 0 (nunca) hasta 4 (muy a
menudo). En este estudio la escala presentd una confiabilidad de .86.
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Inventario de Ansiedad de BECK (BAI)

Instrumento ampliamente utilizado en la practica clinica e investigacion
para evaluar la gravedad de la ansiedad en adultos y adolescentes, creado
por Beck et al. (1988) y validada en poblacion mexicana por Blazquez et
al. (2020), consta de 21 reactivos que evalian sintomas de ansiedad como
tension, miedo y preocupacion. Los participantes indican la frecuencia con
la que experimentan cada sintoma en una escala de respuesta tipo Likert de
0 a 3. La confiabilidad presentada en este estudio fue de .93.

Escala de Autoevaluacion para la Depresion de Zung

Es una herramienta psicométrica desarrollada por el psiquiatra William
Zung en 1965 para medir la gravedad de los sintomas depresivos en adultos.
Fue validada en poblacion mexicana por Palmer-Morales et al. (2017), es
una lista de 20 items que mide la frecuencia de sintomas depresivos como
tristeza, desesperanza, insomnio, fatiga y pérdida de apetito. Los participan-
tes puntuan cada item en una escala Likert de 1 a 4, segln la frecuencia de
los sintomas. Los puntajes totales oscilan entre 20 y 80, con puntuaciones
mas altas indican mayor gravedad de la depresion. Este cuestionario se usa
ampliamente en la practica clinica y en investigacion para evaluar la depre-
sion y monitorear la respuesta al tratamiento. En el presente estudio a escala
presentd una confiabilidad de .85.

Escala de Suicidalidad de Okasha

Es un breve instrumento de autoevaluacion disefiado por Okasha et al.
(1981) para medir la gravedad de la ideacidon suicida mediante cuatro
items. Los primeros tres items evalian la ideacion suicida, y el cuarto pre-
gunta sobre intentos previos de suicidio. Los participantes responden en
una escala Likert de 0 a 3 puntos. La puntuacién total, que va de 0 a 12,
se obtiene sumando los puntos de los cuatro items. Un puntaje de 1 o mas
indica la presencia de ideacion suicida, con puntuaciones mas altas refleja
mayor gravedad. Validada para poblacion mexicana por Mondragon et al.
(2001). En este estudio la escala mostrd una confiabilidad de .87.

Rendimiento académico

Para medir la variable se pregunt6 a los participantes sobre el promedio
global de preparatoria con el que ingresaron a la licenciatura.
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Resultados

Se calcularon estadisticos descriptivos por variables; respecto al estrés, los
participantes puntuaron con una media de 27.12, lo cual indica un nivel de
presencia leve; con relacion a la ansiedad, se obtuvo una media de 23.32,
que hace referencia a nivel moderado de presencia de la variable, ademas,
se identific6 una media de 43.47 en depresion, lo cual indica un nivel mo-
derado; respecto a ideacion suicida, se obtuvo una media de 2.74, que indi-
ca un nivel de latencia bajo; por tltimo, el rendimiento académico obtuvo
una media de 93.15, lo que indica un nivel alto (ver Tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos por variable

Variable Minimo Maximo Media Desviacion estan-
dar

Estrés 4.00 45.00 27.12 9.04
Ansiedad 0.00 63.00 23.32 14.70
Depresion 22.00 74.00 43 .47 10.61
Ideacion 0.00 12.00 2.74 3.20
suicida

Rendimiento 77 100 93.15 5.50
académico

A través de la prueba t de Student para muestras independientes, se
compararon las medias de las variables de estudio en funcion del sexo de
los participantes, se observo que en estrés, ansiedad y depresion las muje-
res puntuaron con una media mas elevada, siendo estas diferencias estadis-
ticamente significativas; en ideacion suicida y rendimiento académico, las
mujeres también puntuaron mas alto que los hombres, sin embargo, estas
diferencias no obtuvieron significancia estadistica (ver Tabla 2).

Tabla 2. Diferencias entre hombres y mujeres respecto a las variables de

estudio
Escala | Hombres Mujeres gl t P
n M DE n M DE
Estrés 64 | 2326 | 9.24 123 | 28.76 | 8.06 | 185 |-4.20 | .001
Ansiedad 64 15.12 | 14.39 123 | 26.87 | 12.88 | 185 | -5.68 | .001
Depresion 64 | 8896 | 9.19 123 | 45.09 | 10.05 | 185 | -4.07 | .001
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Ideacion 64 2.09 2.97 123 2.81 2.98 185 | -1.56 | .060
suicida

Rendimien- | 64 92.67 6.12 123 | 93.59 | 4.96 185 | -1.10 | .136
to acadé-

mico

Mediante el coeficiente de correlacion de Pearson, se calculo el nivel
de asociacion de las variables donde se observd que el estrés se relaciona
de manera positiva y significativa con la ansiedad ( = .695, p < 0.001),
depresion (r = .776, p < 0.001) e ideacion suicida (r = .460, p < 0.001); la
ansiedad se relaciona de manera positiva y significativa con la depresion
(r=.693, p <0.001) e ideaciodn suicida (» = .510, p < 0.001); la depresion
con la ideacion suicida (» = .565, p < 0.001), todas estas resultando en un
nivel de asociacién de moderados a altas. Ademas, el estrés (r =-.202, p <
0.001), ansiedad (r = -.196, p < 0.001), depresion (r = -.229, p < 0.001) e
ideacion suicida (r =-.205, p < 0.001), se relacionaron de manera negativa
en niveles bajos con la variable rendimiento académico (ver Tabla 3).

Tabla 3. Matriz de correlaciones entre variables

EST AN DEP IS RA
Estrés 1
Ansiedad .695%* 1
Depresion T76%* .693%* 1
Ideacion Suicida A460%* 510%* 565%* 1
Rendimiento -.202%* -.196%* -.220%* -.205%* 1
Académico

p <.05% p < .001**
EST = Estés, AN = Ansiedad, DEP = Depresion, 1s = Ideacion Suicida, RA =
Rendimiento académico.

Discusion

Los resultados de este estudio confirman lo que se ha identificado en la
literatura nacional e internacional respecto la salud mental de los estudian-
tes de Medicina, respecto al estrés, ansiedad, depresion e ideacion suicida.
Diversos estudios confirman que estas variables son la prevalencia en esta
poblacién, sin embargo, se han reportado incidencias mas elevadas en la
literatura revisada (Anzures-Muiioz et al., 2023; Gautam et al., 2023; Pin-
zon-Amado et al., 2014, y Pitanupong et al., 2023;). Esto puede deberse
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a que la mayoria de los estudios que se realizan incluyen a estudiantes de
semestres mas avanzados, y se ha identificado que conforme se avanza en
la educacion médica, aumentan los problemas de la salud mental en los
estudiantes (Padilla et al., 2023). Lo que resalta la importancia de centrar
este tipo de evaluaciones en etapas iniciales de la educacion universitaria
médica para detectar las posibles afectaciones que se padezcan y de esta
manera poder intervenir en un momento oportuno con acciones de promo-
cion y prevencion.

Ademas, los resultados de las diferencias de las variables respecto al
sexo de los participantes coinciden con lo que se ha reportado en la literatu-
ra, sefialando que es frecuente que el sexo femenino obtenga puntajes mas
elevados que los hombres en los dominios de problemas de salud mental
(Anzures-Mufioz et al., 2023; Kobus et al., 2020; Pitanupong et al., 2024).
Esto nos lleva a una reflexion de los problemas que se pueden relacionar
con la perspectiva de género en este tipo de entornos educativos, donde se
puede vulnerar y violentar a la mujer causando mayor incidencia de afec-
ciones mentales.

Con relacion a los resultados en los niveles de asociacion entre las
variables, existen estudios que reafirman los resultados encontrados, en los
que se ha asociado a los problemas de salud mental con la conducta suicida
y bajo rendimiento académico (Espinales et al., 2024; Jaimes-Medrano et
al., 2024; Reyes et al., 2021; Seo et al., 2021). Uno de los aspectos limitan-
tes de este estudio es el tipo de pruebas estadisticas realizadas, con las que
no se puede explicar causalidad, por lo que se recomienda analizar estas
variables con estadisticos que permitan estas conclusiones.

Continuando con las limitantes del estudio, se considera el tipo de
muestreo y el tamafio de la poblacion evaluada, ya que estos aspectos di-
ficultan la generalizacion de los resultados, por lo que futuros estudios de-
berian contemplar muestras representativas a la poblacion que se estudie.

A pesar de estas limitantes, los resultados de la presente investigacion
pueden tomarse como un indicador de las patologias mentales que pueden
afectar a la poblacion estudiantil de Medicina y como estas pueden reper-
cutir en su rendimiento académico. Por lo que se resalta la importancia
de llevar a cabo intervenciones psicoldgicas que promuevan el bienestar
mental de los médicos en formacion, ya que el camino del desarrollo del
médico es amplio y con un nivel de exigencia elevado.
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Resumen

La autoeficacia se considera uno de los principales predictores del des-
empefio académico de los individuos, por ello, este estudio planteé como
objetivo comprobar el efecto que tiene la autoeficacia en matematicas, eva-
luada a partir de las fuentes de informacion, sobre el rendimiento en esta-
distica de estudiantes de la Licenciatura en Psicologia. Los resultados del
estudio cuantitativo, no experimental, transversal de alcance explicativo
mostraron que los estudiantes de la licenciatura reportan un nivel de auto-
eficacia en matematicas moderado, autovalorandose en su mayoria con un
desempefio regular, aunque el promedio de calificacion de los estudiantes
fue de 9.5. Finalmente, se comprob¢ el efecto que la autoeficacia ejerce
sobre la autovaloracién en matematicas (R>=.60) que actia como media-
dora y a su vez influye sobre el rendimiento académico en estadistica (R*=
.13), lo que confirma la relevancia de las creencias de autoeficacia e invita
a continuar con su estudio.

Introduccion

La deficiencia en el aprendizaje en matematicas en cualquier nivel educati-
vo es un problema evidente, esto se observa por ejemplo en los resultados
obtenidos por la prueba pisa (INEE, 2022), la cual evalaa lectura, matema-
ticas y ciencias en estudiantes de 15 afios y se realiza en 81 paises con un
total aproximado de 650 000 estudiantes, los hallazgos mostraron que el
nivel promedio de América Latina y el Caribe es menor que el promedio
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de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (0CDE),
es asi que el 75 % de los estudiantes no alcanza las competencias minimas
en matematicas.

Esta deficiencia continua en la universidad, tal como lo explican Mar-
tinez et al. (2017), quienes analizaron los resultados de algunas de las areas
del examen de ingreso a la universidad (Exani1 1) del Centro Nacional de
Evaluacion para la Educacion Superior (CENEVAL) de estudiantes de Inge-
nieria en Computacion del Centro Universitario Valle de Chalco, utilizando
una escala del 1 al 10. En su estudio encontraron que las areas de compe-
tencia de pensamiento analitico, pensamiento matematico y matematicas
rondan en una media de 6 puntos (M =6.27, M= 6.31 y M =5.97, respectiva-
mente). Los hallazgos indicaron un bajo desempefio de los estudiantes en
cada una de las areas de matematicas, lo que corrobora las deficiencias de
las estrategias implementadas en la carrera académica del estudiante hasta
su ingreso a la universidad. En la misma linea, se encuentran resultados de
estudios como los de Cantt y Santoyo (2019), donde 30.48% de los 187 es-
tudiantes participantes no aprobaron el curso de bioestadistica; asimismo,
el estudio destaca la relacion entre la aprobacion del examen y el nivel de
pensamiento matematico de los estudiantes, resultando que un alto nivel en
este tipo de pensamiento indica 90% de posibilidades de aprobar el examen
de bioestadistica.

Por otro lado, Gamboa y Moreira-Mora (2017) encontraron que los
estudiantes no estan interesados en el aprendizaje de las matematicas,
ademads, no estan dispuestos a hacer ejercicios, estudiar o practicar, no
les es posible concentrarse y al momento de la evaluacion tienen emo-
ciones negativas, tales como miedo, inseguridad, temor, entre otras.
A su vez, mencionan que estas situaciones y las bases previas insufi-
cientes son factores que afectan directamente su rendimiento, lo cual
genera un bloqueo para ellos. En este sentido, Vargas y Montero (2016)
hablan sobre el rol que juega la poca confianza de los estudiantes so-
bre su capacidad para realizar actividades matematicas, lo que genera
desempeiios deficientes en los cursos relacionados con esta area del
conocimiento.

La percepcion que el estudiante tiene sobre si mismo, o las creencias
que tiene sobre su capacidad para desempefiarse, son esenciales en el des-
empeflo real en cualquier rea, esto es conocido como autoeficacia. Para
Bandura (1986), la autoeficacia es definida como la forma en que las per-
sonas visualizan sus capacidades, lo cual es indispensable para conseguir
su verdadera capacidad bajo cualquier situacion. Ademas, Bandura (1987)
y Pajares (1997) sefialan que las creencias de autoeficacia se llevan a cabo
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a partir de cuatro fuentes de informacion personal y del ambiente: 1) expe-
riencias previas o logros de ejecucion, 2) experiencia vicaria, 3) persuasion
social, y 4) respuestas emocionales y fisiologicas.

La fuente de informacion logros de ejecucion, también llamada fuente
de dominio o experiencia en maestria, se compone de forma empirica por
todos los logros o fracasos, los cuales generan la posibilidad de conseguir
éxito en la misma accién o similar en el futuro; la fuente de informaciéon
denominada experiencia vicaria es un conjunto de creencias del individuo
sobre sus capacidades respecto a desempenar de forma correcta una tarea
al observar o imaginar como los demas son capaces de realizar eficazmente
dicha actividad. Aqui se incluyen las comparaciones que hacen las perso-
nas sobre sus capacidades y las de los otros, sobre todo si la experiencia
sobre dicha tarea es minima. Las fuentes persuasion social y experiencia
vicaria son retribuidas por el ambiente y son aprovechadas por los indivi-
duos que cuentan con creencias positivas sobre sus habilidades y necesitan
ese reforzamiento social de personas significativas, tales como su familia,
maestros, compafieros y amigos, y asi, conseguir el €xito en sus actividades
(Pajares, 1997).

Como ultimo, Olaz (2001) describe la fuente de informacién respues-
tas emocionales y fisiologicas, como las sensaciones que siente el sujeto al
realizar la actividad, siendo asi, una persona que muestra signos de ansie-
dad tendra indicadores negativos como: dolores, fatiga, estrés, entre otros.
Por el contrario, una persona segura de la actividad que realiza mostrara
tranquilidad y entusiasmo por realizarla.

Al respecto, en el estudio de Gonzalez (2018) se confirmo que un fac-
tor que influye en el rendimiento matematico de los estudiantes son sus
creencias de autoeficacia. Entre los resultados destaca que quienes per-
ciben un desempefio en matematicas deficiente durante su educacion pri-
maria, secundaria y preparatoria, reportan menores niveles de autoeficacia
durante la universidad. Ademas, se encontrd la relacion entre autoeficacia,
el desempefio académico en estadistica y el desempefio en una prueba de
ejecucion de matematicas.

No cabe duda de que las creencias juegan un papel importante en el
desempefio del estudiante; al respecto, Ruiz de Miguel (2015) realizé una
investigacion con el objetivo de identificar las actitudes y creencias de los
alumnos de ciencias sociales hacia la materia de estadistica y encontr6 que
de una muestra de 855 alumnos, mas de la mitad (57.5%) desconocian
que tenian que cursar estadistica, sobre todo en los alumnos enfocados en
la docencia (educacion primaria y educacion infantil), lo cual les genera
confusion debido a que en su plan de estudio la asignatura es llamada Mé-
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todos de investigacion educativa, mientras que en los otros grupos lleva el
nombre de Estadistica aplicada.

Por otro lado, Aranda (2017), al estimar la relacion entre autoeficacia,
autoconcepto y desempefio en matematicas, analizo el rol moderador de
la autoeficacia. En el estudio participaron 669 estudiantes de entre 14 y
18 afios, los resultados mostraron relaciones directas y significativas en-
tre las variables. Los resultados arrojaron que existe una relacion entre el
autoconcepto y el rendimiento, siempre y cuando esté moderado por la
autoeficacia, es decir, el autoconcepto impacta sobre las creencias de auto-
eficacia en matematicas, y esta a su vez sobre el desempefio académico en
esta asignatura. A su vez, Pendon (2022), con el objetivo de determinar el
grado de autoeficacia y el desempefio en matematicas de estudiantes uni-
versitarios, realizo una investigacion de tipo correlacional con una muestra
de 150 estudiantes elegidos al azar, revelando que el desempefio de los
alumnos esta influido por su nivel de autoeficacia, es decir, el rendimiento
académico es generalmente mayor para los estudiantes que tienen un alto
sentimiento de autoeficacia.

De igual manera, el estudio realizado por Zamora et al. (2020) con-
firma la importancia de la autoeficacia matematica como predictor en el
rendimiento académico en los alumnos de ensenanza de las matematicas,
siendo la experiencia en maestria, es decir, las experiencias previas en esa
area son el factor mas importante o con mayor efecto sobre el rendimiento
en matematicas, mientras que la persuasion social (comentarios por parte
de otros sobre el desempefio en matematicas de los alumnos) no se mostrod
relevante.

Segun Ramos (2017), la falta de confianza y la presencia de emociones
negativas puede incrementar cuando se trata de estudiantes de carreras re-
lacionadas con las ciencias sociales, tal es el caso de la psicologia, puesto
que, de entrada, los estudiantes desconocen la presencia de las matema-
ticas en cualquiera de sus ramas en su formaciéon académica y ejercicio
profesional, asi, en ocasiones, la creencia de que no encontraran matema-
ticas orienta la eleccion de carreras de esta indole. Ademas, se observa que
ramas de las matematicas como la estadistica se perciben menos utiles,
menos importantes y comprensibles por los estudiantes de humanidades, a
comparacion de alumnos de un area distinta.

En la actualidad, las matematicas son consideradas como indispensa-
bles en todos los campos profesionales y no solo en los de la sTEm (Ciencia,
Tecnologia, Ingenieria y Matematicas, por sus siglas en inglés), son ele-
mentales también en las areas de las ciencias sociales, finanzas, logistica y
el analisis de riesgo, por ende, las universidades las han afiadido a su plan
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educativo. A pesar de ello, los alumnos tienden a elegir una carrera profe-
sional en la que no se vean implicadas las matematicas, y se ve reflejado
en como los estudiantes de las materias de ciencias sociales muestran un
mayor rechazo que los estudiantes de areas sTEM (Pefia y Camacho, 2020).

En la psicologia se encuentran las matematicas en tres maneras distin-
tas, de forma cualitativa, de forma comparativa y de manera cuantitativa.
Esta ultima, mediante la asignacion numérica permite realizar escalas para
medicioén, las cuales son relevantes, apropiadas y pertinentes a lo que se
vaya a estudiar. Se pueden encontrar las matematicas en la psicologia en
forma de estadistica, psicometria, psicofisica y en modelos de la conducta
(Zawady, 2000).

En lo que respecta a esta licenciatura, la Evaluacion Nacional de Egre-
so (EGEL Plus), que evalua indirectamente la rama de la estadistica a partir
de las areas disciplinares de diagndstico psicoldgico, al valorar las com-
petencias de evaluacion psicologica, administracion e interpretacion de
resultados e investigacion psicoldgica mediante la aplicacion de estudios
cuantitativos y la evaluacion de resultados, detecta que un porcentaje de
los estudiantes que participaron en la evaluacion en 2022 (27.8% en el area
de diagndstico y 38.5% en el area de investigacion), obtienen resultados
deficientes, lo que, aunado a los resultados antes expuestos, demuestra la
problematica en cuanto al aprendizaje y ensefianza de las ramas de las ma-
tematicas en cualquiera de las areas académicas (CENEVAL, 2022).

Kaufmann et al. (2022) concuerdan con la relevancia de la estadistica y
las bases fundamentales de matematicas en la formacion y profesion de los
psicologos para desempenar multiples funciones, entre ellas las interpre-
taciones de las evaluaciones psicologicas y resultados de investigaciones,
sin embargo, reportan que son muchos los estudiantes de dicha carrera que
presentan ansiedad ante la estadistica y creencias negativas o deficientes de
autoeficacia, sobre todo en sus clases de investigacion.

Al respecto, en su estudio, estos autores encontraron tres perfiles de es-
tudiantes: el primero de ellos, denominado estudiantes confiados o seguros,
se caracterizo por niveles bajos de ansiedad ante la estadistica y puntajes
por encima de la media en autoeficacia en estadistica basica y avanzada y
en percepcion de la relevancia de esta en su profesion; el segundo, perfil
de estudiantes ansiosos e indiferentes, con niveles un poco mas altos de
ansiedad y puntuaciones por debajo de la media en autoeficacia y percep-
cion de la relevancia, siendo los estudiantes de 4to semestre quienes ma-
yormente se situaban en él y el perfil con mayor proporcion de estudiantes;
y finalmente, el tercero, estudiantes con creencias ansiosas, cuyos niveles
de ansiedad fueron mayores y los niveles de autoeficacia y percepcion de
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relevancia de la estadistica fueron menores que los anteriores, este perfil
agrupo a menos participantes (Kaufmann et al., 2022).

Realizar estudios acerca de la autoeficacia en matematicas de los univer-
sitarios permitird tomar acciones al respecto, que generen en los estudiantes
creencias positivas sobre su capacidad para desempefiarse en esta area del
conocimiento; en lo que concierne a esto, Zakariya (2022) realiz6 una revi-
sion sistematica de estudios que demuestran experimentalmente estrategias
para aumentar la autoeficacia matematica en estudiantes, categorizando las
intervenciones mas efectivas en tres categorias: 1) intervenciones que ma-
nipulan directamente las fuentes de autoeficacia; 2) intervenciones basadas
en la instruccidn, donde se incorporan algunas fuentes de autoeficacia en los
métodos de ensefianza o en la formacion del profesorado, y 3) intervenciones
que incorporan caracteristicas de autoeficacia en las actividades de aprendi-
zaje de los estudiantes. En conclusion, el autor reporta que las intervenciones
han sido eficaces generando cambios en las creencias de los estudiantes y en
algunos casos prevaleciendo en el tiempo; las intervenciones mas eficaces
para universitarios fueron las que incorporan el aprendizaje computarizado
basado en ejemplos, equipado con caracteristicas de autoeficacia.

Lo anterior da pie a considerar que diagndsticos como el presente son
importantes para identificar el nivel de autoeficacia de los estudiantes y
su influencia en el rendimiento académico, para posteriormente disefiar
estrategias practicas que mantengan o incrementen creencias positivas y
mejoren el desempefio de los estudiantes.

A partir de lo hasta aqui expuesto, el objetivo del presente estudio fue
comprobar el efecto que tiene la autoeficacia en matematicas evaluada a
partir de las fuentes de informacion de autoeficacia, sobre el desempefio en
estadistica de estudiantes de la Licenciatura en Psicologia.

Método

El estudio fue bajo un enfoque cuantitativo, de disefio no experimental,
transversal y de alcance explicativo.

Participantes

La muestra se constituy6 por 200 estudiantes de la Licenciatura en Psico-
logia cursada en dos instituciones de educacion superior de la localidad
de Cajeme en Sonora, México, de los cuales 71% son del sexo femenino.
La media de edad fue de 22.2 afios (DE = 5.39). El muestreo fue de tipo no
probabilistico por conveniencia.
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Instrumento

Se aplico la Escala Likert de Fuentes de Autoeficacia Matematica (EFAM)
de Usher y Pajares (2009), con una traduccidn realizada por Zalazar et al.
(2011), la cual consta de 24 items con opciones de respuesta de 1 a 5 en
funcién del grado de acuerdo, agrupados en 4 factores con 6 items cada
uno, correspondientes a las fuentes de informacion: a) experiencias previas
o experiencia en dominio, referente a las experiencias académicas previas
exitosas o de fracaso que han vivido los estudiantes y que les generan per-
cepcion de dominio o no en los contenidos de matematicas; b) aprendizaje
vicario, con relacion a la comparacion que los estudiantes hacen entre ellos
y otros (profesores, compafieros, adultos) y que les permiten generar creen-
cias de su posibilidad para desempefiarse en el area de las matematicas;
¢) persuasion social, respecto a recibir halagos y reconocimiento social
de parte de otros (padres, profesores, compaiieros), y d) estado fisiologico
y emocional, que incluye las respuesta fisicas como tension en el cuerpo
y agotamiento y emocionales, como estrés y depresion, al enfrentarse a
tareas matematicas. Los indices de confiabilidad Alfa de Cronbach fueron
de 0.90, 0.85, 0.95 y 0.91, respectivamente; indicadores altos de fiabilidad
para la muestra de estudiantes universitarios de este estudio previo al desa-
rrollo del modelo estructural.

Ademas, se solicit6 a los participantes su promedio en la asignatura de
Estadistica cursada previamente y responder a la pregunta: ;Qué tan bueno
en matematicas te percibes? Cuyas 6 opciones de respuesta iban de malo
a excelente.

Procedimiento

Se requirio6 la autorizacion de docentes de grupo para llevar a cabo la re-
coleccion de datos de los estudiantes de forma presencial, mediante la uti-
lizacion de un /ink y codigo QR se les comparti6 el instrumento realizado
en Google Forms, para lo cual se solicitd previamente su participacion vo-
luntaria a través de un consentimiento informado que exponia el objetivo
del estudio y la confidencialidad de la informacidn recabada. Responder el
cuestionario EFAM les tomo a los estudiantes 20 minutos en promedio.
Una vez recolectados, los datos fueron analizados mediante los pro-
gramas estadisticos spss para obtener las medidas centrales referentes a las
fuentes de informacion de los estudiantes y su autoeficacia en matemati-
cas, identificar diferencias entre grupos de acuerdo con la autovaloracion
de su desempefio en matematicas mediante la prueba ANOvA de un factor
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(prueba post hoc Tukey) y correlaciones entre las variables empleando el
estadistico » de Pearson y AMOs para realizar un modelamiento de ecuacio-
nes estructurales y probar el efecto de la variable independiente sobre la
dependiente.

Resultados

Iniciando con la autovaloracion de los estudiantes sobre su desempefio en
las asignaturas relacionadas con matematicas cursadas durante la licencia-
tura, se muestra que la mayoria de los participantes consideran su desem-
pefio como regular (46.1%), resalta que alrededor de 20% de los partici-
pantes se consideran malos/muy malos cuando se trata de desempefiarse en
actividades relacionadas con las matematicas (ver Tabla 1). Lo anterior a
pesar de que el promedio de calificaciones para el grupo de participantes en
la asignatura de estadistica fue de 9.5 (DE = 6.20), lo que se considera con
una puntuacién muy buena considerando la escala de 0 a 10.

Tabla 1. Autovaloracion del desempeiio en matemdticas

Desempeiio en matematicas F %
Muy malo 11 54
Malo 32 15.7
Regular 94 46.1
Bueno 43 21.1
Muy bueno 18 8.8
Excelente 6 2.9
Total 204 100.0

Lo anterior resulta consistente con la autoeficacia en matematicas re-
portada por los estudiantes a través de las fuentes de informacion analiza-
das, puesto que en una escala de entre 1 y 5, la media obtenida para la expe-
riencia en maestria fue de 3.0 (DE = 0.94), la media de aprendizaje vicario
fue de 3.32 (pE = 0.82), el control de respuestas o reacciones fisiologicas o
emocionales obtuvo una media de 3.10 (DE = 0.97), mientras que la media
menor se encontr6 en el factor referente a persuasion social (M = 2.78, DE
=1.08) (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Andlisis descriptivos de las fuentes de informacion de autoefica-
cia en las matematicas

Fuente de informacion M DE Asimetria | Curtosis
Experiencia en maestria 3.09 0.94 .01 =73
Aprendizaje vicario 332 0.82 -.20 -.20
Persuasion social 2.78 1.08 .14 -.83
S;Zﬁgiiifsmléglcas y 3.10 0.97 -0l .57

Las puntuaciones resultantes de cada factor pueden categorizarse en
un nivel moderado de autoeficacia, lo que indica que los estudiantes de la
carrera de Psicologia se sienten capaces de realizar algunas de las activida-
des relacionadas con matematicas con éxito; en funcion de las experiencias
previas en algunas de las cuales han tenido éxito, reciben en ocasiones co-
mentarios positivos sobre su desempefio de parte de personas significativas
para ellos; en ciertas actividades se consideran capaces de desempefiarse
tan bien como sus compaiieros y profesores al seguir los procedimientos
que ellos emplean y son capaces de controlar algunas de las respuestas fi-
siologicas o emocionales negativas que provoca en ellos el realizar alguna
tarea de matematicas.

Como era de esperarse, los estudiantes que se consideran mejores en
matematicas reflejan mayores medias de autoeficacia; de forma inversa,
quienes se perciben a si mismos con un desempefio deficiente en matemati-
cas son los participantes con menores puntajes de autoeficacia. En la Tabla
3 se puede observar un analisis de comparacion de medias, al categorizar
a los estudiantes en 3 grupos de acuerdo con la autovaloracion de su des-
empeflo en matematicas (1 = malo-muy malo, 2 = regular, 3 = bueno-muy
bueno, excluyendo para este andlisis a los estudiantes que puntuaron en la
categoria de excelente por ser un grupo muy pequeiio). Los resultados del
ANOVA de un factor confirman una diferencia significativa entre grupos en
todas las fuentes de informacion, una prueba post hoc Tukey reflejé que la
diferencia se presenta entre los grupos 1 y 3 (desempefio deficiente: auto-
valoracion mala/muy mala y desempefio eficiente: autovaloracion bueno/
muy bueno). De modo contrario, no se observo diferencia en el promedio
de los estudiantes en la clase de Estadisticas, a pesar de autopercibirse de
uno u otro modo en cuanto a su desempeflo en matematicas.
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Tabla 3. Comparacion de medias por grupo de acuerdo con la autovalo-
racion en matematicas

Variable Desempeiio Desempeiio Desempeiio F p
deficiente medio eficiente
M DE M DE M DE
Promedio 93.18 | 833 | 9290 | 1498 | 98.27 | 3.52 2.67 .07
en estadis-
tica

Experiencia | 2.08 0.60 2.97 0.67 391 0.68 | 96.75 .00
en maestria

Aprendizaje | 2.51 0.66 3.28 0.66 391 0.63 | 55.77 .00
vicario
Persuasion 1.82 0.73 2.54 0.81 3.69 0.88 | 70.32 .00
social
Respuestas 3.65 1.02 3.28 0.75 2.48 0.98 | 25.55 .00
fisioldgicas/
emocionales

En cuanto a las relaciones entre las fuentes de informacion de autoefi-
cacia, se observa que la relacion positiva mas fuerte es entre la experiencia
previa en matematicas y el aprendizaje vicario; ademas, justamente son las
experiencias previas o juicios de dominio los que mayor relacion positiva
tienen, la autovaloracién en matematicas y con el promedio reportado para
la asignatura de Estadistica (asignatura relacionada a matematicas que cur-
san los estudiantes de psicologia) (ver Tabla 4).

Tabla 4. Correlaciones entre variables

1 2 3 4 5 6
1.Experiencia en |
maestria
2: Aprendlza]e 729 |
vicario
3. Persuasion social 766" 723 1
4. Respuestas fisio-
logicos y emocio- -532" | -401" | -502 1
nales
fi'c Zromedlo estadis- | 3650 | 214 | 2197 | -181° 1
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6. Autovaloracion

. 720" .609™ .694™ -451™ 358" 1
en matematicas

Una vez identificadas las relaciones entre variables, que resultaron en-
tre moderadas y fuertes, se procedid a probar un modelo de ecuaciones
estructurales. En primer lugar, se formé un factor de segundo orden con
las cuatro fuentes de autoeficacia: experiencia en maestria, aprendizaje vi-
cario, persuasion social y estados o respuestas fisiologicas y emocionales.
Al incorporar las variables manifiestas de las fuentes de autoeficacia, se
excluyeron algunos items que no aportaban al modelo, de modo que que-
daron cuatro items para la dimension de experiencia en maestria, tres para
aprendizaje vicario, los seis items iniciales para persuasion social y cinco
para el factor estado fisioldgico y emocional con alfas de confiabilidad de
.88, .86, .95y .91, respectivamente. El constructo de autoeficacia resultante
explica la autovaloraciéon en matematicas en un 60%, este a su vez actiia
como mediador para explicar el 13% del rendimiento en estadistica repor-
tado por los estudiantes. Los indicadores del modelo reflejaron indicadores
de bondad de ajuste X?=243.41 (p <.05, g/=161). cmIN = 1.78, NF1 = .92,
TLI = .95, CFI1 = .96. RMSEA = .06 (ver Figura 1).

Figura 1. Modelo de rendimiento académico en estadistica a partir de la
autoeficacia para las matematicas y la autovaloracion

Siempre he tenido éxito

Excelentes calificaciones
Buenas calificaciones

Hago bien las tareas

Cuando veo a mi profesor
Cuando veo a mi compaiiero

Trabajando exitosamente

R*=.60 R2=.13

Autovaloraci6 36
en matematicas

Rord

Autoeficacia en estadistica

Que soy bueno para aprender

Que tengo mucha capacidad >
Que soy buen estudiante °
Elogiado por mi habilidad
Bueno para aprender matematicas|

-.61

Les gusta trabajar conmigo

Me siento estresado
Estresado antes de comenzar
Mente en blanco

Me deprimo

Mi cuerpo se tensa
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Discusion

Cumpliendo con el objetivo del estudio, se analiz6 el efecto que la auto-
eficacia medida a través de las fuentes de informacion que ejerce sobre
el rendimiento académico en Estadistica de estudiantes de la carrera de
Psicologia; dicho efecto, segiin el modelo resultante, es mediado por la
valoracion de los estudiantes sobre su desempefio en matematicas. Es de-
cir, la informacion que los estudiantes reciben a partir de sus experiencias
previas de éxito o fracaso en tareas matematicas, las comparaciones que
realizan con sus compaifieros y profesores para desempefarse satisfactoria-
mente en actividades de ese tipo, los comentarios que reciben de personas
significativas para ellos sobre su desempefio en matematicas y las respues-
tas fisiol6gicas y emocionales que experimentan durante un actividad que
conlleva matematicas, forman una autovaloracion de su desempefio en esta
area académica, lo que a su vez influye en el rendimiento académico de las
asignaturas relacionadas.

Estos hallazgos coinciden con los reportados por Kaufmann et al.
(2022), encontrando que la mayoria de los estudiantes se situan en un nivel
intermedio de autoeficacia para las matematicas; es decir, se consideran
capaces de desempenarse en algunas tareas relacionadas, especialmente las
mas féciles, se muestran medianamente interesados por las actividades de
esta rama y en ocasiones se encuentran ansiosos al desarrollarlas. Asimis-
mo, concuerda con los resultados Aranda (2017), quien encontrd que el au-
toconcepto ejerce un efecto sobre el desempefio en matematicas mediado
por la autoeficacia; asimismo, son similares a los resultados de Gonzalez
(2018), Zamora et al. (2020) y Pendon (2022), quienes identificaron una
relacion positiva existente entre la autoeficacia en matematicas y el desem-
pefio académico en matematicas (o una rama de ellas).

Estos datos y lo expuesto por autores como Ruiz de Miguel (2015) y
Ramos (2017), son indicios del rol indiscutible de las percepciones, creen-
cias, autovaloraciones, emociones de los estudiantes de cualquier nivel
educativo o area de estudio en torno a las matematicas, que finalmente
impactan en su desempefio; por ello, se invita a continuar con el estudio de
estas variables en conjunto, puesto que, si bien el porcentaje explicado por
la autoeficacia en matematicas del modelo expuesto es pequeio, confirma
la importancia de contemplarlo como uno de los factores, al considerarse
el rendimiento como un constructo multicausal.

A partir de los resultados obtenidos y analizados, se recomienda, en
primer lugar, informar a los estudiantes sobre la existencia y la funcionali-
dad de las matematicas en las licenciaturas del campo de ciencias sociales,
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como el caso de la Licenciatura en Psicologia, y trabajar con estrategias
para evitar o disminuir las emociones negativas que presentan cuando des-
cubren que hay asignaturas de este tipo a lo largo del plan de estudios.
Por otro lado, se recomienda establecer programas que promuevan la au-
toeficacia y su utilidad a maestros que estén encargados de impartir las
materias de cualquier rama de las matematicas, esto con el fin de conseguir
que dichas estrategias sean empleadas en clase, y asi, los estudiantes lo-
gren aprender habilidades utiles para lograr el aprendizaje deseado. Ade-
mas, es importante aplicar la ensefianza de las matemadticas en torno a la
utilidad que estas presentan en la profesion elegida, aplicando ejemplos
matematicos a situaciones reales, en donde el alumno pueda asociar los
conocimientos con su profesion; pues como lo indica Zakariya (2022), las
intervenciones de autoeficacia directas en los estudiantes y a través de la
instruccién del docente son las que han mostrado mayores impactos en el
aprendizaje de las matematicas.
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Resumen

Las actitudes de estudiantes hacia la ciencia comprenden dimensiones
cognitivas, conductuales y afectivas. Estudios empiricos han destacado
la importancia de su impacto en la formacién del compromiso y la iden-
tificacion de las y los estudiantes con la ciencia. Las actitudes pueden
incluir la motivacién intrinseca, el desarrollo de competencias, el valor
instrumental y el compromiso con el aprendizaje de las ciencias. Por ello,
en este ensayo se enfatiza la necesidad de que la comunidad universitaria
estudiantil logre desarrollar actitudes positivas hacia los contenidos cienti-
ficos curriculares, y con ellas aumentar el interés y la motivacion intrinse-
ca, lo que en ultima instancia favorece el desarrollo cognitivo. Asimismo,
se recomienda el desarrollo de instrumentos validos y confiables para la
medicion de las actitudes estudiantiles hacia las asignaturas de ciencias,
ya que juegan un papel crucial en los resultados de aprendizaje y de éxito
académico con miras a prepararlos para los desafios y problematicas com-
plejas del siglo xxI.

Introduccion

La ciencia es un cimulo de sapiencias que representan la naturaleza y todo
lo que acaece en ella, considerada como una presteza humana de tipo co-
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lectiva que congrega de manera sinérgica conocimientos con relacion al
orbe para construir leyes e hipotesis justificables, que sirven para entender
y adaptar el entorno a las necesidades humanas (Ojeda et al., 2021).

El proposito del presente ensayo es develar la enorme importancia de
ensefiar desde una edad temprana lo que es la ciencia de forma contextua-
lizada, interesante y desmitificada para con ello despertar una curiosidad
creciente en los alumnos, que en un futuro los impulse a aportar grandes
conocimientos y avances en la sociedad. Cuestiones como qué es la cien-
cia, como funciona, como trabajan los cientificos y como se relacionan
ciencia y sociedad en el mundo cotidiano, son cosas que frecuentemente se
ignoran en las instituciones educativas, debido a que se perciben las perso-
nas dedicadas a las ciencias con un estereotipo al cual no cualquiera podria
encajar o interesarse (Ibafies et al., 2019).

Para conocer el verdadero ser de la ciencia, se debe remontar y re-
lacionar con actitudes de nuestro pasado, en los origenes, como Stephen
Hawking menciond: “Las ciencias se iniciaron cuando el ser humano quiso
tratar de entender y controlar su entorno”, esto quiere decir que los conoci-
mientos racionales inician desde el momento en que el ser humano trata de
comprender y controlar su ecosistema (Wilches, 2017).

Aristoteles, siendo tal vez el primer cientifico de la historia por el pro-
fundo desarrollo sistematico de su pensamiento a partir de la observacion
empirica, definia a la ciencia como “el conocer la causa de un objeto, esto
es, conocer por qué el objeto no puede ser diferente de lo que es” (Wilches,
2017), partiendo de esta aportacion y de muchas otras donde Aristoteles
expreso sus grandes ideas sobre el mundo, inspirando por mas de dos mil
afios a los siguientes influyentes en la ciencia, como Isaac Newton que
reflexiono sobre la explicacion de Aristdteles sobre el movimiento y la po-
sicion de los objetos por naturaleza planteando su Teoria de gravitacion
universal y las Leyes de Newton (Marcos, 2016).

Por consiguiente, Charles Darwin (Bowler, 2010), también inspirado
en Aristoteles y sus reflexiones sobre el cambio y el organismo, crea su
obra Teoria de la seleccion natural. La ciencia poco a poco se ha ubicado
y especializado en distintas ramas que han ayudado a comprender el en-
torno y adaptarlo a las necesidades de la humanidad; algunas aplicaciones
cotidianas se encuentran en la salud, la adaptacion a las distintas enferme-
dades, en la tecnologia, permitiendo almacenar y tener la informacion al
alcance de cualquier persona que lo necesite, en la industria textil al estu-
diar los tejidos de la tela y las mejores técnicas para crear prendas de ropa,
calzado, e incluso en la agricultura, utilizando las mejores metodologias
para aprovechamiento de la cosecha (George y Kengne, 2024).
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Actualmente, el mundo necesita de profesionales con exigencias distin-
tas a las que se presentaban en afios anteriores, los conocimientos, habilida-
des y capacidades en el saber, saber hacer y el ser, que se espera que las y los
estudiantes dominen y demuestren al terminar su preparacion, el resultado
que se obtiene de este conjunto de competencias es la flexibilidad y autono-
mia en la construccion del trabajador futuro (Chinchilla et al., 2021).

Para poder seguir este modelo, el estudiante universitario en la ciencia
requiere de principios empiricos, matematicos, fisicos, algebraicos, ade-
mas de aprender a utilizar equipos y programas computacionales (Pasca-
gaza y Barriga, 2022).

Por otra parte, algunas de las caracteristicas destacables de los estu-
diantes se resumen en el cardcter autdnomo en la exploracion de informa-
cion, su capacidad de reflexion y aplicacion de conocimientos, asi como el
razonamiento critico e interpretacion de la informacion obtenida, una gran
iniciativa, motivacion y curiosidad por conocer y plantear nuevas hipotesis
(Chinchilla et al., 2021).

Desarrollo

Las actitudes de los estudiantes universitarios hacia la ciencia son un as-
pecto fundamental para tener en cuenta en la educacion superior (Rojas et
al., 2021). Estas actitudes pueden influir en el rendimiento académico, la
eleccion de carreras y el desarrollo de habilidades cientificas. A la vez, las
actitudes de los estudiantes universitarios hacia la ciencia pueden tener un
impacto significativo en su desempefio académico. Aquellos que muestran
una actitud positiva suelen tener mejores resultados en asignaturas cien-
tificas, mientras que aquellos con una actitud negativa pueden enfrentar
dificultades en su aprendizaje (Rojas et al., 2021).

Por ello, es crucial comprender las dimensiones cognitiva, conductual
y afectiva de estas actitudes para poder medirlas de manera adecuada y asi
lograr identificar como influyen sobre la disposicion al aprendizaje de la
ciencia o no (Flores et al., 2021).

La dimension cognitiva se refiere a los conocimientos y creencias que
los estudiantes tienen sobre la ciencia, mientras que la dimension afectiva
se refiere a los sentimientos y emociones que experimentan hacia la misma;
asimismo, la dimension conductual implica las decisiones y acciones fa-
vorables que toman los y las estudiantes para mejorar sus conocimientos y
habilidades relacionadas con el quehacer cientifico. Estas tres dimensiones
son igualmente importantes para comprender las actitudes de los estudian-
tes universitarios hacia la ciencia (Zhang y Zhou, 2021).
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Para la comprension y mejoria de las actitudes de los estudiantes uni-
versitarios hacia la ciencia, es necesario contar con herramientas de me-
dicion adecuadas. Las escalas de actitudes son instrumentos que permiten
evaluar de manera sistematica y objetiva las creencias y emociones de los
estudiantes hacia la ciencia (De Vellis, 2017).

Asimismo, es fundamental validar y estandarizar las escalas de actitu-
des para garantizar su fiabilidad y validez. Esto implica realizar estudios
que demuestren que las escalas miden de manera precisa las dimensiones
cognitiva y afectiva de las actitudes de los estudiantes universitarios hacia
la ciencia (ISE, 2023).

La estandarizacion de una escala para medir las actitudes de los estu-
diantes universitarios hacia la ciencia es fundamental para comprender y
mejorar su formacion cientifica, lo que a su vez promueve un mayor com-
promiso y éxito en el &mbito académico y profesional (Osborne y Collins,
2023).

Como argumentos de apoyo a lo anterior, se requiere en primer lugar
tener claridad en la evaluacion: una escala estandarizada proporciona un
marco claro y consistente para evaluar las actitudes de los estudiantes hacia
la ciencia (Aguilera y Perales, 2019), lo que permite una comparacion sig-
nificativa entre diferentes cohortes de estudiantes y a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, permite identificar areas de mejora. Al estandarizar
una escala, se pueden identificar patrones comunes en las actitudes de los
estudiantes universitarios hacia la ciencia, lo que facilita la identificacion
de areas de mejora en la formacion cientifica y el disefio de intervenciones
efectivas (Oon y Fan, 2017).

Por otra parte, contribuye a mejorar la ensefianza y el aprendizaje. La
comprension detallada de las actitudes de los estudiantes hacia la ciencia,
facilitada por una escala estandarizada, permite a los educadores adaptar
sus métodos de ensefianza para abordar las necesidades especificas de los
estudiantes (Moreno et al., 2018) y promover un mayor compromiso y par-
ticipacion en la ciencia.

Por ultimo y no menos importante, contribuye al fomento de la inves-
tigacion cientifica. Una escala estandarizada proporciona una base sélida
para la investigacion cientifica sobre las actitudes de los estudiantes hacia
la ciencia, lo que contribuye al avance del conocimiento en este campo y
a la mejora continua de la formacion cientifica en el ambito universitario
(Martinez y Gomez, 2023).

De tal manera, la estandarizacion de una escala para medir las actitudes
de los estudiantes universitarios hacia la ciencia es esencial para mejorar su
formacion cientifica, promover un mayor compromiso y éxito académico,
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y fomentar el desarrollo de futuros profesionales capacitados y motivados
(Gonzélez y Ramirez, 2023).

La relacion entre el aprendizaje de la ciencia en las y los estudian-
tes universitarios, y sus actitudes cognitivas, afectivas y conductuales
hacia la ciencia, es fundamental para su formacion profesional. Al fo-
mentarse actitudes positivas hacia la ciencia a partir de la medicion de
los niveles de aceptacion, se promueve un mayor compromiso, desem-
peflo y desarrollo en el campo cientifico, lo que contribuye al avance del
conocimiento y al éxito profesional de los estudiantes, mas alld de sus
contextos y condiciones particulares de cada una(o), como se precisa a
continuacion.

< Impacto en la formacion profesional: Las actitudes hacia la ciencia
también generan un impacto directo en la formacion profesional
de las y los estudiantes universitarios. Quienes muestran actitu-
des positivas se inclinan mas inclinados a buscar oportunidades de
aprendizaje y desarrollo en su campo cientifico, lo que les permite
adquirir las habilidades y el conocimiento necesarios para tener
€xito en su carrera profesional.

<& Desarrollo de habilidades y competencias: Las actitudes afectivas
hacia la ciencia, como el interés y la curiosidad, son fundamen-
tales para el desarrollo de habilidades y competencias cientificas
en los estudiantes universitarios. Estas actitudes fomentan la ex-
ploracion, el pensamiento critico y la resoluciéon de problemas,
aspectos esenciales en la formacion de profesionales cientificos
competentes y eficaces.

< Influencia de las actitudes en el aprendizaje: las actitudes cogni-
tivas, afectivas y conductuales de los estudiantes hacia la ciencia
pueden afectar significativamente su motivacion, interés y enfo-
que en el aprendizaje de la ciencia. Los estudiantes con actitu-
des positivas tienden a estar mas comprometidos y dedicados a su
aprendizaje, lo que se traduce en un mayor éxito académico y una
mejor comprension de los conceptos cientificos.

<& Contribucion al avance cientifico: Los estudiantes universitarios
con actitudes positivas hacia la ciencia son mas propensos a parti-
cipar en actividades de investigacion y contribuir al avance del co-
nocimiento cientifico en sus respectivos campos. Su entusiasmo y
compromiso pueden impulsar la innovacion y el descubrimiento,
beneficiando tanto a la comunidad cientifica como a la sociedad
en general.
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Conclusion

Se observa la conveniencia y necesidad de la medicion cientifica de las
actitudes de los estudiantes hacia la ciencia, ya que permitiria a los edu-
cadores identificar en tiempo real aquellas areas en las que los estudiantes
requieren de mayor apoyo y disefiar estrategias especificas para mejorar su
rendimiento académico mediante la puesta en marcha de un proceso siste-
matico, ldgico y organizado; valioso para la mejora continua del curriculo
mediante el ajuste de los contenidos y métodos de ensefianza en funcion
de las necesidades y preferencias de los estudiantes, lo cual contribuye a la
creacion de un ambiente de aprendizaje positivo que fomenta la curiosidad
y la exploracion necesarias para la innovacion y el descubrimiento.

De acuerdo con Gonzalez y Garcia (2022), es posible que el rechazo y
bajo desempefio académico de algunos estudiantes en materias de ciencias,
tales como matematicas, fisica y estadistica, entre otras, se deba a la forma
y contenidos en procesos de ensefianza y aprendizaje de la metodologia de
la ciencia impartida en los distintos niveles del sistema educativo.

Por lo anterior, se recomienda realizar investigacion en poblacion de
educacion basica y media para conocer al respecto y promover —oportuna
y adecuadamente— en todos los niveles educativos, ya que una actitud fa-
vorable hacia la ciencia indudablemente contribuird de manera positiva en
su rendimiento general.
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Resumen

En la investigacion se plante como objetivo general: identificar la relacion
existente entre el pensamiento creativo, con los rasgos de personalidad y el
rendimiento académico en estudiantes preadolescentes de una institucion
educativa municipal (IEM) de San Juan de Pasto (Colombia). La metodo-
logia se enmarca en el paradigma cuantitativo, con un enfoque empirico
analitico, de tipo correlacional. La muestra estuvo compuesta por 47 suje-
tos entre 10 y 12 afios. Como instrumentos de recoleccion de informacion
se emplearon: la Prueba de Imaginacién Creativa para nifios (PIC-N), el
Cuestionario de Personalidad para Nifios de 8 a 12 afios (cpQ) y la revision
documental de notas por cada asignatura. Los hallazgos correlacionales de-
mostraron una baja relacion entre la creatividad y el rendimiento académi-
co, asi como también una relacion parcial entre los rasgos de personalidad
y el pensamiento creativo.

Introduccion

Es ampliamente conocida la influencia del entorno social en el desarrollo
de las personas y en especial, la incidencia de la educacién como nucleo de
desarrollo integral y principal facilitadora de la adquisicion de las compe-
tencias sociales del individuo, cumpliendo asi un papel determinante en la
formacion de sujetos socialmente inteligentes. Por lo que, ciertos estilos de
educacion, asi como las diferencias individuales y los rasgos de personali-
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dad, podrian guardar relacion con el desarrollo de habilidades creativas, al
proporcionar formas de pensamiento flexible y autébnomo, convirtiéndose
en herramientas facilitadoras del desenvolvimiento social, personal, emo-
cional y cognitivo o por lo contrario en agravantes del futuro interaccional
en las diferentes facetas que confluyen en el desarrollo humano (Larraz,
2015).

Por lo anterior, la ausencia del pensamiento creativo puede estar rela-
cionada con el surgimiento de consecuencias negativas en las relaciones
sociales y familiares y en las actitudes que los sujetos adoptan frente a los
sucesos cotidianos, como la baja tolerancia a la frustracion, los inadecua-
dos patrones comunicacionales, el bajo desarrollo de pensamiento critico,
la inflexibilidad mental, la dificultad en los procesos de adaptacion social,
la resolucion de conflictos, entre otros (Arduengo y Reyes, 2014).

En muchas ocasiones, el entorno sociocultural se constituye como un
factor que tiende a generar sujetos pasivos, sin pensamiento autdbnomo y
con poca participacion y proactividad por lo que, el sistema educativo, no
solo debe estar direccionado hacia la formacion académica sino también
hacia la responsabilidad social. En este sentido, agentes externos como son
los docentes, la pedagogia y el ambiente e internos como las capacidades
individuales se interrelacionan (Freire, 2008).

Por otra parte, el pensamiento creativo es una habilidad cognitiva que
permite encontrar ¢ implementar soluciones flexibles y eficientes, por lo
que es necesario reconocer en qué medida este tipo de pensamiento inter-
viene en el rendimiento académico y la forma de lograr configurar como
un factor predictor de los resultados finales evidenciados en la calificacion
y evaluacion de los procesos de aprendizaje.

Por lo anterior, este estudio se propuso identificar la relacion existente
entre el pensamiento creativo con los rasgos de personalidad y el rendi-
miento académico en estudiantes preadolescentes de una 1Em de San Juan
de Pasto (Colombia). Al respecto, Lopez y Navarro (2010) postulan que
“la persona es el elemento mas importante en la creatividad” (p.151), he-
cho que evidencia la pertinencia de explorar en qué medida los rasgos de
personalidad inciden en el desarrollo del pensamiento creativo, sobre todo,
porque hasta el momento no ha sido posible llegar a un consenso para esta-
blecer un perfil de rasgos de personalidad para todos los individuos, debido
a que este requiere ser contextualizado a nivel social y cultural.

Asimismo, los rasgos de personalidad y su relacion con el pensamiento
creativo han sido objeto de multiples investigaciones dirigidas a identificar
las caracteristicas individuales e intelectuales de una persona creativa. Por
lo tanto, el pensamiento creativo no solo se concibe como una forma de
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pensar, sino también como una forma de ser (Alvarez, 2010) inmersa en
un marco contextual, en donde los factores sociales y culturales marcan las
pautas para definir el perfil de un individuo creativo y con este la identi-
ficacion de los rasgos que favorecen el desenvolvimiento en los entornos
sociales y en la resolucion de problemas y conflictos (Guilford y Sternberg,
citados por Corbalan et al., 2003).

Método

La investigacion se enmarca en el paradigma cuantitativo, con un enfoque
empirico analitico de tipo correlacional. La muestra fue no probabilistica
y correspondid a 47 estudiantes preadolescentes de sexto grado, inmersos
en una etapa evolutiva que, representa un periodo crucial para el desarrollo
del pensamiento creativo debido a los cambios biologicos, cognitivos y
psicosociales que se experimentan y generan las condiciones ideales para
fomentar y desarrollar este tipo de pensamiento. El desarrollo del pensa-
miento abstracto, la capacidad de resolver problemas y la mayor eficien-
cia cerebral hacen que los preadolescentes sean especialmente receptivos
a actividades que estimulen su imaginacion y originalidad, puesto que el
pensamiento creativo esta estrechamente ligado al desarrollo cognitivo (De
Zubiria, citado por Angulo y Avila, 2010). Ademas, los avances en el pro-
cesamiento de la informacion y los cambios en la estructura cerebral duran-
te la preadolescencia proporcionan informacion relevante sobre bases bio-
logicas que apoyan el desarrollo de estas habilidades, especificamente en
esta etapa (Kuhn, citado por Papalia et al., 2012; Iglesis, 2013). La muestra
fue seleccionada segln los criterios de la Tabla 1.

Tabla 1. Criterios de seleccion de la muestra

Categoria Criterio de Seleccion
Edad Entre 10 y 12 afios
Sede institucional IEM Libertad (sede principal)
Grado escolar Sexto de bachillerato
Jornada de estudio Jornada de la tarde

Como instrumentos de recoleccion de informacion se emplearon: a) Prue-
ba de Imaginacion Creativa para nifios (PIC-N): evalua el pensamiento creativo
en nifios de 8 a 12 afios y permite obtener una aproximacion factorial a la
medicion del pensamiento creativo, ofreciendo puntuaciones en las variables:
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fluidez, flexibilidad, originalidad, elaboracion, sombras y color, titulo, detalles
especiales y una puntuacion global (Artola et al., 2010). Ademas, se realiz6 un
pilotaje con poblacion similar —29 sujetos, 14 nifios y 15 nifias entre 10 y 12
afios— para adaptar el contenido de la prueba al contexto, es decir, garantizar
la equivalencia conceptual y evitar sesgos en la aplicacion; b) Cuestionario de
Personalidad para Nifios de 8 a 12 afios (cPQ): evalta los rasgos de personali-
dad en nifios de edad escolar. El cpqQ esta constituido por 14 escalas o factores
de primer orden —Factor A: Reservado / Abierto, Factor B: Inteligencia Baja/
Inteligencia Alta, Factor C: Afectado por los sentimientos/Emocionalmente
Estable, Factor D: Calmoso/Excitable, Factor E: Sumiso/Dominante, Factor
F: Sobrio/Entusiasta, Factor G: Despreocupado/Consciente, Factor H: Cohi-
bido/Emprendedor, Factor I: Sensibilidad Dura/Sensibilidad Blanda, Factor J:
Seguro/Dubitativo, Factor N: Sencillo/Astuto, Factor O: Sereno/Aprensivo,
Factor Q3: Menos Integrado/Mas Integrado, Factor Q4: Relajado /Tenso—, de
los cuales se obtienen 3 factores de segundo orden —Factor Q1: Ansiedad Baja/
Ansiedad Alta, Factor Qi Introversion/ Extraversion, Factor QIII: Calma -Ex-
citabilidad /Dureza—, mas generales en la estructura de la personalidad (Porter
y Cattel, 1990), y c) Revision documental: se revisaron las calificaciones de
los participantes para obtener un promedio por cada asignatura y un promedio
general que recoge todas las valoraciones, en una escala numérica que va de
1.0 a 5.0 (entero mds un decimal).

Para llevar a cabo el procesamiento de la informacion recolectada, se
hizo uso de la estadistica descriptiva, con el fin de realizar el analisis de
frecuencias de los datos obtenidos. Igualmente, se aplico la estadistica co-
rrelacional con el objetivo de encontrar las relaciones bivariadas —rasgos
de personalidad y pensamiento creativo. Para el procesamiento y analisis
de los datos se utilizé el software Microsoft Excel, para la organizacion de
los datos y el software Statistical Package for the Social Sciences Version
26 [spss], para el procesamiento estadistico de los mismos.

La Ley 1090 de 2006, expuesta en el Codigo Deontoldgico y Bioéti-
co del Ejercicio de la Psicologia en Colombia, reglamenta el desempefio
profesional del psicologo al disponer las normas y pautas que rigen su des-
empeflo profesional, razon por la cual, el presente trabajo investigativo se
acoge a las disposiciones de actuar bajo los principios de la Legalidad y
el del Debido Proceso, para lo cual, tal y como se manifiesta en el dicha
Ley —articulo 1—, se fundamenta los conocimientos y se los aplica en for-
ma valida, ética y responsable a favor de los individuos, los grupos y las
organizaciones para crear condiciones que contribuyan al bienestar de los
individuos y al desarrollo de la comunidad, de los grupos y las organizacio-
nes para una mejor calidad de vida.
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Resultados

En primera instancia, se aplicé la prueba de normalidad Shapiro Wilk, con
el fin de identificar la distribuciéon —normal o no normal- de las variables y
establecer las pruebas estadisticas correlaciones paramétricas y no paramé-
tricas adecuadas para cada tipo de variable. Los resultados indicaron que,
las variables que seguian una distribucion normal eran: creatividad grafica
y fluidez narrativa correspondientes al pensamiento creativo, y los factores,
E, F, G, I, Q4, QL, QI y Qi de rasgos de personalidad, por lo tanto, para el
procedimiento estadistico se utilizo6 el coeficiente correlacion de Pearson.
El resto de las variables tuvieron una distribucion no normal y fueron pro-
cesadas a través del coeficiente de correlacion de Spearman.

Tabla 2. Correlaciones entre factores de personalidad y dimensiones del
pensamiento creativo

1:“act01:es / Elaboracion Titulo Deta.l les
Dimensiones especiales
B 0,331* 0,318%*
C 0,417**
Q3 0,315* 0,318*

Nota: *correlacion significativa p < 0.05. **correlacion significativa p < 0.01.

Los hallazgos revelan correlaciones significativas unicamente entre
ciertos factores de personalidad y dimensiones especificas del pensamien-
to creativo. Se observo que el factor B, vinculado con la inteligencia y la
capacidad de elaboracion, exhibe correlaciones positivas con la dimension
“titulo” del pensamiento creativo (» = 0.331, p = 0.023) y la dimension de
“elaboracion” (r = 0.318, p = 0.029). Asimismo, el factor c, relacionado
con la estabilidad emocional, se asocia positivamente con la dimension de
“elaboracion” del pensamiento creativo (= 0.417, p = 0.004). Igualmente,
se encontrd una relacion positiva entre el factor @3, que indica grado de
integracién y perfeccionismo, y la dimension de “elaboraciéon” del pen-
samiento creativo ( = 0.315, p = 0.031), asi como entre el factor Q3 y el
indicador de “detalles especiales” (» = 0.318, p = 0.030).

Por otro lado, no se encontraron correlaciones significativas entre los
restantes factores de personalidad y las diferentes dimensiones del pensa-
miento creativo. Por lo tanto, se concluye que los rasgos de personalidad
asociados afable/distante (A), sumision/dominancia (E), sobriedad/entu-
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siasmo (F), despreocupacion/conciencia (G), temeroso/atrevido (H), sen-
sibilidad dura/sensibilidad blanda (i), confiado/vigilante(L), realista/ima-
ginativa (M), reservado/expresivo (N), seguro de si mismo/inseguro (0),
tradicional/experimentador (Ql), integrado al grupo/autosuficiente (Q2),
relajacion/tension (Q4), no influyen en las variaciones observadas en los
niveles de pensamiento creativo en la dimension grafica ni en la fluidez
narrativa.

Ademas, para el andlisis correlacional de las variables pensamiento
creativo y rendimiento académico, se identific las calificaciones repor-
tadas por los profesores en las asignaturas y se las correlaciond con las
dimensiones de la creatividad.

Tabla 3. Correlaciones entre dimensiones de la creatividad
y rendimiento académico

CN TI Ne EV M LG 1 EF R EA C P
Crgallvndad 0.306*
grafica
Fluidez
narrativa
Creatividad
general
Creatividad
narrativa 0204
Orvlg_malldad -0.374%* -0.300*
grafica
Elaboracion 0.368*
Sombras y
color
Titulo 0.341
Detalles
especiales
Flexlb_llldad ~0.427%* -0.352
narrativa
Originalidad 0.388%* -0.441

narrativa

Nota 1: *correlacion significativa p < 0.05. **correlacion significativa p < 0.01

Nota 2: para efectos de organizacion se utilizaron las siguientes abreviaturas cn: Ciencias Na-
turales, T1: Tecnologia e informatica, cs: Ciencias sociales, Ev: Etica y Valores, M: Matematicas,
Lc: Lengua Castellana, 1: Inglés, EF: Educacion Fisica, R: Religion, Ea: Educacion Artistica, c:
Comportamiento, P: Promedio.

De acuerdo con los hallazgos, se establecen relaciones significativas
entre las dimensiones del pensamiento creativo y el rendimiento académi-
co en diversas asignaturas. Se identificaron correlaciones negativas entre la
creatividad general y el desempefio en Matematicas (» = -0.294, p < 0.05),
asi como entre la creatividad narrativa y las calificaciones de Matematicas
(r=-0.374, p <0.01) e inglés (r =-0.300, p < 0.05). Ademas, se encontra-
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ron correlaciones negativas entre las dimensiones de flexibilidad narrativa
(r =-0.427, p < 0.01; -r = 0.352, p < 0.05) y originalidad narrativa (» =
-0.388, p < 0.01; »=-0.441, p < 0.01) con el rendimiento en Matematicas
e Inglés.

Por otro lado, se observaron correlaciones positivas entre la creativi-
dad grafica y el desempeiio en Ciencias Sociales (= 0.306, p < 0.05), entre
la elaboracion y Tecnologia e Informatica (» = 0.368, p < 0.01), siendo esta
ultima la correlacion positiva mas fuerte identificada, y entre el indicador
de titulo del pensamiento creativo y el rendimiento en Ciencias Naturales
(r=0.341, p <0.05).

En contraste, no se encontraron correlaciones significativas entre las
dimensiones del pensamiento creativo y el rendimiento en las asignaturas
de Etica y Valores, Lengua Castellana, Educacion Fisica, Religion, Educa-
cion Artistica, asi como las calificaciones de comportamiento y el prome-
dio general de rendimiento académico.

Discusion

Las actuales problematicas sociales develan la importancia de concebir al
pensamiento creativo como una habilidad para la vida y una herramien-
ta para que los sujetos desarrollen destrezas psicosociales y procesos de
aprendizaje para enfrentar de manera eficiente, flexible, original y novedo-
sa las demandas del dia a dia (Morales et al., 2013; Fe y Alegria, 2015). Lo
anterior cobra importancia, debido a que, como lo afirma Guilera (2011),
pese a que la creatividad es una capacidad inherente al ser humano, el
entorno social, la educacién escolar convencional, los modelos y estereoti-
pos, y la sociedad en general, son factores catalizadores para el desarrollo
de la creatividad y en muchos casos inhiben o limitan el desarrollo del
potencial creativo.

En lo que respecta a la relacion entre el pensamiento creativo y los ras-
gos de personalidad, los resultados corroboran parcialmente la hipotesis de
una conexion entre ambos, dado que se encontraron solo cinco correlacio-
nes significativas. Las dos primeras revelan relaciones positivas moderadas
entre el factor B —que abarca desde la inteligencia baja, hasta la alta—, que
incluye rasgos asociados al pensamiento abstracto, la rapidez en la com-
prension y el aprendizaje de ideas (Porter y Cattell, 1990), y dos dimensio-
nes del pensamiento creativo: la elaboracion y el titulo. La elaboracion se
define como la capacidad de enfatizar en el nivel de detalles y complejidad
de las ideas, mientras que el titulo implica la habilidad para elaborar una
frase adecuada respecto a una imagen y demostrar una asociacion descrip-
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tiva sorprendente o fuera de lo comin (Artola et al., 2010, p. 37). De esta
manera, se puede concluir que estos indicadores del pensamiento creativo,
la elaboracion y el titulo, sirven como manifestaciones de inteligencia evi-
dente en la articulacion de ideas complejas, abstractas y asociativas en la
creacion final de un producto creativo.

Elisondo et al. (2009) niegan una relacion estricta entre creatividad e
inteligencia y afirman que “los sujetos con mayor creatividad no necesaria-
mente son los de mayor inteligencia” (p. 76). Por su parte, Gardner (1993)
postula que “la creatividad no depende nada mas de la inteligencia: implica
factores de personalidad relacionados con aspectos del individuo, del am-
bito y del campo presentes en la sociedad en general” (p. 22).

Por otro lado, se observa una relacion moderada y directamente pro-
porcional entre el rasgo ¢, relacionado con la estabilidad emocional y la
capacidad para afrontar la realidad, asi como para establecer relaciones
interpersonales de manera efectiva (Porter y Cattell, 1990), y el indicador
de elaboracion del pensamiento creativo. Este resultado concuerda con las
conclusiones de Garaigordobil y Pérez (2002), quienes encontraron una
correlacion negativa y débil entre el rasgo c y la fantasia. Esto se explica
logicamente, ya que una mayor estabilidad emocional favorece la capaci-
dad para enfocarse en detalles y complejidades de las ideas (Artola et al.,
2010), aspecto que, sin duda, requiere de la imaginacion y la fantasia como
componentes fundamentales para el desarrollo del pensamiento creativo.
Este ultimo, a su vez, implica la generacion de soluciones flexibles, origi-
nales y fluidas (Benitez et al., 2014).

Respecto a la correlacion del rasgo Q3, referido al nivel de autocon-
trol emocional, autodisciplina y escrupulosidad (Porter y Cattell, 1990) y
el indicador elaboracion del pensamiento creativo, Elisondo et al. (2009)
distan de los hallazgos obtenidos en el presente estudio, puesto que men-
cionan que existe una relacion negativa entre creatividad con el control de
impulsos y escrupulosidad —caracteristicas representativas del rasgo @3-,
vinculando de esta manera a la creatividad con “la baja capacidad para
mantener el control del propio comportamiento”(p. 76), ademas de afirmar
que los sujetos potencialmente mas creativos obtuvieron puntajes signifi-
cativamente mas bajos en escrupulosidad.

Sin embargo, los resultados estadisticos permiten confirmar dos postu-
lados relevantes: En primera instancia y de manera mas general, en lo re-
ferente a las premisas teoricas planteadas por Guilford (citado por Larraz,
2015) y Mantilla (1999), quienes proponen al pensamiento creativo como
una habilidad para la vida que cumple funciones adaptativas, a través de
la cual es posible generar mecanismos novedosos y flexibles que facilitan
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el cambio, la transformacion, la innovacion, la solucion y el aprendizaje,
como respuestas ante las exigencias que se presentan en la cotidianidad.
Por otro lado, desde una perspectiva mas especifica, es decir, desde el ana-
lisis de los aspectos graficos de la creatividad, de los cuales hace parte la
elaboracion, el desarrollo de ideas o productos creativos con un alto ni-
vel de detalles y complejidad, implican la activacion de procesos mentales
superiores que requieren ser autocontrolados y automonitoriados, con el
fin de obtener resultados satisfactorios y de calidad. Por lo tanto, se torna
evidente la relacion entre la creatividad, en los indicadores elaboracion y
detalles especiales, con el rasgo de personalidad Q3 —menos integrado /
mas integrado.

Cabe mencionar que, a diferencia de algunas investigaciones en don-
de generalmente se evidencian correlaciones positivas entre pensamiento
creativo con el rasgo de personalidad introversion /extraversion (Elisondo
et al., 2009; Corbalan et al., 2010; Lopez y Navarro, 2010), los resultados
no replican los mismos supuestos, hecho que puede tener una explicacion
sociocultural, al enfatizar en las caracteristicas idiosincraticas de la pobla-
cion de estudio, de las que sobresalen los rasgos tendientes hacia la timidez
¢ introversion.

Por otra parte, en la relacion entre el pensamiento creativo y rendi-
miento académico, Miranda et al. (2012) concuerdan parcialmente con el
presente estudio, al afirmar una relativa independencia entre creatividad
y rendimiento escolar, debido a que, si bien es cierto no se demuestra una
relacion entre el pensamiento creativo general y el rendimiento académico,
este tipo de pensamiento estd compuesto por varias dimensiones e indi-
cadores, en los cuales, si fue posible identificar correlaciones positivas y
negativas con indicadores especificos del pensamiento creativo. Sobre la
vinculacién del pensamiento creativo en el &mbito escolar, especialmente
con el rendimiento académico, Escalante (2006) refiere una relacion posi-
tiva entre creatividad verbal y grafica con el rendimiento en Matematicas,
Lengua Castellana y Ciencias Naturales.

También se confirma la presencia de una relacion entre pensamiento
creativo general, la creatividad narrativa, la flexibilidad narrativa y la ori-
ginalidad narrativa con la asignatura Matematicas, esta es negativa, lo que
implica que entre mayor énfasis en contenidos relacionados con procesos
generales como “formular y resolver problemas; modelar procesos y feno-
menos de la realidad; y comunicar; razonar, formular, comparar y ejerci-
tar procedimientos que impliquen célculos matematicos (MINEDUCACION,
2014, p. 51) de muestra un menor desempefio en el desarrollo de procesos
creativos. Asimismo, como hallazgo novedoso, se identificd una relacion
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inversamente proporcional entre inglés con la dimension creatividad narra-
tiva y los indicadores flexibilidad y originalidad narrativa.

En este sentido, si se tienen en cuenta las directrices y objetivos esta-
blecidos por el Ministerio de Educacion, se puede inferir que los hallazgos
anteriormente descritos, aparentemente van en contra de las intenciones
pedagodgicas y educativas, debido a que al parecer, las competencias a de-
sarrollar estan en contraposicion a la estimulacion del pensamiento crea-
tivo, es decir, entre mayor respuesta académica obtenga un estudiante —en
este caso, en Matematicas e Inglés—, menor capacidad creativa requiere o
utiliza.

Respecto a Ciencias Naturales, en contraposicion a lo expuesto por
Escalante (2006), esta asignatura no esta relacionada con las variaciones
de los niveles de la mayoria de los indicadores del pensamiento creativo, es
decir, los contenidos y competencias a tratar en Ciencias Naturales, entre
las cuales estan el desarrollo del pensamiento cientifico, la formulacioén de
preguntas, el planteamiento de hipotesis, busqueda de evidencias, analisis
de informacion y el uso de procedimientos rigurosos, entre otros (MINEDU-
CACION, 2014), no se atinan con “la capacidad que tiene un sujeto para rea-
lizar asociaciones y nuevas combinaciones en tareas no verbales” (Artola
et al., 2010, p. 49).

Sin embargo, el indicador titulo que pertenece a la dimension grafi-
ca del pensamiento creativo, presenta una relacion directamente propor-
cional con el rendimiento en Ciencias Naturales, por lo que es posible
deducir que la competencia para elaborar y desarrollar contenidos que
involucren la capacidad asociativa, logica, reflexiva y coherente respecto
a un topico en especifico (Artola et al., 2010) se pone en practica y esta
estrechamente vinculada con las competencias requeridas en Ciencias
Naturales, las cuales estan orientadas a relacionar, analizar y reflexionar,
indagar, valorar criticamente la ciencia, argumentar postulados, comuni-
car ideas (MINEDUCACION, 2014) y establecer relaciones asociativas entre
las caracteristicas de un elemento mediante representaciones graficas (IEM
Libertad, 2017).

Aunque es evidente la relacion entre las competencias académicas es-
peradas con los procesos cognitivos requeridos, se confirma la no impli-
cacion del pensamiento creativo general, en la consecucion de los logros
establecidos en la asignatura de Ciencias Naturales. Sin embargo, lo que
queda en tela de juicio, es la inconsistencia de una logica asociativa que,
a pesar de vincular estas dos variables, posiblemente resulta tergiversada
por la accion de aspectos propios del contexto educativo, asi como lo se-
fialan Villegas (2008) y Duran (2013), quienes concluyen que estrategias
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tradicionales como la copia, el dictado, la memorizacion, el aprendizaje
descontextualizado, la fijacion por conseguir resultados brillantes, la repre-
sion de la curiosidad y la distincion entre el trabajo y el juego, entre otros,
repercuten de forma negativa y “conducen a frenar los procesos de idea-
cion, la expresividad espontanea, la originalidad, la solucion de problemas,
y el pensamiento divergente” (Villegas, 2008, p. 74).

A diferencia del estudio de Escalante (2006) y Duran (2013), no se
muestra relacion alguna entre el pensamiento creativo general y Lengua
Castellana, asi como tampoco con Tecnologia e Informatica y Etica y Valo-
res. Sin embargo, si se presenta una correlacion positiva entre el indicador
del pensamiento creativo, elaboracion y Tecnologia e Informética —siendo
esta la correlacion positiva mds fuerte encontrada—, hallazgo que corro-
boran Gonzélez et al. (2015), quienes ademas afirman que “la tecnologia
es una de las actividades de la Informéatica que demanda creatividad tanto
en la bisqueda de modelos eficientes, la elaboracion de los algoritmos, la
presentacion de los resultados, asi como en su enseflanza”(p. 2). Entonces,
en cuanto a la asociacion entre elaboracion y Tecnologia e Informatica,
Prensky (2010) afirma que los nativos digitales “no pueden aprender coémo
los jovenes de ayer, porque son diferentes sus cerebros y su cultura. La
escuela tradicional debe incorporar formatos educativos basados en el ocio
y el entretenimiento” (p. 3).

Queda claro que, el indicador elaboracion del pensamiento creativo,
es decir, la capacidad de incluir detalles, ampliar o embellecer una idea o
producto creativo (Artola et al., 2010; Morales et al., 2013), esta intima-
mente vinculada con el logro de las competencias requeridas en Tecnologia
e Informatica, asignatura en donde se busca que el estudiante desarrolle “la
capacidad de comprender, evaluar, usar y transformar objetos, procesos y
sistemas tecnologicos, como requisito para proponer soluciones y lograr un
desempefio en la vida social y productiva” (MINEDUCACION, 2014).

Igualmente, se encontr6 una correlaciéon positiva entre la creatividad
grafica y el rendimiento en ciencias sociales. Esto sugiere que los estu-
diantes, al trabajar con tareas que requieren comprension y aplicacion del
conocimiento cientifico, tecnoldgico y social, probablemente han utilizado
su capacidad para realizar asociaciones y combinaciones creativas a través
de herramientas graficas. Este hallazgo puede entenderse considerando las
diversas actividades de ensefianza-aprendizaje realizadas durante el curso,
como la proyeccion de videos, el uso de mapas para explicar conceptos, la
participacion en debates en video, la representacion grafica de la sociedad
en diferentes culturas, la creacion de maquetas y trabajos manuales, y la
elaboracion de mapas conceptuales, entre otras (1M Libertad, 2017).
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En cuanto a la relacion del pensamiento creativo y los rasgos de per-
sonalidad, se demuestra una relacion parcial entre estas dos variables. Los
hallazgos evidencian una correlacion positiva moderada entre, el factor B
—inteligencia baja/inteligencia alta— con los indicadores elaboracion (.331)
y titulo (.318) del pensamiento creativo, a partir de lo cual es factible infe-
rir que, dichos aspectos se constituyen como una muestra de inteligencia,
manifestada en la articulacion de ideas complejas, abstractas y asociativas
en la creacion final de un producto creativo.

Ademas, tanto el componente emocional como la capacidad de auto-
rregulacion y automonitoreo, son elementos indispensables para que una
persona eduque su potencial creativo y desarrolle mayor capacidad para
elaborar ideas o productos con un alto nivel de detalles y complejidad, tal
y como lo demuestra la relacién moderada y directamente proporcional en-
contrada entre el factor ¢ —afectado por los sentimientos/emocionalmente
estable—, con el indicador elaboracion (.417) , y entre el factor Q3 —me-
nos integrado/mas integrado—, con elaboracion (.315) y detalles especiales
(:318).

En cuanto a la relacion entre el pensamiento creativo y el rendimiento
académico, existe una relativa independencia entre estas dos variables, de-
bido a que solo fue posible identificar correlaciones con indicadores muy
especificos del pensamiento creativo. Entre las correlaciones positivas en-
contradas estan: a) el indicador titulo con la asignatura Ciencias Naturales
(.341), b) el indicador elaboracion con la asignatura Tecnologia e Infor-
matica (368) —correlacion positiva mas fuerte encontrada en la investiga-
cién—, y ¢) la creatividad gréfica con la asignatura Ciencias Sociales (.306).
Por otro lado, las correlaciones negativas fueron: a) creatividad general,
creatividad narrativa, flexibilidad narrativa y originalidad narrativa con la
asignatura Matematicas (-.294 / -.374 / -.427 / -.388), y b) la dimension
creatividad narrativa y los indicadores flexibilidad y originalidad narrativa
con la asignatura inglés (-.300 /-.300 / -.441).

A pesar de la clara interdependencia entre las competencias académicas y
los procesos cognitivos necesarios, asi como la relacion légica entre los
factores del proceso educativo y las habilidades para el desarrollo del pen-
samiento creativo, esta investigacion muestra que el pensamiento creativo
tiene poca implicacion en el logro del rendimiento académico. Ademas,
hay poca estimulacion del pensamiento creativo en el contexto escolar. Las
correlaciones negativas encontradas cuestionan si los procesos de evalua-
cion realmente reflejan la adquisicion de los logros esperados. Esto sugiere
una inconsistencia entre las directrices del Ministerio de Educacion y la
practica educativa, indicando que podria haber una variable no identificada
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que esté obstaculizando la estimulacion del pensamiento creativo. En resu-
men, las respuestas académicas de los estudiantes parecen no estar relacio-
nadas con el uso de su capacidad creativa.
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Resumen

El objetivo del presente estudio fue analizar las diferencias en las con-
ductas agresivas de estudiantes hombres y mujeres pertenecientes a una
escuela secundaria del sur de Ciudad Obregon. Se tratd de un estudio con
disefio no experimental de tipo transversal y alcance comparativo. Parti-
ciparon 326 adolescentes, 36.8% hombres, 61.3% mujeres y el resto no
respondi6. Se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre
los participantes, mayor puntuacion para mujeres en las dimensiones de ira
y hostilidad, mientras que la dimension de agresion fisica fue mayor en los
hombres, con relacion a la dimension de agresion verbal no se presentaron
diferencias significativas. Las consecuencias de la agresion van desde de-
presion, ansiedad, bajo rendimiento y abandono escolar, por lo que resulta
importante evaluar esta variable en entornos escolares. Se discuten los re-
sultados, asimismo, se presentan recomendaciones para futuros estudios.

Introduccion

Se considera a la etapa adolescente como un proceso durante el cual se lle-
van a cabo diversos cambios fisicos, psicologicos y sociales, estos ultimos
de relevancia para la construccion de relaciones sociales positivas (Garai-
gordobil, 2013; Lerner et al., 2011).

Aunque todas las personas atraviesan esta etapa, el comportamiento
de los adolescentes suele ser similar en distintos contextos (Lerner et al.,
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2011). Entre hombres y mujeres se pueden enumerar diversas diferencias
fisicas, psicolodgicas, incluso sociales, con ello, parece logico evidenciar
diferencias en el comportamiento entre hombres y mujeres adolescentes.
El Instituto Nacional de las Mujeres (inmujeres, 2021) reportd que el 25%
de las mujeres adolescentes (mayores de 15 afios) sufrieron violencia en la
escuela por parte de compaiieros en un 40% y maestros en un 14%.

Al respecto, el contexto escolar se presenta como un entorno donde
los adolescentes convergen con la finalidad de desarrollar sus capacidades
cognitivas, fisicas y sociales, sin embargo, recientemente se han visto en-
vueltos en una serie de conductas agresivas y violentas a causa de la des-
composicion social de la actualidad (inmujeres, 2021). La uNesco (2023)
reporta que uno de cada tres educandos es victima de acoso escolar en el
mundo, mediante rifias fisicas con compatfieros y ciberacoso. Entre las con-
secuencias reportadas por la UNESCO, resaltan las relacionadas con la salud
mental (problemas de suefio, depresion, pensamientos suicidas), comporta-
mientos de riesgo como el consumo de estupefacientes, conductas sexuales
de riesgo, bajo rendimiento escolar y abandono definitivo de los estudios.

La agresion es vista como una conducta interpersonal dirigida hacia
los demas con la intencion de causar dafio fisico o psicolégico (Paez &
Ubillos, 2004). Buss y Perry (1992) diferenciaron el componente instru-
mental (agresion fisica y agresion verbal caracterizada por causar dafio
mediante el contacto fisico o verbalizacion), del componente emocional
(ira) y cognitivo (hostilidad).

Debido a la relevancia del tema, se han llevado a cabo estudios para
identificar la presencia de las conductas agresivas en el contexto escolar
en adolescentes y verificar las diferencias que existen entre sexos. En un
estudio realizado por Mérquez et al. (2023), se analizaron las respuestas del
cuestionario de agresion reactiva y proactiva (version espafiola por Andreu
et al., 2009) con propiedades psicométricas aceptables, participaron 216
adolescentes (45.4% hombres y 54.5% mujeres) con edades entre los 12
y 15 afios (M = 13.3, T = .884), todos contaron con asentimiento y con-
sentimiento informado para participar en el estudio. De manera general, se
encontraron niveles bajos de conductas agresivas, sin embargo, las mujeres
tuvieron mayores puntuaciones en la agresion total (U = 3988, p < .01),
mayor puntuacion en agresion reactiva (U = 3656, p = <.01) y puntuacion
similar a los hombres en agresion proactiva (U = 5542, p = > .05). Los
resultados indicaron que las mujeres adolescentes presentan de manera ge-
neral mayores conductas agresivas que los hombres, son mas impulsivas,
reaccionan de manera negativa hacia las situaciones estresantes y respon-
den a la agresion con mas agresion.
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Del mismo modo, Silva et al. (2021) llevaron a cabo un estudio con
351 adolescentes de Colombia (57.2% mujeres y 43.3% hombres) con eda-
des entre los 12 y 17 afios (M = 14.21). Mediante la administracion de un
cuestionario para medir agresividad premeditada e impulsiva en adoles-
centes Andreu (2010) encontr6 diferencia significativa en las puntuaciones
medias obtenidas, un 25.4% de las mujeres presentaron conductas agresi-
vas premeditadas y el 37.3% presentd conductas agresivas impulsivas, en
contraste, el 13.9% de los hombres presentd conductas agresivas preme-
ditadas y el 28.3% conductas agresivas impulsivas (p <.000 y p <.014,
respectivamente). Los resultados podrian indicar que las mujeres adoles-
centes presentan en mayor medida que los hombres adolescentes, escaso
de control de las emociones, ausencia de herramientas para el control de
las situaciones estresantes o herramientas inapropiadas para ello, constante
blisqueda de aprobacion social, poca empatia, entre otras.

Asimismo, Vergaray et al. (2018) llevaron a cabo un estudio para de-
terminar el nivel de conducta agresiva en adolescentes, participaron 945
estudiantes adolescentes (53.5% mujeres y 46.5% hombres) de distintos
colegios de Peru, con edades de los 11 a los 18 afios, media de edad de m
=13.6 (DT = 1.6). Todos los participantes respondieron el cuestionario de
agresion de Buss y Perry, se encontrd que el 8.6% de los respondientes se
ubicaron en un nivel muy alto de conductas agresivas (puntuacion general)
y un 21.9% se ubico en un nivel alto. En cuanto a las subescalas del cues-
tionario, alrededor de un tercio de los respondientes se ubicaron en niveles
altos y muy altos con relacion a agresion fisica, verbal, ira y hostilidad.
Dichas puntuaciones se relacionan con estudiantes que viven conflictos en
el hogar, maltrato, presencia de indice de reprobacion, expulsion escolar,
consumo de sustancias, entre otras.

También, Lopez y Saavedra (2024) llevaron a cabo un estudio con
la finalidad de determinar las diferencias en conductas agresivas de hom-
bres y mujeres adolescentes. Participaron 390 adolescentes, 195 hombres y
195 mujeres, con edades desde los 11 a los 19 afios, quienes respondieron
el cuestionario de agresion de Buss y Perry (agresion fisica, verbal, ira y
hostilidad). Con relacion a los resultados, no se encontraron diferencias
significativas en las dimensiones de agresion fisica y verbal de hombres y
mujeres. Sin embargo, se encontraron diferencias significativas en las di-
mensiones de ira (¢ = 3.523, p .001, d = .35) y hostilidad (U = 22614.500,
p .001, rbis = .18), donde las mujeres tienden a manifestar mayor enojo,
frustracion e irritacion que los hombres, asi como también, a pensar que
los demads actfian en su contra, los demas se llevan el crédito y a guardar
resentimiento hacia los demas.
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El comportamiento en la etapa adolescente puede ser influenciado por
distintos factores, entre ellos la ira, es una respuesta adaptativa a situacio-
nes frustrantes o complicadas, es una emocion natural y saludable para
regular el organismo; se convierte en un problema cuando interfiere en las
relaciones interpersonales de la vida diaria (Maalouf et al., 2022). Com-
portarse de forma agresiva puede ser explicado desde el escaso control de
la ira, siguiendo el modelo tripartito de Buss y Warren (2000), una emo-
cion negativa lo suficientemente elevada puede exhibir sentimientos de ira,
acompafiados de pensamientos desadaptativos caracterizados por resenti-
miento hacia los demas lo que puede desencadenar en comportamientos
agresivos fisicos y verbales.

Al respecto, Kerr y Schneider (2008) mencionaban que los adolescen-
tes hombres eran mas propensos a expresar sentimientos de ira en compa-
racion con las adolescentes mujeres, lo que supondria un mejor manejo de
emociones por parte de las mujeres adolescentes.

Con anterioridad se ha mencionado la etapa adolescente como la etapa
de mayor expresion de conductas agresivas (Dodge & McCourt, 2010) por
lo que incrementar el conocimiento respecto a la incidencia de conductas
agresivas podria ayudar a desarrollar estrategias para controlar y reducir
las conductas desadaptativas de las y los adolescentes, ya que se han sefia-
lado como importantes predictores de delincuencia, desadaptacion social,
problemas interpersonales en la en la edad adulta, depresion, ansiedad y
problemas de salud (Odgers & Russell, 2009).

De acuerdo con Marquez et al. (2023), las mujeres presentaron mayo-
res conductas agresivas de tipo reactivo, es decir, conductas caracterizadas
por impulsividad, pérdida del control de la situaciéon y poco control emo-
cional. Del mismo modo, Silva et al. (2021) reportaron indices de agresi-
vidad mas elevados en mujeres que en hombres adolescentes en agresion
impulsiva y premeditada, siendo mayor la agresion impulsiva. Los datos
sobre conductas agresivas en hombres y mujeres son relevantes por la po-
sible propension a las consecuencias negativas mencionadas anteriormente
por Odgers y Russell (2009).

Por otra parte, Lopez y Saavedra (2024) reportan hallazgos parcial-
mente similares a los mencionados por Marquez et al. (2023) y Silva et
al. (2021) donde se reportan niveles de agresion reactiva e impulsividad
(relacionado con la ira) mayores que agresion premeditada o proactiva (en
concordancia con hostilidad) contrariamente a los que reportan Lopez y
Saavedra.

Ademas, conocer las diferencias entre hombres y mujeres respecto a
las conductas agresivas es primordial para disefiar y aplicar estrategias pre-
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ventivas, de atencion y canalizacion de agresores y victimas de agresion
(iNnmujeres, 2021).

Por lo anteriormente mencionado, el objetivo del presente estudio fue
analizar las diferencias segun el sexo en las conductas agresivas de estu-
diantes pertenecientes a una escuela secundaria del sur de Sonora, México.

Método

Se trata de un estudio con disefio no experimental con alcance transversal
de tipo comparativo (Hernandez et al., 2014).

Participantes

En el presente estudio participaron 326 adolescentes pertenecientes a una
escuela secundaria federal en Ciudad Obregoén, Sonora, zona que se carac-
teriza por un nivel socioecondémico de bajo a medio bajo. De los participan-
tes, el 36.8% del sexo masculino y el 61.3% del sexo femenino, mientras
que el 1.8% no especifico. Las edades oscilan entre los 11 y los 15 afios (M
=12.95, ot = .98).

Instrumento

Se utilizd el cuestionario de agresion de Buss y Perry (1992) adaptado al
contexto y poblacién mexicana, con una Alfa de Cronbach de .81. Con
relacion al analisis factorial confirmatorio, se reportd un ajuste aceptable al
modelo de medida. El cuestionario cuenta 14 reactivos distribuidos en 4 di-
mensiones; agresion fisica con 3 reactivos (a = .68), agresion verbal con 4
reactivos (a =.70), ira con 3 reactivos (a = .70) y hostilidad con 4 reactivos
(a =.75). Ejemplo de reactivo de agresion fisica “He golpeado a personas
que conozco”, el cuestionario cuenta con 5 opciones de respuesta que van
desde 1 “fotalmente en desacuerdo” hasta 5 “totalmente de acuerdo”.

Procedimiento

En primera instancia, se localiz6 una escuela secundaria publica al sur de
la ciudad g, donde se acudid para establecer contacto con el director de la
institucion y explicar el objetivo de la visita, asi como el levantamiento de
datos. Después de dar a conocer las intenciones, se establecié un plan de
trabajo con el subdirector, quien posteriormente presento a los investigado-
res con los prefectos de la institucion ya que son ellos quienes tienen mayor
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control e informacion de los grupos de la escuela. Se visitaron a los grupos,
que en su mayoria fueron de primer y tercer grado, se pidié permiso a los
maestros de grupo y se explico a las y los estudiantes el objetivo del estudio
para pedir su apoyo y dar respuesta al cuestionario. Los alumnos debian
llevar un consentimiento informado a sus padres, basicamente se les dio a
conocer la finalidad del estudio, y los beneficios a futuro, ademas se brindo
un correo electronico de contacto por si habia duda del estudio y se dejo
un espacio para preguntas y sugerencias de intervencion (talleres o confe-
rencias) para sus hijos. Se le pidié de favor al maestro de cada grupo que
dejara como una asignacion traer firmado el consentimiento por sus padres
(si es que consentian la participacion de su hijo en el estudio).

En una segunda visita, antes de administrar los cuestionarios, se solici-
t6 a las y los estudiantes el consentimiento firmado por sus padres. Sin em-
bargo, pocos lo trajeron firmado, la mayoria mencionaba haberlo olvidado,
pero que, si les habian dado permiso, otros mencionaban haberlo olvidado,
haberlo perdido, etc. A todos los que no lo traian se les proporcionaba otro
consentimiento y se les insistio en traerlo firmado. Sin embargo, por cues-
tiones de tiempo, para no aplazar el levantamiento de datos, se les aviso a
los padres por medio de los grupos de WhatsApp y a través de este medio
se informé y solicitd a los que faltaban para conocer su consentimiento.
Ademas, los propios alumnos debian asentir su participacion en el estudio,
de no ser asi, debian permanecer en el aula y seguir las instrucciones de su
profesor. El cuestionario se respondid sin problema durante un modulo de
clase (alrededor de 50 min).

Anadlisis de datos

El andlisis de datos se llevo a cabo en el yasp version 0.18.3.0. En primera
instancia se llev6 a cabo la captura de datos, seguido de ello, se llevo a cabo
un analisis de frecuencias para detectar datos perdidos. Posteriormente, se
sustituyeron los datos faltantes por la mediana del reactivo correspondien-
te. Asimismo, se llevaron a cabo analisis de estadisticos descriptivos para
identificar las medias por dimensidén y comparar por sexo con la prueba t.

Resultados
En el presente apartado se describen los resultados obtenidos de la com-

paracion de puntuaciones medias entre hombres y mujeres adolescentes
correspondientes a las variables observadas del cuestionario de agresion.
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Con relacién a las puntuaciones medias en las variables (Tabla 1), te-
niendo en cuenta que el rango de respuesta es de 1 al 5, se encontrd que la
hostilidad tuvo la mayor puntuacion media (3.09), seguido de la ira (2.58),
la agresion fisica (2.40) y la agresion verbal (1.98).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos

AF AV Ira Hostilidad
Media 2.406 1.982 2.589 3.090
Desviacion 1.172 0.869 1.190 1.152
Estandar

Nota: AF = agresion fisica, AV = agresion verbal.

En las tablas 2 y 3 se presentan los descriptivos y la comparacion de
las puntuaciones medias por sexo. Los resultados mostraron diferencia sig-
nificativa en la dimension de hostilidad donde las mujeres tuvieron una
puntuacion media superior (¢ = -3.80, p = <.001, b = -0.43), mientras que
en la dimension de agresividad fisica los hombres mostraron una media
superior (¢ = 3.55, p =<.001, D = 0.41), por Gltimo, en la dimension de en
la dimension de ira las mujeres tuvieron una media ligeramente superior
(t=-2.14,p = .033, 0 =-0.24).

Tabla 2. Andlisis descriptivo por sexo

Cocficiente

Sexo n Media DE EE de viaria-
cion
AF Hombre 120 | 2.694 | 1.199 0.109 0.445
Mujer 200 2222 | 1.122 0.079 0.505
AV Hombre 120 1.933 | 0.825 0.075 0.427
Mujer 200 1.986 | 0.888 0.063 0.447
Ira Hombre 120 2392 | 1.145 0.105 0.479
Mujer 200 | 2.685 | 1.208 0.085 0.450
Hostilidad Hombre 120 | 2.792 | 1.106 0.101 0.396
Mujer 200 3.286 | 1.138 0.080 0.346

Nota: AF = agresion fisica, av = agresion verbal.
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Tabla 3. Prueba t para muestras independientes

t df p Cohen’s d SE Cohen’s d
AF 3.556 318 <.001 0.411 0.118
AV -0.530 318 0.597 -0.061 0.116
Ira -2.144 318 0.033 -0.248 0.117
Hostilidad -3.804 318 <.001 -0.439 0.119

Nota: AF: agresion fisica, av: agresion verbal.
Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar las diferencias segin el sexo
en las conductas agresivas de estudiantes pertenecientes a una escuela se-
cundaria del sur de Ciudad Obregon, con base en los resultados obtenidos,
los adolescentes hombres reportaron mayores niveles de agresion fisica,
caracterizada por afrontar los problemas con golpes y lesiones fisicas. Sin
embargo, las adolescentes presentaron niveles mas altos que sus pares
hombres en las dimensiones de ira y hostilidad. Dichas variables, consi-
deradas como activadoras de la conducta, la puntuacion elevada en la ira
(componente emocional), refleja en las mujeres poco control de las emo-
ciones, mientras que puntuacion elevada en hostilidad refleja desconfianza
en los demads, resentimiento, incluso, la planeacion de actuar para hacer
dafio a alguien. Quizas esto se relacione con el acoso o agresion frecuente
sobre las mujeres e incapacidad de estas para actuar sobre sus agresores.

Los resultados encontrados coinciden parcialmente con los reportados
por Lopez y Saavedra (2024), ya que se identifico similitud en cuanto a
mayor ira y hostilidad de parte de las mujeres adolescentes siendo estadisti-
camente significativo, solo difiere con el presente estudio con la dimension
de agresion fisica, significativamente mayor para los hombres. Resulta in-
teresante conocer la forma de expresion agresion por parte de las mujeres,
siendo de manera cognitiva y sentimental, mas que fisicamente por medio
del contacto directo, algo mas notorio por parte de los hombres, quienes se
muestras mas agresivos fisicamente.

En conclusion, los hombres presentan mayores conductas agresivas
fisicamente, sin embargo, las mujeres participantes en el presente estudio
manifiestan mayor ira y hostilidad que los hombres, lo que podria indicar
incapacidad de defenderse ante agresiones de sus compafieros.

Como recomendacion, con la finalidad de ser mas eficientes en el le-
vantamiento de datos, se recomienda hacer extensivo el consentimiento
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informado a los padres de familia a través de diversos medios, mensajes de
texto, grupos de difusion, reuniones de entrega de calificaciones. Ademas,
se recomienda ampliar el numero de participantes tratando de abarcar es-
cuelas publicas y privadas.

A pesar de las diferencias significativas encontradas entre hombres y
mujeres, las puntuaciones medias no son tan elevadas como el contexto
de la vida diaria de los participantes parecia indicar. Lo anterior podria
explicarse por la deseabilidad social de parte de los participantes, miedo a
represalias de parte de sus padres o maestros, o simplemente por la norma-
lizacién de la violencia.

Respecto a lo mencionado con anterioridad, las limitaciones del
estudio recaen en la ausencia de preguntas de control, asi como la au-
sencia de otros puntos de comparacion como pueden ser registros ob-
servacionales.
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CAPiTULO 22
RELACION ENTRE PRACTICAS DE CRIANZA
INDUCTIVAS Y ENCUBRIMIENTO DE
ACTIVIDADES DIGITALES EN ESTUDIANTES
ADOLESCENTES: EFECTO MODERADOR
DEL SEXO

Agustin Morales-Alvarez

Angel Alberto Valdés-Cuervo
lleana Danae Chaidez-Villalobos
Ana Carolina Reyes-Rodriguez
Instituto Tecnolégico de Sonora

Resumen

El estudio se propuso examinar la asociacion entre practicas de crianza
inductivas y el encubrimiento de actividades digitales en adolescentes, asi
como los efectos moderadores del sexo en esta relacion. Participaron en el
estudio 484 estudiantes de secundarias y preparatorias publicas de Sonora
(60% mujeres, M edad = 14.26, DE = 1.75). Se calculé un modelo de regre-
sion lineal multiple. Se encontr6 una asociacion negativa entre las practicas
de crianza inductivas y el encubrimiento de las actividades digitales por
parte de los adolescentes. Ademads, los resultados mostraron que el sexo
modera dicha relacion, especialmente en hombres. Se concluy6d que las
practicas de crianza inductivas pueden ser efectivas para disminuir el ocul-
tamiento de las actividades digitales por parte de los y las adolescentes.

Introduccion

La adolescencia es una etapa caracterizada por la busqueda de autonomia,
independencia y privacidad (Laird & Zeringue, 2019). En este proceso es
natural que los adolescentes sientan la necesidad de ocultar aspectos de su
vida a los padres (Corsano et al., 2017; Dietvorst et al., 2018; Metzger et
al., 2021). Sin embargo, la falta de informacion de los padres acerca de las
actividades y preocupaciones de los hijos limita el apoyo que les pueden
brindar para afrontar de forma efectiva a las situaciones estresantes y pe-
ligrosas que pueden presentarse en los diferentes contextos sociales es un
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factor de riesgo con amplias repercusiones (Baudat et al., 2020; Dietvorst
et al., 2018).

El conocimiento parental acerca de las actividades y relaciones en li-
nea de los hijos resulta esencial por la frecuencia con que los adolescentes
utilizan el Internet (James et al., 2021; Instituto de Estadistica y Geografia
[INEGI], 2022) vy los riesgos derivados de su uso, tales como el ciberbull-
ying y el acoso sexual en linea (Franceschi et al., 2023; Garcia-Vazquez
et al., 2024). Los adolescentes encubren informacioén cuando realizan es-
fuerzos activos para evitar que los padres tengan informacidn acerca sus
actividades y relaciones en linea (Goldstein, 2016). Un importante nimero
de estudios empiricos muestran que un menor nivel de encubrimiento por
parte de los hijos de sus actividades y relaciones a los padres se asocia con
mayor bienestar (Dykstra et al., 2020; Elsharnouby & Dost-Gozkan, 2020),
menor frecuencia de conductas antisociales (Chan et al., 2015), abuso de
sustancias (Criss et al., 2015) y ciberagresion (Goldstein, 2016).

Aunque pueden ser diversos los factores relacionados con el encubri-
miento de informacion personal por parte del adolescente de informacion
a sus padres, diversos estudios resaltan el papel de la calidad de las rela-
ciones paternofiliales (Dykstra et al., 2020; Villalobos Solis et al., 2015).
No obstante, aunque las practicas de crianza inductivas se asocian con una
mejor relacion parental con los hijos, en la revision de la literatura no se
han identificado estudios que relacionen este tipo de practica con el encu-
brimiento por parte del adolescente de sus actividades en linea.

Practicas de crianza inductivas

Las practicas de crianza inductiva implican que los padres ayuden a los hi-
jos (as) a comprender como su conducta afecta a otras personas y las razo-
nes que explican que una conducta sea o no correcta (Hastings et al., 2015;
Spinrad et al., 2019). Aunque no se han localizado estudios que relacionen
las practicas de induccion parental con el encubrimiento de practicas digi-
tales por parte de adolescentes las investigaciones sugieren que cuando los
padres mantienen conversaciones abiertas con sus hijos, les ofrecen apoyo
y les guian de forma respetuosa los adolescentes comparten mas informa-
cion de forma voluntaria (Baudat et al., 2020; Toki¢ et al., 2017; Toki¢ &
Pe¢nik, 2014).
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Rol moderador del sexo

El encubrimiento de informacion a los padres es un fenomeno influen-
ciado significativamente por el sexo del adolescente (Liu et al., 2023).
En la literatura se encuentra consistentemente que los adolescentes va-
rones suelen ocultar mas informacién que sus pares femeninos (Keijsers
et al., 2010; Liu et al., 2023). Por ejemplo, Son et al. (2022) reportan
que chicas estadounidenses de origen mexicano suelen compartir mas
informacion que los varones. Una hipétesis planteada es que dichas di-
ferencias se deben a que los hombres tienen mas cosas que ocultar que
las mujeres (Ahmad et al., 2014). Adicionalmente, se han reportado di-
ferencias en las practicas de crianza que utilizan los padres con los hijos
y las hijas (Fu et al., 2019; Wong et al., 2022). Sin embargo, hasta donde
conocemos, no se ha examinado como la relacion entre las practicas de
crianza inductivas y el ocultamiento de informacion acerca de las activi-
dades en internet por parte de los adolescentes es moderado por el sexo
del adolescente.

El presente estudio se propone como objetivo principal analizar la re-
lacién entre practicas de crianza inductivas y el encubrimiento de activi-
dades digitales en estudiantes adolescentes mexicanos. Adicionalmente, se
examina el rol moderador del sexo del adolescente en esta relacion. Para
guiar el estudio se consideraron las siguientes hipotesis: H1, se espera una
relacion negativa entre la induccidon parental y el encubrimiento de prac-
ticas digitales; H2, el sexo modera la relacion entre practicas de crianza
inductivas y encubrimiento de actividades digitales en adolescentes.

Método

Se llevo a cabo un estudio cuantitativo no experimental transversal con
alcance relacional.

Participantes

En la muestra de estudio se incluy¢ a estudiantes de escuelas secundarias
(n=15) y preparatorias (n = 5) publicas localizadas en el estado de Sonora,
Meéxico. Utilizando un muestreo por conveniencia se conformé una mues-
tra de 484 estudiantes con edades entre los 12 y 18 afios: 288 (59%) inscri-
tos en educacion secundaria (55% mujeres, M edad = 13.07, bE=1.12) y
196 en educacion media superior (58% mujeres, M edad = 16.01, DE = 0.81)
al momento del estudio.
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Instrumentos
Induccion parental

Se utilizo la subescala de Robinson et al. (1995), que mide practicas de
crianza inductivas. Para fines del estudio la escala se adaptd para medir
estas practicas relacionadas con el uso del Internet (10 items, ¢j., “Mis
padres me informan acerca del buen uso y los problemas del mal uso de
Internet”, “Mis padres conversan conmigo acerca de la importancia de se-
guir las reglas que establecen sobre el Internet”; Omega de McDonald o =
94, 1c 95% =[.93, .95]; Varianza Media Extraida vME = .73). El formato
de respuesta fue tipo Likert con cinco opciones que van desde 0 (Nunca)
hasta 4 (Siempre). El Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) mostr6 que el
modelo de medida se ajusta a los datos (sBx> = 125.36, g/ =35, p <.001; cF1
=.99; TL1 = .99; RMSEA= .07, IC 90% [.06, .08]); SRMR = .04).

Encubrimiento de prdcticas digitales

Se disefi6 ex profeso una escala para evaluar la frecuencia con la que los
adolescentes ocultan a sus padres las actividades que realizan en Internet.
La escala se conformé por 10 reactivos (ej., “Borro mis conversaciones de
WhatsApp, Telegram, Snapchat, Messenger, para que mis padres no vean
con quienes platico”, “Les oculto a mis padres muchas de las cosas que
hago en Internet durante mi tiempo libre”) en formato tipo Likert (0 = Nun-
ca hasta 4 = Siempre). El Arc sugiere que el modelo de medida se ajusta a
los datos (sBx? = 60.27, g/ = 34, p = .004; cF1=.99; TLI = .99; RMSEA= .04,
I1C 90% [.02, .06]); sSRMR = .04). Los andlisis estadisticos (o = .90, 1c 95%
[.89, .92]; vME = .63) mostraron una adecuada fiabilidad de los puntajes.

Procedimiento de recoleccion de datos

El proyecto de investigacion fue aprobado por el Comité de Etica del Ins-
tituto Tecnoldgico de Sonora. Posteriormente, se obtuvo la aprobacion de
las autoridades de las escuelas involucradas en el estudio para acceder a
los estudiantes. Se gestiond el consentimiento informado por escrito de
los padres autorizando a los hijos(as) a contestar los cuestionarios. A los
estudiantes cuyos padres firmaron el consentimiento informado se les pidio
su participacion voluntaria y se les aseguro la confidencialidad de la infor-
macion por ellos brindada. El cuestionario se administr6 a los estudiantes
que aceptaron de forma verbal participar en el estudio. La recoleccion de
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datos se realizo en los salones de clase utilizando un formulario de Google,
mismo que tomo alrededor de 25 minutos contestar.

Andlisis de datos

Para efectuar los analisis estadisticos se utilizé el paquete estadistico Spss
version 27. No se encontraron datos perdidos. Inicialmente se calcularon
medias y desviaciones estandar de las variables de estudio. Se analizo la
correlacion entre las variables mediante el coeficiente de correlacion de
Spearman. Basados en la guia propuesta por Funder y Ozer (2019) se con-
sideraron valores de correlacion () > .10 y < .20 indicadores de un tamafio
de efecto pequefio, > .20 y < .30 de tamafio de efecto mediano y > .30 de
tamafio de efecto grande. Finalmente, se llevo a cabo el analisis de mode-
racion utilizando el Modelo 1 del macro PROCEss version 4.2 (Hayes, 2022)
para spss. Siguiendo el procedimiento estandar se utilizé un bootstrap con
5 000 repeticiones con intervalos de confianza con sesgo corregido al 95%.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos (medias y desviacio-
nes estandar) de las variables del estudio. Se encontrd que los adolescentes
perciben que los padres utilizan solo ocasionalmente practicas inductivas
de crianza cuando median el uso de Internet por parte de los hijos adoles-
centes. También se encontré que los adolescentes refieren que con poca
frecuencia ocultan a sus padres informacion acerca de sus actividades en
dicha red. Respecto a las correlaciones, se evidencié una asociacién nega-
tiva entre la induccién parental y el encubrimiento de actividades digitales
por parte de los adolescentes (»=-.49, p <.001). Finalmente, los resultados
indican que el sexo femenino se relaciona positivamente con la percepcion
de practicas de crianza inductivas (» = .11, p < .05) y negativamente con
el encubrimiento de actividades digitales (» = -.12, p < .05). Los tamafios
del efecto de estas correlaciones oscilan entre pequefios a grandes, lo que
sugiere que poseen implicaciones practicas y tedricas importantes.

Tabla 1. Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las varia-
bles de estudio

Variable M DE 1 2 3
1. Induccion parental 3.04 | 1.00 -
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2. Encubrimiento de actividades 0.82 | 091 | -46%** -
digitales

3. Sexo femenino A1* -12% | -

Nota. No se presento correlacion con el sexo masculino.
*p <.05. *¥**p < .001.

Modelo de regresion

Los resultados muestran que el modelo de regresion de relaciones entre las
practicas de crianza inductivas y el encubrimiento de actividades digitales
por parte de los adolescentes fue estadisticamente significativo (F (3.480)
=23.97, p <.001), explicando el 13% de la varianza total de los puntajes.
Se encontraron relaciones directas positivas entre las practicas inductivas
de crianza y el encubrimiento de las actividades digitales por los adoles-
centes. Adicionalmente, se hallé que una relacion negativa entre pertenecer
al sexo femenino y el encubrimiento de actividades digitales. Finalmente,
modera la relacién entre practicas inductivas de crianza y el encubrimiento
de actividades digitales (ver Tabla 2).

Tabla 2. Analisis de regresion de las variables predictoras
del encubrimiento de practicas digitales en adolescentes

B EE t 1c 95%
Crianza inductiva -0.41%**% | 0.08 -7.17 [-.55,-.28]
Sexo femenino -0.78%** 0.25 -3.14 [-1.36, -.21]
Crlanga inductiva x Sexo 0.21%* 0.08 271 [.04, 39]
femenino

Nota. Masculino = 0; Femenino = 1; 1c 95% = limite inferior y superior del intervalo de confian-
za al 95%; se reportan los coeficientes no estandarizados.
**p <.01. ***p <.001.

Probando las interacciones

Como se ilustra en la Figura 1, la moderacion del sexo en las relaciones
entre practicas inductivas de crianza y encubrimiento de actividades digi-
tales fue estadisticamente significativa tanto para los estudiantes del sexo
masculino (b =-41, t=-7.17, p <.001) como para los del femenino (b =
-.20, t = -3.80, p < .001), aunque es mas fuerte en adolescentes del sexo
masculino.
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Figura 1. Efecto de la interaccion entre el sexo y la induccion parental
sobre el encubrimiento de practicas digitales en adolescentes
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Introduccién parental

Discusion

El conocimiento de los progenitores acerca de las actividades en linea de
los hijos (as) es esencial para que estos puedan guiar a los mismos de forma
efectiva. Los resultados sustentan las hipotesis consideradas en el estudio
en el sentido que muestran una relacion negativa entre la crianza inductiva
y el encubrimiento por parte de los adolescentes de sus actividades digi-
tales a los progenitores. Estos hallazgos coinciden con estudios previos
que sefialan que las practicas de crianza inductiva mejoran la calidad de la
relacion entre padres e hijos (Hastings et al., 2015; Spinrad et al., 2019),
lo cual puede explicar la menor frecuencia con que los hijos encubren sus
actividades digitales.

De forma similar a los hallazgos de estudios previos donde se reporta
que el sexo de los adolescentes modera la relacion entre las practicas de
crianza inductivas y el encubrimiento de las actividades digitales (Fu et al.,
2019; Liu et al., 2023), en el presente estudio se muestra que el sexo del
adolescente es un moderador significativo de la relacion entre las practicas
inductivas parentales y el encubrimiento de las actividades digitales. Los
resultados indican que el efecto moderador del sexo es mayor en los ado-
lescentes que en las adolescentes, lo cual implica que la crianza inductiva
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tiene mayor efecto en reducir el encubrimiento de actividades en linea en
estudiantes del sexo masculino. Si bien se requieren nuevas investigacio-
nes para profundizar en la comprension de este hallazgo, una posible ex-
plicacion de este resultado es que los chicos requieren mayor confianza en
la disponibilidad de los progenitores para dialogar y reflexionar acerca de
su conducta para dejar de encubrir sus actividades en linea. Finalmente, es
posible que el menor encubrimiento de las adolescentes de informacion a
los padres se explique por el mayor costo que tiene este encubrimiento para
las mismas en la calidad de sus relaciones con los padres (Keijsers et al.,
2010). En otras palabras, los padres perciben de forma mas negativa que
las hijas les oculten informacion acerca de sus actividades y relaciones.
Adicionalmente, es posible que el menor encubrimiento de informacion
de las adolescentes se relacione con que los padres utilizan con mayor fre-
cuencia practicas de crianza inductivas con las mismas.

Finalmente, es necesario sefialar algunas limitaciones del presente es-
tudio. En primer lugar, el disefio transversal no permite realizar inferencias
causales acerca de la relacion entre las variables, por lo que se sugiere
considerar en futuros estudios disefios longitudinales y experimentales,
especialmente porque las conductas de los adolescentes pueden cambiar
significativamente en lapsos breves. En segundo lugar, aunque la mues-
tra es relativamente amplia, es importante considerar que proviene de una
poblacién urbana especifica de México, por lo que en futuros estudios se
deben considerar muestras de adolescentes de diferentes contextos (ej., ru-
rales e indigenas). En tercer lugar, el uso de medidas de autorreporte con-
testadas por los estudiantes puede provocar deseabilidad social y varianza
asociada al método de respuesta por lo que se recomienda la inclusion de
otras estrategias de medida (ej., entrevistas, observacion) e informantes
(ej., progenitores y pares) en nuevos estudios. Adicionalmente, solamente
se consideran los efectos de la crianza inductiva, dado que los padres utili-
zan diversas practicas de crianza cuando se relacionan con los hijos(as) se
recomienda explorar otras practicas de socializacion parental (ej., practicas
punitivas o que expresen decepcion a los hijos por su conducta).

En conclusion, el estudio muestra la importancia de considerar las
practicas de crianza como un factor que explica la disposicion o no del
adolescente de encubrir sus actividades en linea. En particular, destaca que
la crianza inductiva resulta un recurso valioso para que el hijo comparta
informacion con los progenitores acerca de sus actividades en linea, lo
cual redunda en mejores habilidades de los progenitores para guiar a los
hijos en sus relaciones y actividades en linea. Desde una perspectiva prac-
tica los resultados de este estudio muestran la importancia de considerar
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en los programas de prevencion de conductas de riesgo en los adolescen-
tes el desarrollo en los padres de practicas de crianza inductivas que les
permitan obtener conocimiento acerca de las actividades de sus hijos(as)
en linea.
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Resumen

La propuesta formacioén a padres de familia con perspectiva de género,
diversidad y cultura de paz es resultado de la vinculacion entre el Colegio
Nacional de Educacion Profesional Técnica (Conalep) 177 y la Univer-
sidad Veracruzana. Es una propuesta psicopedagogica fundamentada en
la estrategia de “Escuela para Padres”, como herramienta que fortalece el
logro de metas académicas de sus estudiantes a través de proporcionar a
padres, madres y tutores elementos sustantivos para mejorar la conviven-
cia, como agentes socializadores y responsables de la educacion de sus hi-
jos y que trabajen en coordinacion y corresponsabilidad con la institucion
educativa.

Introduccion

Datos de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) afirman que, como consecuencia del co-
vID-19, mas de 1 200 millones de estudiantes de todos los niveles de en-
seflanza en todo el mundo habian dejado de tener clases presenciales en la
escuela. Impactando de esta manera el desarrollo socioemocional de los
jovenes (UNESCO, 2020).

También, la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe
(CEPAL) asegura que, incluso antes de enfrentar la pandemia, la situacion
social en la region se estaba deteriorando, debido al aumento de los indices
de pobreza y de pobreza extrema, la persistencia de las desigualdades y un
creciente descontento social (CEPAL, 2020).
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Adicionalmente a lo anterior, observamos actualmente constantes
cambios a los que las familias estdn expuestas, que hace necesario buscar
nuevos patrones en una institucion educativa de nivel medio superior como
lo es y asume el Conalep 177 en colaboracion con padres o tutores encar-
gados de la crianza, formacion ideoldgica, social y educativa de sus hijos
para que puedan apoyar eficazmente a sus hijos.

Se necesita un marco de referencia para guiar, orientar y educar a
sus hijos, porque este mundo cambiante, la inestabilidad e incertidumbre
fomenta inseguridad, miedo y confusion en los padres, ya que las viejas
creencias, los valores vividos y la educacion recibida parecen no servir para
educar a la generacion actual; en consecuencia, se disefid una propuesta
psicopedagdgica denominada “Formacion a padres de familia del Conalep
177 con estrategias psicopedagogicas, perspectiva de género, diversidad y
cultura de paz”, con el proposito de fortalecer el vinculo entre los entornos
(familia-escuela) en los que se desarrolla el adolescente-estudiante.

Se concibe la educacion de los jévenes como tarea colectiva que invo-
lucra a padres, madres, tutores y a la comunidad en general.

Desarrollo

El programa Escuela para Padres Conalep se fundamenta en la importancia
del Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (Conalep) como
institucion de educacion media superior con una trayectoria de 45 afios y
presencia en todo el territorio nacional a través de 313 planteles. Ofrece 64
carreras. La iniciativa de la Nueva Escuela Mexicana, derivada del Acuer-
do Educativo Nacional, busca asegurar una educacion de calidad, equitati-
va e inclusiva. Esta iniciativa se alinea con los objetivos del Conalep, como
se explica en el Programa Institucional 2021-2024, que prioriza consolidar
un modelo académico que promueva una educaciéon profesional técnica
integral y de excelencia con equidad e inclusion.

Especificamente, reconoce la importancia de la colaboracion de todos
los actores en el proceso educativo, especialmente de las madres, padres y
tutores. La estrategia prioritaria de fortalecer acciones para el ingreso, per-
manencia y conclusion de estudios implica la participacion de las familias.

Por otro lado, con base en el estudio de Waterford (2022), la participa-
cion de los padres en el proceso educativo implica que tanto maestros como
padres de familia compartan la responsabilidad de ensefiar a los alumnos y
trabajar juntos para alcanzar los objetivos educativos.

Delgado (2022a) destaca una conexion directa entre el rendimiento
académico de los estudiantes y la participacion de los padres en la educa-
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cion de sus hijos. Ademas, el estudio sefiala que cuanto mas temprana es la
conexion entre los padres y el proceso educativo de sus hijos, se establece
una base mas sélida para el éxito del estudiante.

De acuerdo con el Observatorio del Instituto para el Futuro de la Edu-
cacion (Delgado, 2022b), “el involucramiento de los padres es clave para
el desarrollo de los alumnos y ofrece muchos beneficios, para mejorar y
ayudar esta participacion en la vida estudiantil y también a los docentes”;
con base en un reporte de la Johns Hopkins University (JHU), se mencionan
algunas:

1. Cuando hay una buena comunicacion entre los padres y los maes-
tros, disminuye el ausentismo.

2. El rendimiento académico aumenta. Aspectos como la compren-
sion y la fluidez lectora mejoran cuando hay participacion de los
padres para leer con sus hijos, ya que los alumnos saben que ellos
estan al pendiente, tratan de mejorar por ellos, se sienten mas mo-
tivados a aprender y mejorar sus calificaciones.

3. Mejora el comportamiento del alumno en el aula. Que los padres
y docentes tengan mas comunicacion ayuda al alumno a sentirse
mas motivado en clase, mejorando su autoestima y actitud en el
aula.

4. Laparticipacion de los padres con estudiantes de bachillerato mar-
cauna diferencia, aunque, claramente, va disminuyendo conforme
el alumno avanza. Aun asi, en la preparatoria, por ejemplo, tener
a los padres involucrados puede afectar la decision si el alumno
quiere seguir estudiando o no.

5. La participacion de los padres mejora el desempefio de los do-
centes. Cuando los padres tienen mejor comunicacion con los
maestros, ellos aprenden a valorar mas su trabajo y los desafios
que ellos enfrentan, lo que hace que el docente se sienta valorado.
También los ayuda a conocer mas al alumno, lo que permite ense-
narle de manera mas personalizada y efectiva.

6. Ayuda a que tutores, madres y padres de familia, se sientan mas
involucrados con la educacion de sus hijos. Al existir una buena
conexion entre las escuelas, los padres comprenden mejor el plan
de estudios y el avance que tienen sus hijos. Ademas, ayuda a que
se sientan mas comodos y felices con la calidad de la educacion.
Incluso puede motivar a aquellos que no terminaron su propia
educacion, a continuarla.
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Historicamente, las primeras escuelas de padres aparecen en Europa
en 1892, Budin establecié en el Hospital de la Charite, una “escuela para
madres”. En Inglaterra, las escuelas para padres iniciaron con este nombre
en 1906 y 1907. En Estados Unidos se establecieron las Well Baby Clinics.
En Alemania aparece en 1917, época por la que también surgen en Suiza y
Austria que citado Stern en (Gaviria, 2000).

En Espaiia, grupos de laicos y religiosos de la Compaiiia de Jesus fue-
ron los fundadores; consideraron que la base de la educacion estaba en
impartir educacion a los padres de familia y maestros en funcion de su rol
en el proceso formativo de los nifios.

En América Latina, algunos paises han trabajado la escuela de padres
con caracteristicas metodologicas particulares. Por ejemplo, en Brasil na-
ci6 en 1983, por iniciativa de las monjas Agustinas. En Ecuador, la escue-
la de padres forma parte de un proceso educativo permanente no formal,
que tiene como propdsito ofrecer a los padres de familia la oportunidad de
participar en el conocimiento critico de la realidad familiar, para provocar
cambios de actitudes. En Chile, se inicidé con una experiencia en cuatro
escuelas basicas. En Colombia, la escuela de padres tiene sus raices en
grupos de religiosos.

Ya en el contexto mexicano, especificamente en el nivel medio supe-
rior y ante problematicas relacionadas con las violencias, surge la interro-
gante: ;coOmo abordar a la familia con estrategias efectivas a través de pro-
gramas estructurados, con facilitadores que cuenten con un conocimiento
y una formacion que aporte desde su quehacer estrategias que propicien
aprendizajes efectivos y sobre todo reflexivos relacionados con tematicas
sobre las violencias, género, diversidad y cultura de paz?

Derivado de lo anterior, la propuesta psicopedagogica denominada.
“Formacion a padres de familia con estrategias psicopedagdgicas, perspec-
tiva de género, diversidad y cultura de paz”, es una iniciativa liderada por
el Conalep 177, en la ciudad de Poza Rica, Veracruz, en vinculacién con
la Universidad Veracruzana, Facultad de Psicologia y el cuerpo académico
consolidado 268: “Calidad de vida y desarrollo humano”, durante el perio-
do agosto 2023- abril 2024.

El Conalep 177 tiene una matricula de mas de 1 500 estudiantes, ¢
inicié con el programa de escuela para padres desde 2022 (esto previo a
la vinculacion con la Universidad Veracruzana); reportan que realizaron
encuentros para la formacion a padres de familia, con diferente frecuencia
y fueron dirigidas por facilitadores con formacion académica y profesional
diversa; en ellos se desarrollaron talleres y conferencias de formacion para
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las familias, realizaron sesiones a nivel general y otras veces divididas por
ciclos en virtud de los periodos escolares.

La asistencia de los padres no fue efectiva, y al indagar las razones a
través de preguntas concretas, las respuestas fueron: los horarios y el tiem-
po asignado para estas reuniones de formacion se duplica o interfiere con
sus horarios laborales, las actividades realizadas las consideraron en su ma-
yoria mondtonas, confusas, pasivas y poco motivantes para la participacion
de ellos; que la propuesta formativa dirigidas a ellos como padres/tutores
es bienvenida, y que sugieren facilitadores externos.

Lo anterior coincide con en el articulo “Escuela de padres: un modelo
centrado en valores”, en donde se enuncian algunas investigaciones toma-
das del Gabinete de Documentacién Cientifica del Centro de Documenta-
cion Europea (CEYDE), cita como dificultades frecuentes: la baja motiva-
cién y participacion de los padres, la definicion de los horarios y la falta
de preparacion de los docentes para el desarrollo de estas actividades; los
padres, madres y tutores no se interesan por asistir y participar en las reu-
niones o en otras actividades grupales que el programa realiza, porque la
propuesta educativa utilizada es muchas veces inadecuada para el trabajo
con adultos (Gaviria, 2000).

Una vez revelada la problematica, fue a través de la vinculacion Co-
nalep-Universidad Veracruzana-Facultad de Psicologia-CA-268, que fui-
mos convocados como profesionales externos para elaborar una propuesta
psicopedagodgica través del programa escuela para padres interactiva, que
promoviese la discusion y reflexion de temas de interés manifestados por
los padres/ tutores de familia y la comunidad escolar. Y para dar respuesta
a dicha solicitud, se plantearon los siguientes objetivos:

Objetivo general.
Desarrollar acciones formativas a través de estrategias psicopedagogicas
con perspectiva de género, diversidad y cultura de paz, dirigidas a madres,
padres y tutores, sumandolos al proyecto educativo del Conalep 177.
Objetivos especificos
<& Identificar las necesidades de formacion de los padres a través de
entrevistas estructuradas.

< Disefiar una guia con estrategias psicopedagdgicas que promue-
van el aprendizaje significativo y reflexivo.
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< Involucrar a las madres, padres y tutores en el fortalecimiento de
sus competencias, habilidades socioemocionales y de dialogo,
para incidir en la formacion integral de sus hijos/as.

<& Crear un espacio que privilegie la participacion de las madres, pa-
dres y tutores, para externar sus preocupaciones y compartir sus
experiencias en la educacion de sus hijos.

Para el primer objetivo, se identificaron las necesidades de formacion
de los padres a través de la metodologia de investigacion-accion; fue un
estudio de campo de tipo descriptivo. Incluyd varias acciones, como la
vinculacion entre las autoridades del Conalep 177 y Facultad de Psicolo-
gia; participan tres docentes y un prestador de servicio social, observacion
directa y participante por parte de las dos psicologas del plantel, entrevistas
semiestructiradas con docentes, estudiantes y padres de familia o tutores.

Los instrumentos utilizados para recabar informacion fueron dos:

1. Cuestionario para estudiantes, que indagd hechos de violencia ex-
perimentados o presenciados en el lapso del ultimo semestre, en
cuatro ambitos: familia, escuela, pareja y comunidad. Administra-
do en forma grupal en la institucion.

2. Cuestionario para padres-madres de familia de los mismos estu-
diantes, que incluy¢ situaciones de violencia (psicologica, fisica,
sexual) experimentadas o presenciadas en la familia, escuela, co-
munidad. Aplicado mediante entrevista estructurada individual en
la primera reunién al inicio del periodo escolar.

El total de estudiantes encuestados pertenecientes a segundo y cuarto
semestre fue de 570; el 92% de estos son solteros y mas del 95% vive con
sus padres o madre, en condicion de dependencia econdémica. Los padres
de familia que tomaron parte fueron 111; de los cuales 80 fueron mujeres
y 31 fueron hombres.

Tabla 1. Distribucion de participantes

Sexo Total 14-15 16-17 18-19 >19
Hombres 310 15% 56% 22% 7%
Mujeres 260 13% 51% 32% 4%
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Los estudiantes, hombres y mujeres, menores en situacion escolar y en
edad reproductiva, alude a personas dependientes, vulnerables a diferentes
tipos de violencia por parte de adultos y personas con mas poder en su
entorno, han experimentado o conocido la violencia psicologica: insultos,
gritos, amenazas; violencia fisica y de género, se refiere a la capacidad de
ser hombre o mujer, a los modelos de masculinidad o feminidad; insul-
tos que estan ligados a las construcciones de género; también manifiestan
escasa confianza hacia las figuras formales de autoridad como maestros,
autoridades civiles y religiosas de la localidad para la solucién de los con-
flictos que subyacen a la violencia. Privilegian a las personas adultas de sus
familias, en segundo lugar, a grupos de pares y en tercer lugar las autori-
dades civiles locales.

Con relacion a la violencia fisica experimentada u observada por los
padres y madres de familia, muestra la vulnerabilidad de las personas y la
inexistencia de formas de solucién pacifica de los conflictos o diferencias;
escasa presencia de mecanismos formales para frenar la violencia y la poca
seguridad en la comunidad. Se identificé indiferencia y naturalizacion de
la violencia, y que el miedo les conduce a no participar.

Derivado de este primer analisis, se identificaron como principales te-
maticas a trabajar en la propuesta de formacion a padres. cultura de paz,
familia vs. violencia, acoso escolar, diversidad sexo-genérica, autolesio-
nes, adicciones y proyecto de vida.

Para dar cumplimiento al segundo objetivo, se ha disefiado para el abordaje
de cada tematica y su aplicacion la estructura que se presenta como ejem-
plo de ficha de trabajo.

Tabla 2. Ejemplo de ficha de trabajo

Sesion Numero 1

Tema Comunicacion en el hogar

Identificar los estilos de comunicacion en el hogar.
Propositos Comprender y asumir la asertividad como base de la comuni-
cacion familiar.

Actividad 1 Alguna vez ha reflexionado como se comunica con su familia...

Después de observar el video, realice un andlisis sobre el
Actividad 2 estilo de comunicacion predominante en cada integrante de su
familia y explique por qué los considera asi.

Actividad 3 Que tan asertivo/a soy, conteste el cuestionario y comente sus
resultados.
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Para lograr una comunicacion asertiva en el hogar, debemos
empezar por nosotros mismos (lea la diapositiva), reflexione

Actividad 4 ..
y tome nota de aquellos aspectos que no le han permitido a
usted ser asertivo en el hogar.
Actividad 5 Destine un espacio para dialogar con su familia sobre la

comunicacion asertiva.

En todas las actividades para desarrollar en cada tema, se consideran:

<& El lenguaje claro, preciso, recordando que es dirigido a padres de
familia, tomar en cuenta la diversidad familiar y el contexto en el
que se desarrollaran las actividades.

Las actividades solicitadas deben ser flexibles y autogestibles.
Las actividades deben cuidar un enfoque psicopedagdgico, sin ol-
vidar que en aquellas que se requiera tratamiento especializado,
sea el equipo de psicologos el que atienda.

La cantidad de actividades debe ser alcanzable para los padres de
familia, la intencion no es saturar de tareas, sino que sean activi-
dades cortas y significativas.

No olvidar materiales y recursos audiovisuales.

Aplicar dinamicas o ejercicios que se desarrollan en taller entre
padres de familia y otras ejercitarlas en el hogar

Colocar en el aula o sala de capacitacion un buzén de preguntas,
para ser respondidas por especialistas

En cada cierre de taller con el tema correspondiente, se aplicaré la
técnica del circulo de la palabra.

<& (R

SO0 00

Avances

Finalmente, para el tercer y cuarto objetivo, se han sistematizado de ma-
nera especifica resultados por cada grupo de estudiantes y padres/tutores
de familia.

La propuesta “Formacion a padres de familia del Conalep 177 con es-
trategias psicopedagogicas, perspectiva de género, diversidad y cultura de
paz” seré aplicada en periodo de agosto 2024-enero 2025.

Es una estrategia apropiada y oportuna para orientar la transformacion
de los padres/tutores y generard ambientes propicios para una crianza mas
efectiva.

Promovera de manera mas sistematica la orientacion y acompafiamien-
to a sus hijos no solo en su etapa de desarrollo sino también en el educativo.
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Asumiran su corresponsabilidad en la formacion de sus hijos en cola-
boracion con la institucion educativa.

Se motivara a los padres, madres o tutores a ser parte de la propuesta y
mejorar la asistencia a los talleres.

Se propone que al ingreso de cada generacion de estudiantes se esta-
blezca un taller de sensibilizacion a esta propuesta psicopedagdgica.

Los responsables institucionales del Conalep 177 y la Universidad Ve-
racruzana deberan sistematizar la experiencia y dar puntual seguimiento.
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Resumen

El objetivo del estudio es presentar evidencias del modelo de medida de
una escala de Clima Familiar para poblacion adolescente que estudian en
secundarias publicas del sur y norte del estado de Sonora (frontera con
Estados Unidos) en México. Participaron 501 estudiantes, los estadisticos
de kMo y el Msa indicaron que la muestra es adecuada para realizar analisis
factoriales. Se hizo un Analisis Factorial Exploratorio (AFE), seguido de un
Analisis Factorial Confirmatorio (AFC); se establecié un modelo con dos
factores: uno relacionado con eventos favorables compuesto por 10 items
y el otro con situaciones desfavorables con 9 items. El Arc del modelo
de medida propuesto, muestra indices de bondad de ajuste aceptables, CF1
=0.951, Gr1 = 0.98 y un rRMSEA = 0.032. La fiabilidad de la escala fue de
o = .83 para la dimension positiva, un alfa de o = .7/ para la dimension
negativa, la fiabilidad de la escala total fue de a = .817. Se discute las
implicaciones de una estructura factorial de dos factores, que no se ha re-
portado previamente en estudios similares realizados con este instrumento,
especialmente lo que refiere al constructo y su validez.

Introduccion

La familia en su naturaleza como objeto de estudio, es un constructo amplio
para su medicion, sin embargo, existen diversos enfoques desde los cuales
puede ser medido, como ambiente, clima, estructura familiar, u otros. Al
referirse al clima familiar, Ruiz et al. (2009) lo definen como ambiente
percibido e interpretado por los integrantes de la familia.
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Una de las escalas mas utilizadas para medir a la familia es la Family
Environment Scale (FES) y su interpretacion al espafiol como “Escala de
Clima Social Familiar”. Se ha considerado en diversos estudios para medir
en nifios y adolescentes la percepcion de la interaccion entre los miembros
de la familia, el desenvolvimiento y su equilibrio en la dinamica familiar
(Urias, 2013; Castro, 2022). Esta escala FEs fue creada por Moos (1995),
psiquiatra y cientifico del comportamiento humano de la Universidad de
Harvard, y esta conformada por 90 items distribuidos en tres dimensiones:
relaciones, desarrollo y estabilidad. La dimension de relaciones mide el
grado de comunicacion y libre expresion en el contexto familiar y la inte-
raccion conflictiva entre sus integrantes. Estd conformada por tres subes-
calas: a) cohesion (co), referida al grado en que los miembros de la familia
estdn compenetrados y se ayudan entre si; b) expresividad (Ex), que refiere
a qué tanto se permite y anima a los miembros de la familia a actuar libre-
mente y a expresar directamente sus sentimientos, y ¢) conflicto (cT), gra-
do en que se expresan libre y abiertamente la colera, agresividad y conflicto
entre los miembros de la familia.

La dimension de desarrollo mide la importancia que tienen dentro de
la familia ciertos procesos de desarrollo personal, que pueden ser promo-
vidos o devaluados en el contexto de la convivencia cotidiana de la fami-
lia. Esta dimension estd conformada por cinco subescalas: a) autonomia
(Au), referida al grado en que los miembros de la familia estan seguros de
si mismos, son autosuficientes y toman sus propias decisiones; b) actua-
cion (ac), que mide si las diferentes actividades (tal como escuela o tra-
bajo) se enmarcan en una estructura orientada a la accién o competitiva;
¢) intelectual-cultural (1c), referida al interés en las actividades politicas,
sociales y culturales que se manifiestan en el ambiente familiar; d) so-
cial-recreativo (sRr), en la que se considera la participacion en actividades
recreativas, de diversion y entretenimiento en familia, y e) moralidad-re-
ligiosidad (MR), que mide la importancia de las practicas y valores de tipo
ético y religioso. Y, por ultimo, la dimension de estabilidad proporciona
informacion sobre la estructura y organizacion de la familia y el control
que se presenta entre diferentes integrantes de la familia. Esta conforma-
da por dos subescalas: a) organizacion (OR), referida a la organizacion y
estructura que se da en la familia para planificar las actividades y respon-
sabilidades de sus integrantes; b) control (cN), en el que se mide el uso
de reglas y procedimientos que se establecen para dar direccion a la vida
familiar. Esta estructura de la escala ha tenido adaptaciones diversas en
su version amplia (Fernandez y Sierra, 1995), asi como en sus versiones
mas cortas (Urias, 2013).
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En investigaciones anteriores se ha utilizado esta escala, teniendo en
cuenta que se da un uso similar al término de “ambiente” o “clima”, y sin
entrar en aclaraciones, se sefiala que en este capitulo se hace referencia al
clima social familiar.

Lima y Guerra (1993), en Lima, Peru, realizaron una adaptacion de
la Escala de Clima Social Familiar de Moos (1985) en la version de 90
items, dividida en tres dimensiones y diez subdimensiones. L.a muestra
de este estudio estuvo conformada por 139 jovenes con un promedio de
edad de 17 afios. Se realizaron andlisis de confiabilidad y se utilizaron
baremos para el andlisis final de los datos. Se reporta una confiabilidad
de la escala completa de 0.89, sefialando que las subescalas con alfas
mas altas fueron para Cohesion, Intelectual —Cultural, Expresion y Au-
tonomia.

Rodriguez y Celio (2021) realizaron un estudio en Pert acerca de la
inteligencia emocional y clima social familiar en adolescentes, en donde el
objetivo fue determinar la existencia de una relacion entre la inteligencia
emocional y el clima social familiar. Para la medicion de los datos, utili-
zaron la Escala de Clima Social Familiar de Moos, adaptada por Lima y
Guerra (1993), conformada por 90 items. La confiabilidad de la escala total
fue aceptable (a = .65).

Lozano y Aranzabal (2019) realizaron un estudio en Pert del clima
social familiar y resiliencia en estudiantes de secundaria, buscando deter-
minar la relacién que existe entre el clima social familiar en sus tres di-
mensiones y la resiliencia en los estudiantes. Para medir el clima social
familiar, utilizaron la adaptacion de la escala Fes de 90 items adaptada por
Lima y Guerra (1993). Se realiz6 una inversion de puntajes en la escala de
conflicto, ya que es una dimension de escala inversa, con el fin de realizar
una sumatoria de los datos de la prueba general. No se reportan analisis
psicométricos de la escala.

Pifia y Salcido (2008) realizaron un estudio en la Ciudad de México
con adolescentes, buscando describir la percepcion del clima social fami-
liar a partir de su origen en distintos tipos de familias. Para medir el clima,
utilizaron la escala original de Moos (1985) en su version de 90 reactivos,
no se reporta el uso de una adaptacion de la escala y no reportan analisis
psicométricos de la escala. Se menciona que no hay una diferencia signi-
ficativa en la percepcion de los adolescentes hacia el clima social familiar,
segun el tipo de familia de origen. Se encuentran diferencias significativas
en los puntajes en la dimension de relaciones que mide la cohesion, la ex-
presividad y el conflicto en las familias reconstruidas con puntajes menores
que los de familias extensas.
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Las dimensiones del FEs han sido utilizadas en forma independiente,
es comun la utilizacion de las tres subescalas de relaciones: cohesion, ex-
presividad y conflicto.

En un estudio realizado en Ecuador sobre el clima social familiar y su
influencia en conductas violentas en los escolares, se utilizo la dimension
de relaciones de la Escala de Clima Social Familiar de Moos, que consta
de 27 items subdividida en cohesion, expresividad y conflicto, en el cual
se reportd una fiabilidad de la escala de .85, .80 y .86, respectivamente; no
se sefiala la realizacion de otro tipo de andlisis psicométrico de la escala en
este estudio (Zambrano y Almeida, 2017).

Estévez et al. (2008), en su estudio en Valencia, Espafia, sobre clima
familiar, escolar y satisfaccion con la vida adolescente, aplicaron una di-
mension de la Escala de Clima Social Familiar de Moos referida a las rela-
ciones; la cual esta conformada por cohesion, expresividad y conflicto, las
cuales se reportan con alfas de Cronbach de .85, .80 y .86, respectivamente.
Se reporta que la percepcion del adolescente acerca del clima familiar es
mas significativa que el clima escolar, en el sentido de que la cohesion fa-
miliar para ellos es mas importante para la satisfaccion vital autoinformada.

De igual forma, en un estudio realizado en Espafia acerca de la relacion
entre el clima familiar y el clima escolar: el rol de la empatia, la actitud
hacia la autoridad y la conducta violenta en la adolescencia, se utilizo la
dimensién de relaciones de la Escala Clima Social Familiar, se reportaron
indices de fiabilidad, segun el Alfa de Cronbach, de .85, .80 y .86 para
las subdimensiones de cohesion, expresividad y conflicto, respectivamente
(Ruiz et al., 2009).

Urias (2013) reporta el uso de la dimension de relaciones con una adap-
tacion para poblacion adolescente mexicana, conformada por 27 items, con
nueve items por subescala con respuesta dicotomica de falso y verdadera,
reporta indices de fiabilidad, segun el Alfa de Cronbach, de .86 para cohe-
sion, .73 para expresividad y .85 para conflicto.

Es comtn la utilizacion de la dimension de relaciones de la Escala de
Clima Social Familiar en sus tres subescalas, adaptada a muestras de ado-
lescentes, sin embargo, en pocos estudios se encuentran datos de las pro-
piedades psicométricas de los puntajes obtenidos; en este trabajo se preten-
de dar cuenta de estos datos para una poblaciéon mexicana, en una version
adaptada que incorpora un nuevo reactivo y ajusta otros con redacciones
nuevas por medio de Analisis Factorial Exploratorio (AFE) y Analisis Fac-
torial Confirmatorio (AFC).

Llevar a cabo la fiabilidad de la Escala de Clima Social Familiar de
Moos (1995), aportara los datos necesarios para la aplicacion de dicha es-
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cala en poblacion mexicana, ya que no se presenta mucha evidencia psi-
cométrica de dicho instrumento y esto amplia el campo de conocimiento y
aporte metodologico para su aplicacion en esta muestra.

Método

Es un estudio instrumental (Ato et al., 2013) para obtener informacién de
las propiedades psicométricas de las puntuaciones otorgadas por estudian-
tes adolescentes, que incluye hallazgos sobre un modelo de medida.

Participantes

Se aplico el cuestionario a una muestra de 591 estudiantes inscritos en
secundarias publicas, con edades de 11 a 15 afios con una media de 13.07
(DE = 1.19) que residen en zona urbana-suburbana de una ciudad del sur de
Sonora y de otra al norte, fronteriza con Estados Unidos.

Instrumento

Se considero una Escala de Clima Familiar que se fundament6 inicialmen-
te en la definicion del constructo de clima social familiar de Moos (1985)
y la version utilizada por Urias (2013) en su version corta, y derivo una
propuesta de escala que consta de 28 items con opcion de respuesta dicoto-
mica de verdadero/falso. El instrumento propuesto a partir de las dimensio-
nes sefialadas por estos autores y ajustada la realidad mexicana, una escala
tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 1 = totalmente
en desacuerdo a 5 = totalmente de acuerdo, con el objetivo de obtener mas
variabilidad en las respuestas de los estudiantes (AERA, APA, NCME, 2018),
las tres dimensiones propuestas miden en el contexto de la familia las rela-
ciones, comunicacion-libre expresion y el grado de interaccion conflictiva
que la caracteriza. Esta integrada por tres sub escalas: a) cohesion, grado
en que los miembros de la familia permanecen unidos y se ayudan entre si;
b) expresividad, referida a las oportunidades que se dan a los integrantes de
la familia a expresarse libremente sobre su actuar, sus sentimientos, otros
aspectos; ¢) conflicto, se refiere al nivel que se expresan de forma libre y
abierta el enojo, agresividad y conflicto entre los miembros de la familia.
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Procedimiento

Se present6 al Comité de Etica de la Investigacion Institucional para la
aprobacion del proyecto, con el nimero de dictamen 243, esto previo al
inicio del proceso de solicitud de permisos. Después de su aprobacion, se
iniciaron las visitas de los directores de las escuelas seleccionadas.

Previo a la aplicacion del instrumento, se logrd un acercamiento a
cada una de las instituciones participantes con la finalidad de exponer el
objetivo del estudio para solicitar un permiso para su aplicacion y solicitar
el consentimiento informado que seria enviado a los padres de familia.
Una vez obtenido el permiso, se prosiguio la aplicacion; antes de iniciar,
se entrego el consentimiento informado a cada uno de los alumnos, des-
pués se llevo a cabo de forma grupal la aplicacion en las aulas de clase
de los grupos de primero y tercer aflo en cada una de las instituciones
educativas participantes, con la presencia del investigador, con una du-
raciéon aproximada de 40 minutos por sesion, fueron aproximadamente
tres sesiones, ya que la escala fue parte de otro proyecto que implicaba
responder un cuadernillo de varias escalas. Las sesiones se consideraron
en dias no consecutivos, en dos o tres semanas, segun lo acordado con las
autoridades educativas de la institucion y el programa de actividades de
los estudiantes en cada escuela.

Andlisis de los datos

Para el procesamiento y analisis de la informacion, se realizé un Ana-
lisis Factorial Exploratorio (basado en semi-confirmatorio, SCFA. Loren-
zo-Seva & Ferrando, 2013; Ferrando & Lorenzo-Seva, 2017) utilizando el
software Factor y un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) por medio del
software JASP. Para llevar a cabo el Analisis Factorial Exploratorio, se uti-
liz6 el método de factorizacion de minimos cuadrados ponderados diago-
nalmente robustos (RDWLS) y rotacion Varimax y sus indices de ajuste para
examinar el modelo. Enseguida se realizé un analisis confirmatorio de toda
la escala, utilizando ecuaciones estructurales para un modelo de medidas,
y obteniendo los datos de confiabilidad de la escala total y de sus factores.

Resultados
Los analisis descriptivos univariados muestran que el item 1 tiene el

mayor puntaje promedio (M = 4.13) y la mayor variabilidad (DE = 1.05).
Los puntajes de la asimetria y la curtosis se encuentran dentro de los in-
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dices de maximos + 1.2, los cuales indican normalidad en su distribucion
(ver Tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los items de la escala de clima fami-

liar

Items M DE Moda Nf::)l- M;zl- Asimetria Cl;::O-
1 4.13 1.05 5 1 5 -1.21 1.16
2 3.07 1.59 3 1 5 .087 -.901
3 2.41 1.55 5 1 5 -.535 -.680
4 2.93 1.65 3 1 5 .002 -.941
5 3.50 1.79 4 1 5 -.587 =797
7 3.94 1.27 5 1 5 -1.00 354
8 2.72 2.03 5 1 5 -.234 -1.21
10 3.55 1.68 5 1 5 -.612 -.636
11 2.97 1.90 3 1 5 -.036 -1.174
13 2.97 1.98 3 1 5 .006 -1.237
15 2.23 1.74 5 1 5 -.759 -.579
16 3.89 1.36 5 1 5 -1.005 358
17 2.69 1.81 5 1 5 -.220 -1.106
18 1.65 1.28 5 1 5 -.535 -.680
19 2.57 1.88 5 1 5 .002 -.941
20 3.39 1.79 4 1 5 -431 -.947
21 3.71 1.62 5 1 5 =751 -.405
22 4.01 1.21 5 1 5 -1.115 749
23 3.50 1.52 4 1 5 -.545 -.605
25 3.45 1.56 4 1 5 -431 -.755
26 3.23 1.50 3 1 5 -.250 -.768
28 2.28 1.87 5 1 5 -715 -.766

Nota. N=591.

En cuanto a los indices de adecuacion de los items, se realizé por me-
dio de la matriz de adecuacion de la correlacion de Pearson, el indicador de
adecuacion del tamafio de la muestra Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) fue ade-
cuado con una puntuacion de .89. La puntuacion de Measure of Sampling
Adequacy (MsA) son adecuados, siendo el valor de cada item mayor a .50.
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Al realizar el Analisis Factorial Exploratorio con metodologia se-
mi-confirmatoria en Factor, se descartaron los reactivos 6, 9, 12, 14, 24, 27
por presentar cargas factoriales inferiores a 0.3, no mostraron congruencia
teorica dentro del factor inicial o se agruparon con otros factores generando
residuos. Se identificd una estructura de dos factores: uno conformado por
10 items y el otro por 12 reactivos (ver Tabla 2). En el Andlisis Factorial
Confirmatorio con JASP utilizando un método de estimacién de DWLS, se
mantuvo la estructura de dos factores, eliminando para un mejor ajuste tres
reactivos, 4, 53 y 63, quedando 9 reactivos en el factor positivo y 10 en el
negativo.

Tabla 2. Cargas factoriales de los factores

tems 1 2

17. En mi casa, cuando uno se queja, siempre hay otro que se siente .58
afectado

8. En mi familia es dificil “desahogarse” sin molestar a todo el mundo | .57

3. En nuestra familia discutimos mucho 48

15. Las personas de nuestra familia nos criticamos frecuentemente 45
unas a otras

19. En mi familia hay poco sentimiento de que somos un grupo, una 44
familia
2. Los miembros de mi familia guardan, a menudo, sus sentimientos 43

para si mismos

4. Muchas veces da la impresion de que en casa solo estamos “pasan- | .42
do el rato”

13. Cuando hay que hacer algo en casa, es raro que se ofrezca alguien | .41
como voluntario

18. En mi familia a veces hay peleas con golpes 38

28. Muchas veces siento que tuviera una familia solo porque vivimos .35
en la misma casa (casi no hay convivencia, ni platica entre nosotros)

16. Las personas de mi familia nos apoyamos mutuamente. 71
22. En mi familia nos llevamos bien unos con otros .69
Hay un gran sentimiento de unién en mi familia .63
21. Cuando hay desacuerdos en mi familia, nos esforzamos para resol- .61

verlos y mantener la paz
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25.En mi familia se presta mucha atencion y tiempo a cada uno de .60
nosotros

5. En casa hablamos abiertamente de lo que nos parece o queremos .56
7.Todos nos esforzamos mucho en lo que hacemos en casa .55
23.Generalmente tenemos cuidado con lo que nos decimos .49
26.En mi familia expresamos nuestras opiniones frecuentemente y en 45

forma espontanea

20.En mi familia los temas de pagos y dinero se tratan abiertamente 32

En el AFC se obtuvieron indices de ajuste adecuados del modelo, con
un cr1 = 0.951, Gr1 = 0.98, rRMSEA = 0.032. Respecto a la fiabilidad de la
escala con o = .81 para la dimension positiva, un o = .7/ para la dimension
negativa, la fiabilidad de la escala total fue de o = .817.

Discusion

La Escala del Clima Familiar ha sido una opcion para muestras mexicanas
adolescentes. La informacion que administra este instrumento es la percep-
cion que tienen los adolescentes acerca de su familia y los miembros que la
componen, siendo esta muestra un objeto de estudio que estd en desarrollo,
siendo vulnerables a los cambios.

Esta version para adolescentes de Sonora, México, de 11 a 15 afios
de edad, quedo constituida por 19 reactivos, con opcion de respuesta Li-
kert que va desde 1 = “totalmente en desacuerdo” a 5 = “totalmente de
acuerdo”, con 2 factores que dan una estructura diferente a instrumentos
similares como la escala de Moos de clima social, y con sus versiones
modificadas como las de autores como Urias (2013), Zambrano y Almeida
(2017), Ruiz y colaboradores (2009) y Estévez et al. (2008), en estudios
realizados en distintos paises como Ecuador, Espafia y al sur de México,
lo que muestra que para la percepcion de los adolescentes sonorenses las
dimensiones planteadas forman otro sentido para ellos, en donde los reac-
tivos son interpretados como lo positivo y lo negativo del clima familiar.

La escala final es de fécil aplicacion y puede ser aplicada de manera
individual o colectiva. Para el caso de la muestra sonorense de adolescen-
tes, las dimensiones existentes al compararse, por ejemplo, con el modelo
empirico sugerido por Moos (1995) y Urias (ya que solo qued6 con dos
factores: uno constituido por todos los items correspondientes a una per-
cepcion positiva de la familia que es consistente y responde a aspectos ted-

297



ricos y empiricos y el otro factor con los items referidos a una percepcion
negativa acerca de la familia. Esta estructura en dos factores es diferente a
otros instrumentos que han medido el clima familiar, aunque similares las
preguntas realizadas, se tiene que replantear la aproximacion de este tipo
de modelo que responde a aspectos positivos y negativos y no tanto a una
estructura que incluye variables que responden a diferentes variables laten-
tes, sino a una vision muy general desde lo que perciben como positivo y
lo que no es tan agradable, como perciben los estudiantes el clima familiar.

Este cambio de la estructura lleva a replantearse la importancia de
otras alternativas para medir estos aspectos del clima familiar. En gene-
ral, se considera importante para investigaciones futuras con este grupo
poblacional y sobre el tema de familia que se exploren otras alternativas
de medicion. Una sugerencia relevante es la exploracion de las opiniones
de los estudiantes desde sus percepciones familiares en distintos grupos
de adolescentes y especialistas de la familia, y una revision sistematica
que permita contar con mejores instrumentos para medir estos aspectos en
mexicanos.
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