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Prólogo

Es de suma importancia conocer y comprender el tipo de metas de vida 
que quieren alcanzar las personas, porque de esta manera el individuo 
percibe una serie de elementos como la autorregulación y la organiza-
ción de la información que le ayudan a orientar su comportamiento, 
decisiones y roles para alcanzar aquello que se propone, pues cuando 
el individuo trabaja en una meta, debe adaptar su comportamiento para 
poder obtener la meta previamente deseada (Bleidorn, 2009; Heller 
et al., 2009); con los elementos antes planteados, la construcción de 
metas en la vida es determinante porque ayuda al individuo a organizar 
y desarrollarse con éxito en distintas áreas en su vida, tanto personal 
como socialmente (Mosquera et al., 2016).

Existen algunos factores asociados que determinan que la persona 
alcance o no su meta deseada. Por ejemplo, el contexto, la familia y las 
características sociodemográficas o socioeconómicas, en algunos casos 
la desigualdad económica puede interferir en los objetivos planteados 
(Solís, 2017). Con frecuencia, los adolescentes se desenvuelven en 
vecindarios conflictivos y provienen de familias con escasos recursos 
económicos, lo cual no les permite estar en el sistema educativo; con 
lo antes mencionado, los adolescentes no pueden enfocarse en sus 
metas personales (Gaxiola et al., 2012).

Ante esto, es de suma importancia que los jóvenes en formación 
cuenten con personas preparadas y, sobre todo, dispuestas a orientarlos 
y apoyarlos en la toma de desiciones al momento de trazarse metas.

Como institución educativa, tenemos la enorme responsabilidad de 
formar a nuestros alumnos de una manera integral; enriqueciéndolos 
no sólo en el ámbito académico, sino también como seres humanos, 
concientizándolos del rol que desempeñan en la sociedad y la impor-
tancia de lograr las metas que se han propuesto.

Agradecemos al Instituto Tecnológico de Sonora por hacernos 
partícipes en este tipo de proyectos, donde se busca favorecer y acom-
pañar a los jóvenes en su formación, con estrategias adecuadas donde 
nuestros alumnos adquieren confianza en ellos mismos, seguridad al 
momento de trazar sus metas y la motivación necesaria en el trabajo 
constante para lograrlas.
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Asimismo, agradecemos todo tipo de información proporcionada a 
nuestros alumnos a través de pláticas, talleres y conferencias sobre los 
temas aquí desarrollados, sin duda alguna, todos de suma importancia 
en la formación de los jóvenes: presente y futuro de nuestra sociedad.

Mtro. Jorge Antonio Monge Zúñiga
Director de la Escuela Secundaria No. 1, José Rafael Campoy
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CAPÍtUlo 1 
metAS de VidA en eStUdiAnteS  
de edUCACión mediA SUPerior

Kimberly Denise Gómez Espinosa*
María Teresa Fernández Nistal*

Claudia García Hernández*
Ricardo Ernesto Pérez Ibarra*

*Instituto Tecnológico de Sonora

Resumen
El presente trabajo tiene como objetivo identificar los tipos de metas 
de vida en 320 estudiantes de bachillerato con un promedio de edad 
de 16 años (sd = .584). Se analizaron diferencias según género y 
tipo de escuela. Se administró el instrumento denominado “Metas 
importantes en la vida”. Las puntuaciones medias más altas las obtu-
vieron las metas educativa y económica. Al comparar por género, se 
encontraron diferencias significativas en las metas educativa, estética, 
social y relacional, con un tamaño de efecto entre mediano y grande. 
También se encontraron diferencias significativas en la meta relacional 
según el tipo de escuela, pero con un tamaño de efecto bajo. Estas 
metas de vida coinciden con los hallazgos encontrados por Chan et 
al. (2020) y Díaz y Martínez (2004). Esta información contribuirá al 
aumento del acervo bibliográfico y tendrá implicaciones en la orien-
tación vocacional. 

Introducción
Una meta se puede definir como un resultado deseado y planeado 
por una persona que destina recursos para alcanzarlo (Baumgarten, 
2016). También se define como las aspiraciones que el individuo 
desea llegar en un futuro próximo (Portoles y González, 2016). A su 
vez, las metas de vida son específicas y pueden trascender a diversos 
contextos, como familiar, social, educativo o de trabajo (Chen-Zhang 
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y Yu, 2012), por lo que están orientadas a la acción, pues las personas 
eligen participar en aquellas actividades que le ayudarán a alcanzar un  
objetivo propuesto previamente, tales metas afectarán su comporta-
miento y decisiones en un futuro (Stoll et al., 2020).

Por otro lado, las metas de vida poseen cinco elementos: compro-
miso, nivel de dificultad, especificidad-representación, rango temporal 
y conectividad-complejidad. El compromiso se refiere al tiempo que 
el individuo dedicará a su objetivo para lograr conseguirlo. El nivel de 
dificultad significa su desempeño y la complejidad que esta represente 
a la hora de realizarlo. La especificidad-representación es cuando el 
individuo observa sus metas de diferentes formas y esto actúa como 
un intermediario entre el medio ambiente y el cumplimiento de ellas. 
El rango temporal consiste en el límite de tiempo para cumplir la 
meta planteada. Por último, la conectividad-complejidad significa 
que, entre más complejos sean los objetivos, más vínculos se van a 
tener con otras metas y comportamientos, esto puede originar tener 
un conflicto entre ambos (Austin y Vancouver, 1996; Bargh, 1994; 
Ford, 1992; Wright, 1990).

Por su parte, las metas de vida y su comprensión resultan relevantes 
para la etapa de la adolescencia (Fonseca et al., 2020). Se torna tam-
bién esencial, ya que es necesario brindarle herramientas a los alum-
nos para que desarrollen al máximo sus habilidades y talentos (Chan  
et al., 2020). A su vez, las metas le dan un sustento a una realidad y 
permiten construir su identidad de manera retrospectiva para integrar 
los momentos vividos por el individuo (Difabio de Anglar et al., 2018).

A lo largo de los años y alrededor del mundo se ha trabajado con 
las metas en la vida, tal es el caso de México (Chan, 2020; Gaxiola et 
al., 2012; Morales y Chávez, 2020), Argentina (Páramo et al., 2012), 
España (Gámez et al., 2015; Otero-López et al., 2021), Finlandia 
(Manninen et al., 2018), y de manera transcultural (Herrera et al., 
2015) han investigado los diferentes objetivos que persiguen los ado-
lescentes en diferentes culturas y cuáles son las más frecuentes en este 
grupo de edad. De igual manera, este constructo se ha relacionado 
con otros tipos de variables, como satisfacción con la vida (Allan y 
Duffy, 2013), motivos personales (Gámez et al., 2015) y personalidad 
(Atherton et al., 2020; Roberts y Robins, 2000; Robins y O´donnell, 
2004; Stoll et al., 2020). 
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Por ejemplo, Chan et al. (2020) realizaron una investigación con el 
fin de identificar las metas a corto y largo plazo en estudiantes de prepa-
ratoria, los resultados encontrados fueron que las metas más frecuentes 
entre los adolescentes eran ingresar a la universidad, trabajar y tener 
una carrera. En Hidalgo, México, Morales y Chávez (2020) también 
realizaron un trabajo sobre los objetivos que tenían los estudiantes de 
bachillerato. Los resultados mostraron que a 66.4% de la muestra se 
le facilitó planear metas a corto plazo y 48.1% de los alumnos tenían 
obstáculos a la hora de la construcción de las metas en la vida.

Por otro lado, autores como Richards (1966) y Ford y Nichols 
(1987) crearon una taxonomía donde describieron diversas metas, 
como prestigio, felicidad, humanista-cultural, científicas, artísticas, 
hedonistas, altruistas y de éxito atlético. A continuación se presenta la 
descripción de una de ellas, empezando por Ford y Nichols (1987), los 
cuales crearon una taxonomía que contiene dos categorías: la primera 
se refiere a aquellas metas intrínsecas, son las metas que de manera 
individual quiere alcanzar cada individuo, y las segundas son aquellas 
donde hay una relación entre el individuo y el contexto.

Por su parte, Richards (1966) las categoriza de forma más precisa 
como: metas estéticas, sociales, de relación, hedonista, religiosa y 
educativas. En primera instancia, las metas estéticas refieren al logro 
de un adecuado desempeño en las artes, escritura de ficción y pro-
ducir buenas obras artísticas (Richards, 1966). Las metas sociales, 
por su parte, consisten en que las personas tratan de lograr dos tipos 
generales de objetivos, el primero es de mantenimiento y el segundo 
es promoción de sí mismo (Ford y Nichols, 1987). En las metas de 
relación, los adolescentes poseen expectativas referentes a la posibi-
lidad de encontrar una pareja, formar una familia o tener hijos en un 
futuro (Sánchez-Sandoval y Verdugo, 2016). Las metas hedonistas 
son aquellas donde el ser humano busca disfrutar de la vida y evi-
tar dificultades, así como buscar el significado en la vida (Richards, 
1966). Las metas religiosas se refieren a las personas que hacen un 
sacrificio por los demás, seguir algún código y ser activos en la religión 
(Richards, 1966). Por último, las metas educativas constituyen los 
propósitos que son concernientes a la vida escolar en un adolescente, 
porque ayudan a que el estudiante organice su comportamiento para 
alcanzar todos sus logros académicos (Gaxiola et al., 2013). También 



18

son importantes aspectos como concluir la preparatoria, ingresar a 
estudios superiores, obtener buenas calificaciones y terminar los es-
tudios (Chan et al., 2020). 

De esta manera, las metas de vida se van construyendo en distintos 
ámbitos como el social, familiar, escolar y personal, por lo que cada 
objetivo se va centrando en la realidad (Mosquera et al., 2016). De 
esta forma, el o la adolescente elige aquellas metas que relacionen o 
refuercen su identidad (Stoll et al., 2020). Conocer sobre las metas 
de vida que se pueden alcanzar ayuda a la toma de decisiones, así 
como a dirigir el comportamiento para lograr aquello deseado (Ford 
y Nichols, 1987). 

Por lo tanto, es de suma importancia conocer y comprender el tipo 
de metas de vida que quieren alcanzar las personas, porque de esta 
manera el individuo conoce una serie de elementos, como la autorre-
gulación y la organización de la información, que ayuda a orientar al 
individuo a guiar su comportamiento, decisiones y roles para alcanzar 
sus propósitos, porque cuando el individuo trabaja en una meta, debe 
adaptar su comportamiento para poder obtener la meta previamente 
deseada (Bleidorn, 2009; Heller et al., 2009); con los elementos antes 
planteados, la construcción de metas en la vida es determinante porque 
ayuda al individuo a organizar y desarrollarse con éxito en distintas 
áreas en su vida, tanto personal como socialmente (Mosquera et al., 
2016).

Por último, existen algunos factores asociados que determinan que 
la persona alcance o no su meta deseada. Por ejemplo, el contexto, la 
familia y las características sociodemográficas o socioeconómicas, 
en algunos casos la desigualdad económica puede interferir en los 
objetivos planteados (Solís, 2017). Con frecuencia, los adolescentes 
se desenvuelven en vecindarios conflictivos y provienen de familias 
con escasos recursos económicos, lo cual no les permite estar en el 
sistema educativo; con lo antes mencionado, los adolescentes no pue-
dan enfocarse en sus metas personales (Gaxiola et al., 2012).

Así, el objetivo de esta investigación es identificar y analizar los 
tipos de metas de vida que presentan los estudiantes de educación 
media superior, según el sexo y el tipo de escuela.
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Método
El presente trabajo de investigación corresponde a un estudio cuantita-
tivo de diseño transversal. Es un diseño transversal porque se obtuvo la 
información en un momento concreto en el tiempo (Ato et al., 2013), 
así como no se intervino en la administración de los instrumentos 
(Rodríguez y Mendivelso, 2018). 

Participantes 

La muestra estuvo conformada por 320 estudiantes pertenecientes a 
nueve escuelas de educación media superior: tres públicas (78.4% de 
los estudiantes) y seis privadas (22.6% de los estudiantes), del estado 
de Sonora, México. De acuerdo con el sexo, 38% fueron hombres y 
62%, mujeres, con un promedio de edad de 17 años (sd = .584). Los 
estudiantes se encontraban inscritos en último año de preparatoria. 

El tipo de muestreo que se utilizó fue no probabilístico por con-
veniencia, mismo que se basa en seleccionar aquellas personas con 
aproximación a los criterios de inclusión (Otzen y Manterola, 2017). 
Estos criterios fueron que los alumnos estuvieran inscritos en el ciclo 
escolar 2021-2022 y cursaran el último año de preparatoria; la principal 
característica de los participantes es que son adolescentes y se encuen-
tran en una etapa del desarrollo en la cual van surgiendo cambios en 
distintos aspectos (biológicos, culturales, sociales, psicológicos, entre 
otros) y comienzan a tomar sus propias decisiones respecto a qué es 
lo que desea para sí mismo y cómo esto lo puede ayudar a reforzar su 
identidad (Portoles y González, 2016).

Instrumento

Para evaluar las metas de vida, la primera autora de este capítulo utilizó 
la versión adaptada en México (Gómez, 2023) del instrumento “Metas 
importantes en la vida” (Stoll et al., 2020). Su objetivo es medir la 
importancia de las metas de vida, según la teoría socioanalítica de 
Hogan (1983). El instrumento posee 21 reactivos divididos en seis 
dimensiones: económico, estético, social, de relación, hedonista y 
educativo. La instrucción consiste en señalar en una escala de cinco 
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opciones de respuesta el nivel de importancia, que va desde 1(no es 
importante para mí) a 5 (muy importante para mí). La consistencia 
interna de los ocho dominios osciló entre .70 y .84.

Procedimiento 

El primer paso que se llevó a cabo fue la selección del tema, posterior-
mente se empezó a buscar y a analizar la información para el desarrollo 
del tema. También se comenzó en la adaptación del instrumento que 
se administró, luego se procedió a seguir los pasos que las normas del 
Código Ético de la apa (2017) dictaminan, posteriormente se hizo el 
envío de la propuesta de investigación al Comité de Ética Institucional, 
quién aprobó la realización del trabajo; completado este último paso, 
se procedió a tener el primer contacto con las instituciones educativas. 
Después se solicitó el permiso institucional al personal encargado para 
la administración del instrumento, el cual se aplicó a través de Google 
Forms, así como el consentimiento informado para los alumnos parti-
cipantes. Una vez recolectada la información, se procedió a la captura 
de datos en el Stadistical Package for the Social Sciencie (spss), en 
el cual se analizaron los datos y se aplicó la prueba t de student en 
muestras independientes para la comparación de medias.

Resultados

Estadísticos descriptivos de “Metas importantes en la vida”

En la tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos de las dimensio-
nes del instrumento “Metas importantes en la vida” en la muestra total, 
así como la consistencia interna (Alfa de Cronbach) de cada una de las 
dimensiones. Respecto a las puntuaciones medias que se presentaron, 
se encontró que, en la muestra total, las metas educativa y económica 
fueron las más altas y la media más baja fue la relacional (ver tabla 1).
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos de la muestra total en las dimen-
siones de metas en la vida

Factores m de Min Max α
Educativa 22.99 2.47 14 25 0.84
Económica 14.88 3.14 5 20 0.72
Estética 11.75 3.76 4 20 0.80
Hedonista 12.17 1.88 3 15 0.80
Social 11.30 2.36 3 15 0.81
Relacional 6.83 2.26 2 10 0.70
Escala total - - - - 0.83

Comparación de metas de vida según el sexo
En la tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos de las dimen-
siones de “Metas importantes en la vida” por sexo. Las puntuaciones 
medias más altas tanto en hombres como en mujeres fueron la dimen-
sión educativa (m = 22.33 y m = 23.38) y económica (m = 14.57 y m = 
15.07), respectivamente. La puntuación media más baja fue la social en 
ambos sexos. Las mujeres presentaron la media más alta (m = 23.38) 
en la meta educativa y los hombres presentaron la media más alta  
(m = 7.32) en la meta relacional, en comparación con las estudiantes.

Tabla 2. Comparación de las puntuaciones obtenidas entre hombres 
y mujeres en “Metas importantes en la vida”

Factores

Hombres Mujeres

t(320) p
d de 

Cohen
n = 119 n = 201

m Sd m Sd

Educativa 22.33 2.64 23.38 2.29 -3.593 .000* -0.42
Econó-
mica 14.57 3.12 15.07 3.14 -1.387 .166 -0.15
Estética 10.77 3.54 12.33 3.77 -3.650 .000* -0.42
Hedonista 12.95 2.01 13.30 1.78 -1.592 .112 -0.18
Social 10.38 2.25 11.84 2.27 .999 .000* -0.64
Relacional 7.32 2.00 6.53 2.36 3.191 .002* 0.36
Nota: *p<.05.
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Los resultados de la comparación por sexo indican que existe una 
diferencia significativa en la meta educativa, estética, social y rela-
cional con tamaños del efecto que oscilan entre mediano y grande, 
y se encontró que no existe una diferencia significativa en las metas 
económica y hedonista. 

Comparación de metas por tipo de escuela

Como se observa en la tabla 3, la puntuación media más alta fue la 
meta educativa (m = 23.01) y la media más baja fue la meta relacional 
(m = 6.69), ambos se encontraron en la escuela pública. Por otro lado, 
los resultados en la comparación por tipo de escuela indican que la 
meta relacional presentó una diferencia significativa con un tamaño 
del efecto bajo, lo que indica que esta meta es más importante para la 
escuela privada que para las instituciones públicas. 

Tabla 3. Comparación de las puntuaciones obtenidas entre escuelas 
privadas y públicas en “Metas importantes en la vida”

Privada Pública
t p d de 

Cohenn = 69 n = 251
Factores m Sd m Sd

Educativa 22.89 2.23 23.01 2.54 -.360 .719 -0.05
Econó-
mica 15.50 3.09 14.71 3.13 1.873 .064 0.25
Estética 11.28 4.15 11.88 3.65 -1.154 .249 -0.15
Hedonista 13.05 1.66 13.08 1.92 1.662 .098 -0.01
Social 11.02 2.26 11.37 2.39 -1.074 .284 -0.15
Relacio-
nal 7.33 2.10 6.69 2.28 2.092 .037* 0.29
Nota: *p<.05.
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Discusión

El presente capítulo tiene como objetivo general analizar e identificar 
los tipos de metas de vida que existen entre los estudiantes de edu-
cación media superior según el sexo y el tipo de escuela. A continua-
ción, se discuten los resultados obtenidos según el objetivo planteado 
previamente. 

En primera instancia, las metas educativas y económicas fueron 
las más importantes para los estudiantes, lo que se puede interpretar 
como que, salir bien en la escuela, graduarse o tener buen nivel de vida 
y riqueza son relevantes en su vida y son las que quieren alcanzar en 
un futuro próximo. Por su parte, Martínez y James (2012) concuerdan 
que para los estudiantes la educación es muy importante debido a que 
se trata de una vía para obtener un empleo. Gaxiola et al. (2012) en-
contraron que este tipo de objetivos ayudan a que los alumnos tengan 
propósitos claros al momento de generar el aprendizaje para poder 
llegar a la meta deseada.

Posteriormente se analizaron las puntuaciones obtenidas entre 
hombres y mujeres, y se encontró una diferencia significativa en casi 
todas las metas de vida (educativa, estética, social y relacional). Así, la 
primera meta importante para los alumnos participantes de este estudio 
resultó ser la educativa, lo que se interpreta como relevante alcanzar 
metas concretas como obtener un grado de preparatoria y obtener 
buenas notas, esto independientemente del sexo de los participantes. 
En contra parte, Ramudo et al. (2017) concluyeron que los estudiantes 
sí presentan diferencias en las metas académicas según el sexo; estos 
autores indicaron que los hombres quieren alcanzar objetivos que 
tengan que ver con el reconocimiento de los demás, a diferencia de 
las féminas, las cuales buscan que las actividades se lleven a cabo de 
la mejor forma posible.

Por otro lado, los resultados que hacen referencia a las metas según 
el tipo de escuela presentaron una diferencia significativa en la meta 
relacional entre las escuelas privadas y públicas, se encontró que, 
para los adolescentes de instituciones privadas resultó importante 
alcanzar metas como tener hijos, tener un matrimonio satisfactorio; 
en comparación con los estudiantes de escuelas públicas, a los cuales 
les importaba más alcanzar otro tipo de objetivos. Por su parte, autores 
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como Mosquera et al. (2016) concuerdan en que el nivel socioeconó-
mico es un factor de mucha importancia porque ayuda al individuo a 
enfocarse, y que aquellos alumnos que no poseen un nivel económico 
favorecedor requieren de más esfuerzo al enfrentar diferentes dificul-
tades para alcanzar lo que se propusieron. 

Por último, investigadores como Fonseca et al. (2020) han obser-
vado que los adolescentes en diversas ocasiones tienen ambiciones de 
distintos tipos a los ya mencionados, por ejemplo, el material (obtener 
un carro o casa) y el hedonista (pasarla bien), pero también declaran 
que los individuos se deben esforzar al máximo para alcanzar aquello 
que desean, pero conforme los alcanzan, van dejando de lado metas 
de carácter afectivo.

El presente capítulo tiene algunos puntos importantes que señalar, 
como haber encontrado diferencias significativas en las comparaciones 
de las medias por sexo o por tipo de institución, lo que indica que los 
jóvenes sí están interesados en distintas metas en la vida en mayor o 
menor medida. En comparación con otras investigaciones encontra-
das, se puede concluir que todos los jóvenes, independientemente del 
sexo, están interesados en alcanzar metas y de esta manera obtener 
su máximo potencial, pero, se encontró que hay factores que influ-
yen indudablemente, tal es el caso del nivel socioeconómico, apoyo 
familiar y el contexto en el que se encuentre el estudiante, pues hay 
que recordar que este se encuentra en la etapa de la adolescencia en la 
cual busca encontrar su identidad personal, así como también eligiendo 
metas para reforzar sus roles en la sociedad. 

Algunas limitaciones de este estudio fue trabajar con solo un grupo 
de edad, no tener más información sociodemográfica para una mejor 
contextualización de los alumnos en educación media superior, y la 
falta de información relacionada con metas específicas en alumnos 
de último año de preparatoria. 

En general, estos hallazgos contribuyen al aumento del acervo 
bibliográfico referente a las metas en la vida, en especial de los estu-
diantes de educación media superior, lo que resulta relevante dado que 
es una etapa vital en el ser humano, ya que es cuando el joven toma 
decisiones importantes que repercutirán en toda su vida.
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Resumen
Los objetivos del presente estudio fueron analizar la correlación entre 
la elevación de perfil y los índices de congruencia, consistencia y 
diferenciación. La muestra estuvo conformada por 162 estudiantes 
de bachillerato con una edad de 15 a 19 años (m = 16.31, de = .922), 
quienes contestaron la prueba Búsqueda autodirigida (sds; Holland et 
al., 2005). Los resultados mostraron una correlación negativa y débil 
entre la elevación de perfil y el índice de diferenciación. Asimismo, 
se encontró diferencia significativa según el sexo, donde las mujeres 
presentaron un puntaje más alto en consistencia y diferenciación, que 
los hombres. Por último, se observó una diferencia significativa entre 
las puntuaciones medias en elevación de perfil en los distintos cursos 
escolares. Con la información proporcionada, los profesionales podrán 
analizar más a profundidad los perfiles vocacionales de los estudian-
tes, y con ello ayudarlos a tomar decisiones más precisas y estables.

Introducción
La teoría de Holland (1985) sobre los tipos de personalidad vocacional 
y ambientes laborales es considerada como una de las más influyentes 
en la psicología vocacional (Arnold, 2004), cuenta con un gran número 
de investigaciones empíricas sobre la compresión de los intereses en 
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el área vocacional (Armstrong et al., 2003; Enken, 2009; Osipow, 
2008) y ha sido utilizada como base para el desarrollo de diversos 
inventarios de interés vocacional que se utilizan en los servicios de 
asesoramiento vocacional en muchos países (Nurcahyo et al., 2019), 
entre ellos México (Sánchez & Valdés, 2007). Esta teoría considera 
que los intereses vocacionales son expresiones de la personalidad 
del individuo (Holland, 1985,1997), y postula que en la cultura esta-
dounidense las personas pueden ser categorizadas en uno de los seis 
tipos de personalidad vocacional, que a su vez corresponden con los 
tipos de ambientes laborales: realista (r), investigador (i), artístico (a), 
social (s), emprendedor (e) y convencional (c) [riasec], los cuales son 
representados en un modelo hexagonal. Una buena combinación entre 
la persona y el entorno laboral puede conducir a una mayor satisfacción 
y éxito en el trabajo (Arnold, 2004).

Dentro de los diversos instrumentos que se desarrollaron a partir de 
la teoría de Holland (1985), la Búsqueda autodirigida (sds; Holland 
et al., 2005) es el más utilizado para medir los intereses en el asesora-
miento vocacional (Hirshi & Läge, 2007; Poitras et al., 2012; Sanchez 
& Valdés, 2007), puesto que tiene un efecto positivo en los jóvenes y 
los ayuda a encontrar un entorno laboral que se ajuste a sus intereses 
profesionales, orientándolos a la búsqueda de información sobre las 
diversas opciones de carrera (Hartmann et al., 2021; O’neil, 1977). 
Holland (1985) argumentó que se puede crear un perfil que describa 
el interés de una persona a partir de los puntajes obtenidos en el sds 
o cualquier otro inventario que mida los intereses vocacionales. Sin 
embargo, Hirshi y Läge (2007) recomiendan que estos instrumentos 
no se utilicen solamente para identificar el tipo de interés de una per-
sona, sino que también sean empleados para obtener algunas medidas 
secundarias derivadas del modelo riasec, las cuales son indicadores 
empíricos que brindan información adicional respecto a la toma de 
decisión profesional (Hirshi & Läge, 2007; Martínez, 2007; Martínez, 
2005). Estas medidas son los índices de consistencia, congruencia y 
diferenciación (Holland et al., 2005). Asimismo, en los últimos años se 
propuso la elevación de perfil como otro indicador que puede aportar 
información adicional respecto a la personalidad, las preferencias y 
las necesidades de los sujetos asesorados (Bullock & Reardon, 2005; 
Holland et al., 1994).



31

La congruencia es uno de los índices secundarios más investigado 
dentro del modelo riasec, y se refiere al grado de adecuación entre 
el ambiente laboral y las características personales (Hirshi & Läge, 
2007), es decir, entre más corta sea la distancia entre el tipo de per-
sonalidad y el tipo ocupacional, mayor será la relación. Por ejemplo, 
una persona a y un empleo a son más congruentes, a diferencia de 
una persona a y un empleo c. Para calcularlo se desarrollaron varias 
fórmulas, entre las más utilizadas se encuentra el índice de Holland 
(1973), índice de Iachan (1984) y el de Zener-Schenuelle (1976). De 
acuerdo con Holland (1997), si la persona trabaja en un entorno que 
sea congruente con las características propias, debe tener una mayor 
satisfacción en el trabajo. 

El índice de consistencia se refiere a la semejanza entre los tipos 
representados por un solo código Holland y se determina por la po-
sición de estos tipos en el hexágono riasec. Existen tres grados de 
consistencia: alto, medio y bajo (Holland et al., 2005). Por ejemplo, 
un tipo de personalidad ri tiene una consistencia más alta, puesto 
que ambos tipos están ubicados una al lado de la otra en el hexágono 
(ver figura 1). En la práctica, las personas con más consistencia en 
sus códigos podrán encontrar un mayor número de ocupaciones que 
se ajusten con sus habilidades, intereses y valores (Martínez, 2005). 

La diferenciación se define como el grado de claridad y la distinción 
de los intereses, preferencias y competencias profesionales (Holland, 
1997; Alvin, 1994; Hirshi & Läge, 2007); representa una medida 
de la cristalización de los intereses y contiene información sobre la 
distribución de los tipos de personalidad en un perfil. Un perfil dife-
renciado indica un tipo de interés especifico, mientras que un perfil no 
diferenciado muestra un interés similar en todos los tipos (Martínez et 
al., 2003). Este índice se puede operacionalizar a partir de dos maneras: 
la primera es calculando la diferencia entre la puntuación más alta y 
la puntuación más baja (Holland, 1997); la segunda consiste en restar 
la segunda puntuación alta y la cuarta puntuación, y dividirla entre 
dos, posteriormente, restar el dividendo a la primera puntuación más 
alta. El resultado obtenido de la operación anterior multiplicarlo por 
0.5 (Holland et al., 2005; Iachan, 1984). 

Finalmente, la elevación de perfil se refiere al nivel de flexibilidad 
que exhibe una persona, y se obtiene a partir de la suma de las puntua-
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ciones en las seis escalas del sds (Holland et al., 1994). Las personas 
que obtienen una elevación de perfil alto están más motivadas para 
buscar estrategias que les ayuden alcanzar sus objetivos (Bullock & 
Reardon, 2005).

Figura 1. Modelo hexagonal de Holland (riasec)
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Nota: Extraído del libro de Izquierdo, T. (2008). El desempleo en mayores de 45 
años. Soproargra, S. A.

Las investigaciones que han estudiado el índice de congruencia 
con variables como la satisfacción en el trabajo y la toma decisión, 
han mostrado resultados mixtos. Los metaanálisis realizados en po-
blación estadounidense han encontrado una pequeña relación entre la 
congruencia con la satisfacción y la estabilidad (Spokane, 1985). Sin 
embargo, otras investigaciones realizadas con la misma población no 
han encontrado relación entre las variables mencionadas (Bullock & 
Reardon, 2008; Healy & Mourton, 1983; Spokane, 1985; Jaensch et 
al., 2016). Arnold (2004) argumentó que esta inconsistencia puede 
ser debido a una inadecuada representación de la estructura de los 
intereses vocacionales y la personalidad, a una mala medición de la 
congruencia y al cambio frecuente por la demanda de trabajos. Por otro 
lado, se encontró una correlación positiva y significativa con el índice 
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de diferenciación y consistencia -r = .15 y r = .14, respectivamente 
(Bullock & Reardon, 2008; Healy & Mourton, 1983).

En relación con el índice de consistencia, Healy y Mourton (1983) 
analizaron su relación con la planeación de carrera y la toma de deci-
sión. Los participantes fueron 138 estudiantes de una universidad de 
Estados Unidos, quienes contestaron la Búsqueda autodirigida (sds; 
Holland et al., 1979) y el inventario de desarrollo de carrera (Super 
et al., 1981). Los resultados mostraron una relación positiva y baja 
entre consistencia y toma decisión (r = .14). Esto indica que entre 
mayor sea el nivel de consistencia de la persona, tendrá una mejor 
toma de decisión profesional. Respecto a las diferencias según el sexo, 
los resultados mostraron que las mujeres tienen un nivel más alto de 
consistencia que los hombres (Martínez & Ángeles, 2014). 

Las investigaciones que han analizado la diferenciación utilizando 
el método de Holland (1997) en muestras estadounidenses, hallaron 
una relación negativa y significativa con los rasgos de personalidad 
de extraversión y una relación positiva con la depresión (Chi, 2018). 
Por otro lado, los estudios que han empleado la fórmula de Iachan 
(1984) mostraron una relación negativa con el rasgo de personalidad 
de apertura (Bullock & Reardon, 2008). Asimismo, se ha encontra-
do que una diferenciación alta es un predictor para el rendimiento 
escolar, la decisión de carrera y el compromiso profesional (O’neil, 
1977; Jaensch et al., 2016). Respecto a las diferencias según el sexo, 
el estudio realizado por Martínez y Ángeles (2014) con estudiantes 
de preparatoria en España, mostró que las mujeres obtienen un nivel 
alto de diferenciación en comparación con los hombres.

Respecto a la elevación del perfil, las investigaciones encontraron 
de manera general una correlación positiva con los rasgos de perso-
nalidad como apertura, extraversión y responsabilidad (Bullock & 
Reardon, 2008; Fuller et al., 1999), así como también con la madurez 
profesional (Bullock & Reardon, 2008), las creencias de autoeficacia, 
toma de decisión y el compromiso profesional (Jaensch et al., 2016). 
De igual manera, existe una correlación negativa con la indecisión y 
la depresión (Bullock & Reardon, 2008; Chi et al., 2018). Bullock 
y Reardon (2005) comentan que una persona con elevación de perfil 
alto manifiesta una personalidad positiva y logro educativo efectivo, 
y se caracterizan por ser expresivos en sus pensamientos, necesidades 
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y preferencias. Por el contrario, un nivel bajo de elevación de perfil 
está asociado con rasgos depresivos, problemas de socialización, falta 
de voluntad para considerar otras ocupaciones, y son descritos como 
poco expresivos y con una baja impulsividad. 

Otra línea de investigación que ha surgido a raíz de la introduc-
ción de la elevación del perfil se enfoca en conocer su relación con la 
congruencia, consistencia y diferenciación (Holland y Iachan). Los 
hallazgos obtenidos en los diversos estudios han mostrado resultados 
mixtos (Bullock & Reardon, 2008; Chi et al., 2018; Seongah, 2011). 
El estudio de Seongah (2011) con una muestra de estudiantes prepa-
ratoria ubicados en Corea, encontró una correlación de significativa 
y moderada (r = .62) con el índice de diferenciación de Holland. Por 
su parte, en Estados Unidos, Bullock y Reardon (2008) observaron 
la existencia de relación entre la elevación del perfil con la consis-
tencia (r = .169), índice de diferenciación de Holland (r = .167), y 
una correlación negativa con la diferenciación Iachan (r = -.167). 
En cuanto a la diferencias según el sexo, se observó que las mujeres 
presentaron un nivel más alto en elevación de perfil, que los hombres 
(Hirshi & Läge, 2007).

En lo que respecta a México, son escasos los estudios que han 
analizado los índices secundarios (congruencia, consistencia, diferen-
ciación y elevación de perfil) relacionados con los rasgos de persona-
lidad y algunos factores (autoeficacia, toma de decisión, compromiso 
profesional) que intervienen en el proceso de la toma de decisión. La 
mayoría de los estudios fueron realizados en Estados Unidos (Bullock 
& Reardon, 2005; O’neil, 1977; Poitras et al., 2012) con estudiantes 
universitarios, y encontraron datos suficientes que afirman que la 
medición de estos indicadores permite conocer la probabilidad que el 
estudiante haga una elección profesional adecuada y estable, y con ello 
obtener una mayor satisfacción y logro en el trabajo (Martínez, 2008). 
Tomando en cuenta la importancia de estos índices en el proceso de 
decisión profesional, el presente trabajo tiene como objetivo analizar 
la correlación de la elevación del perfil y los índices de congruencia, 
consistencia y diferenciación en una muestra de estudiantes de prepa-
ratoria del sur de Sonora (México). No se establecen hipótesis sobre 
las correlaciones entre la elevación del perfil y los índices secunda-
rios debido a los resultados contradictorios que se han encontrado en 
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los estudios previos. Para propósito de este estudio, se analizarán la 
congruencia de Zener-Schnuelle, la consistencia, diferenciación de 
Holland y Iachan y la elevación del perfil. Respecto a la medición 
del índice de Zener-Schnuelle, Holland (1979) mencionó que este 
indicador tiene una mejor compresión de la congruencia.

Método
La presente investigación tiene un enfoque cuantitativo, no experimen-
tal con un diseño descriptivo-correlacional (Hernández et al., 2014).

Participantes

Los participantes del estudio fueron 162 alumnos (54% mujeres y 46% 
hombres) de dos escuelas públicas de nivel medio superior, ubicadas 
al sur de Ciudad Obregón, Sonora, México, quienes cursaban de se-
gundo a sexto semestre. La edad de los participantes oscilaba entre 
15 y 19 años (m = 16.31, de = .922). El tipo de muestreo utilizado es 
intencional (Izcara, 2007).

Instrumentos

Se administró el Búsqueda autodirigida de Holland forma r (sds; 
Holland et al., 2005), el cual evalúa los tipos de personalidad e inte-
reses vocacionales riasec. El sds está conformado por las escalas sds, 
como organizar tus respuestas, aspiraciones ocupacionales y lo que 
significa tu código. En relación con las escalas sds, están formadas por 
228 reactivos divididos en cuatro apartados: actividades, habilidades, 
ocupaciones y calificación de capacidades. Respecto a su confiabili-
dad, se encontraron coeficientes de Alfa de Cronbach de aceptables 
a buenos (.765 a .845, respectivamente) en estudiantes mexicanos 
(Fernández et al., 2019).

Procedimiento

Se solicitó autorización a los directivos de los centros escolares para la 
realización de la investigación, a quienes se les explicó los objetivos 
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del estudio y el manejo confidencial de los datos. Posteriormente, se 
acordó con la orientadora los horarios y días de aplicación, y se le 
pidió que seleccionara a los alumnos interesados en llevar un proceso 
vocacional. A los participantes elegidos se les explicó en qué consistiría 
su participación, los objetivos de esta y la confidencialidad de los datos. 
Las sesiones de aplicación duraron 40 minutos aproximadamente, y se 
llevaron a cabo dentro de las instalaciones de los centros escolares, en 
lugares como la biblioteca o en salones dispuestos por dos psicólogos. 
El estudio cumplió con las normas éticas de la apa autorización insti-
tucional, consentimiento informado, confidencialidad y devolución de 
los resultados. Con base en las normas 8.05 y 9.03, el consentimien-
to de la familia no fue necesario, puesto que las actividades que se 
realizaron formaron parte de la asignatura de Orientación Educativa 
(Asociación Americana de Psicología [apa], 2017).

Análisis de los datos

Dos psicólogos calificaron de forma manual los protocolos sds para 
obtener la puntuación total de las escalas riasec. Una vez obtenida, se 
procedió calcular los índices secundarios. Para el índice de congruencia 
se utilizó la fórmula de Zener-Schnuelle (1976), la cual está basada en 
probabilidad inversa de ocurrencia de dos códigos de tres letras, para 
ello se compara el código aspiracional y el código sds obtenido a partir 
del puntaje total del inventario. Si ambos códigos son exactamente 
iguales, tiene un valor de 6; si solamente las dos primeras letras de 
ambos son las mismas y en el mismo orden, su valor es de 5; si las 
tres letras de ambos códigos son las mismas pero en diferente orden, 
su valor es 4; si la primera letra de ambos códigos es la misma, tiene 
un valor de 3; si las dos primeras letras de un código coinciden con 
cualquiera de las dos letras del otro código, tiene un valor de 2; si la 
primera letra de cualquiera de los dos códigos coincide con la letra 
del otro código, vale 1, y si la primera letra de cada código no está 
incluida, toma el valor de 0 (Holland et al., 2005). 

El índice de consistencia se calculó de la siguiente manera: si las 
dos primeras letras son adyacentes en el hexágono, su consistencia 
es de 3 (alta); si se encuentran alternadas, su consistencia es de 2 
(moderada), y si las dos primeras letras se encuentran opuestas en el 
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hexágono, su consistencia es de 1 (baja) –ver figura 1. La diferencia-
ción de Holland se calculó a partir de la diferencia entre la puntuación 
más alta y la puntuación más baja (Holland, 1997). La diferenciación 
Iachan se obtuvo a partir de la resta de la segunda puntuación alta y 
la cuarta puntuación, y dividida entre dos, posteriormente, se resta 
el dividendo a la primera puntuación más alta. El resultado obtenido 
de la operación anterior multiplicarlo por 0.5 (Holland et al., 2005; 
Iachan, 1984). Para obtener la elevación del perfil, se sumaron las 
seis puntuaciones de los tipos riasec (Bullock & Reardon, 2005). Por 
último, los resultados obtenidos se ingresaron al paquete estadístico 
spss versión 24 para realizar los análisis correspondientes. 

Resultados 
En la tabla 1 se muestran los estadísticos descriptivos y los resultados 
de la correlación entre los índices secundarios (congruencia, con-
sistencia, diferenciación) con la elevación de perfil. Como se puede 
observar, se encontró una correlación positiva y débil entre el índice 
de congruencia con la diferenciación de Holland (r = .271) y la di-
ferenciación Iachan (r = .269), y una correlación positiva y fuerte 
entre la diferenciación de Holland y diferenciación Iachan (r = .721). 
Respecto a la elevación de perfil, se obtuvo una correlación negativa 
y débil con la diferenciación de Holland (r = -.161) y una correlación 
negativa y moderada con la diferenciación Iachan (r = -.373).
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En la tabla 2 se presentan las medias y desviación estándar de los 
índices secundarios según el sexo de los participantes. Se observa 
diferencia significativa en el índice de consistencia, donde las mujeres 
obtuvieron un nivel de consistencia más alto (m = 2.49) que los hom-
bres (m = 2.11), y en el índice de diferenciación de Holland, donde las 
mujeres nuevamente presentaron una mayor diferenciación (m = 25.76) 
que los hombres (m = 23.25); para ambas diferencias se obtuvo un ta-
maño del efecto pequeño (d de Cohen = 0.44 y 0.33, respectivamente). 
En relación con la elevación de perfil, los hombres presentaron una 
puntuación media mayor (m = 156.30) que las mujeres (m = 150.22), 
sin embargo, esta diferencia no fue significativa.

Tabla 2. Comparación de los índices secundarios según el sexo de 
los alumnos

Índices  
secundarios

Hombres

n = 75

Mujeres

n = 87 t (160) p
d de 

Cohen
m de m de

Congruencia 2.37 1.667 2.85 1.483 -1.929 .056 --
Consistencia 2.11 .894 2.49 .805 -2.903 .004 0.44
Diferenciación 
Holland 23.25 7.445 25.76 7.634 -2.107 .037 0.33
Diferenciación 
Iachan 5.06 2.486 5.71 3.059 -1.462 .146 --
Elevación de 
perfil 156.30 42.30 150.22 36.16 .986 .326 --

En la tabla 3 se muestra la media y desviación estándar de los índi-
ces secundarios según el curso escolar y la muestra total. Se aplicó la 
prueba anova para identificar la existencia de diferencias significativas 
en las puntuaciones medias de los índices secundarios según los distin-
tos años escolares. Los resultados mostraron diferencia significativa en 
elevación de perfil, f (3, 161) = 3.233 p < .05. El post hoc Bonferroni 
indicó diferencias en la comparación de las puntuaciones medias del 
grupo de primer y tercer año (p = .036). Un contraste polinómico 
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mostró una relación inversa entre la elevación del perfil y los distintos 
cursos escolares, f (1,161) = 6.399, p <.05. Lo anterior significa que a 
medida que los alumnos avancen en sus cursos escolares, se produce 
una disminución en la puntuación media de este índice. Respecto a los 
otros índices, no se encontraron diferencias significativas: congruen-
cia, f (3, 161) = .690, p > .05; consistencia, f (3, 161) = .167, p > .05; 
diferenciación Holland, f (3, 161) = .097, p > .05; y diferenciación 
Iachan, f (3, 161) = .1.023, p > .05.

Tabla 3. Media y desviación estándar de los indicadores secunda-
rios, según el curso escolar de los alumnos y en la muestra total

Índices 
cognitivos

Primero
n = 57

Segundo 
n = 60

Tercero
n = 45 

Total

m de m de m de m de

Congruencia 2.47 1.453 2.62 1.698 2.84 1.595 2.63 1.584
Consistencia 2.37 .816 2.28 .885 2.29 .920 2.31 .867
Diferencia-
ción Holland 24.33 7.60 24.55 7.88 25 7.453 24.60 7.662
Diferencia-
ción Iachan 5.25 3.13 5.18 2.64 5.92 2.61 5.41 2.81
Elevación de 
perfil 161.49 40.79 153.35 36.15 141.93 38.84 153.04 39.11

Por último, la elevación de perfil se dividió en tres grupos según 
la media y desviación estándar obtenidas en la muestra total. Los re-
sultados mostraron que 27 alumnos obtuvieron puntuaciones bajas, y 
26 alumnos puntuaciones altas (ver tabla 4).
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Tabla 4. Frecuencia de alumnos de acuerdo con las categorías en 
elevación de perfil

Puntuaciones 
bajas

(1 a 114)

Promedio 

(115-191)

Puntuaciones 
altas

(192 a 250)

Total

Frecuencia de 
alumnos

27 109 26 162

Discusión
El objetivo del presente trabajo fue analizar la correlación entre la 
elevación del perfil y los índices de congruencia, consistencia y dife-
renciación en una muestra de estudiantes de preparatoria del sur de 
Sonora. Para obtener estos índices, se aplicó el Búsqueda autodirigida 
de Holland forma r (sds; Holland et al., 2005).

Respecto al análisis de las correlaciones, se encontró una relación 
positiva y moderada entre los índices de diferenciación (Holland 
y Iachan), y una correlación negativa y baja entre la elevación del 
perfil y los índices de diferenciación, es decir, conforme la puntua-
ción disminuyó en el índice diferenciación, hubo un incremento en la 
puntuación de la elevación del perfil. Los resultados obtenidos entre 
la elevación de perfil y la diferenciación de Holland son contradicto-
rios con los estudios de Bullock y Reardon (2008) y Sheonga (2011), 
quienes encontraron una relación positiva entre estas dos medidas. 
Bullock y Reardon (2008) mencionan que determinar una causa de 
esta inconsistencia resulta un poco difícil, puesto que son pocos los 
estudios realizados en esta línea de investigación para declarar algo 
concluyente.

En relación con las diferencias según el sexo, se encontró que 
las mujeres son más consistentes y tienen intereses diferenciados a 
los de los hombres. Estos resultados son similares a los encontrados 
por Martínez y Ángeles (2014) en estudiantes españoles. Lo anterior 
nos indica que las mujeres presentan una mayor madurez cognitiva y 
tienden a elegir más temprano sus intereses vocacionales debido a la 
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información educativa y vocacional recibida en su formación (Low 
y Rounds, 2007). Respecto a la elevación del perfil, se encontró que 
los hombres presentan un nivel más alto de elevación que las mujeres, 
sin embargo, esta diferencia no fue significativa. Estos hallazgos son 
contradictorios a los encontrados por Hirshi y Läge (2007), quienes 
observaron que las mujeres presentan niveles más altos de elevación 
de perfil que los hombres. Esta diferencia puede estar asociada al 
instrumento utilizado para medir los tipos de personalidad vocacional. 
En el estudio de Hirshi y Läge (2007) se empleó un inventario basado 
en la teoría de Holland, con una escala de respuesta de tipo Likert, a 
diferencia del sds Búsqueda autodirigida (Holland et al., 2005) cuya 
escala de respuesta es dicotómica (te gusta o no te gusta). 

Por otra parte, los resultados mostraron diferencia significativa en 
las puntuaciones medias del índice elevación del perfil en los distintos 
cursos escolares. La puntuación media de la elevación del perfil dismi-
nuye conforme la persona aumente de curso escolar, va de 161.49 en 
el grupo de primer año a 141.93 en el grupo de tercer año. Este índice 
está asociado con la motivación y flexibilidad que tiene la persona para 
buscar diversas estrategias y lograr su objetivo. Los resultados obte-
nidos son similares a los estudios realizados por Etzel y Nagi (2021) 
y Pässler y Hell (2020), quienes argumentaron que esta disminución 
está relacionada con el cambio en las puntuaciones obtenidas en los 
inventarios de intereses riasec. Es decir, a medida que la edad de  
los estudiantes aumenta, desarrollan un perfil más diferenciado, y por 
ende, el puntaje en elevación perfil disminuye (Tracey, 2002).

Respecto a la diferenciación de Holland y la congruencia, se en-
contró un incremento en la puntuación según el curso escolar, pero 
esta diferencia no fue significativa. Lo anterior indica que, a medida 
que los alumnos avancen en los cursos, se volverán más congruentes 
con sus gustos y habilidades, y podrán diferenciar con mejor cla-
ridad sus diferentes opciones profesionales (Holland, 1997). Cabe 
mencionar que la diferenciación, la recopilación de información y el 
conocimiento general de la habilidad aumentarán con la edad (Healy 
y Mourton, 1999). 

Respecto a las categorías encontradas en el índice de elevación 
del perfil, se observa que alrededor de 27 alumnos obtuvieron una 
puntación baja. Este tipo de perfil está asociado con rasgos depresivos, 
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y se supone que las personas son reservadas, y poco expresivas. En 
contraste, 26 alumnos presentaron puntuaciones altas y se caracterizan 
por ser expresivos, entusiastas e impulsivos, son considerados como 
optimistas y alegres. En relación con lo anterior, Gottfredson y Jones 
(1993) comentaron que las personas que obtienen puntajes altos en 
elevación de perfil toman decisiones de forma impulsiva. Estos re-
sultados no se pueden comparar puesto que no hay estudios previos 
sobre el tema.

Entre las limitaciones encontradas en el presente estudio, se en-
cuentran las siguientes: en primer lugar, no se analizaron los rasgos de 
personalidad; se recomienda aplicar un inventario basado en la teoría 
de los cincos rasgos de personalidad para identificar si la elevación 
del perfil, así como los otros índices secundarios, se relacionan con 
la personalidad en la muestra mexicana. Realizar este tipo de estudio 
permitirá establecer con evidencia empírica que las personas extro-
vertidas y optimistas tienden a tener mayor elevación de perfil. En 
segundo lugar, el tamaño de la muestra limita que los resultados sean 
generalizados a otros grupos. Se recomienda hacer investigaciones con 
muestras más amplias y representativas; y en tercer lugar, la escasez de 
estudios en el contexto latinoamericano, específicamente en México, 
para comparar los resultados obtenidos.

En cuanto a las implicaciones prácticas de los resultados, los datos 
derivados del análisis de los índices secundarios muestran información 
importante acerca de cómo los orientadores pueden ayudar a los estu-
diantes a tomar una decisión profesional más precisa y estable. Asimis-
mo, permitirán el desarrollo de programas de orientación vocacional 
más integradores y adaptados a las necesidades de los estudiantes, así 
como una toma de decisión más segura. Por último, se ha contribuido 
al desarrollo de esta línea de investigación en países hispanohablantes.
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Resumen
El objetivo del estudio es determinar la relación entre la motivación 
al logro explicada por los pensamientos y acciones orientadas al logro 
con la autorregulación, para ello se utilizó un diseño no experimental 
transversal con alcance correlacional. Participaron un total de 700 
estudiantes universitarios de diferentes carreras y universidades del 
sur y norte del país. Para la recolección de los datos, se utilizaron tres 
escalas Likert: Pensamiento orientado al logro, Acciones orientadas 
al logro y Autorregulación. Los resultados indicaron que los estu-
diantes presentan mayor nivel de acciones orientadas al logro, que 
pensamientos, así como una alta autorregulación con mayor incidencia 
en evaluación; la correlación entre las variables fue estadísticamen-
te significativa con una intensidad moderada. Se concluye sobre la 
importancia de implementar programas encaminados a promover la 
motivación de los estudiantes y con esto influir en el desarrollo de una 
mejor autorregulación para el aprendizaje. 

Introducción
Los procesos educativos se afectaron por el contexto de la pandemia 
covid-19, ya que de manera repentina se tuvieron que hacer adecua-
ciones curriculares y pasar de la modalidad de enseñanza presencial 
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a la modalidad a distancia; sin embargo, esto no ha resultado del todo 
positivo, pues los cambios han generado dificultades a los estudian-
tes en el logro de sus objetivos académicos. La implementación de 
prácticas educativas en entornos digitales supone una oportunidad de 
desarrollo, tanto de las estrategias de enseñanza como de los procesos 
de aprendizaje que brindan el reconocimiento y puesta en marcha de 
opciones formativas que han existido en la cultura educativa (García 
y Bustos, 2021), a la par, ha mostrado las áreas de oportunidad en la 
educación a distancia. 

González-Benito et al. (2021) mencionan que un elemento clave 
para el logro académico de los estudiantes es la implicación en la tarea, 
la cual está estrechamente relacionada con la motivación, definida 
como aquello que te impulsa en el cumplimiento de tus objetivos 
(Barreto y Álvarez, 2019). Al respecto, Palermo (2005) menciona que 
el ser humano tiene tres motivaciones básicas: logro, poder y afilia-
ción, donde la motivación de logro está relacionada con el deseo de 
alcanzar los objetivos positivamente; la de poder, en cambio, con la 
predisposición de dominar a otras personas; y la de afiliación es con 
el fin de insertarse en un medio social determinado.

Chalén y Mendoza (2013) definen la motivación al logro como el 
impulso para realizar exitosamente tareas consideradas como un de-
safío, mencionan que las personas con elevada necesidad de logro son 
persistentes y mantienen el interés a lo largo del tiempo para alcanzar 
los objetivos que se han propuesto, por lo que plantean que son mejor 
que el resto de sus pares. 

La motivación también ha sido relacionada con el proceso de auto-
rregulación, variable ampliamente estudiada por Zimmerman (1986), 
quien plantea que se logra a través de tres fases: 1) planificación, donde 
el alumno realiza un análisis de la tarea, establece metas, procede a 
una planificación estratégica para optimizar su propio rendimiento 
durante el aprendizaje, seleccionando estrategias de aprendizaje; 2) 
ejecución, donde se desarrollan los procesos de aprendizaje en pa-
ralelo a la supervisión de la consecución de los objetivos mediante 
estrategias de autocontrol; y 3) evaluación, en donde el estudiante 
produce juicios escolares con los que valora su propio rendimiento y 
realiza atribuciones que promueven las creencias positivas acerca de 
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sí mismo, lo que lleva a incrementar su percepción de autoeficacia 
según la realización de la tarea. 

Otros autores mencionan que el estudiante que autorregula su 
aprendizaje puede ser definido como una persona que es capaz de 
formularse metas de aprendizaje específicas, planea actividades para 
alcanzar dicha meta, monitorea su desempeño durante la ejecución 
de actividades, se autoevalúa de manera continua de acuerdo con las 
metas fijadas, efectúa los ajustes necesarios en función de la meta, y 
finalmente, valora el resultado final de su aprendizaje (García-Marcos 
et al., 2020).

Con la modalidad a distancia, Gross y Cano (2021) hablan de cómo 
se puede involucrar la tecnología en todas las fases de la autorregula-
ción, ya que dadas las circunstancias del contexto actual, es momento 
de progresar en diferentes formas de transformar el modo de aprender. 
García y Bustos (2021) afirman que la formación de la autorregulación 
se logra desde la historia del desarrollo de cada proceso en las personas 
y desde la evolución sociocultural y psicológica. 

Solo una persona con alta motivación puede ser consciente de su 
aprendizaje (Feria-Marrugo, 2016), además, en su control, regulación 
y evaluación está implicado el nivel de autorregulación que tengan 
los jóvenes. Es importante empoderar a los estudiantes para regular 
sus propios procesos de aprendizaje, en donde la tecnología podrá 
ayudarles a realizar un juicio evaluativo objetivo (Gross y Cano, 2021). 

Al respecto, García y Bustos (2021) mencionan que el uso eficaz de 
la autorregulación se logra cuando una persona es capaz de formularse 
metas de aprendizaje concretas, planear actividades para alcanzar 
dicha meta, monitorizar sistemáticamente su desempeño durante la 
ejecución de tales actividades y autoevaluarse de manera continua de 
acuerdo con las metas fijadas. Por lo que los estudiantes que autorre-
gulan su aprendizaje ponen en juego un conjunto amplio de saberes y 
habilidades para conducir por sí mismos la actividad de aprendizaje. 

Durante la contingencia, el abandono de los estudios ha sido un 
problema que ha afectado de manera generalizada al nivel de edu-
cación superior (Chiecher, 2019), por eso se requiere un alto nivel 
de autorregulación en los estudiantes, sobre todo en la educación a 
distancia, para así obtener los objetivos deseados (González-Benito 
et al., 2021). Al mismo tiempo se menciona cómo, si no existen estos 
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rasgos de la autorregulación, es probable que se reduzca la motivación, 
exista apatía, bajo desempeño o incluso abandono escolar. Morales 
et al. (2019) sostienen que el rendimiento académico se asocia, entre 
otras variables, con la motivación al logro y la autorregulación, por lo 
que al presentarse altos niveles se vuelven protectoras en cuestiones 
de abandono escolar. A su vez, Chiecher (2019) ha concluido una 
asociación entre el alto rendimiento académico, la motivación y la 
autorregulación, sin embargo, aun con evidencia empírica entre dichas 
variables, es poco el estudio en la educación a distancia (Siguenza et 
al., 2019).

A partir de lo anterior, el objetivo de la presente investigación es 
determinar la relación en la motivación al logro y autorregulación en 
estudiantes universitarios que cursan materias en modalidad a distancia 
en el contexto de la contingencia covid-19, para que así los profesores 
diseñen estrategias psicopedagógicas adecuadas que ayuden a los 
estudiantes a generar estrategias de motivación y autorregulación que 
permitan aumentar su rendimiento y la adquisición de conocimientos 
significativos durante su formación profesional.

Método
La investigación responde a un enfoque cuantitativo con un diseño no 
experimental, transaccional, con un alcance correlacional, tal como 
menciona Hernández et al. (2015). 

Participantes

Los participantes fueron 700 estudiantes universitarios que por cues-
tiones de contingencia estuvieron llevando sus clases en modalidad a 
distancia. De estos, 71.9% (503) son mujeres y 28.1% (197), hombres. 
En cuanto a la edad, la moda fue de 21 años y una media de 30, sin 
embargo, hay participantes que van desde los 17 hasta los 60 años. 

Los estudiantes estaban inscritos del primero al décimo semestre, 
la mayoría cursaba primer semestre, 23.9%, 13.4% de quinto y 11.9% 
en tercero semestre, el resto corresponde al resto de los semestres. 
Asimismo, pertenecían a diferentes universidades; se destaca que 
65.2% son estudiantes de la zona centro del país, específicamente de 
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la cdmx y alrededores del Estado de México, y 34.8% corresponde al 
norte del país, principalmente en el estado de Sonora. 

Instrumentos

Para la recolección de los datos, se utilizó el instrumento de motiva-
ción al logro adaptado de Arias (2018), y quedó conformado por 10 
ítems tipo Likert, con 2 subescalas, 4 correspondientes a pensamien-
tos orientados al logro (pol) y 6 a acciones orientadas al logro (aol), 
las opciones de respuesta utilizada son siempre (4), a veces (3), casi 
siempre (2) y nunca (1). El instrumento cuenta con indicadores de 
validez constructo con índices de bondad de ajustes adecuados: cmin/
gl = 1.71, p = .007; cfi = .984; gfi = .984; nfi = .963; srmr = .0274; 
rmsea = .032 (Ruiz et al., 2010). Obtuvo una confiabilidad de Alfa 
de Cronbach de .779. 

Para medir la autorregulación, se aplicó el instrumento de Bruna et 
al. (2017), al cual se realizaron adaptaciones. Está conformado por 10 
reactivos tipo Likert con 4 opciones de respuesta: total acuerdo (4), 
de acuerdo (3), desacuerdo (2) y total desacuerdo (1), organizados 
en tres dimensiones que hacen referencia a las fases de planeación, 
ejecución y evaluación. El del análisis factorial confirmatorio mostró 
indicadores de bondad de ajuste adecuados en una muestra similar: 
cmin/gl = 2.944, p = 0; cfi = .974; gfi = .977; nfi = .962; srmr = .0304; 
rmsea = .052 (Ruiz et al., 2010), con una confiabilidad de Alfa de 
Cronbach de .855.

Procedimiento

Para la recolección de los datos, los instrumentos fueron aplicados 
mediante un formulario de Google Forms, por la forma de trabajar de 
los estudiantes. Posterior a ello y una vez avalado el proyecto por el 
Comité de Ética Institucional, se compartió el enlace del formulario a 
diversos profesores de la universidad, así como otros asesores externos 
del programa, dando como resultado un muestreo por conveniencia 
por bola de nieve a nivel nacional. 
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Una vez obtenidos los datos, se realizó la exportación del progra-
ma Excel al spss versión 26 para realizar análisis descriptivos, tablas 
cruzadas y correlaciones.

Resultados
En los resultados se puede observar cómo en motivación al logro, 
los estudiantes muestran mayor inclinación a las acciones orientadas 
al logro que a los pensamientos orientados al logro según su media, 
como se puede ver en la tabla 1. Las medias fueron clasificadas en 
tres niveles: alto, moderado y alto a partir del cálculo de la amplitud 
del rango, observándose que 61.7% de los estudiantes se ubicaron 
en un nivel alto de pensamiento orientado al logro, lo que podría 
indicar que los jóvenes piensan en su desempeño y las consecuencias 
positivas que traerá el logro de sus metas, lo anterior coincide con el 
alto porcentaje de estudiantes que también presentan un alto nivel de 
acciones orientadas al logro (84.9%). 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de motivación al logro

Min Max m de

Pensamientos orientados al 
logro 1.00 4.00 2.60 .654
Acciones orientadas al logro 1.50 4.00 3.02 .552

El indicador que obtuvo una media más alta relacionada con los 
pensamientos orientados al logro fue: pienso sobre mi futuro en el largo 
plazo. Mientras tanto, en los reactivos correspondientes a acciones 
orientadas al logro existen más variaciones, así como puntajes medios 
más altos; los estudiantes dicen que prefieren hacer un trabajo con un 
compañero que pueda estudiar, que con uno que se divierta, además 
de considerar que hacen planes para su futuro, como se muestra en 
la tabla 2.
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de motivación al logro por reactivo 

Min Max m de

Creo que los demás piensan que yo estudio 
mucho. 1 4 2.71 .996
Pienso sobre mi futuro en el largo plazo. 1 4 3.18 .893
Me gusta escuchar las clases. 1 4 3.11 .817
En mi casa, solo me siento tranquilo des-
pués de terminar las tareas. 1 4 2.93 .979
Hago planes para mi futuro. 1 4 3.21 .859
Estudio porque quiero sacarme la nota más 
alta. 1 4 2.52 .960
Cuando llego a mi casa después del 
colegio, prefiero hacer las tareas antes que 
ponerme a jugar. 1 4 2.65 .988
Me esfuerzo por obtener los mejores apun-
tes en la libreta. 1 4 2.47 .959
En el salón, me junto con compañeros 
estudiosos. 1 4 2.54 .926
Prefiero hacer un trabajo con un compañe-
ro con el que pueda estudiar, que con uno 
con el que me divierta. 1 4 3.23 .883

Por otro lado, en la tabla 3 se muestra sobre los resultados de la 
autorregulación, se presentaron medias relativamente altas en las tres 
fases, siendo ligeramente mayor la ejecución (m = 3.09). Al clasificar 
por niveles según las medias y la amplitud del rango, 82.6% de los 
estudiantes tiene una alta planeación, 89% alta ejecución y 90.1% una 
alta evaluación. En general, esta muestra refleja que existe 90.7% de 
estudiantes con un nivel de autorregulación alto. 
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de autorregulación

Min Max m de

Planeación 1.00 4.00 3.00 .603
Ejecución 1.00 4.00 3.09 .533
Evaluación 1.00 4.00 3.04 .560

Al analizar los indicadores de cada fase en la planeación, los es-
tudiantes mencionan hacer un plan antes de comenzar un trabajo 
escrito (m = 3.18); en la ejecución, el indicador más alto fue que los 
estudiantes buscan un sitio tranquilo donde puedan estar concentra-
dos y estudiar (m = 3.29); por último, en la fase de evaluación, los 
estudiantes mencionan que después de terminar un examen lo revisan 
mentalmente para saber si tuvo aciertos y errores y con ello tener una 
idea de la nota que obtendrán (m = 3.19), además de que, cuando 
reciben la calificación, suelen pensar en cosas concretas que deben 
hacer para mejorar su rendimiento (m = 3.19), esto se muestra más a 
profundidad en la tabla 4.
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Tabla 4. Estadísticos descriptivos de autorregulación por reactivo

Min Max m de

Hago un plan antes de comenzar a hacer un 
trabajo escrito. Pienso lo que voy a hacer y lo 
que necesito para conseguirlo. 1 4 3.18 .744
Después de terminar un examen parcial / final, 
lo reviso mentalmente para saber dónde tuve 
los aciertos y errores, y hacerme una idea de 
la nota que voy a tener. 1 4 3.19 .781
Cuando recibo una nota, suelo pensar en 
cosas concretas que tengo que hacer para 
mejorar mi rendimiento / nota media. 1 4 3.19 .650
Cumplo mis horarios de estudio, e introduzco 
pequeños cambios siempre que es necesario. 1 4 2.89 .760

Guardo y analizo las correcciones de los 
trabajos escritos o pruebas parciales, para ver 
dónde me equivoqué y saber qué tengo que 
cambiar para mejorar. 1 4 3.07 .757
Mientras estoy en clase o estudiando, si me 
distraigo o pierdo el hilo, suelo hacer algo 
para volver a la tarea y alcanzar mis objeti-
vos. 1 4 3.10 .681
Establezco objetivos académicos concretos 
para cada asignatura. 1 4 2.85 .799
Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar 
concentrado para estudiar. 1 4 3.29 .659
Comparo las notas que saco con los objetivos 
que me había marcado para esa asignatura. 1 4 2.73 .816
Antes de comenzar a estudiar, compruebo 
si tengo todo lo que necesito: diccionarios, 
libros, lápices, cuadernos, fotocopias, para no 
estar siempre interrumpiendo mi estudio. 1 4 2.98 .800
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A partir de los niveles de los pensamientos orientados al logro y 
la autorregulación, se procedió a comparar a los estudiantes a través 
de una tabla cruzada, que se muestra en la tabla 5, en donde se ob-
serva que la mayor cantidad de estudiantes que tienen un alto nivel 
de autorregulación, presentan un alto nivel de pol. Existe también un 
pequeño porcentaje de alumnos que, a pesar de tener un alto pol, tiene 
una baja autorregulación, sin embargo, hay una minoría de estudiantes 
que presentan baja autorregulación y un bajo pol (20.5%). 

Tabla 5. Tabla cruzada entre el nivel de pol y autorregulación

Nivel de autorregulación
TotalBajo Alto

Nivel de pol
Bajo

fr 55 213 268
% 20.5% 79.5% 100.0%

Alto
fr 10 422 432
% 2.3% 97.7% 100.0%

Total 

% 

fr 65 635 700

9.3% 90.7% 100.0%

Mientras tanto, la tabla 6 indica respecto a las acciones orientadas 
al logro, también se realizó una tabla cruzada con el nivel de autorre-
gulación y se observó que, 95% de los estudiantes que tienen un alto 
nivel de aol presentan también un nivel alto de autorregulación, lo cual 
podría suponer que el estudiante que realice acciones enfocadas en el 
logro de sus objetivos, es un estudiante autorregulado. Sin embargo, 
también existe un grupo de estudiantes que, si bien son los menos, 
presentan un nivel bajo, tanto en aol como en autorregulación (5.8%).
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Tabla 6. Tabla cruzada rango de aol y de autorregulación

Nivel de autorregulación
TotalBajo Alto

Nivel de aol
Bajo

fr 38 68 106
% 35.8% 64.2% 100.0%

Alto
fr 27 567 594
% 4.5% 95.5% 100.0%

Total

% 

fr 65 635 700

9.3% 90.7% 100.0%

Finalmente, en la tabla 7 se encuentra cómo, al realizar las correla-
ciones entre las variables, los pensamientos y las acciones orientadas 
al logro presentan una relación estadísticamente y con una intensidad 
moderada (r = .580 y r = .608 respectivamente), lo que pudiera indi-
car que un alumno es autorregulado porque mantiene un alto nivel de 
pensamiento y acciones dirigidas al logro de sus metas académicas. 

Tabla 7. Correlaciones entre variables

 Pol Aol Autorregulación
Pensamientos orientados al 
logro (pol) 1
Acciones orientadas al logro 
(aol) .638** 1
Autorregulación .580** .608** 1
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Discusión
En conclusión, la muestra seccionada indica mayores acciones orienta-
das al logro, que pensamientos, así como una alta autorregulación con 
mayor incidencia en evaluación. Esto concuerda con lo planteado por 
diversos autores (García y Bustos, 2021; González-Benito et al., 2021; 
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Gross y Cano, 2021), quienes coinciden que para poder mantenerse 
en la educación a distancia es necesario que exista una motivación al 
logro, así como un alto nivel de autorregulación en los estudiantes. 

También es importante destacar la relación existente en las acciones 
orientadas al logro y la autorregulación y de una forma moderada en 
los pensamientos orientados al logro, que de alguna forma la moti-
vación al logro está relacionada con el proceso de autorregulación, e 
incrementando una, aumentaran las otras. 

Entre las recomendaciones, es importante trabajar con los alumnos 
que presentan un bajo nivel de autorregulación y pensamientos orien-
tados al logro, pues posiblemente son estudiantes que pueden reflejar 
problemas en su rendimiento académico y una tendencia a desertar, 
como lo mencionan Chiecher (2019), González-Benito et al. (2021) 
y Morales et al. (2019). 

A partir de los resultados encontrados, es evidente la importancia 
de estimular y promover en los estudiantes la motivación al logro y la 
autorregulación, pues esto permitirá identificar la orientación y accio-
nes llevadas a cabo para alcanzar sus metas, lo cual se verá reflejado 
en la regulación cognitiva y otras variables contextuales y afectivas 
que sin duda forman parte de la autorregulación para el aprendizaje 
(Daura et al., 2022).

Al mismo tiempo, expandir la investigación e implementar progra-
mas que apoyen la motivación para influir en la autorregulación y de 
esta forma llegar a impactar el rendimiento y disminuir la posibilidad 
de deserción escolar, que se ve aumentada por la modalidad a distancia. 

Las limitantes por mencionar son la tipología de la muestra donde 
existen principalmente mujeres, y en su mayoría, del área de las cien-
cias sociales y humanidades, con características de previo conocimiento 
a la modalidad a distancia, además de tener en cuenta el contexto es-
pecífico en pandemia, asimismo, poder tener la oportunidad de revisar 
la variabilidad por sexo y edad para así crear estrategias que permitan 
orientar a los profesores en acciones de apoyo psicopedagógico. 
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Resumen
El objetivo de la presente investigación es analizar las relaciones entre 
el rendimiento académico, la autorregulación, orientación al futuro y 
estrategias de aprendizaje. La investigación es de diseño no experi-
mental cuantitativa, con alcance correlacional y de tipo transversal. 
Participaron 367 alumnos universitarios. Para recolectar los datos, se 
adaptaron escalas de autorregulación, orientación al futuro y estrategias 
de aprendizaje. Los resultados indicaron correlaciones significativas, 
positivas y con intensidad baja entre el rendimiento académico con 
la autorregulación (r = .15, p <0.01), orientación al futuro (r = .23, p 
<0.01) y las estrategias de aprendizaje (r = .15, p <0.01); en cambio, 
entre estas últimas tres variables las relaciones fueron significativas, 
positivas y con intensidades de moderadas a altas: autorregulación y 
orientación futura (r = .53, p <0.01), orientación futura y estrategias 
de aprendizaje (r = .52, p <0.01) y autorregulación y estrategias de 
aprendizaje (r = .77, p <0.01).
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Introducción
La problemática del bajo rendimiento académico universitario afecta 
tanto a los alumnos como a las instituciones de educación superior. 
Lamas (2015) propone como respuesta a dicha problemática, analizar 
distintas variables que logren influir en el rendimiento académico, 
dando énfasis a aquellas en las que se pueden realizar planes de in-
tervención con la finalidad de mejorar su desempeño académico; lo 
anterior, especialmente en el contexto virtual, donde se espera mayor 
autonomía por parte de los alumnos, mayor capacidad para plantearse 
metas claras durante su proceso de formación académica, mayor con-
fianza en sí mismos y mayor capacidad de resolución de problemas 
(Mora et al., 2020). 

El rendimiento académico se plantea como el resultado de distintas 
variables, este permite obtener un primer acercamiento sobre los cono-
cimientos que poseen los alumnos mediante las calificaciones escolares 
que les asignan los profesores (Gutiérrez y Montañez, 2012). Debido 
a la diversidad de variables que influyen en el rendimiento académico, 
se plantea como respuesta al bajo rendimiento académico, promover 
en los estudiantes la formación y desarrollo de la motivación, estrate-
gias cognitivas, metacognitivas y de autorregulación (Alegre, 2014). 
Retomando esta última, la autorregulación es un proceso dinámico que 
permite a los estudiantes hacer adecuaciones para cubrir las necesi-
dades que se presentan cuando avanzan en sus estudios académicos. 
Las estrategias autorregulatorias pueden adquirirse, modificarse y 
requerirse por los estudiantes con el propósito de implementarlas en 
sus metas académicas y ayudarles a ser efectivos (Elvira y Pujol, 2013).

Zimmerman y Moylan (2009) plantean un modelo cognitivo social 
de la autorregulación, el cual se compone de tres fases cíclicas: fase de 
previsión, ejecución y autorreflexión, donde cada una de ellas se integra 
de procesos y subprocesos que permiten al alumno ser autorregulado. 
La fase de previsión implica aquellos procesos que se realizan antes de 
la tarea académica como tal, la fase de ejecución abarca los procesos 
que se implementan mientras se lleva a cabo la tarea académica y, por 
último, la fase de autorreflexión implica los procesos que se realizan 
después del esfuerzo por lograr el aprendizaje y que influyen en las 
reacciones de los alumnos hacia el esfuerzo realizado.
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Valencia et al. (2013) encontraron que los estudiantes con bajos 
niveles de autorregulación exponen inconvenientes para establecer 
objetivos o estándares claros que guíen su actividad cognitiva y meta-
cognitiva al realizar una tarea académica. En el contexto de educación 
a distancia, Mora et al. (2020) mencionan que los alumnos que utilizan 
estrategias autorregulatorias durante sus materias virtuales muestran 
mayor confianza frente a su aprendizaje autónomo, lo cual se ve re-
flejado en su rendimiento académico. Asimismo, el uso de estrategias 
de aprendizaje es un elemento importante para el mejoramiento del 
rendimiento académico. De acuerdo con el aprendizaje que se desea 
adquirir, es importante utilizar alguna estrategia de aprendizaje que 
ayude a facilitar la receptibilidad de la información y aportar a un 
mejor aprovechamiento (Camizán et al., 2021).

De acuerdo con Pintrich et al. (1991), las estrategias de aprendi-
zaje se dividen en dos grupos: el primero, las estrategias cognitivas 
y metacognitivas, son aquellas que implican un proceso cognitivo en 
su utilización, se conforma por: ensayo, elaboración, organización, 
pensamiento crítico y autorregulación metacognitiva. El segundo 
grupo, las estrategias de gestión de recursos, las cuales, como su 
nombre lo indica, implican estrategias para gestionar los recursos 
con los que cuenta el alumno, se componen de: gestión del tiempo y 
ambiente de estudio, regulación del esfuerzo, aprendizaje entre pares 
y la búsqueda de ayuda. Gallargo et al. (2009) proponen además las 
estrategias de búsqueda y selección de la información, donde se evalúa 
el conocimiento que los alumnos tienen de fuentes y búsqueda de la 
información, así como la capacidad de seleccionar la información de 
manera adecuada.

Granados y Gallego (2016) encontraron, al estudiar las estrate-
gias de aprendizaje, una relación entre las de tipo cognitivo con el 
uso de las autorregulatorias. Esto podría ser porque el uso de estra-
tegias de aprendizaje posibilita la obtención de un aprendizaje más 
significativo (López et al., 2016). Sotelo-Castillo et al. (2015), en 
su estudio realizado en México con 459 estudiantes universitarios, 
mencionan en específico que el uso de estrategias cognitivas permite a 
los alumnos realizar procesamientos más profundos de los materiales 
de estudio, siendo la estrategia más implementada la metacognición 
y encontrándose relación entre varias estrategias con el promedio de 
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calificaciones, dichas estrategias fueron: la elaboración, organización, 
repaso, ayuda y constancia.

Por otra parte, una de las variables que ha sido estudiada con el 
rendimiento académico es la orientación temporal, ya que ejerce una 
influencia dinámica en distintos aspectos de la conducta humana, 
dependiendo de su orientación al pasado, presente o futuro (Difabio 
et al., 2019). Al respecto, Zimbardo y Boyd (1999) explican que la 
perspectiva temporal es una dimensión fundamental en la construc-
ción del tiempo psicológico, la cual surge de los procesos cognitivos 
que dividen la experiencia humana en pasado, presente y futuro. En 
su teoría plantean cinco dimensiones temporales, una de ellas es el 
futuro, la cual se caracteriza por la planeación para el logro de metas, 
donde las personas con esta orientación tienden a ser conscientes, 
consistentes y dependientes a las recompensas, son buenas para es-
tablecer metas, para planear estrategias y cumplir con obligaciones a 
largo plazo, además, tienden a evitar conductas y situaciones de riesgo 
(Barrera et al., 2018).

En específico, la orientación a futuro se ha estudiado con diferen-
tes variables académicas; en un estudio con alumnos universitarios, 
se encontró una correlación positiva y moderada con el compromiso 
académico y con el promedio de calificaciones acumulado (Barnett 
et al., 2018); relaciones significativas con el rendimiento académico 
(Barrera et al., 2018; Pestana y Codina, 2014); así como relaciones 
positivas y significativas con la dedicación al estudio (Barrera et al., 
2020). También, Zamora et al. (2020), en su estudio realizado en Es-
paña con 453 estudiantes universitarios, plantearon a la perspectiva 
temporal futura como predictor de la persistencia académica, seña-
lándose que, los alumnos orientados al futuro tienden a involucrarse 
más en su formación y ser más conscientes de la utilidad que en el 
futuro tendrán sus estudios, lo que los hace aumentar las posibilidades 
de concluir sus estudios.

El rendimiento académico ha sido estudiado con: 1) autorregula-
ción, donde se ha encontrado una relación positiva, baja y significativa 
(Alegre, 2014), o no se ha encontrado relación (Elvira y Pujol, 2013); 
2) la orientación al futuro, variable con la que se han reportado rela-
ciones positivas, significativas y bajas (Barnett et al., 2018; Barrera et 
al., 2020; Molina et al., 2022), o no se ha encontrado relación (Gaeta 
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et al., 2020); y 3) las estrategias de aprendizaje, con las que se ha en-
contrado relación positiva y significativa y baja (Barrera et al., 2020), 
o solo relación con algunas de las estrategias evaluadas (Sotelo, 2007; 
Sotelo et al., 2015). En cuanto a la relación entre la autorregulación, 
la orientación al futuro y las estrategias de aprendizaje, Barrera et al. 
(2020) encontraron relaciones positivas significativas, con intensida-
des de bajas a moderadas. Molina et al. (2021) coinciden con estos 
resultados, a excepción de que no encontraron relación significativa 
entre orientación al futuro y estrategias de aprendizaje.

Los resultados de diversas investigaciones no son concluyentes en la 
relación del rendimiento académico, la autorregulación, la orientación 
al futuro y las estrategias de aprendizaje, además, se ha señalado la 
importancia del estudio de estas variables cognitivas implementando 
otros métodos de análisis (Barrera et al., 2020). Considerando lo an-
terior, este trabajo tiene como objetivo analizar las relaciones entre el 
rendimiento académico, la autorregulación, estrategias de aprendizaje 
y la orientación al futuro en estudiantes universitarios.

Método
La presente investigación es de diseño no experimental, con enfoque 
cuantitativo, de alcance correlacional y de tipo transversal.

Participantes

Participaron 367 estudiantes universitarios, de los cuales 43.6% eran 
hombres y 56.4%, mujeres, cuyas edades oscilaban entre 17 y 30 años 
(m = 20.31, de = 2.28). Del total de participantes, 97% provenían de 
instituciones públicas, 96.5% se encontraban solteros y 97% no tenían 
hijos. Los estudiantes pertenecían a diferentes zonas geográficas del 
país, predominando estudiantes del norte 58.3%, seguidos por los del 
sur 36.2% y del centro 5.4%. También pertenecían a diferentes áreas 
de conocimientos, el área con más participantes era la de ciencias 
sociales y derecho (41.7%), seguido de las ingenierías (18.8%) y las 
tecnologías de la información (13.4%). Al momento del levantamien-
to de datos, los estudiantes se encontraban inscritos desde el primer 
hasta el décimo semestre. Los participantes fueron seleccionados a 



68

través de un muestreo no probabilístico por conveniencia (Hernández 
et al., 2014).

Instrumentos

Para la medición del rendimiento académico, se solicitó a los estu-
diantes que reportaran su promedio acumulado de calificaciones, esto 
debido a que las calificaciones escolares es una de las variables más 
utilizadas para evaluar el rendimiento académico por los investigadores 
(Alegre, 2014; Barrera et al., 2018; Barrera et al., 2020).

Para la medición de la autorregulación, se construyó un cuestionario 
a partir de las propuestas de medición de distintos autores (Barnard 
et al., 2009; Berridi y Martínez, 2017; Franco, 2018; Gallargo et al., 
2009), basado en las tres fases planteadas en el modelo social cogni-
tivo de autorregulación de Zimmerman (1989): previsión, ejecución y 
autorreflexión. Se realizaron análisis factoriales exploratorios y con-
firmatorios, el cuestionario inicial se conformaba por 100 reactivos, al 
final quedó compuesto por 76 reactivos tipo Likert con cinco opciones 
de respuesta las cuales van desde 1 = totalmente en desacuerdo, hasta 
5 = totalmente de acuerdo. El cuestionario en general arrojó un Alfa 
de Cronbach de .959. La fase de previsión quedó conformada por 40 
reactivos (α = .95), la fase de ejecución se compone de 24 reactivos (α 
= .85) y la de autorreflexión por 12 reactivos (α = .91). El instrumento 
cumplió con indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos 
ítems de este cuestionario son: “Establezco metas que me ayudan a 
administrar el tiempo de estudio de mis clases virtuales’’ y ‘‘Tengo un 
horario establecido para atender mis clases virtuales’’.

Para la Orientación al futuro, se utilizó la subescala de Futuro del 
Inventario de Perspectiva Temporal (Zimbardo y Boyd, 1999) traducido 
por Corral (2010). Se realizaron análisis factoriales exploratorios y 
confirmatorios, la escala original se integra de 13 reactivos, al final se 
conformó por 5 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta 
que van desde 1 = muy poco aplicable, hasta 5 = bastante aplicable. 
La escala arrojó un índice de consistencia interna Alfa de Cronbach de 
.77, mostrando indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos 
ítems de esta escala son: “Cumplo a tiempo mis obligaciones con mis 



69

amigos y autoridades’’ y ‘‘Termino mis proyectos a tiempo, porque 
mantengo un constante avance de las actividades de ese proyecto’’.

Para las estrategias de aprendizaje, se construyó un cuestionario 
a partir de otras escalas (Franco, 2018; Gallargo et al., 2009; Sotelo, 
2007). Se realizaron análisis factoriales exploratorios y confirmato-
rios, el cuestionario original se conformaba por 96 reactivos, al final 
quedó compuesto por 62 reactivos tipo Likert con 5 opciones de res-
puesta que van desde 1 = totalmente de acuerdo, con 5 = totalmente 
en desacuerdo, el cual arrojó de manera general un Alfa de Cronbach 
de .96. El cuestionario evalúa tres tipos de estrategias: 1) cognitivas 
y metacognitivas, compuesta por 37 ítems (α = .95), 2) gestión de re-
cursos, formado por 20 reactivos (α = .89) y 3) búsqueda y selección 
de información conformada por 5 reactivos (α = .78). Este instrumento 
también mostró indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos 
ítems de este cuestionario son: “Creo un ambiente de estudio adecuado 
para rendir’’ y ‘‘Me esfuerzo por subir las asignaciones a la plataforma 
a tiempo, aunque tengo otras actividades que hacer’’.

Procedimiento
La recolección de los datos se llevó a cabo de manera electrónica, 
donde se contactó con 112 docentes universitarios solicitando su 
apoyo para hacer llegar el link de los instrumentos a sus alumnos, de 
los cuales 22 aceptaron socializar la url con los alumnos, a quienes 
se les realizó la invitación a participar en la investigación y previo 
a la recolección de los datos se les solicitó que leyeran y aceptaran 
un formato de consentimiento informado. Una vez recolectados, los 
datos fueron capturados en el paquete estadístico spss versión 23 para 
la realización de los análisis pertinentes.

Análisis de datos

Para la interpretación de los resultados, se utilizó la media aritmética 
simple, sumando los puntajes de los ítems (en el caso del instrumento 
de autorregulación, previo a la sumatoria se realizó la recodificación de 
los ítems inversos), y al final se dividieron entre el número de ítems, 
esto de acuerdo con los autores originales de los distintos instrumentos. 
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Después, para analizar la normalidad de los datos, se exploraron los 
índices de asimetría y curtosis, resultando datos normales, donde para 
normalidad se aceptan valores dentro del rango de +1 a -1 (Valdés et 
al., 2019).

Se continuó con el análisis de los estadísticos descriptivos de las 
diferentes variables, donde se revisó el promedio, la desviación están-
dar y las puntaciones mínimas y máximas. Por último, para analizar las 
relaciones entre las variables, se utilizaron correlaciones de Pearson. 
Para la interpretación de las correlaciones, se utilizó la clasificación 
de Sierra-Bravo (2001), quien propone que una correlación de .70 a 
1.0 es considerada una correlación muy fuerte; de .50 a .69 correlación 
sustancial; de .30 a .49 correlación moderada; .10 a .29 correlación 
baja; y, de .01 a .09 correlación nula.

Resultados
Al analizar el rendimiento académico de los alumnos, estos reportaron 
puntuaciones que van desde 6.60 hasta 10, y se obtuvo en general un 
promedio de 8.98 (de = .613), lo cual indica un elevado reporte de 
promedio de calificaciones de los alumnos participantes. 

Al analizar los estadísticos descriptivos de la autorregulación y 
sus fases, se puede observar una puntuación media con tendencia alta, 
tanto en la autorregulación general (m = 3.77) como en cada una de sus 
fases: previsión (m = 3.92), ejecución (m = 3.58) y autorreflexión (m = 
3.62). Lo anterior indica que los alumnos hacen un uso de moderado a 
alto en las distintas fases del proceso de la autorregulación. Es decir, 
los alumnos hacen uso moderado de las estrategias autorregulatorias 
antes, durante y después de las tareas académicas, predominando en 
ellos el uso de estrategias durante la etapa de previsión, esto significa 
una mayor utilización de aquellas estrategias que se implementan 
antes de la tarea académica tal cual y que les permiten prepararse para 
realizarlas de manera eficiente (ver tabla 1).
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos de autorregulación y sus fases

 Min Max m de

Autorregulación 3 5 3.77 .484
Previsión 2.68 5.00 3.92 .512
Ejecución 2.13 4.88 3.58 .516
Autorreflexión 1.33 5.00 3.62 .681
Min = Mínimo, Max = Máximo, m = Media, de = Desviación estándar

Al analizar los resultados en cuanto a la orientación al futuro, se 
puede observar que en general los alumnos reportaron un nivel de 
orientación al futuro elevado, esto debido a que el promedio fue de 
4.09 (de = .638), donde las puntuaciones de respuesta oscilaban entre 
2 y 5; es decir, los alumnos manifiestan un alto nivel en cuanto a la 
planificación y el trabajo para el logro de metas futuras.

Al analizar los estadísticos descriptivos de las estrategias de apren-
dizaje, se puede observar en general, que los alumnos presentan una 
posición entre neutral y de acuerdo en la implementación de las dife-
rentes estrategias de aprendizaje (m = 3.88), siendo las más utilizadas 
la regulación del esfuerzo (m = 4.34) y el control (m = 4.01), estas 
estrategias permiten a los alumnos regular el esfuerzo que aplican en 
sus actividades académicas a fin de lograr realizarlas eficientemente y 
les permite corroborar o corregir las actividades académicas que reali-
zan. Por otra parte, aquella estrategia menos utilizada es la estrategia 
de organización, la cual a pesar de ser la menos utilizada, obtuvo una 
puntuación promedio (m = 3.54), esta estrategia implica que el alumno 
seleccione la información adecuada y construya conexiones entre la 
información que está adquiriendo y la nueva información (ver tabla 2).
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de estrategias de aprendizaje

Min Max m de

Estrategias de aprendizaje 2 5 3.88 .485
Repaso 2 5 3.84 .624
Elaboración 1 5 3.84 .660
Organización 1 5 3.54 .840
Pensamiento crítico 2 5 3.80 .615
Control 2 5 4.01 .543
Gestión del tiempo y ambiente de estudio 2 5 3.87 .778
Regulación del esfuerzo 3 5 4.34 .574
Aprendizaje entre pares 1 5 3.81 .703
Conocimiento de fuentes y búsqueda de la 
información 1 5 3.86 .619
Min = Mínimo, Max = Máximo, m = Media, de = Desviación estándar.

Al establecer las relaciones entre el rendimiento académico y las 
otras variables, se presentaron correlaciones significativas, positivas, 
con intensidad baja: rendimiento académico y autorregulación (r = 
.15, p <0.01), rendimiento académico y orientación futura (r = .23, 
p <0.01), y rendimiento académico y estrategias de aprendizaje (r = 
.15, p <0.01) (ver tabla 3). 

Al analizar las correlaciones entre la autorregulación, la perspectiva 
temporal futura y las estrategias de aprendizaje, se pueden observar 
relaciones sustanciales, positivas y significativas entre la autorregula-
ción y la orientación al futuro (r = .53, p <0.01) y entre la orientación al 
futuro y las estrategias de aprendizaje (r = .52, p <0.01). Estos valores 
indican, por una parte, que los puntajes altos en la escala de futuro se 
asocian a puntajes altos en estrategias de aprendizaje y autorregulación, 
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lo que sugiere que la perspectiva temporal guarda una relación estrecha 
con el criterio personal de cada estudiante para regular y planificar sus 
tareas escolares, así como aplicar diversas estrategias de aprendizaje 
orientadas a mejorar su rendimiento académico.

En cuanto a la relación entre la autorregulación y las estrategias de 
aprendizaje, se encontró una relación muy fuerte (r = .77, p <0.01), 
esto puede interpretarse en el sentido de que el uso de estrategias de 
aprendizaje y el uso de estrategias de autorregulación apuntan a un fin 
común, que puede ser mejorar el desempeño académico.

Tabla 3. Matriz de correlaciones del rendimiento académico, auto-
rregulación, orientación al futuro y estrategias de aprendizaje

1 2 3 4
1. Rendimiento académico -
2. Autorregulación .15** -
3. Orientación al futuro .23** .53** -
4. Estrategias de aprendizaje .15** .77** .52** -
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Las correlaciones entre el rendimiento académico y las variables 
de interés son bajas, aunque significativas, este resultado prevalece 
al realizar el análisis por dimensiones, encontrándose correlaciones 
positivas y significativas entre el rendimiento académico con la fase 
de previsión de la autorregulación (r = .18, p <0.01), la orientación al 
futuro (r = .23, p <0.01), la estrategia de control (r = .17, p <0.01) y la 
estrategia de regulación del esfuerzo (r = .32, p <0.01). De estas cuatro 
correlaciones, solo la estrategia de regulación del esfuerzo presenta 
una correlación positiva, significativa y moderada con el rendimiento 
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académico. Es decir, que los alumnos regulen su esfuerzo en la rea-
lización de actividades académicas tiene una relación moderada con 
el promedio de calificaciones que obtienen.

Al analizar las relaciones entre las variables y sus dimensiones, 
se observan relaciones positivas, significativas y con una intensidad 
sustancial entre la orientación al futuro y la estrategia de control (r 
= .50, p <0.01) y la fase de previsión de la autorregulación (r = .54, 
p <0.01), esto indicaría que el hecho de que los alumnos planifiquen 
para la consecución de metas futuras, tiene relación con el control 
que hacen en sus actividades académicas y con aquellos procesos de 
la autorregulación que se llevan a cabo antes de la tarea académica 
como tal. También, se encontraron relaciones positivas, significativas 
y sustanciales entre las fases de autorregulación y las estrategias de 
aprendizaje; en el caso de la fase de previsión, aquello que se realiza 
antes de la tarea académica como tal, se encontraron relaciones con 
las estrategias de repaso (r = .54, p <0.01), elaboración (r = .54, p 
<0.01), pensamiento crítico (r = .50, p <0.01), control (r = .66, p 
<0.01), gestión del tiempo y ambiente de estudio (r = .55, p <0.01), 
regulación del esfuerzo (r = .64, p <0.01) y con el conocimiento de 
fuentes y búsqueda de la información (r = .59, p <0.01). 

En cuanto a la fase de ejecución, donde se realiza la tarea acadé-
mica, se encontraron relaciones positivas, significativas y moderadas 
con el repaso (r = .50, p <0.01), la organización (r = .50, p <0.01), el 
control (r = .53, p <0.01), la gestión del tiempo y ambiente de estudio 
(r = .57, p <0.01), el aprendizaje entre pares (r = .63, p <0.01) y el 
conocimiento de fuentes y búsqueda de información (r = .50, p <0.01). 
Cabe mencionar que, para la fase de autorreflexión, sí se obtuvieron 
relaciones positivas y significativas con todas las estrategias de apren-
dizaje, sin embargo, estas fueron de intensidad moderada (ver tabla 4). 
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Discusión
El objetivo de la presente investigación fue analizar las relaciones entre 
el rendimiento académico, la autorregulación, estrategias de aprendi-
zaje y la orientación al futuro en estudiantes universitarios, se encon-
traron correlaciones positivas, significativas y bajas del rendimiento 
académico con la orientación futura, las estrategias de aprendizaje y 
la autorregulación. La baja correlación entre la orientación al futuro 
y el rendimiento académico coincide con lo reportado por Barrera et 
al. (2018; 2020), quienes en sus estudios también encontraron corre-
laciones significativas positivas, pero bajas entre ambas variables, 
pese a ello, los autores consideran la relación entre ambas variables 
como significativas. Por su parte, Barnett et al. (2018) encontraron 
relaciones moderadas entre ambas variables, haciendo énfasis en la 
relación que existe entre la orientación al futuro y la forma en que los 
estudiantes actúan.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en el presente trabajo 
aquella estrategia que obtuvo la correlación más elevada con el ren-
dimiento académico fue la estrategia de regulación del esfuerzo, esto 
coincide con lo reportado por Sotelo-Castillo et al. (2015), quienes, al 
analizar la relación entre las estrategias de aprendizaje y el rendimiento 
académico, observan que la estrategia que guardaba más relación era la 
de regulación del esfuerzo. El que la regulación del esfuerzo correlacio-
ne más alto que el resto de las estrategias de aprendizaje puede deberse 
a esa capacidad de persistencia que tienen los alumnos para terminar 
sus tareas académicas y regular su esfuerzo con el fin de realizar de 
manera correcta aquellas actividades necesarias para su aprendizaje. 
Además, Vásquez (2020) identificó a la regulación del esfuerzo como 
un predictor del rendimiento académico en estudiantes universitarios.

Por su parte, que la autorregulación presente correlaciones posi-
tivas, significativas, pero con una intensidad baja con el rendimiento 
académico, es similar a lo reportado por Alegre (2014); sin embargo, 
de acuerdo con este autor, el uso de estrategias autorregulatorias facilita 
en los alumnos la consecución de un buen rendimiento académico. 
Específicamente en contextos de educación a distancia, el uso de 
estrategias autorregulatorias por parte de los alumnos permite tener 
mayor confianza frente a su aprendizaje autónomo, lo cual influye en 
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su rendimiento académico, pues, al contrario, aquellos alumnos que 
no realizan procesos autorregulatorios tienden a presentar problemas 
en sus procesos de aprendizaje (Mora et al., 2020).

En cuanto a las relaciones entre la orientación al futuro con las 
estrategias de aprendizaje y la autorregulación, se encontraron relacio-
nes sustanciales con la estrategia de control y con la fase de previsión 
de la autorregulación. Estos resultados difieren de lo encontrado por 
Molina et al. (2021), quienes evaluaron las mismas variables de ma-
nera general y solamente se encontró una correlación significativa y 
baja entre la orientación futura y la autorregulación. Dichas relaciones 
tienen sentido, dado que se entiende que aquella persona con una 
orientación hacia el futuro tiende a planear y trabajar para conseguir 
sus metas futuras, esto implicaría controlar sus tiempos y esfuerzo 
en las distintas actividades académicas, así como establecer metas y 
planear para lograrlas en tiempo y forma.

Por último, en las relaciones entre las estrategias de aprendizaje y 
la autorregulación, se encontraron relaciones sustanciales entre varias 
estrategias de aprendizaje con las fases de previsión y ejecución de 
la autorregulación, datos similares a los reportados por Barrera et al. 
(2020) y Molina et al. (2021), quienes reportaron relaciones positivas, 
moderadas y significativas entre estas variables. Esto coincide con la 
teoría de la autorregulación, donde se indica que para que una persona 
sea autorregulada, esta tiene que utilizar estrategias de aprendizaje. 
A su vez, estos resultados indican que los alumnos autorregulados 
tienden a ser aquellos que hacen un uso adecuado de las estrategias de 
aprendizaje, esto podría ser de utilidad para la creación de talleres y 
cursos, donde se podrían trabajar ambas variables en conjunto, con el 
fin de ayudar a los alumnos a mejorar en sus actividades académicas. 

En cuanto a las limitaciones del estudio, se encuentra el uso de 
autorreportes para evaluar las variables, por lo que es altamente re-
comendable utilizar pruebas de ejecución, asimismo, considerar otro 
tipo de enfoque y diseño para complementar la explicación de las 
variables de estudio; además de incluir otras variables personales. 
También, la medida utilizada para evaluar el rendimiento académico 
fue el promedio autorreportado de calificaciones, sin embargo, no se 
pudo corroborar tal información. Por último, la recolección de datos se 
llevó de manera digital, sin tener contacto directo con los participantes.
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Resumen
El objetivo del presente estudio es examinar la estructura factorial e 
invarianza del Cuestionario de actitudes hacia el trabajo en equipo 
de aprendizaje (cacte; Mendo-Lázaro et al., 2017) en dos muestras de 
estudiantes universitarios, la primera con experiencias trabajando en 
equipo en ambientes presenciales (n = 269), y la segunda en ambientes 
virtuales (n = 268) con una edad promedio de 20.89 años (de = 3.00). 
A través del programa spss y amos se sometió a análisis factoriales de 
tipo exploratorio y confirmatorio, así como a un análisis de invarianza 
multigrupo. Los resultados indican que el cacte se ajusta a un modelo 
de dos factores de primer orden y un factor de segundo orden, con 
coeficientes de fiabilidad aceptables. Se concluye que el cuestionario 
es un instrumento válido y confiable para evaluar las actitudes hacia 
el trabajo en equipo de estudiantes universitarios.

Introducción
El trabajo en equipo se ha vuelto una competencia de gran impor-
tancia en el mercado laboral (Espey, 2010; Faja, 2012; Rudawska, 
& Szarek, 2014), por lo que se considera un aspecto esencial en la 
formación universitaria para el éxito profesional (Kolomaznik et al., 
2017; Williams et al., 2013). Por consiguiente, las instituciones de 
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educación superior (ies) han incrementado su interés hacia este tipo 
de aprendizaje dentro de los planes educativos (Baldwin et al., 1997; 
Chyung et al., 2017; Payne, & Monk-Turner, 2006; Williams, & Castro, 
2010). Dicho aprendizaje incluye diversas estrategias, como el trabajo 
colaborativo o el aprendizaje cooperativo, proyectos de equipo, entre 
otras (Da Costa et al., 2019; Mendo-Lázaro et al., 2017), mismas que 
han mostrado resultados positivos en las áreas académicas, sociales y 
emocionales de los estudiantes (Cumming et al., 2014; Cooley et al., 
2016; Kolomaznik et al., 2017). 

Las actitudes hacia el trabajo en equipo son entendidas como la 
evaluación global por parte del individuo hacia este tipo de trabajo, 
incluyendo tanto las conductas, como las intenciones emocionales y 
cognitivas (Mullins, 2013). Dichas actitudes son moldeadas por las 
experiencias previas de los estudiantes (Chyung et al., 2017), y a su 
vez, pueden contribuir al cambio en el comportamiento que presen-
tarán en futuras ocasiones (Espey, 2010; Kolomoaznik et al., 2017; 
Williams et al., 2013), por lo que se consideran uno de los predictores 
más fuertes de la efectividad del trabajo en equipo (Beige & Shirmo-
hammadi, 2012). 

Existen diferentes factores asociados con las actitudes hacia el 
trabajo en equipo, entre las que se encuentran la carga de trabajo per-
cibida (Bacon, 2005; Schultz et al., 2010), los métodos de evaluación 
(Chapman & van Auken, 2001; Pfaff, & Huddleston, 2003), la forma-
ción de los equipos (Chapman et al., 2006), los resultados obtenidos 
en trabajos de equipo previos (Tucker & Abbasi, 2016; Kolomaznik et 
al., 2017), incluso el sexo de los estudiantes (Ro & Choi, 2011), son 
solo algunas de las variables que han sido relacionadas.

Recientemente ha empezado a ganar fuerza la línea de investigación 
en la que se exploran aspectos del trabajo en equipo, como las actitudes, 
tanto en ambientes presenciales como en ambientes virtuales (Konak 
& Kulturel-Konak, 2016; Konak et al., 2018; Vance et al., 2015). Sin 
embargo, pese a la amplia investigación sobre esta variable, existe 
una carencia de instrumentos con propiedades psicométricas acepta-
bles para la población universitaria (Mendo-Lázaro et al., 2017), lo 
cual dificulta obtener información válida y confiable en los diversos 
ambientes de aprendizaje.
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Una de las herramientas disponibles para medirla es el cacte, de-
sarrollado por Mendo-Lázaro et al. (2017). Esta escala fue construida 
por dichos autores ante la falta de escalas con evidencias empíricas de 
fiabilidad y validez, y ha reportado coeficientes aceptables tanto en 
los análisis factoriales como de invarianza por sexo, así como índices 
de fiabilidad aceptables [f1Académicas (α = .83, Ω = .84, cr = .89, 
ave = .59); f2Socioafectivas (α = .86, Ω = .87, cr = .89, ave = .59); 
General (α = .90, Ω = .93, cr = .95, ave = .63)]. Sin embargo, en su 
estudio no se reportó el tipo de ambiente de aprendizaje en el cual se 
había aplicado el instrumento. Estudios posteriores que utilizaron la 
estructura factorial reportada por Mendo-Lázaro et al. (2017) también 
han mostrado coeficientes de fiabilidad aceptables (León-del Barco et 
al., 2019; Mendo-Lázaro et al., 2020), aunque estas muestras corres-
ponden a ambientes de aprendizaje presenciales.

Ante la falta de herramientas válidas para medir las actitudes hacia 
el trabajo en equipo en ambientes virtuales, el presente estudio buscó 
comprobar si es posible utilizar una escala que mide las actitudes 
hacia el trabajo en equipo de estudiantes universitarios a través de un 
instrumento diseñado para ambientes presenciales. Así, el objetivo 
general del estudio fue probar las propiedades psicométricas de una 
escala para medir actitudes hacia el trabajo en equipo de estudiantes 
universitarios, a través de análisis factoriales de estructura e invarianza, 
y de coeficientes de consistencia interna. 

Método
Se desarrolló un estudio de tipo instrumental (Ato et al., 2013; Mon-
tero & León, 2005) en el que se pusieron a prueba las propiedades 
psicométricas de un instrumento de medición de actitudes hacia el 
trabajo en equipo, así como la validez del modelo factorial tanto para 
el trabajo en equipo desarrollado en ambientes de aprendizaje presen-
ciales, como virtuales. 

Participantes

A través de un muestreo no aleatorio, se integró una muestra por con-
veniencia de 537 estudiantes de diversos programas educativos de una 
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institución de educación superior del noroeste de México, con un rango 
de edad de 17 a 53 años (m = 20.89; de = 3.00); de los participantes, 
200 eran varones (37%) y 337, mujeres (63%). Asimismo, 269 estu-
diantes respondieron respecto a sus experiencias previas trabajando en 
equipo durante cursos en modalidad presencial y 268 respondieron de 
sus experiencias previas trabajando en equipo en modalidad virtual.

Instrumento 

Se utilizó el cacte, desarrollado por Mendo-Lázaro et al. (2017). Es 
una escala tipo Likert compuesta originalmente por una lista de 12 
reactivos que evalúan de manera general creencias, ideas y sentimientos 
hacia el trabajo en equipo. El nivel de acuerdo se responde con una 
escala de frecuencia que va desde 1 (completamente en desacuerdo) 
hasta 5 (completamente de acuerdo). El cuestionario se integra por 
dos dimensiones: la dimensión académica, que refiere a la evaluación 
general del trabajo en equipo según los resultados esperados en cuanto 
al aprendizaje y éxito individual; y la dimensión social afectiva, refe-
rida a la evaluación realizada sobre la interacción que tienen mientras 
trabajan con sus compañeros de equipo. 

Procedimiento

Inicialmente se acudió a la institución educativa para solicitar la auto-
rización para la aplicación del instrumento, se les explicó el objetivo 
del estudio y su relevancia. Una vez concedido el permiso, se contactó 
a los participantes (n = 537). Todos fueron tratados conforme a las 
normas éticas de la Asociación Americana de Psicología (apa): previo 
a la administración del cuestionario, se informó a los estudiantes que la 
participación era libre y voluntaria, por lo que la decisión correspondía 
a ellos. A la vez de que se les explicaba el consentimiento informado, 
se les hizo saber que los datos eran totalmente confidenciales y anó-
nimos, con fines exclusivos de investigación y se expuso el objetivo 
del estudio. Tras obtener el consentimiento informado, se proveyó de 
instrucciones para responder el cuestionario. 

El análisis de los datos para la evaluación de las propiedades psi-
cométricas del instrumento se realizó a través del paquete estadístico 
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spss versión 23. Se efectuó un análisis factorial exploratorio con el 
método de extracción de máxima verosimilitud y una rotación obli-
min. A través del software amos se llevó a cabo el análisis factorial 
confirmatorio con el método de extracción máxima verosimilitud, se 
tuvo en cuenta una matriz de tipo policórica y se analizó la división 
entre ji cuadrado (p < .05) y los grados de libertad (χ²/gl); así como el 
análisis del índice de ajuste comparativo (cfi), el índice de bondad de 
ajuste (gfi), el cual se estandarizó (agfi), el error cuadrático medio de 
aproximación (rmsea) con sus intervalos de confianza al 90%, el índice 
de error cuadrático medio (rmr) y su índice estandarizado (srmr). 

Finalmente, para obtener una estimación de la fiabilidad y la validez 
del cuestionario, se analizaron índices como la fiabilidad compuesta 
(fc), la varianza promedio extraída (ave). Asimismo, se emplearon 
tanto el coeficiente Alfa de Cronbach como el coeficiente Omega de 
McDonald, este último calculado en una hoja de cálculo en el programa 
Excel, a partir de la fórmula propuesta por McDonald (1999). Se em-
pleó el coeficiente Omega, ya que al trabajar con las cargas factoriales 
de los indicadores (Gerbing, & Anderson, 1988; Ventura-León, 2018), 
ofrece un nivel de fiabilidad más estable y sensible que otros indica-
dores (Ventura-León, & Caycho-Rodríguez, 2017), robusteciendo así 
la evidencia respecto a la fiabilidad del instrumento. Previo a dichos 
análisis, se garantizó la normalidad univariante de los datos mediante 
de la verificación de la asimetría y la curtosis dentro del umbral +/- 2 
(George & Mallery, 2010).

Resultados

Análisis Factorial Exploratorio

Con el fin de establecer la idoneidad del tamaño de la muestra para 
los análisis factoriales, se realizó la prueba Kaiser-Meyer-Olkin de 
adecuación de muestreo, la aproximación Chi cuadrado y la prueba de 
esfericidad de Bartlett. Se obtuvo un kmo igual a .888, χ² = 2789.31, 
y una significación de Bartlett < .001, lo cual confirmó que el tamaño 
muestral era apropiado y que la matriz de covariaciones soporta el 
análisis factorial (Cea, 2004). 
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Todos los reactivos contaron con coeficientes superiores a .40, con 
cargas factoriales que oscilaron entre -.471 y .994, cumpliendo con 
los criterios de retención sugeridos por Lloret-Segura et al. (2014). 
En tanto a los factores, la solución mostró la convergencia de tres 
factores que en conjunto explican 58.23% de la varianza total expli-
cada. El primer factor quedó compuesto por dos reactivos, agrupando 
11.32% de la varianza total explicada, con cargas factoriales entre .591 
y .994. Este factor se denominó “Académica negativa”. El segundo 
factor agrupó 39.58% de la varianza total explicada y se compone por 
cuatro reactivos con cargas factoriales entre .503 y .803, denominada 
“Académica positiva”. Finalmente, el tercer factor se compone por 
cuatro reactivos, con cargas factoriales de -.471 y -.947, con 7.32% de 
la varianza total explicada, siendo dicha dimensión catalogada como 
en el cuestionario original, dimensión social (ver tabla 1).
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Tabla 1. Análisis factorial exploratorio de la escala de actitudes 
hacia el trabajo en equipo

Carga factorial Comuna-
lidad1 2 3

El trabajo en equipo me parece una pérdida 
de tiempo. .97 .94

Aprendo más cuando trabajo solo que en 
equipo. .52 .33

Me siento útil y apreciado por mis compañe-
ros en actividades de equipo. .78 .54

Me siento cómodo trabajando con mis com-
pañeros en actividades de equipo. .77 .74

El consenso entre los miembros de quipo 
ayuda a tomar mejores decisiones. .68 .54

El trabajo en equipo me ayuda a conocer 
mejor a mis compañeros de clase. .62 .38

El trabajo en equipo favorece las relaciones 
amistosas. .61 .43

El trabajo en equipo es importante para mi 
formación. .46 .26

Mis calificaciones mejoran cuanto trabajo 
en equipo. –.78 .65

La calidad del trabajo mejora cuando se 
realiza en equipo. –.75 .70

Trabajar en equipo incrementa mi interés y 
motivación hacia los temas revisados. –.52 .57

Estoy seguro de que mis compañeros de 
equipo cumplirán su parte del trabajo en 
equipo. –.41 .49

Correlaciones factoriales.

Factor 1 -

Factor 2 .09 -

Factor 3 -.20 –.59 -

Método de extracción: máxima verosimilitud. 
Método de rotación: Oblimin con normalización Kaiser.
a. La rotación ha convergido en 8 iteraciones.
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Análisis factorial confirmatorio

Posteriormente, se realizó un análisis factorial confirmatorio con el 
objetivo de ratificar el número de factores obtenidos en la solución 
del análisis factorial exploratorio, y tras encontrar resultados distin-
tos a los reportados por los autores del cuestionario, comparar cuál 
modelo presenta mejores índices de ajuste. Para ello, se probaron 
cuatro modelos: modelo de dos factores relacionados propuesto por 
los autores (m1); tres factores relacionados, resultado del afe realizado 
previamente (m2); un modelo de dos factores relacionados, basado en 
las modificaciones realizadas al modelo derivado del afe (m3); y un 
modelo con un factor de segundo orden con dos factores de primer 
orden (m4).

Al probarse el modelo original propuesto por los autores de la escala 
(m1) no se alcanzaron puntuaciones satisfactorias, incluso mediante 
el empleo de covarianzas entre los términos de errores residuales 
con base en el índice de modificaciones, ni con la eliminación de los 
casos atípicos. En el caso del modelo de tres factores de primer orden 
relacionados (m2), los análisis alcanzaron el límite de iteraciones po-
sibles y fue imposible obtener el srmr ante tal situación; típicamente, 
estos problemas se derivan de la presencia de errores negativos de la 
varianza (Collier, 2020), por lo que se removieron los indicadores del 
factor 1, mismos que presentaban dicho problema.

A partir de ello, se elaboró el modelo de dos factores relacionados 
modificado (m3), en el cual se removieron los indicadores 5 y 6. Sin 
embargo, al observar el índice de modificaciones, se determinó remo-
ver los indicadores 4, 10 y 11 que fueron los que reportaron menores 
cargas factoriales. Tras ello, quedaron dos factores de primer orden: 
el primero compuesto por los reactivos 1, 2 y 3; y el segundo por el 
7, 8, 9 y 12. Tras ello, el m3 obtuvo cargas factoriales estandarizadas 
satisfactorias (< .60), e indicadores de bondad de ajuste (X2/gl < 2; 
p > .05; cfi, tli, agfi > .95; rmr < .05; srmr < .08) acordes con los 
umbrales aceptables según la literatura (Awang, 2012; Greenspoon 
& Saklofske, 1998; Forza & Filippini, 1998; Hair et al., 2010, 2016; 
Hu & Bentler, 1999; Kline, 2005). El resumen de dicho análisis se 
presenta en la tabla 2.
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Tabla 2. Análisis factorial confirmatorio de la escala de actitudes 
hacia el trabajo en equipo

Modelo χ²/gl P Cfi tli gfi Agfi rmr rmSeA [iC90] Srmr

m1 4.01 .000 .94 .92 .93 .90 .05 .07 [.06, .08] .05
m2 4.53 .000 .93 .91 .93 .89 .07 .08 [.07, .09] -
m3 1.67 .065 .99 .99 .99 .97 .02 .03 [.00, .06] .02
m4 1.67 .065 .99 .99 .99 .97 .02 .03 [.00, .06] .02
Nota. m1. Modelo de original, dos factores relacionados; m2. Modelo de tres factores rela-
cionados con base en efa; m3. Modelo de dos factores relacionados modificado; m4. Modelo 
de segundo orden con dos factores de primer orden.

Finalmente, para realizar el modelo con dos factores de primer 
orden y un factor de segundo orden (m4), se consideró la estructura 
factorial del m3 y se obtuvieron los mismos resultados satisfactorios. 
Dicho modelo supone una estructura factorial en la cual se reduce el 
número de dimensiones a dos: 1) actitudes académicas; 2) actitudes 
socioafectivas, donde ambas dimensiones se organizan en una di-
mensión global llamada Actitudes hacia el trabajo en equipos. Cada 
uno de los factores de primer orden de este modelo se ve influido por 
la dimensión de orden superior. Cabe señalar que las puntuaciones 
de dichas dimensiones no dependen únicamente del factor de orden 
superior, sino que tienen la influencia de sus términos de error o resi-
duales propios, asociándose así a un error que expresa aquella parte 
de la varianza que no es explicada por la varianza del factor Actitudes. 
El modelo de medida obtenido se muestra en la figura 1.
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Figura 1. Modelo factorial confirmado con factor de segundo orden 
del cuestionario de actitudes hacia el trabajo en equipos de apren-
dizaje, con cargas estandarizadas
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Análisis de invarianza multigrupos por modalidad

Se realizó un análisis de invarianza multigrupos sobre el modelo de 
medida realizado para comparar el efecto del ambiente de aprendizaje 
(presencial vs virtual) en el que tuvieron su experiencia trabajando en 
equipo los estudiantes. Los resultados indican la presencia de inva-
rianza para ambas modalidades en el modelo de medida (X2 = 41.38, 
gl = 24, p = .01 X2/gl = 1.72, cfi = .99, tli = .98, agfi = .95, rmsea 
[ic90] = .03 [.01, .05], rmr = .03, srmr = .02). Las diferencias entre 
los índices cfi fueron < .01, mientras que el cambio en el rmsea fue 
menor a .010. Dichos resultados confirman que el modelo de medida 
propuesto es aceptable y similar para ambas modalidades (ver tabla 3).
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Tabla 3. Resultados del análisis de invarianza multigrupos por 
modalidad

Invarianza X2 gl p Cfi rmSeA ΔX2 Δgl ΔCfi Δrmsea

Configural 41.388 24 .015 .990 .037
Métrica 44.600 29 .032 .991 .032 3.212 5 .001 .005
Escalar 44.695 30 .041 .992 .030 3.307 6 .002 .007
Residual 45.326 32 .059 .993 .028 3.938 8 .003 .009

Análisis de fiabilidad, validez convergente y discriminante 

Respecto a la consistencia interna, los resultados alcanzados en los 
coeficientes Alfa de Cronbach, tanto de los dos factores como de la 
escala total, fueron aceptables (α > .80); de igual forma, los límites 
inferiores en los intervalos de confianza obtuvieron valores superiores 
a .70 resultados satisfactorios, según Fisher (1950). En tanto al coe-
ficiente Omega de McDonald, las puntuaciones obtenidas oscilaron 
entre .81 (Factor 1) y .83 (Factor 2), mientras la escala total obtuvo 
un valor de .90, valores considerables como aceptables (Campo-Arias 
& Oviedo, 2008), lo cual se resume en la tabla 4.

Asimismo, siguiendo las recomendaciones de probar la validez y 
confiabilidad de los ítems y los constructos (Barclay et al., 1995), se 
analizó la validez convergente, la validez discriminante y la fiabilidad 
compuesta. Respecto a la fiabilidad compuesta, las variables latentes 
obtuvieron puntajes superiores a 0.80, por lo cual se consideran dichos 
valores como aceptables (Nunally & Bernstein, 1994). En cuanto a la 
varianza promedio extraída, se obtuvieron valores aceptables, según 
Fornell & Larcker (1981), en ambos factores y en la escala total (> 
0.5). Por otro lado, al haberse encontrado valores superiores a .50 en 
los ave superior a .50 e índices de fiabilidad compuesta mayores a .70 
en cada uno de los factores, es posible aceptar la asunción de que dicha 
matriz factorial cuenta con validez convergente (Fornell & Larcker, 
1981; Lam, 2012), lo cual indica que las variables latentes que a priori 
se creía estaban relacionadas, realmente lo están (ver tabla 4).
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Tabla 4. Cargas factoriales, validez y fiabilidad de los constructos 
del Cuestionario de actitudes hacia el trabajo en equipos de apren-
dizaje

Items Cargas 
factoriales

Ω de  
McDonald

α de  
Cronbach 

[iC95]

fC AVe √ave

Académicas .81
.84  

[.81, .86] .81 .59 .76
Actitud_te1 .83
Actitud_te2 .80
Actitud_te3 .69

Socioafectivas .83
.83 

[.80, .85] .83 .56 .74
Actitud_te7 .71
Actitud_te8 .90
Actitud_te9 .65
Actitud_te12 .72

Total .90
.87 

[.86, .89] .90 .57 .75
Nota. fc = Fiabilidad compuesta; ave = varianza promedio extraída; √ave = raíz cuadrada de 
la varianza promedio extraída

Finalmente, para comprobar si el cuestionario contaba con eviden-
cias de validez discriminante, también llamada validez divergente –que 
es donde se pone a prueba que las variables que se supone no están 
relacionadas entre sí, realmente no lo estén–, se realizó un análisis 
mediante la comparación de la raíz cuadrada de la varianza prome-
dio extraída con la correlación entre los constructos latentes, siendo 
necesario que √ave sea mayor que la correlación entre los constructos 
(Fernández-Río et al., 2017). Los resultados permiten aceptar que el 
modelo de medida propuesto cuenta con validez discriminante para 
sus constructos latentes, como se observa en la tabla 5.
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Tabla 5. Correlaciones bivariadas y raíz cuadrada de la varianza 
promedio extraída para análisis de validez discriminante

Factores Académicas positivas Sociales afectivas
Académicas .76
Sociales afectivas .63** .74
Nota. En negrita se señala la raíz cuadrada de la varianza promedio extraída. 
**. La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

Discusión
El propósito del presente estudio fue examinar las propiedades psico-
métricas del cacte a través del análisis de su estructura factorial, así 
como de la invarianza factorial para medir actitudes hacia el trabajo 
en equipo tanto en cursos en ambientes de aprendizaje presenciales 
y virtuales. Los resultados apoyaron la equivalencia de la estructura 
factorial del cacte tanto para el trabajo en equipo desarrollado en 
ambientes presenciales como al desarrollado en ambientes virtuales; 
dicha equivalencia se sustenta en los resultados de invarianza con-
figural, invarianza métrica, invarianza escalar e invarianza residual. 

De igual forma, los resultados tanto del análisis factorial explorato-
rio como del análisis factorial confirmatorio revelaron una estructura 
factorial distinta a la propuesta por los autores del estudio. En el caso 
del factor de “actitudes académicas”, se redujeron los números de 
indicadores a solo tres, mientras que en el modelo original se integra-
ba por seis reactivos; un aspecto interesante es que al observarse el 
contenido de los indicadores eliminados (reactivos 5 y 6 originales), 
estos manifestaban una orientación totalmente opuesta a la de los 
demás, por lo que no es ilógico que la solución obtenida en el análisis 
exploratorio los aislara en un mismo factor. De igual forma, el factor 
“actitudes socioafectivas” sufrió una reducción respecto al modelo 
original, pues en este estudio pasó a integrarse por cuatro reactivos. 
Pese a la reducción, al final la estructura factorial de la escala mantuvo 
bastante similitud con la escala original respecto a la composición. 

Finalmente, considerando la presunción de la presencia de factores 
teóricamente correlacionados entre sí, según lo reportado por Men-
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do-Lázaro et al. (2018), se probó un modelo alternativo en el cual los 
factores correlacionados fueron tratados como de primer orden y un 
factor de segundo orden que explicara la variación en ellos (Browne, 
2006; Jöreskog, 1971; Wang et al., 2010; Wang et al., 2017). 

El presente estudio logró confirmar la existencia de un factor latente 
general que explica las relaciones entre los subyacentes, tal y como lo 
indica Bentler (1993). La confirmación de la presencia de un factor 
de orden superior posibilita la especificación de los efectos directos 
de los de primer orden y de segundo orden (Pérez-Salas et al., 2018), 
cada uno de ellos tiene un error asociado que expresa la proporción 
de la varianza de cada uno de los factores de primer orden que no es 
explicada por el de segundo orden (Herrero, 2010). Así, la estructura 
quedó compuesta por siete indicadores: tres de ellos en actitudes 
académicas y cuatro para el de actitudes socioafectivas.

En cuanto a las estimaciones de fiabilidad del cuestionario, las 
puntuaciones de la escala total y de cada uno de los factores fueron 
aceptables, consistentes con los resultados reportados en estudios 
previos que utilizaron este instrumento con la estructura propuesta 
por los autores (León-del Barco et al., 2019; Mendo-Lázaro et al., 
2017; Mendo-Lázaro et al., 2020). Si se toma en cuenta que, para 
alcanzar un nivel satisfactorio, los coeficientes deben ser superiores 
a .70 (Nunally, 1994; Silva, 1997), se puede concluir que la escala es 
satisfactoriamente confiable. Asimismo, se aporta mayor evidencia de 
la validez convergente y discriminante del cuestionario en poblaciones 
distintas a las del contexto del estudio de Mendo-Lázaro et al. (2017).

Es necesario considerar que el presente estudio enfrenta diversas 
limitaciones. Una de ellas es que los participantes son de una sola 
institución educativa del noroeste de México, integrados a partir de 
un muestreo no probabilístico, ante lo cual no es posible garantizar la 
representatividad de la población; de igual forma, tampoco se abordó 
la medición de la validez de criterio, sino que el estudio se enfocó 
solamente en la validez de constructo. Por lo anterior, se sugiere que en 
futuras investigaciones se integren muestras más amplias y de distintas 
instituciones educativas para probar la validez externa del cuestionario, 
así como incluir la medición de otros medios de validez de la escala.
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Resumen
El estrés académico influye en gran medida en el rendimiento escolar 
de los alumnos, y no tiene una causa como tal, en el nivel universitario 
se reporta sobre todo en las carreras médicas. En el presente estudio se 
buscó identificar el nivel de estrés y los principales estresores señalados 
por los estudiantes del curso de Anatomía Animal y las diferencias por 
sexo, modalidad de la impartición, ocupación y el estatus actual del 
alumno como aprobado, dado de baja, reprobado. Participaron 198 
estudiantes universitarios (33% hombres y 66% mujeres) de entre 18 
y 34 años (m = 21, de = 2.51). El 56% de los alumnos cursó la materia 
de Anatomía de manera presencial, mientras que 44% la cursó de forma 
virtual. Los resultados mostraron que los alumnos presentan un nivel 
de estrés de medio a alto. No se encontraron diferencias significativas 
entre los grupos de comparación por sexo, modalidad. Respecto a las 
comparaciones según el estatus académico, los alumnos que dieron 
de baja la materia presentaron niveles más altos de estrés. 

Introducción
El estrés es definido por la Organización Mundial de la Salud (oms) 
como una reacción fisiológica que prepara al individuo para actuar. 
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Este proceder es distinto en cada persona, ya que depende del estado 
físico y psíquico del organismo que lo enfrenta. Un bajo grado de 
estrés es favorable y estimula al organismo para cumplir los objetivos 
que se han propuesto. Sin embargo, cuando una persona es sometida 
continuamente a cambios, sobrecargas de tareas, y esta situación se 
mantiene por largos periodos, la persona puede verse afectada y entrar 
en un periodo de resistencia y agotamiento que impide lograr con éxito 
los objetivos propuestos (Torrades, 2007). 

Macías et al. (2019) definen el estrés académico como un proceso 
psicológico y de adaptación en el cual los estudiantes transitan por 
tres fases: a) el alumno identifica las demandas del entorno; b) se 
perciben los síntomas y se les da significado subjetivo; por último, c) 
se concreta el proceso de adaptación con el uso de diversas estrategias 
para hacer frente a la situación que le es demandada.

Escobar et al. (2018) mencionan que el estrés académico se pre-
senta debido a factores psicosociales, de adaptación y un exceso de 
actividades escolares. Asimismo, como una situación que influye de 
manera negativa en el desempeño académico y en la adquisición de 
aprendizaje del alumno. Entre los estresores académicos más comu-
nes, se mencionan la gran cantidad y demanda de actividades y tareas 
escolares, evaluaciones, exámenes, tiempos reducidos de entrega, 
exigencia del profesor y clima en el aula. 

Ingresar a la educación superior es estresante por sí mismo, es-
pecialmente para los estudiantes pertenecientes de otras ciudades, 
debido a los cambios de hábitos, apoyos familiares e incluso hasta de 
ciertas pautas culturales. Además, hay que agregar otros factores de 
riesgo como la edad y madurez del estudiante (Escobar et al., 2018).

Parra et al. (2018) señalan la variable del estrés como un factor que 
influye y determina el rendimiento académico de los estudiantes, los 
universitarios con mayores índices de reprobación son los que reportan 
altos índices de estrés. Se mencionan como principales estresores la 
sobrecarga de tareas, trabajos y tiempo limitado para realizar las acti-
vidades, además de que esta situación se da en los primeros semestres. 
El bajo rendimiento académico se relaciona con circunstancias tales 
como el ausentismo, los métodos de estudio (Méndez et al., 2018), 
los antecedentes escolares (Ortega et al., 2017), conocimientos pre-
vios (Olivares et al., 2010), desconocer la importancia de la materia 
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(Hortsch et al., 2015), los recursos disponibles, el tiempo invertido 
en el estudio de los contenidos y la asistencia a clases (Triepels et 
al., 2018).

Huby et al. (2016) mencionan que el estrés académico no tiene 
una causa específica como tal, por lo que el factor desencadenante 
puede ser físico, psicológico, cognitivo, emocional o social, o varios 
juntos, dependerá del entorno en que se desenvuelve el estudiante, las 
demandas presentadas y cómo responde ante ellas. Aunque el estrés 
académico afecta a estudiantes universitarios, esta situación se reporta 
sobre todo en las carreras médicas, debido a la sobrecarga de tareas, 
tiempo insuficiente, y la presión ante los exámenes (Estudiantes de 
medicina son quienes sufren más estrés en México, 2014). 

Reisbig et al. (2012) han indagado en el tema con los estudiantes 
de medicina veterinaria, encontrando que el estrés académico tiene un 
fuerte impacto en su calidad de vida, lo cual genera síntomas de estrés 
y depresión, satisfacción con la vida, salud en general, percepción del 
desempeño académico pobre y bajo promedio de calificaciones, sobre 
todo en los primeros tres semestres. Puertas et al. (2020) señalan que, 
además de enfrentarse a diversas situaciones en la vida universitaria, 
están los estresores por las demandas escolares, como exámenes, pre-
sentaciones y prácticas que desencadenan estrés académico; aunque 
no es necesariamente negativo, sino que puede ser motivacional si 
se mantiene a un nivel controlable, dado que niveles bajos de estrés 
ayudan al estudiante a enfrentarse a las demandas que se le presentan. 
Sin embargo, si el estrés se mantiene por largos periodos, se genera 
una serie de problemas, como pobre gestión emocional, incremento 
de sintomatología biológica, entre otros (De los Ángeles, 2020).

Chigerwe et al. (2014) mencionan que algunas características y 
condiciones de vida de los estudiantes universitarios contribuyen a 
que el estrés académico incremente. Ciertos factores, como el semestre 
que cursa, dónde se ubica el estudiante, si es foráneo y vive con com-
pañeros; el sexo y el estado civil, especialmente del sexo femenino y 
casadas o con compromisos de pareja e hijos, genera mayor probabili-
dad de que se presenten altos niveles de estrés de esta índole, además 
del que ya tiene por los roles de madre y esposa. Las mujeres casadas 
son las que en su mayoría tienen puntajes altos para los estados de 
agotamiento. Lo anterior concuerda con Silva et al. (2020), quienes 



106

en su estudio sobre estrés académico hallaron que se da en mayor 
proporción en la población femenina; a su vez, hace mención que los 
síntomas más comunes de este padecimiento son dolores de cabeza, 
problemas de concentración, inquietud, desgano para realizar activida-
des, además de consumo excesivo, o bien la reducción, de alimentos. 
Campos et al. (2016) han encontrado diferencias significativas entre los 
alumnos según su sexo, reportando mayores puntajes de agotamiento 
emocional las mujeres. Por otra parte, Picasso et al. (2012) señalan 
que esta situación también se reporta con la población masculina. 

Respecto a tener una actividad laboral y el estrés académico, los 
resultados son consistentes, no están asociados (Caballero, 2006; 
Gutiérrez, 2018; Picasso et al., 2014); el hecho de que un estudiante 
trabaje no es una variable que se relacione con el estrés académico, 
únicamente se indica la desventaja del tiempo que tienen para dedicarse 
a las actividades escolares. 

Respecto a la modalidad (virtual/presencial) en la que los estudian-
tes toman la materia, Restrepo et al. (2020) mencionan que los alumnos 
con modalidad virtual son más susceptibles al estrés, que quienes 
cursan presencial sus estudios. Pardo (2022) realizó un comparativo 
de estrés académico con estudiantes universitarios, y concluyó que 
existen estresores importantes en ambas modalidades, pero se destaca 
la virtual con un mayor número de estresores que la presencial. 

Además de las variables personales y contextuales de los estu-
diantes, el mismo curso y lo que implica su contenido puede generar 
estrés. En Anatomía Animal se busca la adquisición de conocimien-
tos de varias especies (Triepels et al., 2018); esto representa un reto 
complejo para los estudiantes y los profesores, ya que se requiere que 
conozcan y aprendan en un tiempo limitado las principales especies 
domésticas y de producción (McNulty et al., 2018); esta materia a 
menudo es señalada por los estudiantes como una fuente de inquietud, 
debido a la cantidad de especies animales que deben revisarse y los 
extensos contenidos que implica (McNulty et al., 2016). Laakkonen 
et al. (2014) mencionan que las experiencias previas con la asignatura 
de Anatomía ayudan a adaptarse mejor a las demandas que el curso 
les exige, pero no todos los estudiantes han tenido esas oportunidades.

En el contexto de una universidad del sur de Sonora, México, se 
ha detectado que la asignatura de Anatomía Animal tiene un propó-
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sito descriptivo-comparativo, se imparte en el primer semestre en el 
esquema de un currículo por competencias. El curso tiene 14 unidades 
de competencias en su asignatura teórica, además de un laboratorio 
para los contenidos prácticos. Entre los criterios de evaluación, es-
tán los exámenes parciales (70%), trabajos individuales y en equipo 
(10%), asistencia al curso (10%), buena actitud hacia el estudio (5%) 
y desempeño (5%). 

Este curso se encuentra entre las materias con mayor índice de 
reprobación, reportada como la segunda más reprobada. De 234 alum-
nos de nuevo ingreso, 124 estudiantes no aprobaron la materia en su 
primer semestre, esto indica que 53% de los estudiantes de medicina 
veterinaria ya se enfrentan con dicha problemática al iniciar su segundo 
semestre (Información del área escolar, itson, 2020). 

Como se ha mencionado, la materia de Anatomía Animal es una 
materia extensa y con una gran demanda académica para el estudiante 
de primer semestre, esto aunado a la serie de cambios que el alumno 
está asimilando. Restrepo et al. (2016) señalan que, aunque intervie-
nen diversos factores en el rendimiento académico de los alumnos, el 
área académica es señalada como la principal causa de deserción y el 
periodo crítico se presenta en los primeros cuatro semestres. A su vez, 
Mora et al. (2019) hacen mención a esta problemática, indicando que 
los alumnos que más probabilidad tienen de desertar se encuentran 
en primer semestre, además de subrayar que un factor emocional 
involucrado es el nerviosismo. 

Retomando como base los estudios previos, se considera necesario 
conocer en qué áreas los estudiantes tienen mayores factores de riesgo 
que pueden afectar su rendimiento académico. Por lo mencionado an-
teriormente, en el presente estudio se plantea el objetivo de identificar 
y describir el nivel de estrés académico de los estudiantes de Medi-
cina Veterinaria Zootecnista de una universidad pública que cursan 
la materia de Anatomía animal, así como las diferencias según sexo, 
ocupación, modalidad de la materia (virtual/presencial), y rendimiento 
académico (aprobado, reprobado, baja).
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Método
El presente estudio es una investigación cuantitativa de tipo no expe-
rimental con un diseño transversal descriptivo-comparativo, pues la 
finalidad es especificar las propiedades y características de la variable 
estrés académico (Hernández et al., 2018). 

Participantes

En el estudio participaron 198 estudiantes de una universidad del sur 
de Sonora (33% hombres y 66% mujeres), de entre 18 y 34 años (m = 
21, de = 2.51). Los alumnos se encontraban inscritos del segundo al 
doceavo semestre, reportando promedios de sus clases entre 6 al 10, 
la media de calificación se ubicó en 8.1. El 56% de los alumnos mani-
festó cursar la materia de manera presencial y 43% de manera virtual. 

El estudio fue enviado al Comité de Ética de la institución para 
su revisión, y recibió un dictamen de aprobado. A su vez, se solicitó 
autorización a los estudiantes universitarios mediante el consentimiento 
informado.

Instrumento

Se adaptó la escala de retomada de Laakkonen (2014), que mide estrés 
académico. La escala cuenta con seis reactivos con cinco opciones de 
respuesta que van de 1 = totalmente en desacuerdo, a 5 = totalmente 
de acuerdo. Para los análisis de validez y confiabilidad, se realizó un 
análisis factorial exploratorio y confirmatorio. La confiabilidad fue 
de α = 0.810, lo cual indica buena confiabilidad (Canu et al., 2017). 
Respecto a las variables demográficas, se solicitó a los estudiantes 
datos como: sexo, modalidad de la materia, ocupación (trabaja o úni-
camente es estudiante), y estatus de la materia (aprobada-reprobada). 

Procedimiento

Para la recolección de datos, se solicitó permiso a la responsable de 
programa y se contactó vía correo electrónico con los profesores a 
cargo del grupo. Posteriormente, se solicitó la participación voluntaria 
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de los estudiantes para que respondieran el instrumento. La aplicación 
fue a través de un formulario de Google Forms; a su vez, al inicio del 
instrumento se les informó a los estudiantes el objetivo de la investiga-
ción, la confidencialidad de los datos y el consentimiento informado; 
la duración aproximada del llenado del formulario fue de 30 minutos. 
Una vez recolectados los datos, se procedió a trasferir los datos de 
Excel al paquete estadístico spss 23 para los análisis descriptivos de 
los datos y las comparaciones. 

Para los análisis de datos, se utilizó estadística descriptiva (media, 
desviación estándar, porcentajes) para la escala de estrés académico; y 
para las comparaciones, se utilizó se utilizó t de Student para muestras 
independientes según el sexo, modalidad de la materia, ocupación, y 
anova de una vía por grupos (aprobados, baja, reprobados).

Resultados
En la escala de estrés académico, los estudiantes reportan un grado 
medio de estrés académico (media aritmética). Entre las principales 
situaciones referidas como generadoras de estrés, se mencionan los 
temas, conceptos y todo lo que implica iniciar con la carrera univer-
sitaria y la carga del semestre en curso. Por otra parte, el puntaje más 
bajo, los estudiantes señalaron la forma de impartir clases del profesor 
(ver tabla 1).
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos por ítems de estrés académico 

Min Max m de

Estrés general. 1 5 3.3 .9
Experimente ansiedad, tensión y nerviosismo 
durante la materia de Anatomía. 1 5 3.3 1.2
La carga del semestre en curso me generó nervio-
sismo, ansiedad y tensión. 1 5 3.5 1.1
Estaba estresado por asuntos no relacionados con 
mis estudios. 1 5 3.3 1.2
El tipo de temas, conceptos y todo lo que implicó 
empezar con la carrera universitaria aumentó mi 
nivel de estrés. 1 5 3.6 1.0
La forma de impartir clases de mi profesor de 
Anatomía me generó estrés 1 5 2.8 1.2
La dificultad para aprender los contenidos en 
Anatomía aumentó mi nivel de estrés 1 5 3.4 .9

En cuanto a las comparaciones por grupo, no se encontraron di-
ferencias significativas entre los grupos, en el caso del sexo y estatus 
de la materia. En sexo, la t = -1.207, gl = 115 y p = .27. En cuanto a 
la modalidad del curso, fue t = -.342, gl = 191, p = .47. La ocupación 
no mostró diferencia, t = .148, gl = 91, p = .96. 

Respecto a las diferencias por grupos según el rendimiento  
académico (aprobados, baja, reprobados), la anova no mostró diferen-
cia significativa entre ningún grupo, la F 1.142, gl 2 y la significancia 
de .737. 

Sin embargo, aunque no existieron diferencias significativas entre 
grupos (aprobados, baja, reprobados) con el nivel de estrés, es im-
portante destacar que en los estudiantes que decidieron dar de baja la 
materia, puntuaron las medias más altas arriba de 4, en comparación 
con los alumnos aprobados y reprobados; destacando los asuntos 
no relacionados con los estudios, la carga del semestre y la misma 
experiencia de ansiedad, tensión y nerviosismo durante el curso (ver 
tabla 2). 
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Discusión
El presente estudio tuvo como objetivo identificar el nivel de estrés 
académico entre los estudiantes de Medicina Veterinaria Zootecnista, 
específicamente en la materia de Anatomía Animal. Los estudiantes 
manifestaron un grado medio-alto de estrés académico. Uno de los 
motivos que generan mayor preocupación y estrés entre los estudiantes 
son los nuevos conceptos, temas e ingresar a la carrera universitaria, 
la dificultad para aprender los nuevos contenidos y la carga del se-
mestre. Esto concuerda con el estudio realizado por Parra-Sandoval 
et al. (2018), quienes reportaron que los principales estresores en el 
contexto educativo de educación superior son las sobrecargas de tareas 
y trabajos, aunado a que muchos estudiantes no saben cómo manejar 
estas situaciones, sobre todo en el primer semestre cuando aún se están 
adaptando al nuevo contexto escolar. 

Respecto a las comparaciones realizadas con las variables demográ-
ficas sexo, modalidad de la materia, ocupación y estatus de la materia, 
no se encontraron relaciones significativas entre los grupos o fueron 
mínimas en el caso del sexo y el estatus de la materia (aprobado y 
no aprobado). Esto podría indicar que en el caso de esta muestra, o 
región en específico, los variables mencionadas no determinan que un 
grupo presente mayor estrés, Huby et al. (2016) hacen mención a que 
el efecto del estrés dependerá del entorno del estudiante, y aunque las 
variables abordadas en el presente estudio no se hallaron diferencias 
significativas entre las variables en relación con el estrés académico, 
es importante tomar en consideración otras variables demográficas, 
para futuros estudios, que no fueron consideradas, tales como el nivel 
socioeconómico, recursos disponibles, si el alumno es foráneo, el 
trayecto que realiza de la escuela a su casa, si vive con su familia o 
con compañeros de cuarto, entre otros.

En cuanto a las comparaciones por grupos por reactivo, se encon-
traron diferencias significativas entre las medias de los grupos. Los 
alumnos que se dieron de baja de la materia de Anatomía, es decir, 
que no culminaron su semestre y optaron por abandonar la materia, 
manifestaron sentirse estresados por asuntos no relacionados con los 
estudios, la carga del semestre en curso, además de sentirse ansiosos, 
tensos y nerviosos en esta materia. Sarubbi et al. (2013) mencionan 
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que un alumno sobrepasado por las demandas por lo general presenta 
sentimientos de fracaso, la pérdida de confianza en sus capacidades, 
sentimientos de culpa, frustración, indecisión e intranquilidad; esto 
representa factores de riesgo en el estudiante que lo llevan a tomar 
decisiones que afecten, sobre todo, en su vida académica. Por último, 
que los alumnos, profesores y la academia en general conozcan cómo 
manejar la situación del estrés (sobre todo con los que presentan fac-
tores de riesgo y que desconocen cómo gestionar las demandas) puede 
contribuir a mejorar el rendimiento y disminuir la reprobación y el 
rezago en la población estudiantil, que es algo necesario en el curso 
de Anatomía Descriptiva, Sistémica y Comparada.

Limitaciones del estudio

Durante la realización de esta investigación, se presentaron algunas 
limitaciones en el estudio. La primera de ellas fue que gran parte de 
la investigación se realizó en tiempos de la pandemia por el virus 
covid-19, por lo que la aplicación no se realizó de manera presencial, 
la asistencia de los alumnos no ocurría en su totalidad y los grupos 
eran reducidos respecto a un semestre regular. 

Otro aspecto para considerar es que el instrumento aplicado re-
quirió adaptarse a la población mexicana, aunado a que el tiempo 
de aplicación fue limitado; una restricción más puede atribuirse a la 
modalidad mixta (virtual-presencial), gran parte de los alumnos no 
asistían a clases de manera regular. La pandemia por covid-19 tuvo 
repercusiones en la población universitaria, el ausentismo fue una de 
ellas, y considerando que los alumnos reprobados presentan mayores 
factores de riesgo, a esto se podría atribuir la gran diferencia entre los 
grupos de aprobados, dados de baja, o reprobados; aunque para este 
estudio no se consideró como objetivo, se podría retomar en estudios 
posteriores. Por ello, se recomienda tomar en consideración los aspec-
tos mencionados al momento de dar lectura a los resultados obtenidos. 
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Resumen
El objetivo del presente estudio es identificar las necesidades educa-
tivas de los estudiantes universitarios respecto a la educación sexual. 
Se llevó a cabo un grupo focal con 8 alumnos de una institución de 
educación superior del sur de Sonora: 5 mujeres y 3 hombres entre 18 
y 23 años. Se realizó un análisis de tipo cualitativo desde el enfoque 
fenomenológico. La información recopilada se analizó y arrojó un 
total de 95 citas y 21 códigos, los cuales fueron agrupados en seis 
categorías. Estas estuvieron relacionadas a temas como el placer, 
equidad de género, salud sexual y reproductiva y el establecimiento 
de relaciones sentimentales. En conclusión, puede decirse que las ne-
cesidades de los jóvenes universitarios respecto a la educación sexual 
están enfocadas en la adquisición de conocimientos para el desarrollo 
de una sexualidad saludable y libre de prejuicios, violencia y riesgos.

Introducción
De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud (oms, s/f), la salud 
sexual es parte de los derechos humanos básicos a los que cualquier 
persona debe tener acceso sin importar su raza, nacionalidad, sexo, 



118

orientación sexual o religión. Esta debe ser desde un enfoque de respeto 
y positivismo que ayude a disminuir las infecciones de transmisión 
sexual (its) y los embarazos no planeados (enp), pero también ayude 
a mejorar las experiencias sexuales placenteras y seguras.

Así, la salud sexual solamente es obtenible a través del acceso a in-
formación integral de calidad sobre sexualidad, sexo y posibles riesgos 
de la actividad sexual sin protección, esto aunado al acceso a servicios 
de salud sexual y reproductiva (sssr) de calidad. Esto es posible a 
través de programas de educación sexual, los cuales, de acuerdo con 
Hostalet & Mejías (2010), se trata no solamente de prevenir enp e its, 
sino de brindar a los jóvenes conocimientos, habilidades y actitudes 
que los ayuden a comprender y abrazar el hecho de las personas son 
seres sexuados.

En México, los derechos sexuales y reproductivos están incluidos 
en la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (cpeum) 
y la Ley General de Salud, sin embargo, el acceso a sssr es aún muy 
bajo, 90% de la población de entre 12 a 19 años afirma haber escuchado 
sobre un método anticonceptivo, sin embargo, 15% de los hombres y 
33% de las mujeres no utilizaron un método anticonceptivo durante su 
primera relación sexual. Asimismo, Rojas et al. (2017) realizaron un 
análisis detallado de la educación sexual en México, donde la infor-
mación de diversas encuestas nacionales evidenciaba la necesidad de 
educación sexual, además, encontraron que los jóvenes en educación 
media superior que habían recibido educación sexual de algún tipo eran 
14.5, 14.2 y 9%, respectivamente a cada grado escolar, sin embargo, 
de ese porcentaje, las mujeres presentaban una menor exposición a 
la educación sexual. 

En 2014, la Organización de las Naciones Unidas para la Educa-
ción, la Ciencia y la Cultura (unesco) lanzó la Declaración de Incheon, 
donde se declaraba a la educación como el medio para desarrollar 
competencias, valores y actitudes para que las personas tengan una vida 
saludable y tomen decisiones fundamentadas; México, junto a otros 
países del mundo, firmó un tratado para comprometerse a fortalecer 
las estrategias de educación sexual integral y promover los sssr. Hasta 
2012, México reportó 68% de avance global en el tema en cuestión 
(82% en salud y 42% en educación).
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Posteriormente, con el fin de facilitar el logro de los objetivos de 
salud y bienestar en la población, se publicaron las “Orientaciones 
técnicas internacionales sobre educación en sexualidad: un enfoque 
basado en la evidencia”, las cuales contenían los lineamientos gene-
rales que un curso de educación sexual debe contener para asegurar 
el desarrollo saludable de los jóvenes: 1) que sea científicamente 
precisa; 2) gradual; 3) adecuada a cada edad y etapa del desarrollo; 
4) con base en currículo; 5) integral; 6) con base en un enfoque de 
derechos humanos; 7) con base en la igualdad de género; 8) relevante 
en relación con la cultura y adecuada al contexto; 9) transformativa; y 
10) capaz de desarrollar las aptitudes necesarias para apoyar elecciones 
saludables (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
2018). De lo anterior, es posible destacar el punto número ocho, en 
el que, de acuerdo con las orientaciones técnicas, los jóvenes no son 
un grupo homogéneo, por lo que sus variables individuales como 
familia, nivel socioeconómico, raza, género, entre otros, afectan en 
gran medida su salud sexual y reproductiva; por lo que es importante 
realizar un análisis de su contexto y brindar un currículo de educación 
sexual adecuado a sus necesidades.

El enfoque de la educación sexual integral fue el elegido para seguir 
estos objetivos de salud y bienestar, puesto que pone en perspectiva los 
temas de crecimiento personal, desarrollo, consentimiento y relaciones. 
Este enfoque se caracteriza por aceptar que la sexualidad es parte de 
la naturaleza humana y uno de nuestros componentes principales; se 
relaciona comúnmente al empoderamiento de las personas, la equidad 
de género y los derechos humanos, dejando como principal objetivo a 
las personas, esto para potencializar el bienestar y aumentar las posi-
bilidades de tener experiencias positivas en su sexualidad (Bounjour 
& Vlugt, 2018).

Saeteros et al. (2014) afirman que “una de las claves para vivir 
una sexualidad sana y placentera y obtener la máxima satisfacción en 
las relaciones íntimas, es poseer una adecuada educación sexual”, el 
estudio destaca cómo las vivencias pobres de los jóvenes universitarios 
respecto a su sexualidad se deben a la falta de información importante, 
como son los derechos sexuales y reproductivos, la prevención de 
conductas de riesgo, el placer y el erotismo. No contar con la informa-
ción adecuada, no les permitía entender por completo su sexualidad.
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Siguiendo esta idea, las intervenciones en educación sexual que 
contextualizan sus contenidos generan mayor impacto debido a que 
los temas impartidos son importantes para la población, tal es el caso 
de un estudio realizado en Irán por Shirpak et al. (2008), el cual tuvo 
como objetivo motivar a las mujeres a participar en los programas 
de educación sexual. En dicho estudio, se llevaron a cabo distintos 
grupos focales donde las participantes mencionaban la necesidad de 
información relacionada a la reproducción e its, además de mostrar 
preocupación por temas como la comunicación, derechos sexuales, 
intereses y deseos sexuales, y la habilidad para mantener sus matrimo-
nios. Estos temas resultaron en el diseño de un programa de educación 
sexual donde los principales temas de interés fueron la modestia y 
cómo mantener su matrimonio fuerte.

En otro estudio, realizado para mejorar la calidad de la educación 
sexual integral en una institución de educación secundaria de Suecia, 
se efectuó la aplicación de una serie de cuestionarios a 2 343 estu-
diantes en edades de entre 11 y 19 años. En estos se preguntaba sobre 
sus inquietudes respecto a su sexualidad emergente. En el análisis de 
contenido de las respuestas, se encontró que los jóvenes no tenían 
interés alguno por los temas que la escuela impartía (anticoncepción, 
abstinencia, drogas, entre otros), sino que necesitaban conocimien-
tos sobre desarrollo físico y emocional para mejorar sus relaciones 
sociales, el placer, erotismo e inicio y mantenimiento de relaciones 
sentimentales; esta detección de necesidades concluyó con un aumento 
de 45% de participación en los programas de educación sexual impar-
tidos en la institución (Bauer et al., 2020).

Asimismo, un análisis de las encuestas latinoamericanas de sa-
lud sexual demuestra cómo la falta de información adecuada sobre 
its aumenta el riesgo de infección en los adolescentes. La principal 
fuente de información de estos son sus pares y redes sociales, debido 
a los cambios inherentes durante esta etapa, es necesaria la educación 
adecuada del adolescente, puesto que la intervención temprana ayuda 
a prevenir la adquisición de una its o un enp (Pérez et al., 2014). 

De esta manera, se puede apreciar cómo el desarrollo de un pro-
grama de educación sexual integral de éxito se obtiene a partir de 
la contextualización de las necesidades de la población a intervenir, 
mejorando el interés de los participantes por las temáticas y brindan-
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do información útil. Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es 
identificar las necesidades educativas en sexualidad de los estudiantes 
universitarios respecto a sus vivencias en educación sexual a través 
de un grupo focal.

Método
Se trata de un estudio de tipo cualitativo que utiliza el modelo fenome-
nológico, ya que permite identificar y describir experiencias a través de 
la entrevista a distintos individuos que vivieron un mismo fenómeno, 
para establecer las características de este (Creswell & Creswell, 2018).

Participantes

Se tuvo una muestra de 8 alumnos de una institución de educación 
superior del sur de Sonora, de distintos semestres y carreras. El grupo 
quedó conformado por 5 mujeres y 3 hombres de entre 18 y 23 años. 
Todos los participantes entraron de manera voluntaria al estudio.

Instrumentos

Se elaboró una entrevista semiestructurada a partir de la revisión de 
la literatura compuesta de 5 preguntas detonadoras, divididas en dos 
categorías.

Información concepto:

◊ Para ti, ¿qué es la educación sexual?
◊ ¿Ha recibido algún curso o taller sobre el tema?

Información sobre temas de interés: 

◊ ¿Qué opinan sobre los temas o información que han recibido 
en los talleres o en la escuela?

◊ ¿Qué temas consideran interesantes?
◊ ¿Qué temas creen que necesitan mayor énfasis?
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Procedimiento

Se solicitó apoyo al departamento encargado de los programas univer-
sitarios de salud de la institución de educación superior para realizar 
la invitación a la comunidad universitaria a través de la materia Vida 
Saludable. Los alumnos interesados en participar en la investigación 
fueron registrados en un Google Forms y contactados por medio de co-
rreo electrónico. El grupo focal se llevó a cabo mediante Google Meet; 
al iniciar la reunión se dio la bienvenida y se compartió los objetivos 
del estudio y se solicitó su consentimiento verbal para comenzar con 
la grabación y las preguntas, la sesión tuvo una duración aproximada 
de 20 minutos. Finalmente, se construyó una unidad hermenéutica 
en Atlas.ti en su versión 7 y a partir del análisis de la información, se 
crearon las citas agrupadas en códigos, y posteriormente se estable-
cieron categorías donde se organizó la información.

Resultados
Con los datos recopilados en el grupo focal, se obtuvo un total de 95 
citas y 21 códigos, que fueron agrupados en seis categorías: cuerpo y 
desarrollo, género, intervenciones, relaciones, salud sexual y repro-
ductiva, y sexualidad y conducta sexual.

La primera categoría de cuerpo y desarrollo generó temas como 
el placer, los cambios físicos a lo largo de la vida y el desarrollo de 
habilidades para el manejo emocional. En esta categoría se agruparon 
respuestas sobre las dificultades que se presentan al desarrollar un em-
barazo durante la adolescencia, además, se mencionaba la necesidad 
de conocer los cambios hormonales y cómo estos pueden afectar el 
cuerpo de las mujeres en distintos escenarios y etapas del desarrollo 
humano. Asimismo, las participantes mujeres hicieron hincapié en la 
importancia de la generación de placer en la pareja, por ejemplo, se 
tiene la siguiente cita: “Creo que como lo del placer en sí es impor-
tante porque muchas veces no sabemos si nos lastimamos a nosotros 
o al otro y pues eso es de lo más tabú que hay, y pues también es de 
lo más importante para todos…”

La segunda categoría, género, giró en torno a la violencia de género, 
roles de género, machismo y los prejuicios hacia las madres solteras. 
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Los participantes mencionaban la necesidad de concientizar a los 
jóvenes sobre la prevención en estos temas y reducir la desigualdad 
social entre hombres y mujeres al momento de sufrir un embarazo o 
en el ejercicio pleno de una sexualidad sana. Algunas de las respuestas 
más relevantes fueron:

A nosotras nos dicen desde pequeñas que nosotras éramos las 
interesadas reales en no quedar embarazadas, pero por ello era 
nuestra responsabilidad cuidarnos  […]

Interrumpe la señora y me dijo que dejara de estudiar, que, por-
que yo tenía que cuidar a mis hijos, que no iba a servir de nada  
[…]

La mujer, cuando decide hacerse cargo de su vida sexual y de 
su maternidad, es como que la juzgan  […]

La tercera categoría fue intervenciones, aquí se agruparon las 
respuestas referentes a todos los tipos de intervenciones, talleres o 
información que los jóvenes habían recibido a lo largo de su vida con 
relación a su sexualidad. Se menciona la necesidad de información 
libre de sesgos, precisa y científica, así como libre de prejuicios por 
parte de los profesores, y con un enfoque laico en el abordaje del 
tema. Además, los alumnos comentaban cómo se suelen omitir cier-
tos temas por miedo o tabú, dado que estos son los temas de mayor 
necesidad para los jóvenes, entre los cuales se destaca la necesidad 
de información en métodos anticonceptivos (uso, beneficios, efectos 
secundarios, entre otros), aborto, consentimiento y enfermedades de 
transmisión sexual. Algunas respuestas destacadas fueron: 

Siempre he considerado que lo hacen de manera forzada ya que 
evitan decir algunas palabras y solo hablan de la importancia 
de usar preservativos  […]

Les sacan la vuelta a ciertas palabras para no incomodar o co-
sas así, cuando pues ya no debería ser así, ya nos vemos casi 
adultos todos  […]

Yo creo que los métodos anticonceptivos, porque generalmente 
en las escuelas ahí hablan de los métodos, pero todo lo engloban 
al condón masculino o femenino y ya no entran a fondo […]
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Dentro de la cuarta categoría, relaciones, se agruparon las nece-
sidades educativas alrededor de la formación de vínculos afectivos 
significativos. Las respuestas de los alumnos se enfocaron en la ne-
cesidad de conocer la forma de mejorar sus relaciones, crear nuevas 
relaciones de forma sana y cómo mejorar la comunicación con la 
familia. Además, la realización de un plan de vida tomó particular 
importancia para los participantes debido a la etapa universitaria donde 
se encuentran, destacando la necesidad de contar con una guía hacia 
sus metas y cómo se verían afectados por un embarazo no deseado 
o el contagio de una enfermedad de transmisión sexual. Entre los 
principales comentarios se encuentran:

Más el acercamiento de qué puede pasar con tu vida si te em-
barazas, pero no como qué puede pasar con tu vida si contraes 
vih, entonces, no sé […]

No nos enseñan más allá de que cómo sería nuestra relación y 
no cómo nosotros tenemos que relacionarnos o cómo tenemos 
que reaccionar ante ese tipo de cosas […]

Respecto a la categoría de salud sexual y reproductiva, se obtuvie-
ron respuestas sobre la necesidad de ahondar en los temas de métodos 
anticonceptivos y prevención del embarazo, puesto que los discursos a 
través de los años se han centralizado solamente en el condón y en las 
consecuencias del embarazo adolescente, dejando de lado información 
importante como el vih/sida. De la misma manera, se comentaba la 
ausencia de información sobre los puntos de acceso a servicios de salud 
sexual y reproductiva de su comunidad (acceso a métodos anticon-
ceptivos, planeación familiar, detección y tratamiento de infecciones 
de transmisión sexual, entre otros), así como de normalizar al aborto 
como una opción segura para la interrupción del embarazo no planeado. 
Entre las respuestas más notorias se encuentran:

Siento que es necesario que sí se hable acerca del aborto […] 
siento que la gente o aquellos que nos van a dar la información 
parecían confundidos […] una maestra incluso me tocó que no 
estaba de acuerdo y se hizo un gran debate […]
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Quisiera saber qué instituciones, o sea, yo quiero un método 
anticonceptivo así de largo plazo, dónde lo podría conseguir 
aquí, porque, pues, me lo mencionan mucho, pero no tengo 
idea de dónde o cómo […]

Sí tuvimos como que más el acercamiento de qué puede pasar 
con tu vida, si te embarazas, pero no como qué puede pasar con 
tu vida, si contraes vih, entonces, no sé […]

Finalmente, en sexualidad y conducta sexual se destacaron nece-
sidades educativas respecto a la generación de placer y obtención del 
consentimiento para las relaciones sentimentales y sexuales que se pre-
sentan en distintas situaciones; además, se mencionaba la importancia 
de identificar los efectos que las hormonas pueden causar en el cuerpo 
cuando se inicia la actividad sexual y en caso de que se presente un 
embarazo no planeado. Con relación al desarrollo físico de la mujer, 
se destacó como información relativa a la salud, los posibles riesgos 
de un embarazo, cuidados prenatales, atención ginecológica, entre 
otros. Entre las respuestas proporcionadas por los participantes están:

Que como lo del placer en sí es importante, porque muchas 
veces no sabemos si nos lastimamos a nosotros o al otro y pues 
eso es de lo más tabú que hay, y pues también es de lo más 
importante para todos […]

Que me enseñaran o bueno, en este momento, a generaciones 
futuras que es lo que puedes permitir o lo que no vas a permitir 
acerca de bueno, consentimiento […]

Si esta mujer no está en condiciones de cuidar un niño y aparte 
de que por eso mismo podría perder la vida, por dar la vida al 
bebé […]

Asimismo, algunas de las categorías se relacionaron entre sí, tal es 
el caso del código de placer que se encontró dentro de las categorías 
de cuerpo y desarrollo y de sexualidad y conducta sexual; además 
de los códigos de relaciones, métodos anticonceptivos y violencia se 
relacionaron entre ellos a pesar de pertenecer a categorías distintas 
(ver figura 1).
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Figura 1. Red de categorías de necesidades educativas  
en educación sexual
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Discusión
A través del presente estudio, ha sido posible identificar las necesidades 
en materia de educación sexual para los jóvenes de la región sur de 
Sonora; la Organización Panamericana de la Salud (2009) indica que 
el acceso a esta información es un derecho universal de las personas 
y no se le puede negar a nadie el acceso a servicios de salud sexual y 
reproductiva (sssr) por su género, raza, orientación sexual, religión, 
entre otros, para asegurar el desarrollo pleno de la salud. A través del 
análisis de los datos fue posible obtener seis categorías de necesidades 
educativas clave.

Al analizar la información, se obtuvo la mayor cantidad de códigos 
en la categoría de salud sexual y reproductiva; de acuerdo con Ramírez 
& Barriento (2015), la salud sexual se refiere al estado de bienestar físi-
co, mental y social, no solamente a la ausencia de enfermedad, también 
se encarga de la reproducción, su funcionamiento y partes durante toda 
la vida. Los participantes mencionan la necesidad de profundizar en los 
métodos anticonceptivos que pueden ser utilizados tanto por hombres 
como por mujeres para la prevención de embarazos no planeados y 
de infecciones de transmisión sexual, esto debido a la percepción de 
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la calidad de la información que han recibido a lo largo de los años, 
y que califican como “mala” y en algunos casos como “insuficiente”, 
dejando dudas sobre posibles efectos secundarios de estos métodos 
anticonceptivos en el cuerpo, y sobre el acceso a estos; la mayor parte 
de los comentarios vinieron de mujeres, donde se destacaba la queja 
de que la mayor parte de los métodos están dirigidos a ellas, mientras 
que los hombres hacían referencia a que normalmente se espera que 
ellos sean los que provean los preservativos. De acuerdo con la Secre-
taría de Salud (2015) de México, el acceso a la información y los sssr 
están garantizados a todos los mexicanos en la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos. El acceso a este tipo de servicios 
de salud ofrece a los jóvenes la posibilidad de ejercer su sexualidad 
de forma libre y responsable, protegiéndolos de conductas sexuales 
de riesgo y minimizando los posibles riesgos a la salud (Organización 
Mundial de la Salud, 2019).

Aunado a lo anterior, la falta de información en temas vitales, como 
los métodos anticonceptivos y la prevención de its, se ve afectado 
directamente por el tipo de intervenciones impartidas en las institu-
ciones educativas de los niveles básico y media superior; según las 
respuestas de los participantes, las intervenciones recibidas a lo largo 
de su vida escolar fueron cortas y enfocadas a los mismos temas, como 
el condón o la prevención del embarazo mediante la abstinencia, por 
lo que destacaban la necesidad de mejores formas de recibir educación 
sexual. De acuerdo con Kirby & Lovick (2017), las intervenciones 
basadas en abstinencia tienden a tratar de modificar las actitudes de 
los alumnos para retrasar el inicio de la vida sexual a través de infor-
mación moralista que da una connotación negativa al desarrollo de la 
sexualidad; mientras que los modelos enfocados en la evidencia cien-
tífica se enfocan en mejorar los conocimientos de los jóvenes hacia las 
diferentes partes de la sexualidad para mejorar la toma de decisiones 
saludables. Además, la duración de las intervenciones también tiene un 
papel fundamental, pues las intervenciones que se encuentran entre 10 
y 30 horas de duración han sido las que presentan mejores resultados 
respecto al incremento de conocimientos y actitudes. De la misma 
manera, un estudio realizado en Colombia para analizar la efectividad 
de diversos programas de educación sexual implementados en el país, 
encontró que la contextualización de la población objetivo es funda-
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mental debido al proceso de cambio biológico, físico y psicológico 
por el que los adolescentes pasan y necesitan ser comprendidos con 
base en sus particularidades, así como la adaptación de la informa-
ción a la nueva era digital en la que los jóvenes pasan la mayor parte 
de su día a día, aunque se aclara que debe impartirse dentro de las 
instituciones educativas e involucrar tanto a padres de familia como 
profesores que funjan como mediadores para la permanencia de los 
jóvenes en las intervenciones, lo cual permite una mejor evaluación 
y replicabilidad de los resultados de estos programas de educación en 
sexualidad (Garzón-Orjuela et al., 2021).

Asimismo, se destacaron los temas relacionados con el género, 
como los estereotipos, el machismo, los prejuicios y la violencia de 
género; de acuerdo con Connel & Pearse (2015), el género se define 
como “una estructura de relaciones sociales que pivota en la arena 
reproductiva, así como el conjunto de prácticas que consiguen situar las 
distinciones reproductivas entre los cuerpos en los procesos sociales”, 
es decir, el género se encarga de estudiar el trato que la sociedad da 
a las personas de acuerdo con su sexo y su cuerpo, así como las con-
secuencias de estos tratos. Según los participantes, aún existe mucho 
tabú alrededor de estos temas, y la discriminación por ser mujer sigue 
presente en su comunidad; cabe mencionar que solamente las mujeres 
contribuyeron con su opinión al momento de comentar este tipo de 
temas. Juárez (2015) afirma que el machismo ha evolucionado a través 
de los años hasta volverse “invisible”, sin embargo, sigue afectando 
a las mujeres mexicanas en su actuar diario y sus actitudes frente a 
distintos actos sociales; este machismo invisible se aferra tanto a hom-
bres y mujeres, lo cual afecta la capacidad de tener relaciones sanas, 
pues se encuentran llenas de celos, violencia psicológica, denigración, 
humillaciones y amenazas.

En conclusión, los estudiantes presentan la necesidad de recibir in-
formación libre de prejuicios y estereotipos, esto debido a la constante 
de recibir información sesgada por parte de las instituciones educativas, 
y destacan la necesidad de nuevas maneras de recibir la información, 
puesto que las conferencias o talleres cortos muchas veces dejan más 
dudas que respuestas en los jóvenes. La necesidad más latente es la 
de contar con los conocimientos necesarios para desarrollar la sexua-
lidad de forma saludable y libre de prejuicios, violencia y riesgos, 
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es imperativo que se imparta dentro de las instituciones educativas, 
que es donde los jóvenes pasan la mayor parte de su tiempo. Por lo 
tanto, con la información recopilada y las orientaciones técnicas re-
comendadas por la unesco, se sugiere la siguiente estructura para un 
curso de educación en sexualidad: familia, pareja y amigos, valores, 
derechos, cultura, sexualidad y género, manifestaciones de violencia 
y la seguridad personal, habilidades para la salud y el bienestar, y 
sexualidad y corporalidad.

Se recomienda continuar con este tipo de estudios con el fin de 
mejorar la calidad de las intervenciones educativas en educación se-
xual, puesto que, como se mencionaba anteriormente, es importante 
contextualizar los contenidos para cada población a atender. De la 
misma manera, también se recomienda replicar este tipo de estudios 
en minorías de la diversidad sexual (como la comunidad lgbtttiq+) 
que presentan necesidades educativas aún más específicas que la 
comunidad cisgénero.
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Resumen
El objetivo del presente trabajo es determinar el efecto moderador de la 
edad en la relación de autoeficacia y el uso pedagógico de tecnologías 
por docentes. Se aplicó una escala tipo Likert a 69 profesores de seis 
universidades del noroeste de México. Se realizaron tres regresiones 
mediante la función de Process de spss, en esta se determinó el poder 
predictivo de autoeficacia y la edad sobre el uso tecnológico de manera 
individual y en conjunto. Se encontró que la edad modera el efecto 
de la autoeficacia en el uso tecnológico. Los principales resultados de 
esta investigación indican que cuando existen creencias de eficacia 
altas, los profesores de mayor edad realizan más actividades con tec-
nologías para el aprendizaje. Este hallazgo abre áreas de oportunidad, 
dado que las intervenciones de autoeficacia tecnológica pueden tener 
mayor impacto en el uso pedagógico de herramientas digitales que 
hacen poblaciones de docentes con mayor edad.

Introducción
La motivación académica es definida como una serie de procesos 
involucrados con la activación y dirección del comportamiento de los 
estudiantes que llevan al aprendizaje escolar (Chaparro & Barbosa, 
2018), estos procesos motivacionales dentro de la vida académica 
del alumno se relacionan con hábitos de estudios favorables (Jimé-
nez, Molina & Lara, 2019) y con el rendimiento académico (García, 
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2015), impulsando el desarrollo personal y profesional del estudiante 
(Hernández-Flórez, 2019). 

Uno de los factores que fomenta la motivación en estudiantes es el 
uso de tecnologías por parte del docente (Chaparro & Barbosa, 2018; 
Minaya, 2021), lo cual impacta de manera positiva en el desarrollo de 
procesos académicos distintos (Suarez, 2019); en este sentido, para 
que las tecnologías aumenten la motivación de los estudiantes, el 
docente debe gestionar sus propios recursos personales y tecnológi-
cos (Jardey, Hurtado-Márquez & Lizarazo-Osorio, 2022) para poder 
planear y estructurar estrategias didácticas pertinentes a los objetivos 
de aprendizaje (Chaparro & Barbosa, 2018). Entre los factores que 
afectan el uso de recursos tecnológicos para la enseñanza está la au-
toeficacia tecnológica docente, definida como los juicios referidos a la 
propia capacidad y expectativas de competencia en tecnologías (Abbitt, 
2020), este constructo ha demostrado ser un fuerte predictor de uso 
tecnológico por profesores de muestras de distintos países (Drossel, 
Eickelmann & Gerick, 2017). 

Si bien las autocreencias referidas a la capacidad para el manejo 
eficaz de tecnologías y el uso que hace de ellas el docente representan 
grandes fuentes de motivación para los alumnos de su clase, estas 
son susceptibles a presentarse en diferentes niveles en referencia a la 
edad del profesor. Reportes empíricos señalan una relación inversa y 
significativa entre la edad del profesor y variables como autoeficacia 
y uso tecnológico (Goicochea, 2020; Rivera, 2019), lo que supone que 
a menor edad se dará un mayor uso tecnológico y tendrán mayores 
autocreencias de eficacia. 

Lo anterior puede representar un problema para los objetivos plan-
teados por organizaciones nacionales e internacionales (Diario Oficial 
de la Federación [dof], 2019; International Society for Technology in 
Education [iste], 2017; Secretaría de Educación Pública [sep], 2020), 
quienes proponen una serie de estándares competenciales en tecno-
logías para los docentes orientados a una misma tendencia: transmitir 
competencias digitales al alumnado, las cuales forman parte funda-
mental del desarrollo integral del alumno, otorgándole recursos para 
hacer frente a las demandas profesionales del mundo laboral (Zúñiga, 
2016; Zúñiga, Edel & Lau, 2017). 
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La utilización de tecnologías para el proceso enseñanza-aprendizaje 
contribuye al desarrollo de estrategias metodológicas y motivación 
académica del alumnado, volviéndose uno de los temas más relevantes 
para la investigación empírica (Chaparro & Barbosa, 2018). Cuando 
el docente no tiene los elementos para manejar tecnologías y enseñar 
a través de ellas, se pueden subutilizar o desmotivar al alumnado 
respecto al potencial académico que reside en ellas, dicha motivación 
al uso puede incrementar si el docente se prepara en una dimensión 
tanto técnica (Jardey, Hurtado-Márquez & Lizarazo-Osorio, 2022) 
como pedagógica (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Palacios & 
Llorente-Cejudo, 2020).

Dado que las tecnologías per se no contribuyen a la mejora de la 
educación si no son empleadas de manera óptima para el aprendizaje y 
la enseñanza (Remolina, 2014), como se ha demostrado regionalmente 
en alumnos de primaria (Gutiérrez, Sotelo & Ramos, 2022), el uso 
tecnológico puede generar problemas de rendimiento académico, esto 
se debe a que los alumnos tal vez no tengan las habilidades para utilizar 
las tecnologías para su aprendizaje, por lo que el profesor tiene el rol 
primordial de orientar y brindar los conocimientos, actitudes y valores 
para que el alumno pueda utilizar las tecnologías de manera efectiva 
dentro del aula y en su casa, con lo cual promueva la autonomía y 
desarrollo personal del educando (Achard, 2020).

Se han encontrado diferencias significativas en función de la edad 
respecto al uso de dispositivos y los propósitos para los cuales los 
utiliza el docente (Hidalgo-Cajo & Gisbert-Cervera, 2021), a la par 
de que, aspectos opuestos como la ansiedad se han relacionado con 
docentes más jóvenes (Alegre, Cuevas & Mendoza, 2021) y que los 
niveles de autoeficacia sean mayores en grupos de profesores más 
jóvenes (Goicochea, 2020), se generan dudas en relación con el ver-
dadero efecto que tiene la edad sobre los procesos de autoeficacia y 
uso tecnológico docente. 

Por lo tanto, el objetivo general del presente estudio es determinar 
si la edad tiene un efecto moderador sobre la relación entre autoefi-
cacia tecnológica docente y el uso pedagógico de tecnologías. Este 
estudio contribuirá a la necesidad de investigaciones que muestren los 
efectos de la edad en factores como autoeficacia y el uso de tecnolo-
gías para la enseñanza (Cartagena, 2017). Además de ser de interés 
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por el movimiento de las clases a entornos virtuales derivado de la 
contingencia sanitaria por sars-cov-2, lo que pudo modificar aspectos 
personales, como la autoeficacia docente, y hábitos relacionados con 
el uso de tecnologías en el proceso de enseñanza del profesor. Y de 
igual manera, aporta información al vacío teórico sobre los factores 
que median el uso tecnológico de docentes, debido a que la mayor 
parte de las publicaciones abordan la frecuencia de uso y predispo-
siciones cognitivas subyacentes de alumnos universitarios, lo cual 
puede contribuir al desarrollo de mediciones predictivas que ayuden 
al replanteamiento de prácticas tecnológicas en el proceso enseñan-
za-aprendizaje (anuies, 2019).

Método
El presente estudio es una investigación cuantitativa, ya que hace uso 
de la medición y elabora análisis estadísticos para establecer patrones 
y demostrar teorías; es no experimental debido a que no manipula 
variables; es transaccional dado que los datos fueron recabados en un 
solo momento; y tiene alcance explicativo, pues se busca establecer 
relaciones causales entre las variables del estudio.

Participantes 

La muestra fue integrada por 69 profesores/as del nivel superior que 
imparten clases en 6 universidades del noroeste de México, de los 
cuales 41.2% son mujeres y 58.8% son hombres, la edad oscila de 
los 27 años a los 76 (X = 49.9, d.e. = 11.88), la división profesional 
donde los profesores imparten clases se distribuyó de la siguiente 
manera: a) Humanidades y Bellas Artes (27.9%), b) Ciencias Eco-
nómicas y Administrativas (19.1%), c) Ciencias Biológicas y de la 
Salud (29.4%), d) Ingeniería (13.2%), e) Ciencias Sociales (8.8%) y 
f) Ciencias Exactas y Naturales (1.5%).

Se excluyó a los profesores que imparten clases en nivel previo a 
la educación superior o de posgrado, también a aquellos que tenían 
menos de un año de experiencia enseñando en universidades, así como 
aquellos docentes jubilados el último año.
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Instrumentos

Para medir los usos tecnológicos en el proceso de enseñanza del profe-
sor de nivel superior, se utilizó la escala de Barroso, Matos & Aguilar 
(2019); cuenta con validez factorial, la cual fue obtenida mediante un 
análisis factorial exploratorio (afe). Se obtuvo una medida de adecua-
ción muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) de .86, con una prueba de 
Bartlett significativa al p = <.01 y una varianza explicada de 53.74%. 
Los reactivos se ordenaron en dos factores, el primero se denominó 
actividades con tecnologías de información y comunicación (tic) y 
tiene 10 reactivos (α = .879); el segundo factor alude al empleo de 
recursos online y posee tres reactivos (α = .774). Posteriormente, los 
resultados del análisis factorial confirmatorio (afc) señalan índices 
de bondad de ajuste adecuados: X² = 69.564 (64 gl); p = .296; tli = 
.979; cfi = .983; rmsea = .036; srmr = .0607 (Hu & Bentler, 1999), con 
una confiabilidad general alta (α = .88) con base en los parámetros de 
Cortina (1993) y Hair, Anderson, Tatham & Black (1999).

Para medir la autoeficacia tecnológica docente, se utilizó la escala 
de Wang, Ertmer & Newby (2004), la cual es unidimensional con 17 
reactivos y posee validez factorial al someterse a un afe (kmo = .92; 
Bartlett = p<.01; v.e. = 75.51%), con una confiabilidad alta (Cortina, 
1993; Hair, Anderson, Tatham & Black, 1999); a continuación, el 
afc (X² = 308.182, [119 gl]; p = .000; tli = .837; cfi = .857; rmsea 
= .154; srmr = .0502) señaló índices de bondad de ajuste adecuados 
(Hu & Bentler, 1999).

Procedimiento

Para la recolección de datos, se administró de manera virtual a través 
de Google Forms el cuestionario Uso tecnológico docente, atendiendo 
las advertencias de validez externa de De Marchis (2012) y las pre-
cauciones al utilizar encuestas por internet de De Rada (2012). En el 
contenido del formulario se brindó a cada participante datos sobre el 
investigador, se presentaron los objetivos de la investigación, aspec-
tos éticos, se solicitó el consentimiento informado y se comunicó el 
tratamiento confidencial de los datos.
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Para el análisis de datos, se introdujeron los datos en el programa es-
tadístico spss v.21 para explorar la normalidad a través de los índices de 
asimetría y curtosis (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza 
y Tomás-Marco, 2014), se establecieron correlaciones momento de 
Pearson, posteriormente, en Process v.4 se estimó la significancia del 
modelo propuesto, se calcularon los efectos entre las variables y se 
generó un gráfico para visualizar las interacciones.

Resultados
Primero, se realizó un análisis de moderación en Process, se eligió el 
modelo de moderación simple (ver figura 1), con intervalo de confianza 
de 95% y número de muestras bootstrapping de 1000; la regresión de 
la variable independiente (autoeficacia tecnológica docente) o X sobre 
la variable dependiente (uso tecnológico) o Y, fue de R² = .412, p<.01, 
estos resultados indican ser significativos por tener una p inferior a 
.05 y explicar 41.2% de la varianza total.

Figura 1. Modelo de moderación con variables

Edad (W) 
Autoeficacia 
Tecnológica 
docente (X) 

Uso 
tecnológico (Y) 

A continuación, en Process v.4, se realizaron tres regresiones linea-
les, en primer lugar, la autoeficacia (x) con el uso tecnológico (y) (p = 
.118, se = .263, [-.943, .109]), lo que implica que no es significativa 
por tener una p mayor a .05 y un intervalo que contenga el 0 (Ga-
lindo-Domínguez, 2019). La segunda regresión (p = .001, se = .210, 
[-1.126, -.304]) señala la interacción significativa que tiene la variable 
moderadora (w) sobre el uso tecnológico (y) (Galindo-Domínguez, 
2019). La tercera regresión, y más importante, pertenece a la variable 
independiente sumada a la variable moderadora (xw) en relación con 
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la dependiente (y), los resultados fueron significativos (p = .005, se = 
.005, [.004, .025]) (Galindo-Domínguez, 2019).

Ahora bien, a través de la técnica pick a point se seleccionaron tres 
coeficientes de la variable moderadora (w), el primero comprende de 
los 27 a los 35 años, edad en la que la regresión no es significativa (p 
= .216; se = .093; [-.069, .302]), el segundo grupo comprende de los 
50 a los 60 años, el efecto moderador de la edad se vuelve significativo 
(p = .000; se = .059; [.231, .470]), al igual que en el tercer grupo (61 
a 76 años) la moderación se intensifica y es significativa (p = .000; se 
= .087; [.334, .684]).

A continuación, en la figura 2 se observan tres líneas, la de color 
azul representa al grupo de menor edad (27 a 35 años), la de color 
verde el grupo medio (50-60) y la de color marrón el grupo de mayor 
edad (61-76), en el eje x se señala el nivel de uso tecnológico y en 
el eje y el nivel de autoeficacia tecnológica docente (ver figura 2). 
El grupo 1 fue el que más uso de tecnologías hace en niveles bajos 
de autoeficacia, mientras que el grupo 3 hace un menor uso cuando 
sus autocreencias de eficacia son bajas. Por el contrario, cuando las 
creencias de eficacia son muy altas, los docentes de más edad reali-
zan un mayor uso de tecnologías para el aprendizaje de sus alumnos, 
mientras que los docentes de menor edad son los que hacen menos 
uso pedagógico de tecnologías, cuando su autoeficacia para enseñar 
con ellas es más alta. 
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Figura 2. Gráfico del efecto moderador de la edad sobre la regresión 
de autoeficacia y uso tecnológico docente
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Nota: eje x = nivel de uso tecnológico; eje y = autoeficacia tecnológica docente; línea azul = 
grupo 1; línea verde = grupo 2; línea marrón = grupo 3. 

Discusión
El objetivo de esta investigación se cumplió, se determinó si la edad 
tiene un efecto moderador sobre la relación entre autoeficacia tecnoló-
gica docente y el uso pedagógico de tecnologías (resultados de varianza 
explicada). Se estableció la moderación que tiene la edad en relación 
con la autoeficacia y el uso pedagógico de tecnologías, se encontró 
que los docentes de mayor edad utilizan más las herramientas digitales 
en la enseñanza con sus alumnos cuando su autoeficacia es alta. Los 
resultados de esta investigación coinciden con los posibles efectos 
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moderadores de la edad sobre el uso tecnológico de docentes (Scherer 
& Teo, 2019), así como la autoeficacia tecnológica docente (Šabić, 
Baranović & Rogošić, 2022). Lo anterior implica que la creación de 
intervenciones que mejoren las creencias de autoeficacia docente con 
tecnologías, que consideren las características y necesidades de grupo 
de mayor edad, puede ser eficaz y tener más provecho en docentes de 
este grupo, lo cual abre un área de oportunidad.

Una limitación de este trabajo fue tener una muestra pequeña, pero 
suficiente, para realizar las regresiones lineales entre las variables, por 
lo que se sugiere trabajar con una mayor cantidad de casos, lo que 
podría arrojar datos con mayor fuerza predictiva. Al mismo tiempo, 
trabajar con otras variables cognitivas atribuibles al profesor y alum-
no, tales como tecnoestrés, competencia digital y actitudes hacía las 
tecnologías. 

Las investigaciones de alcance explicativo que exploran los efectos 
moderadores, mediadores o moderadores híbridos pueden esclarecer 
la naturaleza de las interacciones entre los mecanismos subyacentes al 
uso pedagógico de tecnologías por parte de estudiantes y profesores, 
por lo tanto, se sugiere la creación de investigaciones que ahonden en 
los efectos de variables intervinientes en constructos que tienen mayor 
poder explicativo sobre el uso pedagógico de tecnologías, tales como: 
la autoeficacia tecnológica docente, la intensión de uso, la movilización 
de competencias digitales del profesor, así como la disponibilidad de 
recursos tecnológicos dentro del instituto. 

Si bien la edad, desde una visión psicológica, hace alusión a una 
serie de aspectos biológicos, cognitivos y contextuales que rodean 
al docente, estos tienen un efecto sobre la conducta y retroalimenta 
aspectos internos como la autoeficacia, la competencia para el manejo 
de tecnologías o el tecnoestrés. Por otro lado, la educación, el contexto 
del presente estudio, es una ciencia multidisciplinar, es decir, en ella 
colaboran desde sus paradigmas diferentes ramas de la ciencia, que 
en conjunto dan solución a un mismo problema. La aportación de la 
psicología consiste en la proposición de teorías del aprendizaje que 
impulsen el desarrollo de estudiantes en el progreso de la educación 
básica a superior. Por lo tanto, ramas de la ciencia, como la psicología, 
computación, informática, y derecho, pueden contribuir a la creación 
de soluciones integrales para la creación de tecnología educativa 



142

más familiar e intuitiva para los profesores, por ello, el desarrollo 
de capacitaciones basadas en las necesidades formativas y el tipo de 
uso que los profesores de mayor edad realizan, así como la creación 
de políticas públicas en materia de educación tecnológica para hacer 
frente a las barreras que estos profesores experimentan. 
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Resumen
El objetivo de la presente investigación es conocer la actitud que tienen 
los alumnos de telesecundaria hacia las tecnologías de información y 
comunicación (tic). Participaron 227 alumnos de telesecundaria del 
sur de Sonora con una edad promedio de 13 años. Para la recolección 
de los datos, se utilizó la subescala de actitud del Cuestionario sobre 
la actitud, uso y dominio de las tecnologías de información y comuni-
cación (tic), de 2009, de Orantes. Los resultados indicaron una actitud 
negativa ante el uso de las tic, considerando que no son de utilidad 
para el aprendizaje y que no se utilizan de manera adecuada.

Introducción
Actualmente se vive una masiva incorporación de las tic en diferentes 
sectores de la sociedad, lo cual requiere el aumento de los conoci-
mientos y una predisposición favorable para el manejo adecuado, es 
decir, que sea fructífera y aplicable. El ámbito educativo no es ajeno 
a estas exigencias, lo cual demanda el aumento de los conocimientos 
y una manera favorable para la conducción adecuada de los saberes 
(Cubas, 2019). 

Sin duda, el acceso a las tic se está estableciendo como impres-
cindible e impostergable para participar en la sociedad actual. Dado 
el contexto en el que actualmente estamos viviendo, las principales 
innovaciones se están desarrollando en el escenario educativo y esto 
tiene que ver con el dominio, conocimiento y las actitudes (Soto, 2019). 
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Por lo que la actitud hacia las tic resulta un aspecto interesante debido 
a que esta disposición genera una respuesta que puede transformar los 
escenarios y ambientes donde se trabaja. Dichos cambios dependen 
del tipo de actitud que se tenga, por lo tanto, las condiciones para el 
desarrollo de esta premisa influirán en la integración didáctica y la 
aplicación del conocimiento (Tapia, 2018; Cuén y Ramírez, 2013).

De esta manera, las tic han sido consideradas como protagonistas 
en todas las áreas de actividad humana donde se emplean recursos 
interactivos con el firme objetivo de desarrollar conocimientos, habi-
lidades y actitudes en función de las necesidades del mundo actual. 
En el caso del sistema educativo, es el agente encargado de formar a 
las nuevas generaciones capaces de construir una sociedad participe 
y sobre todo creativa en el manejo de la información con el fin de 
concretar una sociedad del conocimiento e información, donde esta 
debe permitir participar activa, crítica y reflexivamente en la socie-
dad. Pero es indispensable que la incorporación de las tic tenga una 
planeación, así como la claridad de los objetivos en la formación 
escolar, esto es, en el desarrollo de la autonomía, autodeterminación 
y la gestión del conocimiento (Albitres et al., 2021; Álvarez-Quiroz 
y Blanquicett, 2015). 

En la actualidad, existen líneas de investigación en las que resulta 
interesante conocer la actitud de niños y jóvenes en el uso de las tic en 
los procesos de aprendizaje. Una de las condiciones de educabilidad 
necesaria para instalar un aprendizaje significativo son las actitudes. 
Ciertamente, el aprendizaje se facilita cuando median actitudes positi-
vas que la favorecen, en este se incluye un ejercicio de evaluación en 
el que intervienen diversas creencias sobre el objeto, en este caso las 
tic. Por lo tanto, la motivación o disposición a la acción que caracte-
riza la actitud depende de las creencias del individuo, las cuales son 
configuradas en un contexto social específico. En el ámbito educativo 
resulta esencial el desarrollo de actitudes favorables, más que conteni-
dos ilustrativos, ya que esto genera un mayor conocimiento. Por esto, 
las actitudes hacia las tic son consideradas una predisposición social 
que determinará la conducta de uso de las tecnologías (Cubas, 2019). 

La actitud en el entorno educativo se define como la suma de sen-
timientos y emociones que se experimentan por primera vez durante 
el periodo de aprendizaje de una disciplina y que son relativamente 
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estables, aunque pueden cambiar con el tiempo mediante programas 
de aprendizaje (Gal et al., 1997).

El vocablo actitud, históricamente, ha sido utilizado en muchos 
sentidos y se ha empleado en diferentes esferas del conocimiento, como 
en la educación, psicología, filosofía, pero en el campo psicológico 
es donde más se ha identificado el concepto. El concepto de actitudes 
se ha relacionado con los siguientes vocablos: motivos, tendencias, 
disposiciones e inclinaciones (Giraldo, 2015).

Existen tres tipos de componentes en las actitudes y son: com-
ponente cognitivo, componente afectivo y componente conductual 
(Tapia, 2018).

Componente cognitivo: es el conjunto de datos e información que 
el sujeto sabe acerca del objeto del cual toma su actitud. Un conoci-
miento detallado que favorece la asociación al objeto. 

Componentes afectivos: son las sensaciones y sentimientos que 
dicho objeto produce en el sujeto. El sujeto puede experimentar dis-
tintas experiencias con el objeto, que pueden ser positivas o negativas. 

Componente conductual: son las intenciones, disposiciones o ten-
dencias hacia un objeto, es cuando surge una verdadera asociación 
entre objeto y sujeto. 

Basados en este modelo explicativo de las actitudes y sus compo-
nentes, se deduce en cuanto a su direccionalidad, son bipolares. Debido 
a que se observan actitudes favorables y no favorables. 

En el ámbito educativo, la actitud hacia las tic resulta un aspecto 
interesante porque esta disposición genera una respuesta que puede 
transformar los escenarios y ambientes donde se trabaja. Dichos cam-
bios dependen del tipo de actitud que se tenga y estos, a través de la 
literatura y la práctica, han sido denominados como: actitud positiva 
y actitud negativa. Por eso, las condiciones para el desarrollo de estas 
dos premisas influirán en la integración didáctica y la aplicación del 
conocimiento (Tapia, 2018; Cuén y Ramírez, 2013).

Conocer la actitud de los estudiantes de educación secundaria hacia 
las tic, permitirá tener un diagnóstico sobre esta variable de estudio 
en lo cognitivo, afectivo y conductual para desarrollar estrategias que 
apunten a la formación integral del estudiante.

El mundo ha cambiado a partir de la introducción de las tic puesto 
que se han disminuido las barreras de la comunicación, y han sido 
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consideradas como parte esencial en la sociedad, generando cambios 
en la vida de las personas e influyendo a nivel familiar, educativo y 
en comunidad, lo cual ha exigido el aumento de conocimientos, habi-
lidades y, especialmente, una actitud positiva en el manejo adecuado 
de estas herramientas. Las tic han ocasionado una revolución en la 
sociedad y en quienes las utilizan con mayor frecuencia, niños y jó-
venes; resulta interesante conocer cuál es la actitud que ellos adoptan 
frente a las tecnologías. Por lo tanto, el objetivo del presente estudio 
es describir la actitud hacia las tic de los alumnos de telesecundaria.

Por otro lado, las tic han sido consideradas fuente innovadora de 
cambios y han traído consigo múltiples beneficios, como los diferentes 
tipos de aprendizaje, fortalecimiento de habilidades y conocimientos 
informáticos para el buen uso y apropiación de estas, comunicación en 
menor tiempo y conectividad con el mundo exterior, entre otras cosas. 
Sin embargo, también han presentado desventajas, como el incremen-
to en los tiempos de ocio, aprendizaje superficial, disminución de la 
interacción humana y la falta de inclusión, ya que no están al alcance 
de todos, especialmente aquellos grupos marginados (Huamancayo 
y Huamancayo, 2020). 

Las tic han generado un impacto dentro de la sociedad del co-
nocimiento que ha sido beneficioso y multiplicador, a su vez se han 
realizado modificaciones en la educación y en la forma de impartirla. 
Cabe señalar que el lugar que mayor influencia ha tenido el uso de 
la tecnología ha sido la escuela, pues ha llegado a formar parte de 
la vida cotidiana del estudiante. Así, la actitud hacia las tic forma 
un componente importante en la vida del estudiante ya que permite 
conocer la posición que toma frente a las herramientas tecnológicas, 
dado que esta permitirá una construcción sólida para que el aprendizaje 
sea significativo (Hernández, 2017). 

Método
El presente estudio es tipo cuantitativo, ya que se utilizó la estadística y la 
medición numérica; de diseño no experimental, pues no se manipularán 
variables; transeccional, debido a que la recolección de datos se llevará 
a cabo en un solo momento; y con alcance descriptivo, dado que se 
pretende explicar la relación entre las variables (Hernández et al., 2014).
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Participantes

La muestra se conformó por 227 alumnos de telesecundaria del sur 
de Sonora, cuyas edades oscilan entre 12 y 15 años con una media 
de 13.07 (de = .96). Del total de participantes, 49.3% fueron mujeres 
y 50.7%, hombres. El 6.2% pertenecían a una etnia; en cuanto a los 
estudios de los padres, 16.3% tienen primaria, 30%, secundaria, 30.4%, 
preparatoria y 23.3%, nivel universitario. Los participantes fueron 
elegidos a través del muestreo por conveniencia, el cual consiste en 
elegir a los participantes con base en la accesibilidad y conveniencia 
de la investigación (Hernández et al., 2014).

Instrumento

Se seleccionó la subescala actitud del Cuestionario sobre la actitud, uso 
y dominio de las tecnologías de información y comunicación (tic) de 
Orantes (2009), compuesta por 14 ítems, los cuales tienen una escala 
tipo Likert donde los patrones de respuesta en la dimensión van de 1) 
total de acuerdo, 2) de acuerdo, 3) indiferente, 4) en desacuerdo, 5) total 
en desacuerdo. La subescala arrojó un Alfa de Cronbach total de .779. 

Propiedades psicométricas. Los resultados arrojados del análisis 
factorial confirmatorio de la escala actitud muestran evidencia de 
validez de constructo y la conformación de un modelo bidimensional 
cmin/gl = 1.694, p = .000; cfi = .936; nfi = 0.903; rmsea = .048. (fig. 1)
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Figura 1. Estructura factorial de la escala de actitud
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Para la recolección de los datos, se solicitó autorización a directores o 
maestros, asimismo se les proporcionó información acerca del estudio, 
sobre la confidencialidad de los datos y se solicitó su aprobación me-
diante el consentimiento informado. La información fue recolectada 
en cuatro telesecundarias del sur de Sonora donde se aplicaron los 
instrumentos de manera presencial. 

Una vez recolectados los datos, se capturaron en el paquete spss 
25 y amos para el análisis de consistencia interna mediante al Alfa de 
Cronbach, análisis factoriales exploratorios y confirmatorios. 

Para la interpretación de los resultados, se utilizó la media arit-
mética simple, que se obtuvo sumando las respuestas de los ítems 
y dividiéndolo entre el número de reactivos. Se realizaron análisis 
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descriptivos de la variable de estudio, donde se revisó el promedio, 
desviación estándar y las puntuaciones mínimas y máximas, así como 
la asimetría y curtosis.

Resultados
Al revisar los estadísticos descriptivos de la escala de actitud, se puede 
observar de manera general un nivel bajo (m = 3.72), lo cual significa 
que los alumnos presentan una actitud negativa frente al uso de las 
tic. La escala se divide en dos dimensiones: la primera de ellas es la 
actitud positiva, en la cual se obtuvieron calificaciones que indican 
un buen nivel por parte de los participantes (m = 3.89), y la segunda 
es la actitud negativa, donde se encontraron puntuaciones neutrales 
(m = 3.08), lo cual indica que presentan una actitud indiferente ante 
el uso negativo de las tecnologías. 

En cuanto a los ítems de manera individual, se puede observar que 
aquellos con las puntuaciones más altas hacen referencia a que las 
tic son una herramienta efectiva para la enseñanza y el aprendizaje 
(4.14), manifestando que los participantes utilizan las tic de manera 
correcta (3.89), lo cual repercute positivamente en su aprendizaje. Por 
otra parte, los reactivos con menor puntuación tratan sobre que las tic 
no son de ayuda para aprender (m = 2.98) y que las tic los distraen de 
sus actividades de aprendizaje (m = 3.11). 
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Discusión
Actualmente, los gobiernos invierten en la integración de las tic en las 
escuelas con el objetivo de mejorar la calidad educativa de los países. 
Por ello, múltiples investigaciones se han centrado en el estudio de la 
actitud en adolescentes hacia el uso de las tic, sin embargo, la evidencia 
científica muestra que el empleo efectivo de estas tecnologías en los 
centros educativos no es el adecuado.

En términos generales, dentro del presente estudio se encontró una 
actitud positiva en el uso de las tic en alumnos de telesecundarias del 
sur de Sonora, de acuerdo con Marcano et al. (2013) y Morales (2013), 
quienes establecieron que los alumnos tienen una actitud positiva res-
pecto al uso de las tecnologías, y consideran las tic como herramientas 
útiles en los estudios, además de relacionarse favorablemente con la 
enseñanza y aprendizaje de los alumnos. En contraste con Plaza de la 
Hoz (2018), se revela que las tic impiden dedicar tiempo a actividades 
escolares, así como la falta de dominio en herramientas educativas 
tecnológicas, además de mostrar que las tic no son de ayuda para el 
aprendizaje y que generan dependencia. 

El alumnado que participó en el estudio consideró a las tic como 
poco favorables para el ámbito educativo, ya que son distractores para 
el aprendizaje, pero esto se debe a que no conocen el funcionamiento 
adecuado de las herramientas tecnológicas y son utilizadas con fines 
de ocio, es por lo que suelen ser distractores para su aprendizaje.

Para finalizar, se señala que la información obtenida resulta de in-
terés para el fortalecimiento de las tic en educación secundaria, pues 
se aportan datos relevantes que contribuyen a optimizar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje para fortalecer la actitud positiva en los 
alumnos y de esta forma el desarrollo de habilidades y conocimiento 
informáticos. 
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Resumen
El objetivo de este trabajo es analizar la relación del uso de videojue-
gos con los cinco grandes rasgos de personalidad y la motivación por 
jugar en 247 adolescentes y adultos jóvenes mexicanos. Se utilizó la 
escala de Uso problemático de videojuegos y una adaptación de la 
subescala Engagement para medir ambos aspectos del uso de video-
juegos, además de las escalas Player Experience of Need Satisfaction 
y el inventario neo-ffi de personalidad. Los resultados mostraron que 
existen correlaciones significativas entre el uso problemático y los 
rasgos de personalidad neuroticismo (r = .44), extraversión (r = -.20), 
amabilidad (r = -.22) y responsabilidad (r = -.40). El involucramiento 
se asoció significativamente con las dimensiones de motivación por 
jugar: autonomía (r = .54), competencia (r = .51), relaciones (r = .43), 
presencia/inmersión (r = .56) y controles intuitivos (r = .37). Los ado-
lescentes obtuvieron puntuaciones significativamente más altas en el 
uso problemático, que los adultos, con un tamaño del efecto pequeño. 
Estos resultados contribuyen a aumentar la información disponible 
sobre uso de videojuegos en población mexicana.
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Introducción
Los videojuegos se han convertido en una actividad popular en ado-
lescentes y adultos, sobre todo en tiempos de pandemia. A finales de 
2019, México reportó un total de 76.2 millones de videojugadores y, 
tras el encierro por la contingencia sanitaria, esta cifra ha aumentado 
a 81. 83 millones, lo cual representa 63% del total de la población 
mexicana (Santos, 2021). Por ello, los estudios relacionados con el 
uso de videojuegos son cada vez más relevantes en nuestro país.

En ocasiones, el uso de videojuegos puede dejar de ser solamente 
una actividad de entretenimiento, para convertirse en una conducta 
patológica. El uso problemático de videojuegos (upv) se puede definir 
como el uso prolongado que conlleva en el usuario la dependencia 
psicológica, evitación de los problemas, cambios en el estado de áni-
mo, pérdida de control y victimización (Chamarro et al., 2014). Por 
su parte, Griffiths (2005) ha identificado ciertos elementos que están 
presentes en el uso problemático de videojuegos: saliencia o foca-
lización, modificación del estado de ánimo, tolerancia, síntomas de 
abstinencia, conflicto de y recaída.

Algunos autores consideran que el uso prolongado no siempre es 
indicador de un uso problemático (Charlton & Danforth, 2007). El alto 
involucramiento consiste en el uso prolongado de videojuegos sin que 
haya repercusiones que afecten la funcionalidad del individuo en su 
ámbito personal, académico y laboral (Charlton & Danforth, 2007). 
Sin embargo, comparte ciertas características con el uso problemáti-
co, como pensar constantemente en el juego (saliencia cognitiva), la 
tolerancia y la euforia (Charlton & Danforh, 2007, 2010).

Deleuze et al. (2018) realizaron una investigación para diferenciar 
el uso problemático de videojuegos y el alto involucramiento. Asimis-
mo, se pretendía relacionar estos constructos con el cuestionario sobre 
Internet Gaming Disorder (igd), esperando que el uso problemático 
se correlacionara con el igd, así como otras variables asociadas (mo-
tivación, depresión e impulsividad). Como resultado se encontró que, 
aunque ambos constructos estaban vinculados con los criterios del igd, 
la relación fue más pronunciada con el constructo de uso problemático 
(r = .558, p<.005), que con el alto involucramiento (r = .303, p<.005). 
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Finalmente, los autores mencionan que es importante encontrar varia-
bles que puedan ayudar a diferenciar estos dos usos de videojuegos.

La personalidad ha sido una de las variables más investigadas 
respecto al uso de videojuegos, debido a que puede influir en las 
necesidades de las personas y de qué manera se satisfacen; además, 
puede influir en los sentimientos y preferencias que la persona pueda 
tener hacia algo (Cervone & Pervin, 2009). Entre los modelos más 
utilizados para la medición de este constructo, se encuentra el de los 
Cinco grandes rasgos de personalidad, desarrollado por Costa y 
McCrae (1999). Este modelo está basado en la teoría de los rasgos, 
que refiere a que los individuos pueden ser caracterizados en términos 
de patrones de pensamiento, sentimientos y acciones relativamente 
perdurables (Costa & McCrae, 1999). Los rasgos que componen este 
modelo son el neuroticismo, que hace referencia a la estabilidad emo-
cional, tensión psicológica y respuestas de tolerancia inadaptadas; el 
rasgo de extroversión, que indica la cantidad e intensidad de la inte-
racción interpersonal, el nivel de actividad y la experimentación de 
emociones positivas; el rasgo de apertura, que evalúa la proactividad, 
la apreciación de la experiencia en sí y tolerancia a lo nuevo; el rasgo 
de amabilidad, que hace referencia a la orientación a la compasión y la 
confianza a otras personas; y por último, el rasgo de responsabilidad, 
que indica el grado individual de organización, persistencia y moti-
vación a conductas orientadas a metas. Estos rasgos corresponden a 
medidas bipolares que cuentan con interpretación para valores bajos y 
altos (Costa & McCrae, 1992, como se citó en Cervone & Pervin, 2009).

Diversas investigaciones, que han utilizado este modelo de per-
sonalidad, han encontrado asociaciones entre el uso problemático de 
videojuegos y ciertos rasgos de personalidad (Collins et al., 2012; 
Dieris-Hirche et al., 2020; Lehenbauer-Baum et al., 2015; López-Fer-
nández et al., 2021; Mujametjanova et al., 2021). En las investiga-
ciones recientes se ha encontrado relación entre el uso problemático 
de videojuegos y los rasgos de neuroticismo y responsabilidad. Del 
mismo modo, se han encontrado diferencias significativas entre los 
jugadores problemáticos y los que tienen un alto involucramiento 
en estos rasgos (Lehenbauer-Baum et al., 2015), así como con otros 
jugadores (Dieris-Hirche et al., 2020). Del mismo modo, en algunos 
trabajos se ha encontrado que estos rasgos predicen en cierta medida 
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el uso problemático (López-Fernández et al., 2021; Mujametjanova 
et al., 2021). Otros rasgos asociados han sido el de extraversión y el 
de amabilidad, los cuales se relacionan de forma negativa con el uso 
problemático (Collins et al., 2012).

Otra variable estudiada, respecto al uso de videojuegos, ha sido 
la motivación por jugar. Uno de los marcos de referencia más uti-
lizados es la macroteoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan, 
1985), específicamente la teoría de las necesidades psicológicas bá-
sicas (Deci & Ryan, 2000), que hace referencia a la energización del 
comportamiento y se genera por la búsqueda de la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia y 
vinculación, las cuales se consideran innatas y universales, haciendo 
que el individuo se encuentre intrínsicamente motivado. De acuerdo 
con Przybylski et al. (2010), los videojuegos tienen el potencial para 
promover la motivación intrínseca y términos generales de bienestar 
en la medida en que proveen al jugador experiencias que satisfacen 
las necesidades psicológicas básicas. Esto da como resultado que se 
mantenga un involucramiento sostenido con esta actividad. 

Ryan et al. (2006) desarrollaron un modelo de medida fundamen-
tado en la teoría de las necesidades psicológicas básicas (Deci & 
Ryan, 2000), llamado Player Experience of Need Satisfaction (pens, 
experiencia del jugador de la satisfacción de necesidades). Con este 
modelo pretendían comprender cómo los contextos de los videojuegos 
satisfacen o frustran las necesidades psicológicas básicas y, por lo tanto, 
fomentan o socavan el involucramiento sostenido y los resultados del 
bienestar (Przybilsky et al., 2010). Este modelo está integrado por 
cinco dimensiones: a) competencia, la cual mide la percepción de que 
el juego provee una experiencia desafiante, pero no abrumadoramente 
difícil, y que es acorde con el nivel del jugador; b) autonomía, la cual 
expresa la libertad de los jugadores para tomar decisiones y elegir en 
el juego; c) relaciones, que mide si los jugadores se sienten conectados 
interpersonalmente con otros jugadores en el juego y si esas conexiones 
son significativas; d) presencia/inmersión, que mide la sensación de 
inmersión en el ambiente del juego, y e) controles intuitivos, la cual 
expresa cómo los jugadores experimentan la interfaz que controla sus 
acciones en el juego (Rigby & Ryan, 2007; Ryan et al., 2006).
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Las investigaciones realizadas en relación con el uso de video-
juegos y la motivación por jugar apuntan a que, a mayor motivación 
por jugar, más horas de juego se dedica a la actividad de jugar. Sin 
embargo, no se ha encontrado cuál es la relación entre las necesidades 
psicológicas básicas con el uso problemático de videojuegos y el alto 
involucramiento. 

Las investigaciones sobre uso de problemático de videojuegos 
parecen indicar que existe un porcentaje bajo de prevalencia (Griffiths 
et al., 2012; Paulus et al., 2018), sobre todo en las mujeres. Asimismo, 
se han encontrado diferencias por grupo de edad, siendo los adoles-
centes quienes más se ven afectados por esta problemática. Griffiths 
(2005b) menciona que el uso problemático de videojuegos parece 
afectar solo a un número reducido de jugadores, por lo que diversas 
investigaciones se han propuesto descubrir por qué. La personalidad 
puede ser una de las variables relacionada, debido a que influye sobre 
los intereses y de qué manera el individuo se relaciona con su entorno. 
Asimismo, López-Fernández et al. (2021) mencionan que entre la 
personalidad y el uso problemático de videojuegos puede existir una 
interacción entre el individuo y el ambiente; es decir, que una mayor 
frecuencia de uso de videojuegos puede afectar negativamente más a 
algunos jugadores, que a otros, debido a sus rasgos de personalidad. 
En lo que respecta a la motivación por jugar, algunos autores están de 
acuerdo con que podría estar relacionada con el mantenimiento del 
uso de videojuegos (Przybylski et al., 2010) al ser una actividad que 
satisface las necesidades psicológicas básicas. 

Como se ha mencionado, la relación del uso problemático de 
videojuegos con los rasgos de personalidad ha sido ampliamente 
investigado, a diferencia de la motivación, desde las necesidades 
psicológicas básicas, donde no existe mucha bibliografía al respecto. 
Sin embargo, las investigaciones que se han aproximado a estudiar 
tales variables fueron realizadas en diferentes países (Corea, Francia, 
Taiwán, Australia, Alemania, España) y han encontrado diversos 
resultados. Asimismo, son escasos los estudios realizados con pobla-
ción mexicana (Borges et al., 2019). Por ello surge la necesidad de 
estudiar la relación de estas variables en la población mexicana, así 
como encontrar qué diferencias existen por sexo y grupo de edad en 
dichas variables. Esto tendría como resultado apoyar o contrastar los 
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hallazgos encontrados en otras investigaciones y, así, elaborar inter-
venciones contextualizadas a quienes sean mayormente afectados por 
el uso problemático de videojuegos. 

Este trabajo tiene como objetivo analizar la relación del uso de 
videojuegos (problemático y alto involucramiento), los rasgos de 
personalidad y la motivación por jugar en videojugadores mexicanos. 
Asimismo, se busca comparar el uso de videojuegos por sexo y grupo 
de edad.

Método
Este estudio presenta un enfoque metodológico cuantitativo; el diseño 
del estudio corresponde a uno de tipo no experimental transversal y 
el alcance es correlacional (Ato & Benavente, 2013).

Participantes 

Los participantes fueron 247 adolescentes y adultos jóvenes mexi-
canos que juegan videojuegos en línea, en consola, computadora o 
dispositivo móvil. La edad media de los participantes es de 20.25 (de 
= 3.89), con un rango de edad de 13 a 29 años; respecto al sexo de 
los participantes, 159 (64.4%) eran hombres y 88 (35.6%), mujeres. 
El muestreo utilizado fue por conveniencia (Hernández & Mendoza, 
2018); se compartió el formulario en línea a través de grupos en redes 
sociales con temática de videojuegos.

Instrumentos 

Para el uso de videojuegos se utilizaron dos escalas para medir aspectos 
diferentes, uso problemático e involucramiento. 

Escala de uso problemático de videojuegos. Se construyó una escala 
a partir del Cuestionario de experiencias relacionadas con el juego 
(Chamarro et al., 2014) y la subescala de adicción del Addiction-En-
gagement Questionarie (Charlton & Danfort, 2010). El resultado fue 
una escala de tipo Likert con 14 ítems y cinco opciones de respuesta 
que van de “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de acuerdo”. Las 
propiedades psicométricas de la escala muestran que es confiable, con 
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un Alfa de Cronbach de .84 para la escala total y .76 para la dimensión 
de consecuencias negativas, .73 para síntomas psicológicos y .64 para 
enajenamiento. Además, un afc mostró índices de bondad de ajuste 
adecuados para el modelo: X2/df = 1.673, gfi = 0.944, tli = 0.942, cfi 
= 0.953, rmsea = .048.

Subescala Engagement del “Addiction-Engagement Questionnai-
re”. Para medir el involucramiento, se adaptó la subescala de Engage-
ment del instrumento Addiction-Engagement Questionnaire (Charlton 
& Danfort, 2010), cuyo objetivo es identificar el uso no problemático 
de videojuegos. Esta escala de tipo Likert quedó conformada por 7 
ítems y cinco opciones de respuesta, que van desde “totalmente de 
acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”. Además, un afc mostró índi-
ces de bondad de ajuste adecuados para el modelo: X2/df = 1.325, gfi 
= 0.983, tli = 0.983, cfi = 0.990, rmsea = .033) y una confiabilidad 
de .72.

Player Experience of Need Satisfaction (pens). Para medir la va-
riable motivación por jugar, se adaptó la escala pens (Ryan et al., 
2006), que tiene como objetivo medir la satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas a través de la experiencia del jugador que impul-
san la conducta de jugar videojuegos. La escala de tipo Likert está 
conformada por 19 ítems, distribuidos en 5 dimensiones: presencia/
inmersión (7), relaciones (3), control intuitivo (3), competencia (3) 
y autonomía (3). Cuenta con siete opciones de respuesta que van de 
“muy de acuerdo” a “muy en desacuerdo”. Respecto a la confiabili-
dad, se reportaron alfas de Cronbach de 0.79 para competencia, 0.72 
para autonomía, 0.71 para relaciones, 0.64 para controles intuitivos 
y 0.88 para presencia/inmersión; además, presentó índices de ajuste 
satisfactorios para el modelo (X2/df = 1.703, gfi = 0.921, nfi = 0.901, 
tli = 0.946, cfi = 0.956, rmsea = 0.049). 

Inventario Neo Reducido de Cinco Factores (neo-ffi). Para la perso-
nalidad, se utilizó la escala neo-ffi (Costa & McCrae, 2008), que evalúa 
la personalidad normal bajo el modelo de los cinco grandes factores 
de personalidad. La escala cuenta con 60 ítems y cinco opciones de 
respuesta, que van de “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de 
acuerdo”. Las dimensiones que conforman el instrumento son: neu-
roticismo, extraversión, apertura, amabilidad y responsabilidad. En 
lo que respecta a su confiabilidad, se encontraron alfas de Cronbach 
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de .85 para neuroticismo, .79 para extraversión, .74 para apertura, .70 
para amabilidad y .83 para responsabilidad.

Procedimiento

Primeramente, se presentó el proyecto a revisión del Comité de Éti-
ca de la institución y se tomaron en cuenta los aspectos éticos para 
la investigación con seres humanos de la Asociación Americana de 
Psicología (American Psychological Association [apa], 2017), como 
la confidencialidad, el consentimiento informado y la devolución de 
resultados a los participantes. 

Después se tradujeron y adaptaron los instrumentos mencionados 
anteriormente. Se diseñó un formulario en línea a través de Google 
Forms con la finalidad de mantener las medidas sanitarias vigentes 
por covid-19. Este formulario se publicó en grupos y páginas con la 
temática de videojuegos en redes sociales, donde los mismos partici-
pantes compartían el enlace del formulario en otros grupos. 

Una vez obtenidas las respuestas de los participantes, se capturaron 
los datos en el paquete estadístico spss versión 23 y se procedió a rea-
lizar los análisis correspondientes, como los estadísticos descriptivos 
(medía, desviación estándar), de comparación con prueba t de Student 
y correlación con r de Pearson. Para realizar las comparaciones por 
edad, se establecieron dos grupos de acuerdo con la clasificación del 
ciclo vital de Papalia & Martorell (2017): adolescentes (de 11 a 19 
años) y adultos emergentes (20 a 29 años).

Resultados

Descriptivos

En la tabla 1 se muestran los estadísticos descriptivos para cada una 
de las variables. La asimetría y curtosis mostraron un nivel aceptable 
(Pardo & Ruiz, 2005), lo que indica que existe una distribución normal 
en los datos. Estos resultados justifican la utilización de estadística 
paramétrica para su comparación y análisis de correlación. 
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos de las variables uso problemático 
de videojuegos, involucramiento, rasgos de personalidad y motiva-
ción por jugar

Variable n = 250
m de

Uso problemático
 1.Total de la escala upv 38.30 9.83
 2. Consecuencias negativas 14.03 5.01
 3. Síntomas psicológicos 10.30 3.76
 4. Enajenamiento 13.80 3.51
Involucramiento (I)
 5.Total de la escala I 25.62 4.36
Rasgos de personalidad
 6. Neuroticismo 25.89 9.85
 7. Extroversión 23.87 8.82
 8. Apertura 29.40 6.75
 9. Amabilidad 26.80 6.59
 10. Responsabilidad 27.83 8.06
Motivación por jugar
 11. Autonomía 17.84 2.38
 12. Competencia 16.37 3.01
 13. Relaciones 16.72 2.99
 14. Presencia/inmersión 34.21 9.06
 15. Controles intuitivos 16.72 2.75

Comparaciones del uso de videojuegos por sexo y grupo de edad

Respecto al uso de videojuegos por sexo, no se encontraron diferencias 
significativas en la puntuación total del uso problemático ni en el in-
volucramiento. Por otro lado, se encontraron diferencias significativas 
por grupo de edad en la puntuación total del uso problemático de vi-
deojuegos, al igual que en las dimensiones de consecuencias negativas 
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y síntomas psicológicos (ver tabla 2). Estas diferencias significativas 
tuvieron un tamaño del efecto de pequeño a moderado (Cohen, 1988).

Tabla 2. Comparación de las puntuaciones obtenidas entre adoles-
centes y adultos jóvenes en la escala upv e Involucramiento

Adolescentes Adultos jóvenes

t(245) p
d de 

Cohen
n = 131 n = 116 

m de m de

Uso proble-
mático
 Total de upv 40.00 10.24 36.38 9.00 2.925 .004* 0.37
 Conse-
cuencias 
negativas 14.63 5.24 13.36 4.67 2.001 .046* 0.25
 Síntomas 
psicológicos 11.17 3.74 9.32 3.55 3.962 .000* 0.50
 Enajena-
miento 14.19 3.32 13.69 3.45 1.141 .255 -
Involucra-
miento 
 Puntuación 
de is 26.11 4.13 25.07 4.55 1.874 .062 -

Nota: *p<.05.

Análisis de correlación

En la tabla 3 se pueden observar los coeficientes de correlación de 
Pearson entre el uso problemático de videojuegos, los rasgos de per-
sonalidad, el involucramiento y la motivación por jugar. 

En las asociaciones entre el uso problemático de videojuegos y 
los rasgos de personalidad se pueden apreciar índices de correlación 
importantes entre la puntuación total de la escala con los rasgos de 
neuroticismo (r = .44, p<.01) y responsabilidad (r = -.40, p<.01). Asi-
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mismo, estos rasgos de personalidad tuvieron relaciones significativas 
con las dimensiones de la escala de uso problemático. Los rasgos de 
extroversión (r = -.20, p<.05) y amabilidad (r = -.22, p<.01) se asocia-
ron en menor medida con la puntuación total del uso problemático y sus 
dimensiones. El rasgo apertura presentó solo una relación significativa 
muy pequeña con el involucramiento (r = .14, p<.05).

Respecto a las asociaciones del uso problemático y la motivación 
por jugar, se encontraron relaciones significativas con intensidades 
de bajas a muy bajas entre la puntuación de la escala total y las di-
mensiones de autonomía (r = .15, p<.05), relaciones (r = .12, p<.05) 
y presencia/inmersión (r = .13, p<.05). La dimensión de competencia 
y de controles intuitivos no presentaron relaciones significativas con 
el uso problemático. 

Asimismo, el uso problemático de videojuegos también presen-
tó correlaciones significativas con el involucramiento, tanto en la 
puntuación total (r = .25, p<.01) como en las dimensiones síntomas 
psicológicos (r = .21, p<.01) y enajenamiento (r = .30, p<.01). 

En lo que corresponde a las asociaciones del involucramiento y los 
rasgos de personalidad, solo se encontró una relación significativa con 
el rasgo de apertura (r = .14, p < .05). Por otro lado, el involucramiento 
se asoció significativamente con todas las variables de motivación por 
jugar. Los coeficientes obtenidos son positivos y con una intensidad de 
baja a moderada, así, la dimensión de presencia/inmersión es la que 
obtuvo la relación con mayor intensidad (r = .56, p<.01). 
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Discusión
Los resultados encontrados indican que sí existe una relación entre 
el uso problemático de videojuegos y ciertos rasgos de personalidad. 
Los rasgos de personalidad que presentaron una relación más intensa 
con el uso problemático fueron el de neuroticismo, de forma positiva, 
y el de responsabilidad, de forma negativa. Esto puede indicar que, 
a una mayor inestabilidad emocional, así como una menor organiza-
ción, mayor el uso problemático de videojuegos. Estas asociaciones 
concuerdan con las encontradas en los estudios de López-Fernández et 
al. (2021) y Mujametjanova et al. (2021), donde el neuroticismo y la 
responsabilidad presentaron asociaciones con el uso problemático de 
videojuegos. Otros rasgos que se asociaron en menor medida fueron 
el de extroversión y amabilidad, ambos de forma negativa, lo que 
podría indicar que una persona que tiende a ser menos sociable y con 
menos confianza en los demás, puede presentar una puntuación alta 
en el uso problemático de videojuegos. El coeficiente de correlación 
encontrado en amabilidad es similar en intensidad y dirección, que el 
encontrado en Collins et al. (2012).

En lo que respecta al involucramiento y los rasgos de personali-
dad, solo se encontró una asociación significativa con el de apertura. 
Esto puede indicar que una mayor apertura a realizar actividades 
estimulantes y novedosas se relaciona con un involucramiento con 
los videojuegos que resulta no ser perjudicial. Sin embargo, esta re-
lación fue de una intensidad débil, por lo que se debe tener cautela 
sobre valor de la interpretación. Por otro lado, el involucramiento 
tuvo asociaciones significativas importantes con las dimensiones de 
motivación por jugar, en especial con la de autonomía, competencia y 
presencia/inmersión. Este resultado sugiere que cuanto más satisfagan 
los videojuegos, las necesidades psicológicas básicas y propicien un 
ambiente inmersivo en que las personas se sientan en libertad en un 
mundo ficticio, mayor es el tiempo que el individuo le dedica a esta 
actividad y la importancia que tiene en su vida.

Asimismo, el alto involucramiento se asoció con dos de las di-
mensiones de uso problemático de videojuegos, siendo la dimensión 
de enajenamiento la que presentó una asociación mayor. Esto puede 
explicarse en cierta forma como que la dimensión de enajenamiento 
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tiene similitud con los criterios periféricos del uso problemático de 
videojuegos que han sugerido algunos autores (Billieux et al., 2019; 
Brunborg et al, 2015; King et al., 2013), los cuales corresponden a sa-
liencia cognitiva, tolerancia y modificación del estado de ánimo. Estos 
mismos criterios fueron tomados por Charlton y Danforth (2007) para 
el constructo de alto involucramiento. Algunos autores argumentan que 
estos criterios no representan necesariamente una disfuncionalidad en 
comparación con los criterios centrales: conflicto, abstinencia, pérdida 
de control (Billieux et al., 2019; King et al., 2013). Sin embargo, las 
correlaciones indican que el alto involucramiento está relacionado 
en cierta medida con el uso problemático, lo cual coincide con lo 
encontrado por Deleuze et al. (2018), donde ambos constructos se 
relacionaron. Esta asociación podría ser un indicador de que tal vez 
el alto involucramiento sea una condición de riesgo o de entrada para 
el uso problemático de videojuegos. 

Por otra parte, en los resultados de comparación se encontraron 
diferencias significativas por grupo de edad en las puntuaciones de 
uso problemático de videojuegos, y en dos de sus dimensiones (con-
secuencias negativas y síntomas psicológicos), siendo los adolescen-
tes quienes obtenían puntuaciones medias superiores a los adultos 
emergentes. Esto indica que los adolescentes presentan mayores con-
secuencias negativas en su ámbito académico y personal por el uso 
de videojuegos, así como que presentan más problemas para regular 
su tiempo de juego y tienden a utilizar los videojuegos para evadir 
sus problemas, en comparación a los adultos emergentes. Se puede 
inferir que los adolescentes presentaron mayores puntuaciones en 
estas variables debido a las características propias de la edad; es decir, 
que aún se encuentra en desarrollo la regulación de las emociones, 
el juicio, la organización de la conducta y el autocontrol (Papalia & 
Martorell, 2017), por lo que no cuentan con los recursos suficientes 
para gestionar sus emociones y el tiempo que dedican a las actividades 
de ocio y escolares. Asimismo, los videojuegos en línea podían tener 
prioridad para los adolescentes en tiempos de pandemia, debido a que 
a través de ellos olvidan sus problemas y preocupaciones, al mismo 
tiempo que conviven con su círculo de amigos a través del juego. En 
cambio, los adultos cuentan con más responsabilidades que cumplir, 
además de que es posible que hayan desarrollado estrategias o recur-
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sos mentales para autorregularse, tanto emocionalmente como en sus 
actividades de la vida diaria.

Las limitaciones para este estudio fueron las características de la 
muestra, debido a que no fue representativa de la población; los parti-
cipantes fueron en su totalidad videojugadores que formaban parte de 
comunidades de juego, de las cuales existen muchísimas en internet 
y no fue posible acceder a todas ellas. Esto hace difícil poder gene-
ralizar los resultados obtenidos. Para siguientes estudios, se sugiere 
contar con una muestra que pueda representar de mejor manera a los 
videojugadores mexicanos.

Los resultados de este estudio contribuyen a aumentar la informa-
ción disponible sobre uso de videojuegos en población mexicana, la 
cual es muy escasa en la actualidad. Del mismo modo, se demostró 
que los rasgos de personalidad son relevantes en el fenómeno del uso 
problemático. Sería interesante para futuras investigaciones realizar 
un análisis de regresión lineal para conocer en qué medida los rasgos 
de personalidad explican el uso problemático de videojuego, inclusive 
realizar modelos predictivos que involucren esta variable. Por otro lado, 
este estudio permitió encontrar diferencias entre los grupos de edad, 
y se puede considerar a los adolescentes como una posible población 
vulnerable al uso problemático de videojuegos. Esto puede conducir al 
desarrollo de estrategias que contribuyan a su prevención y tratamiento. 
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Resumen 
Este estudio tiene por objetivo explorar la satisfacción de la necesidad 
psicológica básica (npb) de relaciones y su asociación con la interac-
ción entre pares en términos de victimización y agresión dentro de un 
contexto de acoso escolar; así como su asociación con el acoso esco-
lar en términos de victimización y agresión entre pares. Se aplicó la 
escala de satisfacción de las npb de Ryan y Deci (2000) y la escala de 
victimización y agresión entre pares propuesta por Valdez y Martínez 
(2014) a una muestra de 359 estudiantes de secundaria con edades 
de entre 13 a 15 años. Los resultados mostraron en los adolescentes 
inclinación hacia encontrarse satisfechos con su npb de relaciones, y 
se halló una asociación negativa y significativa entre la satisfacción 
de las npb y las variables de victimización, agresión, perpetración y 
victimización cibernéticas. Este tipo de estudios puede contribuir a 
las bases teóricas para el desarrollo de programas preventivos y de 
intervención que constituyan un clima de apoyo que pueda favorecer 
una sana convivencia.



180

Introducción
Durante la adolescencia, los jóvenes desarrollan un interés mayor 
por compartir y ser aceptados por sus pares; hay un incremento en la 
cantidad de tiempo que desean pasar con sus amigos y compañeros 
de escuela. En esta etapa, el contexto que se crea en la interacción 
entre los estudiantes toma un papel más relevante que en periodos 
anteriores; el adolescente se encuentra aún en el continuo desarrollo 
de su autonomía, se inclina cada vez más hacia tomar sus propias 
decisiones y autorregular su conducta, quiere experimentar mayor 
independencia de sus padres y busca pertenecer a los grupos de pares. 
En este proceso, adquieren gran importancia sus habilidades sociales 
y la calidad de las relaciones de las que forma parte (Mendoza, 2016; 
Botella y Ramos, 2019). 

En la secundaria, los adolescentes son muy susceptibles a la presión 
de los miembros de grupos, especialmente de los que quieren perte-
necer. Desean salir de su casa y compartir otros escenarios con sus 
amigos. Pero, en la cotidianidad de la convivencia escolar se generan 
relaciones de poder (dominio-sumisión), manifestadas en agresiones 
reiteradas que se dan por grupos de adolescentes de la misma edad 
o mayores (Cepeda y Caicedo, 2013). Por todo lo anterior, es muy 
probable que los adolescentes estén implicados en sucesos de acoso, 
ya sea como víctimas, perpetradores o testigos. 

Un contexto de acoso escolar hace referencia a una situación en la 
que un individuo o grupo de estudiantes acosan intencionalmente a 
un compañero o grupo de compañeros de escuela. Se caracteriza por 
la clara diferencia de poder entre el agresor y la víctima, se observa 
intención de infligir dolor físico y emocional, es repetitivo y de natu-
raleza relacional. Las víctimas de los actos violentos en dicha etapa 
pueden presentar efectos negativos, como la desmotivación para asistir 
a clases, disminución del desempeño académico, ansiedad, depresión, 
baja autoestima e incluso suicidio. Mientras que los agresores presen-
tan, tanto en su juventud como en su vida adulta, conductas antiso-
ciales, abuso de alcohol, problemas para asumir responsabilidades, 
desempleo, rupturas matrimoniales e incluso trastornos psiquiátricos 
(Valdez y Martínez, 2014).
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La violencia entre los adolescentes frecuentemente es normalizada 
o minimizada por quienes participan en un contexto donde resulta 
común. Eso se refleja en expresiones como “Esto no pasa” o “Para 
que aprendan a defenderse”. También se ha encontrado la negación 
de la responsabilidad personal (“No soy solo yo, somos todos”), o de 
la gravedad (“Si es broma, no hace daño”) y la atribución a la vícti-
ma (“el acoso tiene más que ver con la víctima que con el agresor”) 
(Postigo et al., 2019).

En el contexto de acoso escolar, se observan roles en cada estu-
diante que pertenece al grupo. La víctima o las víctimas son aquellos 
quienes reciben la agresión por parte del resto de sus compañeros, 
pueden ser víctimas agresivas o pasivas, mientras que quienes ejercen 
la agresión hacia las víctimas son considerados los agresores. Los 
jóvenes con comportamiento agresivo suelen presentar un mayor 
estado de ánimo depresivo y soledad emocional que los adolescentes 
que son frecuentemente victimizados, mientras que los adolescentes 
victimizados muestran un peor ajuste social en comparación con los 
agresores. Aquellos alumnos que se desenvuelven en contextos de 
acoso escolar suelen desarrollar conflictos interpersonales y un intenso 
malestar emocional (Arándiga, 2014). En este contexto, el victimizado 
y el victimario se vuelven un objetivo prioritario en las intervenciones 
educativas (Carrascosa et al., 2016). 

Desde hace unos años, la agresión no solo se delimita a un espacio 
físico; se ha ampliado al contexto de la Internet con impactos psicoló-
gicos que ocasionan afectaciones en la integración social (Zaavedra, 
2014). En ocasiones, el ciberespacio motiva comportamientos que los 
usuarios no se atreverían a realizar de manera personal, al posibilitar 
el anonimato o cambio de identidad de los agresores. Al ser el inter-
net un medio masivo de comunicación sin ningún tipo de censura o 
muy escasa, se vuelve una forma para llegar a víctimas y producirles 
un daño psicosocial muy destructivo a través de molestar, difamar o 
ventilar sus aspectos privados (Morales et al., 2016). 

Es de gran importancia que los profesionales de salud sean cons-
cientes de las interacciones violentas que se producen en el entorno 
virtual y sus prejuicios para la salud mental de los adolescentes. Existen 
estudios que afirman que las “cibervíctimas” y los “ciberacosadores” 
tienen dificultades emocionales, psicosomáticas, sociales; no se sienten 
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seguros y atendidos en la escuela. El ciberacoso también se relaciona 
con síntomas depresivos de moderados a severos, uso de sustancias, 
ideación e intentos de suicidio (Bottino et al., 2015). 

Las consecuencias del ciberacoso afectan los patrones de sueño, 
hábitos alimentarios, la socialización del adolescente e incluso adicción 
a las propias redes sociales (Villanueva et al., 2017). Baron y Carra-
cosa (2018) reportan, tras analizar las consecuencias del ciberacoso, 
que aquellos que presentaban mayor cibervictimización cuentan con 
mayor malestar psicológico.

Las víctimas de acoso escolar suelen, por consecuencia, ser ansiosas 
e inseguras, tienen una visión negativa de sí mismas y de su situación, 
se sienten personas fracasadas, avergonzadas y poco atractivas, además 
de ello, se ha señalado que por lo común son personas solitarias que 
normalmente no tienen buenos amigos en la clase, tienen una actitud 
negativa hacia la violencia y son físicamente más débiles que sus 
pares; sin embargo, es importante destacar que estos rasgos pueden 
estar presentes antes de recibir las agresiones, pero también puede ser 
resultado de estas. Cuando el maltrato es frecuente, el adolescente suele 
tener miedo de ir caminando o de regresar de la escuela, se niega a ir 
a la escuela, tiene un bajo rendimiento académico, puede tartamudear 
o tener alteraciones alimentarias, padecer dolores de estómago, llorar 
sin razón aparente, tener pesadillas frecuentes, además de presentar 
constantemente golpes, rasguños y cortadas sin explicación creíble 
(Montañez y Martínez, 2015).

Santuario et al. (2021) se dieron a la tarea de realizar perfiles para 
categorizar a los estudiantes de secundaria en un contexto de acoso 
escolar. Consideraron los niveles de satisfacción y frustración a la 
necesidad psicológica básica (npb). Formaron tres grupos: el grupo 
1, integrado por aquellos con baja satisfacción y alta frustración; el 
grupo 2, con aquellos con niveles bajos tanto en satisfacción como en 
frustración y el grupo 3, el más adaptativo, con niveles altos de satis-
facción y bajos de frustración. A este tercer grupo se le relacionó con 
niveles más altos de satisfacción con la vida, responsabilidad social 
y personal, que el resto de sus compañeros; además, con ser los más 
bajos en victimización y agresión. 

Las npb fueron sugeridas por Ryan y Deci (2017) a través de la 
Teoría de la autodeterminación, donde ellos sostienen que los seres 
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humanos son organismos activos con una tendencia innata hacia el 
crecimiento personal y la interacción óptima y eficaz con el medio. 
Cuando la relación con el ambiente es regulada por la persona, su 
conducta puede normalizarse de forma voluntaria y volítiva, lo cual 
favorece el bienestar; mientras que, si el individuo siente presiones 
por parte del medio, esta tendencia innata puede verse frustrada y 
desarrollar, por consecuencia, malestar (Ryan y Deci, 2000).

En esta teoría, se propone la existencia de tres necesidades: una de 
ellas es la autonomía, la cual implica la posibilidad de elegir, decidir 
sobre nuestras acciones libres y determinar el propio comportamiento; 
otra es la competencia, la capacidad de interactuar de forma eficiente 
con el ambiente, de obtener el resultado deseado y de experimentar 
eficacia en dicha interacción; y por último, la relación, se define como 
el deseo del individuo de sentirse conectado con los otros y respetado 
por ellos, es el sentimiento de importancia, cariño, respeto y conexión 
entre los miembros de un grupo, lo cual implica un interés por rela-
cionarse y una satisfacción al hacerlo (Schönfeld y Mesurado, 2021).

Los adolescentes que experimentan satisfacción en la npb en re-
lación, son aquellos involucrados en interacciones con otros pares 
significativos, conectándose con ellos en relaciones de cuidado y de 
cariño mutuo (Stover et al., 2017). Por otro lado, al no satisfacer esta 
npb, el alumno corre el riesgo de tomar el rol de victimización dentro 
de un contexto de acoso escolar, lo cual predice negativamente la 
satisfacción de la npb de relaciones, y positivamente la frustración 
de esta, lo cual sugiere que en un contexto de acoso escolar, aquellos 
que toman el rol de víctima frustran sus npb (Santurio et al., 2020).

Lopez et al. (2012) se han dado a la labor de comprobar que exis-
te una correlación significativa entre el clima del aula de clases y la 
percepción de agresión entre los alumnos, donde encontraron que, 
variables como la fricción y la satisfacción y competencia, tienen que 
ver en la incidencia a la intimidación y victimización. Por otra parte, 
Lam et al. (2015) mencionan la importancia de fomentar un contexto 
de apoyo entre los alumnos como posible respuesta a los contextos de 
acoso escolar, sugiriendo que aquellos estudiantes que logran conseguir 
la autodeterminación tienen menos probabilidad de involucrarse, ya 
sea como víctima o agresor, en contextos de acoso escolar.
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Los adolescentes que son capaces de mantener adecuadas relaciones 
con todos sus pares favorecen la pertenencia a uno o varios grupos de 
iguales, lo que es un importante elemento para ayudar a reducir las 
conductas de acoso escolar (Barcaccia et al., 2018).

Por otra parte, los jóvenes que consideran frustrada su npb de rela-
cionarse, suelen ser adolescentes con sentimientos de exclusión social 
o aislamiento, dos variables que se relacionan tanto con el perfil de 
agresor como el de víctima, quienes puntuan altos niveles de frustra-
ción en la npb de relación suelen puntuar alto también en variables de 
agresión y victimización (Santurio et al., 2021). Resulta crucial que 
las comunidades escolares y de salud aborden estas vulnerabilidades 
para prevenir la victimización y la agresión por acoso (Machimbarrena 
et al., 2019). 

Lam y Law (2015) sugieren que la satisfacción de la npb de rela-
ción podría ser un factor protector del acoso escolar al tener efectos 
significativos sobre la reducción de las probabilidades de ser tanto 
víctima como acosador.

En este estudio, se buscó a identificar la satisfacción de la npb de 
relaciones y su posible asociación con su interacción entre pares en 
términos de victimización y agresión dentro de un contexto de acoso 
escolar (Ryan y Deci, 2017). 

Método
Se realizó un estudio cuantitativo de tipo transversal de alcance ex-
ploratorio, donde se describe el contexto de acoso escolar en términos 
de victimización y agresión y su conexión con la npb de relación en 
estudiantes de secundaria.

Participantes

Se tomó una muestra de 359 estudiantes de secundarias públicas del 
estado de Sonora (207 del sector urbano y 152 del sector rural), con 
202 mujeres y 157 hombres, de entre 13 a 15 años.
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Instrumentos

Los participantes contestaron la escala de la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas de Ryan y Deci (2000), contiene 
ítems tipo Likert que se responden en una escala de 5 puntos, que 
van desde “Totalmente en desacuerdo” a “Totalmente de acuerdo”. La 
escala cuenta con 15 reactivos que evalúan la satisfacción de las tres 
necesidades psicológicas básicas, y 13 reactivos más enfocados a la 
frustración de estas. La confiabilidad en la dimensión de satisfacción 
fue de .74, mientras que la dimensión de frustración presenta un alfa 
de .78 y un análisis factorial confirmatorio que muestra que todos los 
ítems se ordenaron como se esperaba. Los elementos de muestra son 
los siguientes: “siento que soy libre de decidir por mí mismo cómo 
vivir mi vida” (satisfacción autonomía); “me siento capaz de lograr 
mis metas” (satisfacción-competencia) y “me siento aceptado y que-
rido por las personas que me importan” (satisfacción-relaciones); “me 
siento presionado a realizar actividades que no me interesa hacer” 
(frustración-autonomía); “me siento inseguro de mis habilidades” 
(frustración-competencia); “mis amigos me han hecho sentir mal al 
portarse distantes conmigo” (frustración-relaciones). 

Por otra parte, se empleó la escala de victimización y agresión 
entre pares propuesta por Valdez y Martínez (2014) para evaluar el 
contexto de acoso escolar. El instrumento evaluó por medio de seis 
ítems diversos tipos de agresión, por ejemplo, “Golpeo, pateo y empujo 
a mis compañeros” (α .81), y la victimización fue evaluada a través 
de cinco ítems como “Mis compañeros me amenazan para que sienta 
miedo” (α .81). El instrumento mostró una confiabilidad general de 
α.73 medida por medio del Alfa de Cronbach.

Para poder indagar el acoso que se presenta en las redes sociales, 
también se utilizó el cuestionario de acoso cibernético de Calvete y 
compañía (2010), el cual se compone de dos subescalas: una para medir 
perpetración cibernética, la cual incluye ítems relacionados con com-
portamientos en los que quien participa comete agresión cibernética 
(por ejemplo, “posteo o envió imágenes humillantes de compañeros 
de clase”), y la otra para medir victimización cibernética (por ejemplo, 
“me enviaron mensajes amenazantes o insultantes por la internet o 
celular”). Cada una con 7 y 6 preguntas, respectivamente, dando un 
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total de 13 ítems con un formato de respuesta en escala Likert con las 
siguientes opciones: 1 = nunca, 2 = pocas veces, 3 = regularmente, 
4 = muy frecuente, 5 = siempre (ver la versión final aplicada en el 
apéndice 1). En el estudio piloto se encontró una consistencia interna 
con α de Cronbach aceptables de (0.79 para subescala de perpetrador 
y 0.70 para la de victimización).

Procedimiento

Primeramente, se seleccionaron las escuelas participantes; se solicitó 
un permiso a los directores y, posteriormente, a los docentes de los 
grupos. Luego, se solicitó el consentimiento informado a los adoles-
centes para confirmar su participación. La aplicación se llevó a cabo 
en sesiones diarias de alrededor de 50 minutos cada una.

Una vez recolectada la información, se analizaron los datos a tra-
vés del paquete estadístico spss. Se realizaron análisis descriptivos y 
de asociación entre las variables de acoso escolar y las npb. Además, 
se utilizó un análisis factorial confirmatorio para probar la estructura 
factorial de validez de los instrumentos.

Resultados
Se presentan los estadísticos descriptivos para caracterizar la satis-
facción y frustración de la npb de relaciones en los adolescentes y un 
análisis de correlación entre la satisfacción y frustración de la npb de 
relaciones y el contexto de acoso escolar en términos de victimización 
y agresión. 

Es importante recordar que, un contexto de acoso escolar hace re-
ferencia a una situación en la que un individuo o grupo de estudiantes 
acosan intencionalmente a un compañero o grupo de compañeros de 
escuela. Las víctimas de los actos violentos en dicha etapa pueden 
presentar efectos negativos, como el rechazo a asistir a clases, un 
deficiente rendimiento académico, e incluso afectaciones como la 
ansiedad, depresión, baja autoestima e en los casos más extremos 
suicidio. Mientras que los agresores presentan, tanto en su juventud 
como en su vida adulta, conductas violentas, abuso de sustancias 
como el alcohol, problemas para asumir responsabilidades, desempleo, 
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rupturas matrimoniales e incluso trastornos psiquiátricos (Valdez y 
Martínez, 2014).

En la npb de relaciones, se observa que las medias tienden a estar 
cercanas al 4, en una escala de 1 al 5, es decir, presentan una tendencia 
a valores altos. En el caso de la media de frustración, se mantiene en 
un nivel moderado ligeramente debajo de tres (tabla 1).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de satisfacción y frustración de la 
npb de relaciones 

Variables Mínimo Máximo Media Desviación 
estándar

Satisfacción Relaciones 1.00 5.00 3.71 .598
Frustración Relaciones 1.00 5.00 2.53 1.090

En las escalas de acoso escolar y cibernético, los resultados mues-
tran medias que no llegan a 2 (escala de 1 a 5), por lo que se reporta 
relativamente una media baja de acoso escolar y cibernético, tanto en 
víctimas como agresores (ver tabla 2).

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de acoso escolar y cibernético

Mínimo Máximo Media Desviación 
estándar

Victimización 1.00 5.00 1.54 .740
Agresión 1.00 5.00 1.34 .598
Perpetrador cibernético 1.00 5.00 1.35 .566
Victimización cibernética 1.00 5.00 1.36 .592

Tras correlacionar la frustración en relaciones con las variables 
de un contexto de acoso escolar como victimización, agresión, per-
petración y victimización cibernéticas. Todas las correlaciones fueron 
significativas entre variables, sugiriendo también que el contexto de 
acoso escolar puede contribuir a la frustración de las npb (ver tabla 3).
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Tabla 3. Correlación entre la frustración en relaciones y el contexto 
de acoso escolar

fre ViCt Agr ACP ACV

fre 1
vict .244** 1
agr .115* .523** 1
acp .080 .553** .594** 1
acv .116* .424** 461** .507** 1

fre = Frustración en relaciones, vict = Victimización, agr = Agresión, acp = Perpetrador 
cibernético, acv = Victimización cibernética.

La satisfacción de relaciones se asoció negativa y significativa-
mente con cada una de las variables como victimización, agresión, 
perpetración y victimización cibernéticas (ver tabla 4).

Tabla 4. Correlación entre la satisfacción en relaciones y el contexto 
de acoso escolar

Ser ViCt Agr ACP ACV

ser 1
vict -.147** 1
agr -.124* .523** 1
acp -.116* .553** .594** 1
acv -.210* .424** 461** .507** 1

 fre = Frustración en relaciones, vict = Victimización, agr = Agresión, acp = Perpetrador 
cibernético, acv = Victimización cibernética.

Discusión
Los adolescentes mostraron una inclinación hacia la satisfacción de 
la npb de relaciones; sin embargo, estuvieron de acuerdo con algunos 
ítems de frustración, lo cual sugiere que, aun cuando los alumnos se 
encuentran satisfechos en sus relaciones, se encuentran expuestos a 
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situaciones que frustran sus npb. A pesar de que la presencia de acoso 
escolar se mantuvo en niveles bajos, existe presencia de agresión y 
victimización dentro de la escuela y a través de medios cibernéticos. 

La asociación de la npb de relación con el contexto de acoso esco-
lar coincide con lo encontrado por Stover et al. (2017). Estos autores 
reportaron que la satisfacción de la npb de relación promueve en los 
adolescentes vínculos sociales saludables, con cuidados y afecto mutuo, 
lo cual contribuye a disminuir o prevenir contextos de acoso escolar 
y promueve relaciones agradables que permitan el desarrollo óptimo 
del adolescente. 

Es importante continuar indagando en el contexto de acoso escolar 
y la construcción de climas de apoyo en el aula de clases, esto permitirá 
responder al acoso, dado que aquellos alumnos que logran satisfacer 
sus npb tienen menos probabilidad de involucrarse, ya sea como vícti-
ma o como agresor, en contextos de acoso escolar (Lam et al., 2015). 

Este tipo de estudios pueden contribuir a las bases teóricas para el 
desarrollo de programas preventivos y programas de intervención que 
construyan un clima de apoyo que pueda favorecer una convivencia 
escolar sana y alejar a los jóvenes de contextos de acoso escolar. 
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Resumen 
El propósito del presente estudio es analizar la ejecución de estudiantes 
con discapacidad intelectual (di) en la prueba Pirámide de México, 
que evalúa la función ejecutiva de planificación y organización, para 
obtener datos sobre la utilidad de la prueba en esta población. Partici-
paron 44 estudiantes con di en un nivel de gravedad leve a moderada, 
entre las edades de 8 a 16 años. Los participantes fueron seleccionados 
de forma intencional de diferentes centros de atención. El análisis 
de frecuencia de las respuestas de los participantes mostró que el 
porcentaje de éxito más alto en la construcción de diseños correctos, 
fue de 77.3% en el ensayo 5; por lo tanto, hubo participantes que no 
lograron realizar diseños correctos en ninguno de los once ensayos de 
la prueba. Los resultados obtenidos refuerzan la necesidad de realizar 
adaptaciones de las pruebas diseñadas para población general a las 
características de personas con di. 

Introducción
En la última década, la evaluación del funcionamiento ejecutivo (fe) 
en personas con discapacidad intelectual (di) ha tomado relevancia 
por sus aportes a la prevención, intervención y rehabilitación clínica 
(Adams & Oliver, 2010; Bevins & Hurse, 2014; Masson et al., 2010; 
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Menghini et al., 2010). El fe es un conjunto de habilidades cognitivas 
de orden superior necesarias para la planificación, desarrollo y logro 
de metas (Lezak, 1982). Existen diferentes dominios que componen 
el fe, entre ellos se han destacado la flexibilidad cognitiva, fluidez, 
planificación y organización (Anderson, 1998). 

Para la valoración del fe, se han desarrollado y estandarizado di-
versas pruebas neuropsicológicos sensibles al daño cerebral que podría 
alterar el fe (García, 2018). Algunas de estas pruebas son la Torre de 
Londres (Shallice, 1982), la prueba de Clasificación de tarjetas de 
Wisconsin (wcst; Shretlen, 2019), entre otros. Se ha reconocido la 
necesidad de este tipo de evaluación para el diagnóstico del di que ha 
permitido la comprensión de fenotipos conductuales según la etiología 
de la di (Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del 
Desarrollo [aaidd], 2011; García-Alba, Esteba-Castillo y Viñas-Jornet, 
2018).

Diversos autores han enfatizado la necesidad de ajustar las pruebas 
elaboradas para población general a las características de personas 
con di, debido a que algunas tareas pueden ser sumamente complejas 
y generar resultados sesgados (García-Alba et al., 2018; Masson et 
al., 2010; Rodríguez, López, García y Rubio, 2011). Existen pruebas 
que evalúan el dominio de planeación y organización, que se han de-
sarrollado para población con di, tales como la prueba de Barcelona 
para personas con di (Esteba-Castillo et al, 2017), la Torre de Londres 
versión Drexel-University (Culbertson y Zillmer, 2001) y también se 
ha encontrado evidencia de validez de la Torre de Londres series B 
para esta población (Masson et al., 2010). 

La prueba Torre de Londres series B (Rainville et al., 2002) fue 
adaptada inicialmente para adultos con demencia de tipo Alzheimer 
en etapa temprana. Las modificaciones fueron realizadas para que los 
reactivos siguieran un paradigma jerárquico; es decir, que los primeros 
problemas se resuelven con un menor número de movimientos y estos 
mismos se convierten en reactivos más complejos. Posteriormente, 
Masson et al. (2010) analizaron la ejecución de adultos con di, en esta 
prueba. Los resultados mostraron que en cada problema la dificultad 
aumentaba progresivamente, mostrando menor porcentaje de éxito en 
los problemas con mayor número de movimientos, y se encontró que 
existe 2.32% de probabilidad de que se logre con éxito un problema 
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con un mayor número de movimientos sin haber resuelto exitosamente 
el problema anterior. 

La prueba Torre de Londres versión Drexel-University (Culbertson 
y Zillmer, 2001) es una prueba adaptada para adultos con di, donde 
los reactivos fueron construidos para ir aumentando progresivamen-
te de dificultad. García-Alba et al. (2017) estudiaron la ejecución 
de adultos con di en esta prueba. Los resultados mostraron que los 
ítems no mantenían un aumento progresivo en la dificultad, puesto 
que algunos reactivos con menor éxito de ejecución se presentaban 
antes que otros con mayor número de éxito en ejecución. Los autores 
mencionan tres posibles causas de las fluctuaciones en la ejecución: 
un efecto de novedad de la tarea, el salto en la dificultad de la tarea y 
un déficit en el entendimiento de las indicaciones. 

Además del número de movimientos para la construcción de la 
torre, otro factor que se analiza en las pruebas que evalúan la planifi-
cación y organización es el tiempo de ejecución. Sin embargo, se ha 
señalado que los resultados de ejecución en las tareas tipo torre, que 
evalúan este dominio, pueden verse afectadas por la destreza motora 
del evaluado al intentar embonar las piezas, por lo que es posible que 
los resultados estén sesgados y no representen la habilidad de plani-
ficación (Matute et al., 2008; Hartman et al., 2010).

En México, Matute et al. (2008) proponen la tarea Pirámide de 
México para evaluar los procesos de planificación y organización en 
niños. La prueba forma parte de la batería de pruebas eni-2, especí-
ficamente del dominio de las funciones ejecutivas. Al igual que las 
pruebas tipo torres, consiste en el movimiento de piezas para formar 
diseños que se presentan en una hoja de estímulo. Sin embargo, en esta 
tarea no es necesario embonar las piezas en alguna barra para formar 
la figura, sino que las piezas se van colocando unas encima de otras. 

La prueba fue diseñada para población hispanohablante y estan-
darizada con una muestra de población infantil no clínica de México 
y Colombia (Matute et al., 2013). Se han realizado estudios con esta 
prueba en diferentes poblaciones clínicas (Medrano et al., 2011; Ra-
mos-Loyo et al., 2011; Rosselli et al., 2006), incluyendo población 
infantil con di (De la Torre et al., 2017). No obstante, no se han en-
contrado investigaciones que dispongan de datos sobre modificaciones 
o evidencia de validez para evaluar a niños con di. 
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Considerando la necesidad de contar con pruebas útiles para eva-
luar a niños mexicanos con di y la falta de evidencia de validez de la 
prueba Pirámide de México, el propósito de este estudio es analizar los 
procesos de respuesta de niños con di en la tarea Pirámide de México, 
que evalúa las funciones ejecutivas de planificación y organización 
(Matute et al., 2013) para conocer si la prueba cuenta con las condi-
ciones apropiadas de aplicación en niños con di. 

Método
El presente trabajo es de enfoque cuantitativo y de diseño evolutivo 
transversal con alcance descriptivo. Se considera evolutivo transver-
sal debido a que los datos fueron recabados en un solo momento y 
pertenecen a alumnos de distintas edades (Ato et al., 2013). Es des-
criptivo debido a que se analizan medidas estadísticas descriptivas de 
los resultados de la ejecución de los participantes. 

Participantes

La muestra estuvo conformada por 44 estudiantes con di que asistían 
a Centros de Atención Múltiple (cam), escuelas primarias con servi-
cio de usaer, un Centro de Atención a Estudiantes con Discapacidad 
(caed) y un centro privado de terapia. Las edades de los participantes 
oscilaron entre 8 a 16 años (m = 12.59, de = 2.52), donde 27.7% de 
participantes eran niños (8 a 10 años) y 73.3% eran adolescentes (11 
a 16 años). La etiología de la di de los alumnos fue obtenida a tra-
vés del expediente académico de cada alumno y se agrupó según la 
clasificación señalada por Rosselli (2010). Se encontró que la causa 
de la di de 60% fue genética, 7%, adquirida-prenatal, 2%, por causa 
adquirida-perinatal, 4%, por causa adquirida-posnatal y 27% no se 
encontró factor de etiología especificado. 

Los criterios de inclusión fueron que contaran con diagnóstico de 
di en un rango de gravedad leve a moderada y que estuvieran entre las 
edades de 5 y 16 años (rango de edad a la que la prueba Pirámide de 
México está dirigida). Se excluyeron todos los niños con otros tipos 
de trastornos asociados al de di (p. ej., trastorno del espectro autista, 
trastorno por déficit de atención con hiperactividad, trastornos de co-
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municación, trastornos específicos del aprendizaje, trastornos motores 
del neurodesarrollo, etc.). 

Instrumento

Pirámide de México (Matute et al., 2013). Esta prueba forma parte de 
la batería de pruebas Evaluación Neuropsicológica Infantil-2 (eni-2; 
Matute et al., 2013), dirigida a evaluar los procesos de planificación 
y organización del dominio de funciones ejecutivas. La tarea consiste 
en el movimiento mínimo de piezas con la finalidad de construir 11 
diseños diferentes siguiendo una serie de reglas. Para la ejecución de 
la tarea, se proporcionan tres bloques de madera de distintos tamaños 
y colores: rojo es el bloque grande, blanco es el mediano y verde es 
el pequeño; así como una hoja blanca seccionada en tres partes. El 
diseño se debe realizar moviendo los bloques dentro las secciones de 
la hoja con la finalidad de construir el diseño que se presenta en una 
lámina de papel; el diseño resultante de cada ensayo es la base inicial 
para el siguiente diseño. Las reglas que se deben cumplir son: hacer 
el diseño utilizando el menor número de movimientos (varían de dos 
a siete, como se muestra en la figura 1), ubicar el diseño en el mismo 
espacio en el que se encuentra el modelo de la lámina, usar una sola 
mano para su elaboración, sostener una sola pieza a la vez, solo se 
puede tomar el bloque superior de la pirámide y únicamente se pueden 
colocar las piezas dentro de las secciones de la hoja blanca. Durante 
la aplicación de la prueba, el evaluador debe registrar en cada ensayo 
si el diseño fue elaborado correctamente, el número de movimientos 
realizados, si el diseño correcto se hizo con el mínimo de movimientos 
y el tiempo de ejecución. 
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Figura 1. Secuencia de ensayos de la tarea de planificación donde 
se muestra el número de movimientos mínimos requeridos para 
cada ensayo, así como el orden de presentación de los diseños. b: 
blanco; r: rojo; v: verde.
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Esta figura ha sido tomada de “Efecto de la edad en una tarea de planificación y organización 
(Pirámide de México) en escolares” (Matute et al., 2008, p.64). 

Procedimiento

Se estableció contacto con los directivos de cada centro escolar con 
la finalidad de obtener el permiso institucional. Se explicaron los 
objetivos del estudio y se aclaró que todos los datos serían tratados 
con confidencialidad y anonimato. Con apoyo de los directivos y la 
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información de los expedientes escolares, se seleccionaron a los partici-
pantes considerando los criterios de inclusión y exclusión establecidos. 

Para la aplicación de la prueba en el caed, se solicitó el consenti-
miento informado a los padres de cada alumno seleccionado, siguiendo 
las normativas 8.02 (consentimiento informado en la investigación) y 
9.03 (consentimiento informado en evaluaciones) del Código de Ética 
de la Asociación Americana de Psicología (apa, 2017). Posteriormen-
te, tras haber obtenido el consentimiento de los padres de familia, se 
invitó a cada alumno a la participación voluntaria para la evaluación. 
Finalmente, se procedió a la elaboración de los informes y entrega 
de resultados al caed y a los padres de familia. En los demás centros 
escolares, se prescindió del consentimiento informado de los padres 
con base en las normativas 8.05 (prescindencia de consentimiento 
informado para investigación) y 9.03 (apa, 2017), debido a que la 
investigación no causó daño o malestar y la evaluación que se realizó 
para este estudio formó parte de las evaluaciones desarrolladas por el 
Departamento de Psicología de cada centro. Los informes de resultados 
fueron entregados a los directivos y añadidos al expediente escolar de 
cada participante. La administración de la prueba Pirámide de México 
se realizó de forma individual siguiendo las pautas de aplicación del 
manual correspondiente. 

La aplicación se realizó durante febrero y octubre de 2019, se 
efectuó en una única sesión y duró un tiempo aproximado de 1 a 18 
minutos (m = 5 minutos), según la habilidad de cada participante. 
Las respuestas fueron registradas en el cuadernillo de respuestas de 
la prueba.

Resultados
De acuerdo con los análisis de frecuencia de los diseños correctos, 
se encontró que 77.3% de los alumnos fueron capaces de realizar co-
rrectamente el diseño del ensayo 5, 72.7% realizaron correctamente 
el diseño del ensayo 6 y 63.6%, el diseño del ensayo 4. Por otro lado, 
solo 22.7% fueron capaces de realizar correctamente los diseños de 
los ensayos 8, 9 y 10 (ver tabla 1). 

En relación con los diseños correctos realizados con el mínimo de 
movimientos, se encontró que 59.1% de los alumnos pudieron reali-
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zar el diseño del ensayo 6 con el mínimo de movimientos necesarios, 
56.8% logró realizar correctamente el diseño del ensayo 5 y 52.3% 
realizó correctamente el diseño del ensayo 4 con la menor cantidad 
de movimientos posibles. En contraste, únicamente 6.8% de los par-
ticipantes lograron ejecutar correctamente los ensayos 2 y 8 con el 
mínimo de movimientos (ver tabla 1). 

Tabla 1. Frecuencia de los alumnos en las mediciones de diseños 
correctos y diseños correctos con el mínimo de movimientos  
en la Pirámide de México

Ensayo

Diseños correctos Diseños correctos con el mínimo 
de movimientos

Número de 
participantes

Porcentaje Número de 
participantes

Porcentaje

1 17 38.6 8 18.2
2 12 27.3 3 6.8
3 13 31.8 8 18.2
4 28 63.6 23 52.3
5 34 77.3 25 56.8
6 32 72.7 26 59.1
7 14 31.8 5 11.4
8 10 22.7 3 6.8
9 10 22.7 5 11.4

10 10 22.7 5 11.4
11 11 25 6 13.6

En la tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos del número 
de movimientos realizados durante la ejecución del diseño de cada 
ensayo. Como se puede observar, el número mínimo de movimientos 
efectuados en todos los ensayos fue 0, mientras que el máximo fueron 
68 movimientos realizados en el ensayo 1. 
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos del número de movimientos  
realizados para la elaboración del diseño

Ensayo Mdn Mo Min. Max. Número de movimientos mínimos 
requeridos para realizar el diseño 

1 6 4 0 69 4
2 6 3 y 7 0 31 7
3 6 6 0 23 6
4 3 3 0 20 3
5 3 3 0 20 3
6 3 3 0 10 2
7 5 5 0 39 5
8 5 2 0 52 5
9 5 3 0 48 7

10 5 5 0 33 6
11 6 7 0 28 7

En relación con el tiempo de ejecución en segundos, se encontró 
que el tiempo total de ejecución duró un promedio de 300.36 segundos 
(sd = 182) y osciló entre 0 y 1136.52 segundos. Como se muestra en 
la tabla 4, la media de ejecución más alta fue obtenida en el ensayo 1 
(m = 36.64), mientras que la media de tiempo de ejecución más baja 
fue en el ensayo 6 (m = 15.47).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos para la medida de tiempo  
de ejecución en segundos

Ensayo m Sd Min. Max.

1 36.64 39.36 0 225.24
2 31.3 22.62 0 113.9
3 32.23 24.47 0 99.96
4 23.08 21.88 0 95.44
5 16 14.22 0 67.86
6 15.47 14.87 0 59.72
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7 34.95 24.50 0 117.76
8 28.01 33.83 0 162.31
9 27.95 24.81 0 111.00

10 26.67 22.23 0 102.56
11 27.84 22.95 0 90.33

Total 300.36 182.54 0 1136.52

Discusión

El objetivo de este estudio fue analizar los procesos de respuesta de 
niños con di leve-moderada en la prueba Pirámide de México, para 
saber si esta prueba cuenta con las condiciones apropiadas de aplica-
ción en esta población. 

El análisis de frecuencia de los diseños correctos realizados por 
los alumnos mostró que no todos los participantes pudieron resolver 
los ensayos exitosamente, se encontró que los ensayos con mayor 
porcentaje de éxito fueron el 5, 6 y 4, mientras que los ensayos rea-
lizados correctamente con menor frecuencia fueron 8, 9 y 10. Estos 
resultados son consistentes con los obtenidos por García-Alba et al. 
(2017), quienes utilizaron la Torre de Londres versión Drexel-Univer-
sity en adultos con di, donde encontraron que no existía un aumento 
progresivo en la dificultad de los reactivos. Los autores sugieren que 
la falta de orden jerárquico puede deberse a tres posibles causas: un 
efecto de la novedad de la tarea, el cambio en la dificultad de la tarea 
y un déficit en el entendimiento de las indicaciones. 

Los resultados del análisis de frecuencia de los diseños correctos 
realizados con el mínimo de movimientos mostraron que el diseño con 
mayor porcentaje de éxito fue el del ensayo 6, de dos movimientos mí-
nimos, seguido de los diseños de los ensayos 5 y 4, donde se requieren 
3 movimientos para realizar el diseño. Una interpretación para estos 
resultados es que el orden en el que se presentan los ensayos no sigue 
una secuencia jerárquica en la dificultad de los diseños a realizar. Los 
diseños con mayor porcentaje de éxito fueron los ensayos en los que se 
necesitaba un menor número de movimientos para realizar el diseño, 
por el contrario, los que tuvieron menor porcentaje fueron los ensayos 
donde se requería mayor número de movimientos (5 a 7 movimientos). 
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Los análisis descriptivos del número de movimientos realizados 
durante la ejecución del diseño mostraron que hubo participantes que 
no realizaron ningún movimiento adecuado con los bloques durante la 
aplicación de la prueba. Además, se encontró que en los ensayos 8, 9 y 
10 la moda del número de movimientos realizados es inferior al mínimo 
de movimientos necesarios para realizar el diseño. Es probable que 
estos resultados se deban a que los participantes no comprendieron o 
recordaron las reglas de ejecución. Durante la aplicación de la prueba, 
se observó que las instrucciones dependen de habilidades verbales 
y de memorización, puesto que hay más de una regla o restricción 
para realizar la tarea (p. ej., mover los bloques con una sola mano, 
no deslizarlos, moverlos uno por uno, entre otros). A pesar de que 
estas reglas se pueden repetir constantemente durante la evaluación, 
es posible que algunos participantes no lograsen asimilar el objetivo 
central de la prueba. 

De acuerdo con Shallice (1982) y Masson et al. (2010), realizar 
una valoración de la función de planificación a través de un paradig-
ma jerárquico y añadir ensayos de práctica puede ayudar a que los 
participantes realicen la tarea de una forma rutinaria dominando los 
aspectos básicos de ejecución. Este paradigma jerárquico ha sido 
utilizado y estudiado en la evaluación de la planificación en personas 
con di (Rainville et al., 2002, Masson et al., 2010), y se encontró que 
es una buena alternativa para asegurar que los participantes logren 
comprender la tarea.

Una limitación de esta investigación corresponde al tamaño  
de muestra, que impidió analizar la dificultad de ejecución por grupos de  
edad. Otra limitación es que, debido a que no se contaba con un registro 
y codificación del incumplimiento de las reglas, no fue posible valorar 
cuantitativamente el número y tipo de intrusiones que realizaban los 
participantes en cada ensayo. La medida del incumplimiento de las 
reglas, también conocida como violaciones o intrusiones, es valorada 
en otros instrumentos de evaluación de la planificación en personas con 
di (Masson et al., 2010; García-Alba et al., 2017), y ha mostrado ser 
de utilidad para analizar la dificultad inicial de los diseños a realizar 
(Rainville et al., 2002). 

En conclusión, los resultados de este estudio aportan datos sobre 
los procesos de respuesta evocados por la prueba Pirámide de México 
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en niños y adolescentes con di. Se encontró que es preciso realizar 
modificaciones en la presentación de los ensayos. Para profundizar 
estos hallazgos, se sugiere utilizar un orden jerárquico de acuerdo 
con la dificultad del diseño, añadir reactivos de muestra que sirvan 
de práctica para el entendimiento de las indicaciones y analizar el 
incumplimiento de reglas en la realización de cada ensayo. 

Referencias
Adams, D. y Oliver, C. (2010). The relationship between acquired 

impairments of executive function and behavior change in adults 
with Down syndrome. Journal of Intellectual Disability Research, 
54(5), 393-405. <https://10.1111/j.1365-2788.2010.01271.xAn-
derson, 1998>.

Asociación Americana de Discapacidades Intelectuales y del Desarrollo 
(aaidd) (2011). Discapacidad intelectual: definición, clasificación y 
sistemas de apoyo (Trad. M. A. Verdugo). Madrid, España: Alianza 
Editorial.

Ato, M., López, J. y Benavente, A. (2013). Un sistema de clasificación 
de investigación en psicología. Anales de Psicología, 29(3), 1038-
1059, <https://10.6018/analesps.29.3.178511>.

Bevins, S. y Hurse, E. (2014). The assessment of executive functioning 
in people with intellectual disabilities: an exploratory analysis. Bri-
tish Journal of Learning Disabilities, 44(2), 87-94. <https://10.1111/
bld.12112>.

Culbertson, W., y Zillmer, E. (2001). The Tower of London-Drexel 
University. Chicago, IL: Multi-Health Systems.

De la Torre-Salazar, D., Galvis, A., Lopera-Murcia, A. y Montoya-Are-
nas, D. (2017). Función ejecutiva y entrenamiento computariza-
do en niños de 7 a 12 años con discapacidad intelectual. Revis-
ta Chilena de Neuropsicología, 12(2), 14-19. <https://10.5839/
rcnp.2017.12.02.03>.

Esteba-Castillo, S., Peña-Casanova, J., García-Alba, J., Castellanos, 
M., Torrents-Rodas, D., Rodríguez, E., Deus-Yela, J., Caixàs, A. 
y Novell-Alsina, R. (2017). Test de Barcelona para discapacidad 
intelectual: un nuevo instrumento para la valoración neuropsico-
lógica clínica de adultos con discapacidad intelectual. Revista de 



205

Neurología, 64(10), 433-444. <https://www.svnps.org/documentos/
test-barcelona.pdf>.

García-Alba, J, Esteba-Castillo, S. y Viñas-Jornet, M. (2018). Neu-
ropsicología de la discapacidad intelectual de origen genético. 
Madrid: Editorial Síntesis.

García-Alba, J., Esteba-Castillo, S., Castellanos-López, M. Á., Rodrí-
guez-Hidalgo, E., Ribas-Vidal, N., Moldenhauer-Díaz, F. y Nove-
ll-Alsina, R. (2017). Validation and Normalization of the Tower of 
London-Drexel University Test 2nd Edition in an Adult Population 
with Intellectual Disability. The Spanish Journal of Psychology, 
20(32), 1-14. <https://10.1017/sjp.2017.30>.

Hartman, E., Houwen, S., Scherder, E. y Visscher, C. (2010). On 
the relationship between motor performance and executive func-
tioning in children with intellectual disabilities. Journal of In-
tellectual Disability Research, 54(5), 468-477. <https://10.1111
/j.1365-2788.2010.01284.x>.

Lezak, M. (1982). The problem of assessing executive func-
tions. International Journal of Psychology, 17, 281-299. <Doi: 
10.1080/00207598208247445>. 

Masson, J. D., Dagnan, D. y Evans, J. (2010). Adaptation and va-
lidation of the Tower of London test of planning and problems 
solving in people with intellectual disabilities. Journal of Inte-
llectual Disability Research, 54(5), 457-467. <https://10.1111
/j.1365-2788.2010.01280.x>.

Matute E., Chamorro, Y., Inozemtseva O., Barrios, O., Rosselli, M. y 
Ardila. A. (2008). Efecto de la edad en una tarea de planificación 
y organización (“pirámide de México”) en escolares. Revista de 
Neurología, 47(2), 61-70. <https://dialnet.unirioja.es/servlet/arti-
culo?codigo = 2676997>. 

Matute, E., Rosselli, M., Ardila, A. y Ostrosky, F. (2013). Evaluación 
Neuropsicológica Infantil (eni-2). México: El Manual Moderno. 

Medrano, A. P., Matute, E. y Zarabozo, D. (2011). Características 
neuropsicológicas de niños hispanohablantes con dislexia. En E. 
Matute y S. Guajardo (Coords.). Dislexia. Definición e intervención 
en hispanohablantes (2ª. Ed.). (pp. 51-62).

Menghini, D., Addona, F., Costanzo, F. y Vicari, S. (2010). Execu-
tive functions in individuals with Williams syndrome. Journal of 



206

Intellectual Disability Research, 54(5), 418-432. <https://10.1111
/j.1365-2788.2010.01287.x>.

Rainville C., Amieva H., Lafont S., Dartigues J. F., Orgogozo J. M., 
y Fabrigoule C. (2002). Executive function deficits in patients 
with dementia of the Alzheimer’s type: A study with a Tower of 
London task. Archives of Clinical Neuropsychology, 17, 513-530. 
<https://10.1093/arclin/17.6.513>.

Ramos-Loyo, J., Taracena, A., Sánchez-Loyo, L., Matute, E. y Gonzá-
lez-Garrido, A. (2011). Relación entre el funcionamiento ejecutivo 
en pruebas neuropsicológicas y en el contexto social en niños con 
tdah. Revista Neuropsicológica, Neuropsiquiatría y Neurociencias, 
11(1), 1-16.

Rodríguez, M., López, M., García, A., & Rubio, J. C. (2011). Funcio-
nes ejecutivas y discapacidad intelectual: evaluación y relevancia. 
Campo Abierto, 30(2), 79-93. <https://dialnet.unirioja.es/descarga/
articulo/3899095.pdf>.

Rosselli, M. (2010). Trastorno global de aprendizaje: retardo mental. 
En Rosselli, M., Matute, E. y Ardila, A. (Eds.), Neuropsicología 
del desarrollo infantil. México: El Manual moderno.

Rosselli, M., Matute, E., Pinto, N. y Ardila, A. (2006). Memory abi-
lities in children with subtypes of dyscalculia. Developmental 
Neuropsychology, 30(3), 801-818.

Schretlen, D. (2019). M – wcst. Test de Clasificación de Tarjetas de 
Wisconsin – Modificado. (N. Ojeda, J. Peña, N. Ibarretxe-Bilbao 
y R. del Pino, adaptadores. Madrid: tea Ediciones. 

Shallice, T. (1982). Specific impairments of planning. Philosophi-
cal Transactions of the Royal Society B: Biological Sciences, 
298(1089), 199-209. <https://10.1098/rstb.1982.0082>.



207

CAPÍtUlo 13 
neCeSidAdeS PSiCológiCAS báSiCAS Y emoCioneS 

de loS PAdreS Ante lA edUCACión en CASA  
dUrAnte lA PAndemiA CoVid-19 

Alejandrina Laveaga Miranda*
Sonia Beatriz Echeverría Castro*

Jesús Ocaña Zúñiga**
Mirsha Alicia Sotelo Castillo*

*Instituto Tecnológico de Sonora
**Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas

Resumen
El objetivo del estudio es relacionar las necesidades psicológicas 
básicas (npb) orientadas al aprendizaje de los hijos, las emociones 
de los padres de familia y el tiempo de atención que brindaban a la 
educación desde casa durante la pandemia covid-19. Participaron 331 
padres de familia de alumnos en educación primaria, respondiendo 
una escala para medir las npb, las emociones y una autoevaluación al 
apoyo brindado. Se realizaron análisis descriptivos y correlaciones. 
Se encontraron altos niveles de satisfacción de sus npb y bajos niveles 
de frustración, con reporte de más emociones negativas que positivas. 
Según la autoevaluación, brindaron moderada a alta atención a los 
hijos para sus actividades escolares. Se observó una relación signifi-
cativa entre todas las variables, pero destaca que, cuando las npb están 
satisfechas, se asocia con mayor apoyo. En conclusión, los padres 
experimentaron emociones negativas, pero lograron una satisfactoria 
ejecución en el apoyo académico de sus hijos.

Introducción
La pandemia por covid-19 orilló a las instituciones educativas de 
todos los niveles a cambiar sus modalidades de impartición de clases, 



208

por lo que, de forma inesperada, las clases presenciales cambiaron a 
entornos virtuales, lo que ha ocasionado que existan desafíos para 
todos los actores del proceso educativo (Cervantes y Gutiérrez, 2020; 
González, 2021). La emergencia sanitaria permitió que salieran a re-
lucir las carencias en la educación y dejó ver los retos de los sistemas 
educativos al verse en la obligación de adoptar espacios laborales 
en casa, la adaptación de los docentes a condiciones distintas a la 
educación presencial y los estudiantes al tener que acostumbrarse a 
nuevos horarios de clases. 

Esta situación generó una nueva modalidad escolar que requirió 
de la supervisión y apoyo de los padres en actividades que eran tradi-
cionalmente dirigidas por los profesores en las escuelas, actualmente 
este esquema se mantiene para varias instituciones educativas debido 
al vandalismo tan extremo que dejó a muchas escuelas sin alumbrado, 
sin aire acondicionado y otras pérdidas importantes de los recursos 
para volver a lo presencial. Ello ha significado una mayor necesidad de 
participación por parte de los progenitores para lograr que los alumnos 
comprendan y completen sus actividades educativas (Lee et al., 2020). 
A pesar de que la modalidad en línea permitió al docente y a los alum-
nos tener un espacio para llevar a cabo la enseñanza, son los padres o 
tutores quienes debían estar pendientes de la conectividad, horarios, 
dificultades técnicas que pudieran presentarse y los encargados de la 
comunicación con los profesores (Moreira y Bumbila, 2022). 

Los padres de familia debían, y algunos todavía deben, cumplir 
con estas exigencias al tener que realizar sus actividades laborales y 
domésticas simultáneamente a la tarea de promover la motivación, 
el trabajo en las actividades y asignaciones escolares, y en general al 
desempeño de sus hijos, guiarlos y orientarlos en conjunto con sus 
profesores para cumplir con sus metas de aprendizaje y con las acti-
vidades programadas en su currículo escolar (Pérez y Tufiño, 2020). 

La pandemia significó nuevas demandas y exigencias a los apoyos 
proporcionados por los padres. Un estudio con padres mexicanos y 
alemanes, que exploró las experiencias educativas de estudiantes de 
primaria y sus padres en cuestiones relacionadas con las dificultades, 
limitaciones y oportunidades de la educación en casa durante la crisis 
sanitaria, arrojó que la escuela en el hogar ocasionó dificultades signi-
ficativas, como tener que asumir roles de maestros con nuevas tareas 
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pedagógicas y la necesidad de buscar estrategias para motivar a los 
hijos (Pozas et al., 2021). Para el caso del sur de Sonora, los padres 
de familia refieren haber aumentado considerablemente el tiempo 
dedicado a las actividades escolares durante el confinamiento, lo que 
ocasionó una pérdida de límites entre los horarios de clase, los del 
trabajo y el tiempo de esparcimiento, confirmando así que su rol se 
modificó significativamente, ya que tuvieron que implicarse en mayor 
medida en la educación de sus hijos (Castellanos et al., 2021).

Además de las afectaciones a nivel social y económico, se presentó 
un impacto psicológico en la población en general, con una amplia 
variedad de reacciones emocionales (Pfefferbaum & North, 2020). La 
propagación del coronavirus en todo el mundo incrementó los niveles 
de miedo y estrés, y representó un riesgo constante para el bienestar 
de las personas y su motivación hacia las actividades (Behzadnia y 
FatahModares, 2020). Las nuevas responsabilidades que se le atribu-
yeron a los progenitores, acarrearon implicaciones emocionales que 
afectaron su bienestar y motivación, ya que los padres, como educa-
dores sustitutos, experimentaron altos niveles de angustia cuando su 
hijo tenía dificultades para adaptarse a la enseñanza a distancia; por 
otro lado, los cambios en la rutina diaria afectaron negativamente 
las dimensiones psicológicas de los padres y se convirtieron en una 
fuente de estrés (Cusinato et al., 2020; Davis et al., 2021; Spinelli et 
al., 2020). Agregando que la pandemia en sí misma generó estrés, y 
en conjunto con las otras demandas y exigencias, se observaron alta 
ansiedad y síntomas depresivos asociados con esa búsqueda para lo-
grar el equilibrio de todas sus responsabilidades (Brown et al., 2020). 

En relación con lo anterior, en este estudio se retoma la Teoría de 
la autodeterminación, una macroteoría aplicada a la motivación, el 
desarrollo de la personalidad y el bienestar. Son tres npb: autonomía, 
competencia y relación, que tienen que ser satisfechas, y son necesa-
rias para mantener la motivación y el bienestar en altos niveles (Deci 
y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2019). La autonomía es la percepción de 
que cualquier comportamiento en el que se involucra un individuo, es 
el resultado de su elección de comportarse de esa manera, la compe-
tencia es la percepción de sentirse eficaz en un determinado contexto, 
y finalmente, la relación es la percepción de ser escuchado y cuidado 
por otros (Jordan y Smith, 2022). Sin embargo, el confinamiento res-
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tringió a las personas la toma de decisiones, perder el contacto físico 
y acercamiento con personas cercanas, además que, debido al encierro 
y nuevas demandas, muchas personas se han enfrentado a dificultades 
al no sentirse capaces de cumplir con sus roles, lo que ha ocasionado 
la frustración de estas necesidades (Vermote et al., 2021). 

La satisfacción de estas npb se vio comprometida en el contexto de 
la pandemia; la competencia, como sentido de eficacia de los padres 
frente a la crianza en el hogar y apoyo a los hijos en el periodo esco-
lar, se reflejó en la posibilidad de fracasar en estos roles ya que había 
actividad laboral que realizar y además los niños demandaban más 
atención al estar en casa todo el día; asimismo, posibles dificultades 
para poder orientar y ayudar a los hijos con algunas asignaturas, por 
ejemplo, las matemáticas, que implican las propias historias de los 
progenitores con resultados bajos en esta asignaturas. 

La relación o necesidad de vincularse, que implica e involucra 
sentimientos de calidez y reciprocidad con los hijos, se puede ha-
ber reducido en este contexto, si bien se conoce que los padres que 
ayudan a sus hijos con las tareas encuentran esta participación pla-
centera, valiosa y como fuente de autodeterminación, ahora, bajo el 
foco central del padre para lograr el aprendizaje, generó presiones y 
comprometió las emociones positivas (Katz et al., 2011). El logro 
de esta satisfacción permite a los padres lograr un mejor ajuste para 
desempeñar un papel relevante durante tiempos difíciles, como es la 
crisis por covid-19 (Schrooyen et al., 2021). La autonomía tuvo que 
ajustarse a las circunstancias de dos roles que estuvieron en muchas 
ocasiones, en contradicción con el ejercicio de las decisiones, ya que 
existieron demandas importantes de tiempo para ejecutar las tareas de 
la crianza, cansancio y esfuerzo, además de los sentimientos de presión 
del cumplimiento de roles y las que se establecen en la relación con 
los hijos en el proceso afectivo. 

Por mucho que se considere que las iniciativas tomadas por los 
sistemas educativos fueron apropiadas para abordar la necesidades 
de las comunidades escolares, hay que considerar que se les dio una 
rutina difícil a los padres que trabajan desde casa y al mismo tiempo 
asumían la responsabilidad de que el proceso de aprendizaje de sus 
hijos continuara sin problemas durante los tiempos de covid-19, puesto 
que mantener a los hijos bajo control se volvió cansado y en ocasiones 
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permitían que los niños realizaran las actividades por su cuenta y no 
necesariamente siguiendo un proceso sistemático y probado (Bhamani 
et al., 2020). Además, una gran cantidad de padres no contaban con 
los recursos de formación, tiempo, los materiales y la motivación para 
realizar esta tarea (Ruiz, 2020).

Los estudios que se realizaron sobre lo que estaba sucediendo en 
este periodo surgieron rápidamente, sin embargo, se encontró muy 
poca evidencia empírica que relacionara las npb y emociones de los 
padres de familia mientras desempeñaban ese nuevo rol o su adap-
tación al ser educadores en casa de sus hijos. Aunque al inicio del 
segundo periodo del ciclo escolar 2021-2022 se abrieron nuevamente 
muchos centros escolares para el regreso a clases presenciales, aún 
en el primer semestre de 2022 había escuelas inhabilitadas debido al 
vandalismo y que aún no habían sido restauradas del todo (Anaya, 
2022; Patiño, 2022). 

Estas demandas a los padres motivaron el presente estudio para 
conocer más respecto a lo que estaban viviendo y experimentando 
en este nuevo rol que se les asignó, sin posibilidad de rechazarlo. Se 
planteó como objetivo describir y relacionar las npb (orientadas a este 
rol ajustado de la educación escolar), las emociones de los padres 
de familia al realizar estas actividades y su posible asociación con 
la atención brindada a sus hijos durante la pandemia por covid-19. 
Especialmente porque el hogar se convirtió en un centro escolar, y 
el padre, el principal guía de este proceso para evitar el rezago y la 
deserción de los alumnos, tuvo que coordinar actividades, supervisar 
lo que se realiza, motivar a su hijo y ser un vínculo entre el docente 
y la enseñanza (Castellanos, 2022). 

Método
Estudio cuantitativo, de alcance descriptivo correlacional, con un 
diseño no experimental y transversal. 

Participantes 

La muestra quedó conformada por 331 padres de familia o tutores, 
que fueron seleccionados mediante muestreo no probabilístico por 
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conveniencia, provenientes de localidades del noroeste de México. 
Se distribuyeron en 305 madres (92.1%), 17 padres (5.1%), y el resto 
fueron tutores, abuelo(a)s, hermano(a)s o tías (2.7%) con edades que 
oscilaban entre 19 y 62 años y una edad media de 35.9 años. 

Los padres de familia o tutores reportaron el grado escolar de su 
hijo(a) y se encontró que estaban distribuidos entre los seis grados 
de educación primaria de la siguiente forma: 17.8% estudiaba primer 
grado, 15.7% estaba en segundo grado, mientras que, 22.7% estudiaba 
tercer grado, un porcentaje de 13.6% se encontraba en cuarto grado, 
9.7% pertenecía al quinto grado y 20.5% estudiaba sexto grado al 
momento de la aplicación. Además, los participantes refirieron que 
los alumnos tenían una edad que oscilaba entre 5 y 13 años con una 
moda de 8 años. 

Instrumento

Para medir las necesidades psicológicas básicas de los padres de fa-
milia, se construyó una escala que consta de 19 ítems adaptados al 
contexto de la pandemia y orientados hacia el apoyo al aprendizaje 
de los hijos. La escala está basada en The Basic Psychological Need 
Satisfaction and Frustration Scale (Chen et al., 2015), donde se miden 
la satisfacción (s) y la frustración (f) de las tres necesidades psicológi-
cas básicas del individuo: autonomía (a), competencia (c) y relación 
(r). La autonomía refiere a la toma de decisiones y la posibilidad de 
autorregular las acciones y experiencias (ej., sa., “Siento la libertad 
y posibilidad de elegir lo que hago para apoyar a mi hijo(a) con su 
aprendizaje escolar”; fa., “Me siento forzada(o) por la situación a hacer 
las cosas para apoyar el aprendizaje de mi hijo(a)”), por otro lado, la 
competencia es definida como la necesidad de sentirse capaz, efectivo 
y con dominio (ej., sc., “Siento que puedo hacer las cosas bien apo-
yando el aprendizaje de mi hijo(a)”; fc., “Me siento decepcionada(o) 
con muchas de mis actuaciones mientras trato de apoyar a mi hijo(a)”) 
y la relación explica el sentirse aceptado y querido por las personas 
que le importan al individuo (ej. sr., “Experimento una sensación de 
calidez con otros padres de familia y con el(la) profesor(a)”; fr., “Me 
siento poco o nada atendida(o) por el (la) profesor(a) de mi hijo(a)”). 
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El formato de respuesta es tipo Likert con opciones desde 1 (totalmente 
en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo). 

Mediante varios análisis factoriales confirmatorios, se obtuvieron 
modelos de segundo orden para medir la satisfacción y la frustración 
de las tres npb. El modelo de satisfacción quedó conformado por tres 
factores y 9 ítems: a) autonomía (tres ítems), b) relación (tres ítems), y 
c) competencia (tres ítems), con adecuados índices de bondad y ajuste 
(x2 = 33.608; cmin/gl = 1.400; cfi = .976; gfi = .964; nfi = .924; rmsea 
= .045; srmr = .0516) y una confiabilidad de .777 en Alfa de Cronbach.

Mientras que, el modelo de frustración se compone de 10 ítems, que 
se distribuyen en tres factores: a) autonomía (tres ítems), b) relación 
(cuatro ítems) y c) competencia (tres ítems) y el cual obtuvo índices 
de bondad de ajuste aceptables (x2 = 46.412; cmin/gl = 1.450; cfi = 
.982; gfi = .958; nfi = .944; rsmea = .048; srmr = .0405) y un Alfa de 
Cronbach de .869.

Para medir las emociones de los padres de familia o tutores sobre 
la experiencia del aprendizaje escolar desde casa, se utilizaron 10 
preguntas dicotómicas referidas a un conjunto de adjetivos que alu-
den a sentimientos y emociones, cinco positivos y cinco negativos. 
Posteriormente se llevó a cabo una sumatoria de los indicadores. La 
pregunta que aborda esta variable fue, “En esta pandemia, el aprendi-
zaje escolar se ha tenido que hacer desde casa. ¿Cómo se ha sentido 
usted ante lo que le ha implicado esta situación”

Por último, se integró un ítem de autoevaluación respecto a la 
atención que el padre de familia o tutor le brindaba al alumno para 
el cumplimiento de sus actividades escolares en casa. El formato de 
respuesta utilizado fue una escala del 0 (nada de atención) al 10 (muy 
buena atención). Esta información se obtuvo mediante el siguiente 
ítem: “Califíquese usted misma(o) respecto a la atención que ha podido 
dedicar a los asuntos escolares de su(s) hijo(a)(s) en esta pandemia”.

Procedimiento

La escala de satisfacción y frustración de las npb fue construida y adap-
tada al contexto de la pandemia por covid-19, para, posteriormente, 
ser evaluada mediante juicio de expertos que determinaron su validez 
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de contenido con ligeras modificaciones y se realizó análisis factorial 
confirmatorio con ecuaciones estructurales.

Para llevar a cabo la recolección de los datos, el proyecto se pre-
sentó ante el Comité de Ética de la institución para obtener su apro-
bación, por lo que se procedió a trasladar la escala a un cuestionario 
en línea. Seguido de esto, se solicitó autorización a directivos de 
planteles educativos a nivel primaria para que los docentes de todos 
los grados escolares compartieran el enlace del cuestionario a los 
padres de familia o tutores de sus alumnos a través de los grupos de 
WhatsApp que mantienen para su comunicación, se les proporcionó 
un consentimiento informado y se garantizó la confidencialidad de los 
datos. Asimismo, el cuestionario en línea fue difundido en otras redes 
sociales para ampliar la muestra.

Una vez recabada la información, los datos fueron descargados en 
una base de Excel y se exportaron al paquete estadístico spss versión 
24. Para el análisis de los datos, se utilizó la estadística no paramétrica, 
ya que no todas las variables mostraron normalidad de acuerdo con los 
índices de asimetría y curtosis (1,-1) (Valdés et al., 2020). Además, 
se obtuvieron estadísticos descriptivos, de frecuencia y correlación r 
de Spearman. 

Resultados
Con el objetivo de describir y relacionar las npb orientadas al apren-
dizaje de los hijos, el estado emocional de los padres de familia y la 
atención prestada a las actividades escolares, se presentan los resultados 
descriptivos, de frecuencia y la tabla de correlación de estas variables.

Necesidades psicológicas básicas 

Después de realizar la sumatoria de los indicadores, las variables que 
integran la satisfacción de las npb obtuvieron una puntuación mínima de 
1 y máxima de 5. Las medias de los puntajes de las npb son superiores 
a 3.5 (escala de 1 a 5), que indica valores altos de satisfacción. Es decir, 
los padres de familia o tutores sienten que tienen libertad para decidir 
sobre las actividades escolares de sus hijos, son capaces de apoyar 
a sus hijos con sus tareas y perciben que tienen el acompañamiento 
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del docente y de otros padres de familia durante la enseñanza en casa 
derivada de la pandemia por covid-19 (ver tabla 1). 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de satisfacción de las npb

Variables Min Max m de

Satisfacción de autonomía 1 5 4.26 .618
Satisfacción de competencia 1 5 4.17 .668
Satisfacción de relación 1 5 3.52 .757

Las medias de frustración de las npb no llegaron a 3, pero tampoco 
se acercaron a 1. El valor más alto fue para autonomía con un poco 
más de 2.5, y más bajas para relación y competencia con valores 
muy similares para ambas, lo que se interpreta como bajos niveles de 
frustración. Lo obtenido indica que los padres o tutores no sienten que 
apoyar el aprendizaje en casa de sus hijos sea una obligación, asimis-
mo, no experimentan el fracaso ni se sienten inseguros de su capacidad 
en el acompañamiento escolar, ni perciben desinterés del profesor o 
desplazamiento de parte de los otros padres de familia (tabla 2). 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de frustración de las necesidades 
psicológicas básicas 

Variables Min. Max. m de

Frustración de autonomía 1 5 2.58 .941
Frustración de competencia 1 5 2.37 .920
Frustración de relación 1 5 2.36 .863

Situación emocional relacionada con su rol como educador desde 
casa

La situación de la pandemia generó una serie de sentimientos y emocio-
nes a los padres de familia o tutores debido a que tenían que equilibrar 
sus responsabilidades previas a la pandemia y las nuevas agregadas 
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durante este periodo, especialmente el cuidado en casa y el apoyo al 
estudiante para realizar sus actividades escolares. 

Los adjetivos que seleccionaron con mayor frecuencia los padres 
fueron: frustrada(o) y desesperada(o), pero no llegaron a 50%, es decir, 
un poco menos de la mitad indicaron que se sintieran así (tabla 3), una 
tercera parte se sentía cansada(o), y una cuarta, agotados. El porcentaje 
de padres que sentían enojo fue menos de 10%, muy pocos se sintieron 
así por la situación de ayudar a sus hijos desde casa y por su cuidado. 

Tabla 3. Estado emocional negativo

Fr %
Frustrada (o) 152 46
Desesperada (o) 138 42
Cansada (o) 107 32
Agotada (o) 86 26
Enojada (o) 31 9

De los sentimientos-emociones positivas, se obtuvo realmente 
poca frecuencia, casi una tercera parte reportan tranquilidad y una 
quinta parte una actitud optimista. Además, hubo participantes que 
indicaron sentirse motivados y cómodos con las actividades escolares 
desde casa. Y menos de 5% reportaron que no tuvieron cambios por 
la pandemia (ver tabla 4). 

Tabla 4. Estado emocional positivo

Fr %
Tranquila (o) 100 30
Optimista 68 21
Motivada (o) 54 16
Es cómodo desde casa 44 13
Sin cambios importantes 14 4
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Se realizó una sumatoria de los indicadores para obtener valores 
mínimos y máximos, en donde se observa una mayor presencia de 
emociones negativas (m = 2) para los padres de familia al momento  
de apoyar el aprendizaje desde casa (ver tabla 5).

Tabla 5. Estadísticos descriptivos de su situación emocional

Variables Min Max m Moda de

Estado emocional negativo 0 5 2 1 1.386
Estado emocional positivo 0 4 1 0 1.026

Autoevaluación de la atención prestada a los asuntos escolares

En cuanto a la variable de atención brindada durante la pandemia, se 
obtuvo un valor mínimo de 0, que se interpreta como nada de atención, 
y un máximo de 10, que refiere a una excelente atención, con una media 
de 8.47, por lo que los padres de familia o tutores se autoevalúan con 
una puntuación de moderada a alta respecto a la atención prestada a 
los niños para la realización de sus tareas y actividades escolares du-
rante la pandemia y mientras se llevaba a cabo el aprendizaje en casa.

Correlación entre las variables 

En la tabla 6, se observan correlaciones positivas y significativas entre 
las tres variables que miden la satisfacción de las npb y las emociones 
positivas, lo cual resulta consistente con lo que miden, ambas aparecen 
asociadas positivamente, por lo que, entre más satisfechas estén sus 
npb, aumentarán sus emociones positivas. Sucede lo contrario con 
la satisfacción de las npb y el estado emocional negativo, ya que se 
relaciona de forma negativa y significativa, lo que indica que a mayor 
nivel de satisfacción con sus npb, disminuyen sus emociones negativas. 

Las variables que integran la frustración de las npb correlaciona-
ron positiva y significativamente con el estado emocional negativo, 
lo cual es consistente, pues la frustración es también un sentimiento 
desagradable. La relación fue moderada y permite describir el sentir 
de los padres. Asimismo, la frustración correlaciona de forma negativa 
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y significativa con las emociones positivas, lo que indica que existe 
este equilibrio entre emociones positivas y menos frustración. Sin 
embargo, la relación es moderada por lo que todas estas emociones, 
frustración y satisfacción coexisten. 

En cuanto a la atención brindada al aprendizaje escolar en casa por 
parte de los padres de familia, presenta asociación de forma positiva 
y significativa con la satisfacción de las npb y con las emociones po-
sitivas y de manera negativa y significativa con la frustración de las 
necesidades psicológicas básicas y con las emociones negativas. Es 
decir, entre más atención prestan a sus hijos, aumenta la satisfacción 
y disminuye la frustración de las npb. 

También se relaciona que cuando los padres experimentan un ma-
yor número de emociones positivas, aumenta el tiempo de atención 
a la educación en casa, y cuando presentan emociones negativas, el 
tiempo y atención brindada se reduce. 
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Discusión
Los resultados de este estudio señalan que los padres de familia pre-
sentan más emociones negativas que positivas durante este periodo 
de más apoyo a los hijos en casa, y se demuestra que estas emociones 
coexisten en la situación emocional de los padres, por lo que apren-
dieron a sobrellevarlas conjuntamente para desempeñar sus roles, 
lo que abona a lo reportado por Lacomba et al. (2020), en donde se 
explica que aunque los padres presentaban altos niveles de estrés y 
una pobre regulación emocional, mantenían una alta resiliencia como 
variable protectora. 

A pesar de que los padres presentan más emociones negativas, 
también mantienen altos niveles de satisfacción en sus necesidades 
psicológicas básicas, lo que quiere decir que se sienten autónomos, 
competentes y con relaciones saludables, lo que genera motivación y 
aumenta el tiempo de atención a la educación en casa. Estos hallazgos 
concuerdan con lo encontrado por Nyanamba et al. (2022), quienes 
sugieren que los padres estaban agotados, física, mental y emocio-
nalmente durante la pandemia global de covid-19, pero aún estaban 
motivados para apoyar las necesidades de sus hijos. 

Asimismo, se encontró que los padres reportaban bajos niveles 
de frustración en sus npb y una relación negativa significativa con las 
emociones positivas, lo que indica que cuando experimentan emociones 
positivas, disminuye su frustración. Esto es consistente con la presencia 
de una relación positiva entre la frustración y las emociones negativas. 
Al respecto, Šakan et al. (2020) han encontrado que las emociones 
positivas son un factor protector para el estrés, la ansiedad y depresión, 
pero cuando las npb se ven frustradas, la angustia aumenta.

En general, los padres de familia se autoevalúan con una puntuación 
alta cuando se trata de la atención brindada al aprendizaje escolar desde 
casa, refutando los hallazgos de Roth y García (2022), en donde casi 
50% de su muestra considera que su esfuerzo no era suficiente y el 
tiempo de dedicación invertido a sus hijos debía ser más amplio. Sin 
embargo, otros autores encontraron hallazgos similares respecto a que 
la atención se relacionaba positivamente con la satisfacción de las npb 
de los padres, confirmando que cuando estas están satisfechas, aumenta 
el apoyo a los hijos en los aspectos escolares (Arden et al., 2022). 
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Algunas limitaciones del estudio fueron que la muestra se obtuvo 
solamente del noroeste de México. Por otra parte, los datos fueron 
proporcionados por los padres, lo cual es valioso en el caso de la 
medición de las npb, pero no tanto para el caso de la atención brinda-
da, que, como se sabe, en los autorreportes existe generalmente una 
sobrevaloración de lo medido. Aun con estas limitaciones, los datos 
brindan importante información, ya que los resultados de los niños en 
términos del atraso escolar son evidentes y reconocidos, pero los padres 
de la muestra se sienten en general satisfechos con su ejecución, lo que 
representa una contradicción entre lo logrado académicamente en los 
niños y lo percibido por los padres como su desempeño en conjunto 
con el del profesor. 
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Resumen 
El objetivo de este estudio es identificar las experiencias de profe-
sores de educación básica en cuanto a la enseñanza en pandemia y 
su cambio a la modalidad virtual. Se trabajó con tres profesores de 
educación primaria. El enfoque utilizado para la investigación fue 
cualitativo, se utilizó una entrevista semiestructurada. Se encontraron 
varias categorías, en las cuales destacan las estrategias de enseñanza, 
la denominada nueva normalidad y sus dificultades, así como los 
sentimientos que tuvieron los docentes y los cambios que tuvieron en 
su dinámica familiar. En las experiencias vividas por los profesores 
participantes, se destacaron las estrategias utilizadas en la creación de 
conocimientos y enseñanzas a sus alumnos mediante la tecnología y 
comunicación diaria, también se resaltaron los pocos recursos, tanto 
tecnológicos como económicos, de las familias para poder atender 
a las clases en línea. La adaptación y la superación de obstáculos, 
enfrentados en dicha modalidad, fueron parte clave de los hallazgos. 
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Introducción
En los últimos dos años, se presentó una crisis sanitaria que dejará 
una huella imborrable en todo el mundo, tanto en la sociedad como 
en los individuos, ya sea en la forma en la que cada uno vivió los 
efectos, tanto del aislamiento, la pandemia y todas las consecuencias 
que repercutieron en distintos ámbitos de la vida, como en el accionar 
de los gobiernos mundiales y autoridades para tratar de superar el 
desastre (Dussel et al., 2020).

Debido a la contingencia, fue un acontecimiento histórico el cierre 
masivo de entidades educativas ocasionado por la pandemia que azotó 
al mundo. En los datos registrados por la unesco, se menciona que 
los gobiernos de alrededor de 200 países obligaron al cierre total o 
parcial de escuelas de todos los niveles educativos. De acuerdo con 
datos de esta organización internacional, aproximadamente 1 600 
millones de niños, niñas, adolescentes y jóvenes se vieron afectados 
por esta situación mundial y más de 60 millones de docentes tuvieron 
que cambiar radicalmente su forma de enseñar. De ahí que la unesco 
promoviera a todos los países afectados innovar en la educación a 
distancia, aprovechando las ventajas y comodidades que la virtualidad 
puede tener, así se daba un paso hacia adelante a una nueva forma de 
enseñar (García, 2021).

Sin lugar a dudas, la educación fue una de las áreas de mayor im-
pacto debido a la contingencia sanitaria, de estar en las aulas tomando 
clases “normalmente”, de un día para otro todos estaban en casa inten-
tando conectarse a clases virtuales; la nueva normalidad causada por el 
virus del covid-19 ocasionó muchos cambios en la forma de enseñar, 
la forma de aprender y de cómo nos relacionamos, entre otros; aunado 
a ello, todas las dificultades y problemas que un confinamiento trae 
consigo hizo darse cuenta al sistema educativo que no estaba prepa-
rado para dicho evento, tal como lo muestra el estudio realizado por 
Fardount et al. (2020), en el cual indican que en Iberoamérica, casi 
40% de los problemas en educación, en la actualidad, está asociado 
a la tecnología. Los problemas de conexión y cobertura en internet 
han supuesto una barrera de educación para muchos estudiantes, los 
profesores hacen mucho énfasis en este punto. 
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En el caso de México, el 20 de abril de 2020 se reanudaron las 
clases de forma totalmente virtual, como un intento para poder dis-
minuir el rezago y el atraso escolar de millones de niños y niñas, con 
este fin, la Secretaría de Educación Pública (sep) creó el programa 
“Aprende en casa”, con la finalidad de poder continuar con los estudios 
y terminar el ciclo escolar. Programa que continuó toda la pandemia 
y que se perfiló como parte del aprendizaje híbrido que la sep anunció 
para sus próximos ciclos escolares (sep, 2020). En esta realidad, los 
profesores de educación básica se vieron en la necesidad de cambiar su 
entorno y crear varias prácticas significativas para poder satisfacer las 
exigencias de “Aprende en casa”, como atender talleres para manejar 
varias plataformas virtuales, hacer cambios curriculares adecuados, 
seguir recibiendo tareas de sus alumnos, mostrar más tolerancia en 
cuanto a los tiempos y poder entablar vínculos más fuertes con sus 
estudiantes y los padres de familia. 

Según el informe 2021 de la Comisión Nacional para la Mejora 
Continua de la Educación (mejoredu), casi 2 001 426 profesores fue-
ron parte primordial de la educación virtual y a distancia, sobre todo 
en los lugares con más vulnerabilidad, como los lugares con niveles 
socioeconómicos bajos, pueblos marginados, personas con alguna 
discapacidad y escuelas indígenas. De igual forma, la encuesta de 
“Experiencias de las comunidades educativas durante la contingencia 
sanitaria por covid-19”, en la que 15 035 docentes de educación básica 
participaron, indicaron que 75.4% de ellos crearon actividades y re-
cursos didácticos y 57.8% se basaron en las carpetas de experiencias, 
54.2% tuvo problemas para guiar a las familias y 53.2% que fue muy 
difícil dar soporte emocional a sus alumnos (sep, 2020).

Como mencionan Amaro y Martínez (2020), la brecha que existe 
en cuanto a recursos económicos y educativos se hizo mucho más 
evidente entre familias y escuelas, siendo las de zonas rurales las más 
afectadas por este suceso. Dado que muchas familias viven al día, no 
pueden tener acceso a una computadora, laptop, tablet o cualquier otro 
dispositivo electrónico, sin mencionar que puedan pagar una mensua-
lidad de internet o el hecho de que vivan en localidades marginadas 
donde no llega la señal de internet. 

Ahora bien, Mazza (2020) hace una importante reflexión de cómo se 
está llevando todo este tema de la pandemia y el confinamiento, señala 
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que este suceso está dando la oportunidad para reestructurar y plantear 
nuevas formas de enseñar y cómo ser un buen profesor, argumentando 
que mientras el profesor está dentro de su salón de clase, suele regirse 
por un periodo, ya sea bimestre, cuatrimestre, semestre, ciclo escolar, y 
esto lo atribuye a los años y experiencias. Pero todo eso ha cambiado, 
el profesor tiene que modificar su forma de ver la temporalidad, cómo 
debe distribuir su tiempo, es una oportunidad para poder crear nuevos 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Es importante darle un orden a 
las actividades y áreas de trabajo, en un ciclo escolar donde todos los 
días parecen los mismos, la restructuración del aprendizaje es la clave.

Asimismo, Tamay et al. (2020) destacan las clases a distancia 
como un paso hacia adelante en la educación. Ya que es una gran 
oportunidad para que los alumnos se desarrollen de una mejor mane-
ra, haciéndolos más capaces y autodidactos en su forma de aprender. 
Para esto, las autoridades educativas de cada país deben seguir alen-
tando a sus docentes a que se sumerjan en las nuevas tecnologías y 
tengan un mejor manejo de ellas y así poder seguir adelante con la 
educación virtual; claro que para que esto sea posible, los profesores 
deben encontrarse motivados a seguir capacitándose y preparándose 
para poder hacer frente a las dificultades que, en esta situación, trajo 
consigo la virtualización. 

Retomando a Mazza (2020), si la expectativa es recuperar el con-
tacto humano dado por las clases presenciales, entonces hay que reser-
varse hasta ese momento lo que la presencialidad brinda en términos 
de intersubjetividad: “intercambiar ideas, dudas y producciones en 
tiempo real; recuperar el trabajo que se ha podido hacer previamente a 
distancia y darle un nuevo sentido; generar situaciones de laboratorio 
o experimentación; evaluar y acreditar”. Se debe tomar este suceso 
como un proceso de aprendizaje y ser mejor educador. 

En relación con lo anterior, Cipollone (2021) muestra otro obstá-
culo importante de la educación en tiempo de pandemia, y es la edu-
cación inclusiva, ya que los menos favorecidos económicamente, tal 
es el caso de alumnos con alguna barrera de aprendizaje, se han visto 
perjudicados; en un plano más general, el niño o joven que no tiene 
cómo conectarse a las clases virtuales puede sufrir un atraso, pues no 
cuenta con los recursos necesarios; a pesar de ello, el autor destaca un 
lado positivo al decir que hay una gran oportunidad de comunicarse y 
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realizar formaciones en línea. Se necesita de un profesor sumamente 
motivado y comprometido con su trabajo para brindar una educación 
de calidad para todos. 

Ruiz (2020) hace evidentes algunas de las barreras más impor-
tantes para el aprendizaje en esta nueva modalidad, comparte que la 
gran dificultad para lograr aprendizajes significativos a distancia es 
la falta de iniciativas pertinentes, así como de formación y recursos, 
tanto de docentes como de estudiantes y familias. Se hace hincapié de 
nuevo en las brechas de desigualdad en el acceso a bienes culturales, 
entre niños y niñas en distintas regiones del país. Otro punto es la 
participación de los padres, que son parte importante de la educación 
ahora, en estos momentos, de los alumnos, sin estos puede que se vea 
truncada la educación en casa.

Otro de los puntos importantes a destacar, es hacerse la pregunta: 
¿de verdad los profesores en México estaban preparados para hacer el 
cambio a la modalidad virtual? Aguilar et al. (2020) mencionan que 
es una brecha educativa que tiene que ver con el limitado desarrollo 
de las competencias para usar y aprovechar las tecnologías y medios 
de comunicación, esto se atribuye a que no se ha hecho un adecuado 
manejo de las tecnologías para poder integrarse a la educación en 
México, muchos profesores no pueden manejar en forma, ya no decir 
adecuada, sino mínima; esto demuestra la poca o nula capacitación 
en cuanto a las tic (tecnologías de la información y comunicación). 

Pero la educación no solo es responsabilidad del profesor, tiene 
que ser en conjunto: padres de familia, maestros y estudiantes. Por 
lo regular, los padres se mantenían al margen, o totalmente ausentes, 
de la educación de los hijos, dando 100% de responsabilidad a los 
docentes y a las instituciones educativas, tal como afirman Martin y 
Guzmán (2016), situación que ha cambiado en la actualidad, ya que 
la estrecha relación que se ha formado entre educador y padres se 
ha visto incrementada, pues por lo regular los profesores realizan la 
comunicación con los jefes/as de familia. 

Objetivo 

Conocer las experiencias de enseñanza que tuvieron algunos profesores 
de educación básica en el tiempo de pandemia.
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Objetivos específicos

◊ Conocer las estrategias de enseñanza que los profesores apli-
caron en pandemia 

◊ Identificar qué obstáculos hubo en el proceso de enseñanza 
en el periodo de las clases virtuales

◊ Conocer la forma de comunicación de los profesores con sus 
alumnos y familias

Método
La investigación se rige por una metodología cualitativa, fenomeno-
lógica, que se centra en las experiencias vividas por individuos sobre 
un acontecimiento en específico, en este caso, las experiencias de en-
señanza y personales de profesores de primaria ante el confinamiento 
causado por la pandemia del virus covid-19.

Participantes 

Los involucrados en la investigación fueron dos profesoras y un profe-
sor que impartían clases de educación primaria, dos de zonas urbanas 
y uno de zona rural. Las edades oscilaron entre 25 a 32 años. Los 
educadores fueron invitados de forma personal y de manera volunta-
ria después de haberles explicado el objetivo del estudio. Se tomó en 
cuenta para su colaboración que estuvieran dando clase en el momento 
en que aconteció la pandemia. 

Técnica de recolección de datos 

Para llevar a cabo la recolección de la información, se contactó a los 
profesores de manera individual vía WhatsApp, se les explicó de qué 
iba a tratar la dinámica y se les preguntó personalmente si deseaban 
participar, una vez aceptada la propuesta, a cada participante se le 
realizó una entrevista semiestructurada, la cual se llevó a cabo por la 
plataforma de Google Meet, debido a las circunstancias del confina-
miento. La entrevista llevó como finalidad identificar las experiencias 
personales de los participantes. Las entrevistas duraron alrededor de 30 
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a 40 minutos y se aplicaron en diferentes días, en horarios que fueran 
más cómodos para los participantes. Se investigó cuáles fueron sus 
experiencias vividas durante el proceso de confinamiento en cuanto a 
la forma de enseñar, comunicarse con sus alumnos, cómo se sentían 
y las dificultades a las cuales estuvieron expuestos.

Procedimiento

Se invitó a los profesores de manera voluntaria y de forma personal, 
se les explicó el objetivo de la investigación y se les proporcionó el 
consentimiento informado, así como que sus respuestas eran totalmente 
confidenciales, se agendaron las reuniones vía remota, las cuales fueron 
en diferentes días, y se procedió a las entrevistas. Al dar la bienvenida 
a los participantes, se les explicó que sus respuestas serían grabadas en 
audio para poder hacer la transcripción de sus respuestas y su posterior 
análisis. Al final se les agradeció por su disposición y participación, 
después se procedió hacer la transcripción del contenido obtenido.

Análisis de datos 

Una vez realizadas las entrevistas, se procedió a la transcripción de 
las respuestas en documentos de texto enriquecidos (rtf) y se creó una 
unidad hermenéutica en el programa Atlas.ti versión 7 para su análisis. 
Se procedió a citar fragmentos de las entrevistas a los cuales se les fue 
dando un código primario dependiendo del contenido y valor dado 
por los participantes. Después, de acuerdo con la guía de preguntas y 
sus respuestas, se hizo una codificación, en la cual destacaron cinco 
categorías que se plasmaron en una red, el sentido de esta red es el de 
recuperar las experiencias de los maestros en nivel de repetición o de 
relevancia en cuanto al comentario hecho. Algunas de las preguntas 
realizadas fueron.

◊ ¿Cuáles fueron las estrategias de enseñanza y comunicación 
con padres y alumnos?

◊ ¿Cuál es tu dinámica familiar en casa?
◊ ¿Cuál ha sido el impacto de la suspensión de clases, tanto 

profesional como personalmente?
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Resultados
Con el fin de aclarar el objetivo del estudio, se hizo el análisis de 
contenido de las respuestas de los docentes en entrevistas semiestruc-
turadas. Después, lo analizado se reunió en categorías para poder hacer 
su interpretación. Se debe señalar que las aplicaciones virtuales que 
utilizaron los profesores, las contaban como estrategias de enseñanza. 
Las categorías se definieron de acuerdo con su nivel de repetición e 
importancia que daban en el discurso los participantes. Cabe destacar 
que del análisis realizado de la información proporcionada por los 
participantes, se obtuvieron cinco categorías, las cuales fueron consi-
deradas por el nivel de relevancia que los participantes atribuyeron a 
estas. Las categorías son: estrategias de enseñanza, nueva normalidad, 
dificultades de la nueva normalidad, sentimientos y familia.

En la categoría de las “Estrategias de enseñanza”, se incluyen todas 
las actividades de enseñanza y aprendizaje, así como modificaciones 
curriculares y forma de enseñar que implementaron los profesores en 
la modalidad virtual. Los docentes diseñaron todas sus estrategias de 
enseñanza para ser impartidas en la modalidad virtual, para que sus 
alumnos aprovecharan de la mejor forma la planeación de las acti-
vidades del curso. Tal como responden los profesores a la siguiente 
pregunta: ¿qué estrategias de aprendizaje y comunicación con padres 
y alumnos ha implementado?

Lo que a mí me ha funcionado es mantener esas videollama-
das, evaluarlos así para saber si las actividades que yo tengo 
planeadas para ellos, este, están funcionando, se están quedan-
do con aprendizajes y mantener la comunicación diaria, diaria 
con los papás, lo que uno quiere es tener la participación de 
ellos, que estén activos, entonces a veces vale más, que no le 
hace a la hora que sea, pero pues ya no la revisó a esa hora ¿no? 
al otro día ¿no?, pero tenemos que mantener esa comunica-
ción diaria con los papás, para que así los niños puedan lograr 
aprendizajes.

Estrategias, pues las videollamadas, que ahora las llamamos 
clases, clase virtual, el uso de las redes sociales, los grupos 
de Facebook, el grupo de WhatsApp, entrega de evidencias, 
llamadas para saber qué está pasando, para saber porque ese 
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niño no contesta, por qué no entrega las evidencias, saber si el 
niño está bien, si pasó algo con la familia, tener que reportar 
a trabajo social o a dirección, las llamadas también son muy 
importantes.

El profesor indicó que generar confianza en sus estudiantes era 
una más de sus estrategias, ya que así los niños se podían sentir más 
cómodos en cuanto a la modalidad virtual, también dio un gran peso 
a la comunicación diaria con los padres de familia, ya que los veía 
como el puente entre el aprendizaje y el alumno.

Hay un sinfín de estrategias implementadas en el día a día, 
tales como generar un ambiente de confianza, adaptarse a esta 
nueva modalidad […] la comunicación diaria con los padres 
de familia es indispensable, ya que de ella, en cierta parte, de-
pende el aprendizaje de los alumnos, porque nosotros estamos 
fungiendo como guías, y los padres de familia en realidad son 
los que implementan mucho más tiempo en temas y en las ac-
tividades que se les están encargando a los niños.

En la siguiente categoría, denominada “Nueva normalidad”, se 
incluyeron las actividades y las adaptaciones que los docentes reali-
zaron para la impartición de las clases. Ya que tuvieron que cambiar 
su área de trabajo y los recursos que utilizaban, así como la forma 
en que evaluaban los conocimientos de sus alumnos y sus avances. 
El profesor ve esta nueva normalidad como un paso para progresar 
y aprender de la situación, así como lo menciona en su conclusión.

Quiero pensar que nos va a cambiar para bien, creo que esta-
mos a tiempo todavía de ver a la tecnología como una herra-
mienta ¿no?, que nos puede facilitar el trabajo y que se puede 
llevar de una manera bien y adecuada, siempre hay que buscar 
el modo y la manera de motivar a nuestros alumnos y a los pa-
dres de familia, ya que son de los que dependemos enteramente 
más que nada y tenemos que seguir evolucionando, creando y 
viendo qué se puede hacer para sacar a los niños adelante.

Por otro lado, el caso de la profesora que comentó que la nueva 
normalidad no es de su agrado y piensa que es muy difícil para todos 
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estar de una forma meramente virtual, pues considera esta modalidad 
agotadora y con falta de motivación.

A mí no me gusta, no me gusta, si yo como maestra a veces 
siento que no tengo motivación, no tengo motivación para tra-
bajar, las ideas no me fluyen, a veces se me acaba la mente por 
querer pensar en, en innovar, en implementar una nueva estra-
tegia, buscar actividades y aparte que vayan a la par ahora con 
el programa de “Aprender en casa” y que tengan que ir a la par 
junto con el programa de televisión, o sea, para mí es muy di-
fícil, creo yo que a los papás tampoco les gusta, también es di-
fícil y para los niños, pues imagínate ¿no?, ya quiero regresar.

En la categoría de “Dificultades de la nueva normalidad”, se pueden 
mencionar los problemas en la comunicación. Los docentes menciona-
ron que los padres de familia no cuentan con los recursos económicos 
o tecnológicos para la comunicación en la modalidad virtual, así como 
también es importante señalar que los alumnos que viven en zonas 
marginadas son más propensos a tener dichos problemas, así lo hacen 
ver los profesores.

Pues la mayor problemática a la que nos enfrentamos es la co-
nectividad de los padres de familia ¿no?, que no tienen el acce-
so al internet, que batallan mucho con los equipos de teléfono 
[…] también la zona en la que viven los niños, eso también 
tiene mucho que ver, el horario de los padres de familia del 
trabajo, porque si no trabajan no tienen dinero para pagar el 
internet.

A veces los niños no cuentan con lo que son la tecnología, con 
lo que es el internet, y hay mamás que sí tenemos que son muy 
activas, “pues recargo y lo que alcancé” ¿no?, entonces más 
bien sería eso.

La categoría de “Sentimientos” se refiere a las experiencias de los 
profesores que experimentaron a lo largo de la pandemia, es parte 
importante de los hallazgos, desde sentir que la nueva modalidad no 
ayudaba, ya que la percibían agotadora. Pero también se nota un sen-
timiento de esperanza y de motivación, dado que piensan que puede 
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ser una situación con muchas fuentes de mejoras, así lo mencionan 
las profesoras.

Pero simplemente que es mental, creo yo que sí me ha afectado 
muchísimo el encierro, el ya tienes que saber darte tus tiempos 
a veces llega su momento de estrés, de desesperación de ya no 
quieres estar aquí, de ya no quieres nada, que dices tú a dónde 
voy, qué hago porque, porque la situación ya no quiero estar 
así, creo que sí, sí afectado mucho.

Me ha ayudado profesionalmente a desempeñarme mejor y 
descubrir otras habilidades que no tenía, entonces, tanto ha te-
nido repercusiones malas como buenas, también me ha dejado 
muy buenas estar así en pandemia ¿no?, a ser más organizada 
aventarme hacer videollamadas, a transmisiones, entonces nos 
ha dejado cosas buenas también, no solamente malas.

En la última categoría, “Familia”, que menciona las participaciones 
de los docentes en las cuales se da a conocer cómo se modificó de una 
forma muy significativa la dinámica familiar, estaban acostumbrados 
a un horario el cual les permitía organizarse de mejor manera, pero 
estar en casa vino a cambiar esos tiempos, así lo hace constatar los 
profesores a la pregunta: ¿cuál ha sido su dinámica familiar, se ha 
visto afectada, alterada?

O que si hay momentos, por ejemplo, los consejos técnicos, 
que los dos estamos en videollamadas, y pues el niño vemos 
cómo lo estamos entreteniendo y es estresante porque, pues, 
no estás ni en la reunión ni en el cuidado de tu hijo, entonces, 
de manera personal, sí hay momentos en que termino bien es-
tresada.

La dinámica familiar, pues, sí ha cambiado ¿no?, pues siempre 
me doy un tiempo para, pues dependiendo el horario y depen-
diendo la carga que tenga, para atender a los niños, destino 
¿no?, pues tengo destinado un espacio en casa para trabajar 
con ellos, y es de que nadie prenda la tele o que nadie ponga 
música porque nadie haga ruido, pues porque tengo que estar 
acá, pues, concentrado, entonces sí ha cambiado un poquito la 
dinámica familiar en cuanto a eso y sí nos adaptamos, pero casi 
siempre, normalmente así. 
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Mi dinámica, pues, pues yo no estoy casada, no tengo hijos, 
pero pues soy ama de casa, no tengo familia, pero vivo con mis 
abuelos, entonces son como si fueran mis hijos, entonces yo los 
cuido, los limpio, yo cocino, tengo que dividir ese tiempo para, 
debo tomar mi tiempo para mi trabajo y hacer ya lo personal.

Discusión 
El uso de las nuevas tecnologías orilló a los profesores a buscar formas 
de hacer llegar sus enseñanzas a sus alumnos, de esta manera tomaron 
cursos, talleres o clases para poder entender y trabajar con las tic, así 
como lo menciona López et al. (2021), ya que en sus hallazgos los 
profesores participantes se veían en cierta forma como aprendices, 
buscando la forma de actualizarse y aprender nuevas estrategias de 
enseñanza y evaluación por medio de las aplicaciones electrónicas. 
Por otro lado, el manejo de la tecnología fue una de las piezas claves 
en la enseñanza a través de las clases en línea, ya que los profesores se 
valían de teléfonos inteligentes, computadoras y tabletas electrónicas, 
dado que con estas herramientas podían utilizar las aplicaciones tanto 
de comunicación como de enseñanza, como lo mencionan Castellanos 
et al. (2022), y destacan el poco uso que se hizo del programa “Apren-
de en casa”, como coincide con los resultados de esta investigación, 
siempre que los profesores preferían utilizar la tecnología a su alcance, 
que dicho programa. 

García et al. (2021) comentan que uno de los problemas más impor-
tante a la hora de la educación virtual, es la brecha digital que existe 
en el país, así como los profesores participantes de este estudio con-
cuerdan que muchas familias mexicanas no cuentan con los recursos, 
tanto económicos como tecnológicos, para atender las clases en línea, 
detonando así en un rezago académico en los estudiantes. 

Por otra parte, los profesores daban cuenta de su buena disposición 
y ganas de seguir adelante, ya que veían esta nueva modalidad como 
una oportunidad para crecer, tanto personal como profesionalmente, 
viendo en la tecnología una gran herramienta a explotar para el futuro, 
así trabajaron en equipo para poder sacar adelante a sus alumnos. Gó-
mez y Quijada (2021) hacen énfasis en estas actitudes de los docentes, 
la creatividad, solidaridad y la empatía son las mayores características 
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para poder seguir dando clases y el trabajo en equipo hizo que crearan 
estrategias didácticas más eficaces. 

Manzano et al. (2021) coinciden en que es de suma importancia 
que el profesor se mantenga en constante capacitación, ya que de esta 
manera pueden aplicar nuevas técnicas y metodologías a la hora de 
enseñar, dando al docente un mayor peso en el proceso de enseñanza, 
pues tendrá más herramientas de aprendizaje para apoyar a sus alumnos 
y, a su vez, estos tengan más recursos para resolver los obstáculos que 
la modalidad virtual implica.

El traslado de lo presencial a lo virtual trajo en los profesores cam-
bios que no tenían contemplados, tanto profesionales, personales y 
familiares. Los docentes señalaron que hubo cambios en su dinámica 
familiar, ya que tenían que atender a sus alumnos desde sus hogares, 
que también demandaban atención. Sánchez et al. (2020) señalaron 
que el profesor en ocasiones se vio saturado debido al trabajo de do-
cencia y sus responsabilidades en el hogar, como lo hacen notar los 
participantes en su estudio.

Al ser profesores jóvenes, muestran sentimientos más positivos, 
a pesar de que una de las participantes indicaba que no le gustaba la 
modalidad virtual, es verdad que también se mostraba propositiva y 
con esperanza que las cosas iban a mejorar, al igual que los otros dos 
docentes. Hicieron referencia a sentimientos de alegría, paciencia y 
confianza en que todo mejoraría. Villén (2020) relata que los profesores 
se mantuvieron proactivos, colaboradores y, ante todo, positivos, ya 
que siguieron su trabajo pese a la situación y los obstáculos que se 
les presentaron. 

Los hallazgos obtenidos en esta investigación revelan que los pro-
fesores se muestran muy positivos y abiertos a colaborar para que la 
educación virtual pueda avanzar y tomar un rol más protagónico en 
el futuro, ya que ven en la tecnología una fuente muy grande para la 
enseñanza y la forma de impartir clases. Por otro lado, apoyar a los 
profesores con talleres con más contenido en cuanto al uso correcto de 
la tecnología puede ser una gran oportunidad de mejora. Asimismo, los 
resultados muestran que los participantes no siempre están en su rol 
como docentes, ya que cuentan con vidas personales, familia y vida 
social que también les demandan tiempo y necesitan atender, para esto 
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se recomendaría a las autoridades educativas ser más comprensivos 
con la situación y no saturarlos de más trabajo. 

Los resultados obtenidos en esta investigación indicaron las expe-
riencias que los profesores de primaria tuvieron durante la contingencia 
y el cambio que hicieron a la virtualidad y los cambios o dificultades 
que tuvieron que pasar. Debido a la pandemia y su consecuente cua-
rentena implementada por el gobierno y las autoridades educativas, 
tuvieron que hacer cambios muy importantes, tanto en la forma de 
enseñar como en su dinámica familiar, al igual que el agotamiento 
mental que pudieron llegar a experimentar. 

Los profesores que participaron en este estudio revelaron lo im-
portante que fue la comunicación con los padres de familia, pues 
con base en ello tuvieron que modificar su forma de enseñanza. La 
comunicación diaria se volvió de suma importancia, ya que los do-
centes empezaron a percibirlos como un guía para la educación de 
sus alumnos, dado que los padres de familia eran quienes recibían 
la información e indicaciones de lo que se tenía que hacer. Por otro 
lado, empezaron a capacitarse más en cuanto a tecnología se refiere: 
computadora, celulares inteligentes, tabletas electrónicas u otro dis-
positivo que ayudara para la impartición de clases, así como en las 
aplicaciones y programas que necesitaran.

Por otro lado, las dificultades a las que tuvieron que hacer frente 
fueron varias, siendo la falta de recursos por parte de las familias 
una de las que más afectaba a la hora de dar clases. Comentaron que 
muchos padres de familia eran de escasos recursos y no contaban con 
los recursos tecnológicos que la modalidad requería. 

En general, los docentes participantes se mostraron entusiastas en 
que se podía salir adelante, a lo que indicaron que es cuestión de ac-
titud y de trabajo duro para sacar adelante a la educación, y ven en la 
tecnología una fuente de mejora a la hora de impartir sus enseñanzas. 

Se recomienda en futuras investigaciones tener un mayor número de 
participantes, con profesores con más años de experiencia y que sean 
tanto de áreas urbanas como rurales para poder hacer una comparación 
entre las experiencias, tanto de enseñanza como personales, así como 
también un trabajo con estudiantes para conocer su punto de vista y 
su sentir a dicho acontecimiento. Una de las limitaciones del estudio 
son los pocos participantes, pues si bien es cierto que proporcionaron 
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respuestas muy nutridas, aún hacen falta más experiencias donde se 
pueda hacer un mayor análisis y así poder realizar un contraste entre 
las respuestas. 
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