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PRrROLOGO

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 autorregulacion y la organiza-
cion de la informacion 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 construccion de
metas en la vida es determinante porque ayuda al individuo a organizar
y desarrollarse con éxito en distintas areas en su vida, tanto personal
como socialmente (Mosquera ef 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
caracteristicas sociodemograficas o socioeconémicas, en algunos casos
la desigualdad econdmica puede interferir en los objetivos planteados
(Solis, 2017). Con frecuencia, los adolescentes se desenvuelven en
vecindarios conflictivos y provienen de familias con escasos recursos
econdmicos, 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 jovenes en formacion
cuenten con personas preparadas y, sobre todo, dispuestas a orientarlos
y apoyarlos en la toma de desiciones al momento de trazarse metas.

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

Agradecemos al Instituto Tecnolégico de Sonora por hacernos
participes en este tipo de proyectos, donde se busca favorecer y acom-
pafiar a los jovenes en su formacion, con estrategias adecuadas donde
nuestros alumnos adquieren confianza en ellos mismos, seguridad al
momento de trazar sus metas y la motivacion necesaria en el trabajo
constante para lograrlas.
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Asimismo, agradecemos todo tipo de informacion proporcionada a
nuestros alumnos a través de platicas, talleres y conferencias sobre los
temas aqui desarrollados, sin duda alguna, todos de suma importancia
en la formacion de los jovenes: presente y futuro de nuestra sociedad.

Mtro. Jorge Antonio Monge Zufiiga

Director de la Escuela Secundaria No. 1, Jos¢ Rafael Campoy
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CariTtuLo 1
METAS DE VIDA EN ESTUDIANTES
DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Kimberly Denise Gomez Espinosa™
Maria Teresa Fernandez Nistal*
Claudia Garcia Herndndez*
Ricardo Ernesto Pérez Ibarra*

*Instituto Tecnoldgico 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 afios (sb =.584). Se analizaron diferencias segiin género y
tipo de escuela. Se administré el instrumento denominado “Metas
importantes en la vida”. Las puntuaciones medias més altas las obtu-
vieron las metas educativa y econdmica. Al comparar por género, se
encontraron diferencias significativas en las metas educativa, estética,
social y relacional, con un tamafio de efecto entre mediano y grande.
También se encontraron diferencias significativas en la meta relacional
segun el tipo de escuela, pero con un tamafio de efecto bajo. Estas
metas de vida coinciden con los hallazgos encontrados por Chan ef
al. (2020) y Diaz y Martinez (2004). Esta informacion contribuira al
aumento del acervo bibliografico y tendra implicaciones en la orien-
tacion vocacional.

Introduccion

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 préximo (Portoles y Gonzélez, 2016). A su
vez, las metas de vida son especificas y pueden trascender a diversos
contextos, como familiar, social, educativo o de trabajo (Chen-Zhang
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vy Yu, 2012), por lo que estan orientadas a la accion, pues las personas
eligen participar en aquellas actividades que le ayudaran a alcanzar un
objetivo propuesto previamente, tales metas afectaran 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-representacion, rango temporal
y conectividad-complejidad. El compromiso se refiere al tiempo que
el individuo dedicara a su objetivo para lograr conseguirlo. El nivel de
dificultad significa su desempefio y la complejidad que esta represente
a la hora de realizarlo. La especificidad-representacion es cuando el
individuo observa sus metas de diferentes formas y esto actia como
un intermediario entre el medio ambiente y el cumplimiento de ellas.
El rango temporal consiste en el limite de tiempo para cumplir la
meta planteada. Por ultimo, la conectividad-complejidad significa
que, entre mas complejos sean los objetivos, mas vinculos 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 comprension 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 maximo 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 afos 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 Chavez, 2020), Argentina (Paramo et al., 2012),
Espaifia (Gamez et al., 2015; Otero-Lopez et al., 2021), Finlandia
(Manninen ef al., 2018), y de manera transcultural (Herrera et al.,
2015) han investigado los diferentes objetivos que persiguen los ado-
lescentes en diferentes culturas y cuales son las mas frecuentes en este
grupo de edad. De igual manera, este constructo se ha relacionado
con otros tipos de variables, como satisfaccion con la vida (Allan y
Dufty, 2013), motivos personales (Gamez 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 investigacién con el
fin de identificar las metas a corto y largo plazo en estudiantes de prepa-
ratoria, los resultados encontrados fueron que las metas mas frecuentes
entre los adolescentes eran ingresar a la universidad, trabajar y tener
una carrera. En Hidalgo, México, Morales y Chavez (2020) también
realizaron un trabajo sobre los objetivos que tenian los estudiantes de
bachillerato. Los resultados mostraron que a 66.4% de la muestra se
le facilito planear metas a corto plazo y 48.1% de los alumnos tenian
obstaculos a la hora de la construccion de las metas en la vida.

Por otro lado, autores como Richards (1966) y Ford y Nichols
(1987) crearon una taxonomia donde describieron diversas metas,
como prestigio, felicidad, humanista-cultural, cientificas, artisticas,
hedonistas, altruistas y de éxito atlético. A continuacion se presenta la
descripcion de una de ellas, empezando por Ford y Nichols (1987), los
cuales crearon una taxonomia que contiene dos categorias: la primera
se refiere a aquellas metas intrinsecas, son las metas que de manera
individual quiere alcanzar cada individuo, y las segundas son aquellas
donde hay una relacion entre el individuo y el contexto.

Por su parte, Richards (1966) las categoriza de forma mas precisa
como: metas estéticas, sociales, de relacion, hedonista, religiosa y
educativas. En primera instancia, las metas estéticas refieren al logro
de un adecuado desempefio en las artes, escritura de ficcion y pro-
ducir buenas obras artisticas (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 promocion de si mismo (Ford y Nichols, 1987). En las metas de
relacion, los adolescentes poseen expectativas referentes a la posibi-
lidad de encontrar una pareja, formar una familia o tener hijos en un
futuro (Sanchez-Sandoval y Verdugo, 2016). Las metas hedonistas
son aquellas donde el ser humano busca disfrutar de la vida y evi-
tar dificultades, asi como buscar el significado en la vida (Richards,
1966). Las metas religiosas se refieren a las personas que hacen un
sacrificio por los demas, seguir algiin codigo y ser activos en la religion
(Richards, 1966). Por ultimo, las metas educativas constituyen los
propositos 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
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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
ambitos 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 ef al., 2020). Conocer sobre las metas
de vida que se pueden alcanzar ayuda a la toma de decisiones, asi
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-
gulacion y la organizacion de la informacion, que ayuda a orientar al
individuo a guiar su comportamiento, decisiones y roles para alcanzar
sus propdsitos, 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 construccion de metas en la vida es determinante porque
ayuda al individuo a organizar y desarrollarse con éxito en distintas
areas en su vida, tanto personal como socialmente (Mosquera ef al.,
2016).

Por ultimo, existen algunos factores asociados que determinan que
la persona alcance o no su meta deseada. Por ejemplo, el contexto, la
familia y las caracteristicas sociodemograficas o socioeconoémicas,
en algunos casos la desigualdad econémica puede interferir en los
objetivos planteados (Solis, 2017). Con frecuencia, los adolescentes
se desenvuelven en vecindarios conflictivos y provienen de familias
con escasos recursos econdmicos, 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).

Asi, el objetivo de esta investigacion es identificar y analizar los
tipos de metas de vida que presentan los estudiantes de educacion
media superior, segun el sexo y el tipo de escuela.
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Método

El presente trabajo de investigacion corresponde a un estudio cuantita-
tivo de disefio transversal. Es un disefio transversal porque se obtuvo la
informacidn en un momento concreto en el tiempo (Ato et al., 2013),
asi como no se intervino en la administracion de los instrumentos
(Rodriguez y Mendivelso, 2018).

Participantes

La muestra estuvo conformada por 320 estudiantes pertenecientes a
nueve escuelas de educacion media superior: tres publicas (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 afios (sp =.584). Los
estudiantes se encontraban inscritos en tltimo afio de preparatoria.

El tipo de muestreo que se utilizo fue no probabilistico por con-
veniencia, mismo que se basa en seleccionar aquellas personas con
aproximacion a los criterios de inclusion (Otzen y Manterola, 2017).
Estos criterios fueron que los alumnos estuvieran inscritos en el ciclo
escolar 2021-2022 y cursaran el ltimo afio de preparatoria; la principal
caracteristica 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 (biologicos, culturales, sociales, psicologicos, entre
otros) y comienzan a tomar sus propias decisiones respecto a qué es
lo que desea para si mismo y como esto lo puede ayudar a reforzar su
identidad (Portoles y Gonzalez, 2016).

Instrumento

Para evaluar las metas de vida, la primera autora de este capitulo utilizo
la version adaptada en México (Gomez, 2023) del instrumento “Metas
importantes en la vida” (Stoll et al., 2020). Su objetivo es medir la
importancia de las metas de vida, segtn la teoria socioanalitica de
Hogan (1983). El instrumento posee 21 reactivos divididos en seis
dimensiones: econdmico, estético, social, de relacion, hedonista y
educativo. La instruccion consiste en sefialar en una escala de cinco
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opciones de respuesta el nivel de importancia, que va desde 1(no es
importante para mi) a 5 (muy importante para mi). La consistencia
interna de los ocho dominios oscil6 entre .70 y .84.

Procedimiento

El primer paso que se llevo a cabo fue la seleccion del tema, posterior-
mente se empezd a buscar y a analizar la informacion para el desarrollo
del tema. También se comenzo en la adaptacion del instrumento que
se administrd, luego se procedid a seguir los pasos que las normas del
Codigo Etico de la apa (2017) dictaminan, posteriormente se hizo el
envio de la propuesta de investigacion al Comité de Etica Institucional,
quién aprobo la realizacion del trabajo; completado este tltimo paso,
se procedio a tener el primer contacto con las instituciones educativas.
Después se solicito el permiso institucional al personal encargado para
la administracion del instrumento, el cual se aplico a través de Google
Forms, asi como el consentimiento informado para los alumnos parti-
cipantes. Una vez recolectada la informacion, se procedio a la captura
de datos en el Stadistical Package for the Social Sciencie (spss), en
el cual se analizaron los datos y se aplico la prueba t de student en
muestras independientes para la comparacion de medias.

Resultados

Estadisticos descriptivos de “Metas importantes en la vida”

En la tabla 1 se presentan los estadisticos descriptivos de las dimensio-
nes del instrumento “Metas importantes en la vida” en la muestra total,
asi como la consistencia interna (Alfa de Cronbach) de cada una de las
dimensiones. Respecto a las puntuaciones medias que se presentaron,
se encontr6 que, en la muestra total, las metas educativa y economica
fueron las mas altas y la media mas baja fue la relacional (ver tabla 1).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la muestra total en las dimen-

siones de metas en la vida

Factores M DE Min Max o
Educativa 22.99 2.47 14 25 0.84
Econémica 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

Comparacion de metas de vida segun el sexo

En la tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos de las dimen-
siones de “Metas importantes en la vida” por sexo. Las puntuaciones
medias mas altas tanto en hombres como en mujeres fueron la dimen-
sion educativa (v = 22.33 y » =23.38) y economica (v = 14.57 y m =
15.07), respectivamente. La puntuacion media mas baja fue la social en
ambos sexos. Las mujeres presentaron la media mas alta (» = 23.38)
en la meta educativa y los hombres presentaron la media mas alta
(M = 7.32) en la meta relacional, en comparacion con las estudiantes.

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

Hombres Mujeres
n=119 n =201 d de
Factores M SD M SD 1(320) p Cohen

Educativa | 22.33 2.64 23.38 2.29 | -3.593 .000* | -0.42
Econd-
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 comparacion por sexo indican que existe una
diferencia significativa en la meta educativa, estética, social y rela-
cional con tamatfios del efecto que oscilan entre mediano y grande,
y se encontrd que no existe una diferencia significativa en las metas
econémica y hedonista.

Comparacion de metas por tipo de escuela

Como se observa en la tabla 3, la puntuacion media mas alta fue la
meta educativa (7 = 23.01) y la media mas baja fue la meta relacional
(M = 6.69), ambos se encontraron en la escuela publica. Por otro lado,
los resultados en la comparacidn por tipo de escuela indican que la
meta relacional presentd una diferencia significativa con un tamafio
del efecto bajo, lo que indica que esta meta es mas importante para la
escuela privada que para las instituciones publicas.

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

Privada Publica Jd
n=69 n=251 t » Coh:n
Factores M SD M SD

Educativa | 22.89 | 223 2301 | 254 -360 719 -0.05
Econo-
mica 15.50 3.09 1471 | 3.13 1.873 064 025
Estética 11.28 4.15 11.88 | 3.65 -1.154 249 -0.15
Hedonista | 13.05 1.66 13.08 | 192 1.662 098 -0.01
Social 11.02 226 1137 | 239 -1.074 284 -0.15
Relacio-
nal 733 2.10 6.69 | 228 2.092 037* | 029
Nota: *p<.05.
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Discusion

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

En primera instancia, las metas educativas y econdmicas fueron
las mas 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 préoximo. Por su parte, Martinez y James (2012) concuerdan
que para los estudiantes la educacion es muy importante debido a que
se trata de una via para obtener un empleo. Gaxiola et al. (2012) en-
contraron que este tipo de objetivos ayudan a que los alumnos tengan
propositos 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 encontrd una diferencia significativa en casi
todas las metas de vida (educativa, estética, social y relacional). Asi, la
primera meta importante para los alumnos participantes de este estudio
resultd 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 ef al. (2017) concluyeron que los estudiantes
si presentan diferencias en las metas académicas segun el sexo; estos
autores indicaron que los hombres quieren alcanzar objetivos que
tengan que ver con el reconocimiento de los demas, 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 segun
el tipo de escuela presentaron una diferencia significativa en la meta
relacional entre las escuelas privadas y publicas, se encontr6 que,
para los adolescentes de instituciones privadas resulté importante
alcanzar metas como tener hijos, tener un matrimonio satisfactorio;
en comparacion con los estudiantes de escuelas publicas, a los cuales
les importaba mas alcanzar otro tipo de objetivos. Por su parte, autores
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como Mosquera et al. (2016) concuerdan en que el nivel socioecond-
mico es un factor de mucha importancia porque ayuda al individuo a
enfocarse, y que aquellos alumnos que no poseen un nivel econémico
favorecedor requieren de mas esfuerzo al enfrentar diferentes dificul-
tades para alcanzar lo que se propusieron.

Por ultimo, 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 maximo para alcanzar aquello
que desean, pero conforme los alcanzan, van dejando de lado metas
de caracter afectivo.

El presente capitulo tiene algunos puntos importantes que sefialar,
como haber encontrado diferencias significativas en las comparaciones
de las medias por sexo o por tipo de institucion, lo que indica que los
jovenes si estan interesados en distintas metas en la vida en mayor o
menor medida. En comparacion con otras investigaciones encontra-
das, se puede concluir que todos los jévenes, independientemente del
sexo, estan interesados en alcanzar metas y de esta manera obtener
su maximo potencial, pero, se encontrd que hay factores que influ-
yen indudablemente, tal es el caso del nivel socioecondémico, 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, asi 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 mas informacion sociodemografica para una mejor
contextualizacion de los alumnos en educacion media superior, y la
falta de informacion relacionada con metas especificas en alumnos
de ultimo afio de preparatoria.

En general, estos hallazgos contribuyen al aumento del acervo
bibliografico referente a las metas en la vida, en especial de los estu-
diantes de educacion 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 repercutiran en toda su vida.
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Resumen

Los objetivos del presente estudio fueron analizar la correlacion entre
la elevacion de perfil y los indices de congruencia, consistencia y
diferenciacion. La muestra estuvo conformada por 162 estudiantes
de bachillerato con una edad de 15 a 19 afios (v = 16.31, pE = .922),
quienes contestaron la prueba Busqueda autodirigida (sps; Holland et
al., 2005). Los resultados mostraron una correlacion negativa y débil
entre la elevacion de perfil y el indice de diferenciacion. Asimismo,
se encontr6 diferencia significativa segtin el sexo, donde las mujeres
presentaron un puntaje mas alto en consistencia y diferenciacion, que
los hombres. Por ultimo, se observo una diferencia significativa entre
las puntuaciones medias en elevacion de perfil en los distintos cursos
escolares. Con la informacion proporcionada, los profesionales podran
analizar mas a profundidad los perfiles vocacionales de los estudian-
tes, y con ello ayudarlos a tomar decisiones mas precisas y estables.

Introduccion

La teoria de Holland (1985) sobre los tipos de personalidad vocacional
y ambientes laborales es considerada como una de las mas influyentes
en la psicologia vocacional (Arnold, 2004), cuenta con un gran nimero
de investigaciones empiricas sobre la compresion de los intereses en

29



el area 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 paises (Nurcahyo ef al., 2019),
entre ellos México (Sanchez & Valdés, 2007). Esta teoria 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 (1), artistico (a),
social (s), emprendedor (E) y convencional (c) [R1AsEC], los cuales son
representados en un modelo hexagonal. Una buena combinacion entre
la persona y el entorno laboral puede conducir a una mayor satisfaccion
y éxito en el trabajo (Arnold, 2004).

Dentro de los diversos instrumentos que se desarrollaron a partir de
la teoria de Holland (1985), la Busqueda autodirigida (sps; Holland
et al., 2005) es el mas utilizado para medir los intereses en el asesora-
miento vocacional (Hirshi & Léage, 2007; Poitras et al., 2012; Sanchez
& Valdés, 2007), puesto que tiene un efecto positivo en los jovenes y
los ayuda a encontrar un entorno laboral que se ajuste a sus intereses
profesionales, orientandolos a la busqueda de informacion sobre las
diversas opciones de carrera (Hartmann et al., 2021; O’neil, 1977).
Holland (1985) argument6 que se puede crear un perfil que describa
el interés de una persona a partir de los puntajes obtenidos en el sps
o cualquier otro inventario que mida los intereses vocacionales. Sin
embargo, Hirshi y Lage (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
empiricos que brindan informacion adicional respecto a la toma de
decision profesional (Hirshi & Lége, 2007; Martinez, 2007; Martinez,
2005). Estas medidas son los indices de consistencia, congruencia y
diferenciacion (Holland et al., 2005). Asimismo, en los ultimos afios se
propuso la elevacion de perfil como otro indicador que puede aportar
informacion adicional respecto a la personalidad, las preferencias y
las necesidades de los sujetos asesorados (Bullock & Reardon, 2005;
Holland et al., 1994).
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La congruencia es uno de los indices secundarios mas investigado
dentro del modelo riaskec, y se refiere al grado de adecuacion entre
el ambiente laboral y las caracteristicas personales (Hirshi & Lige,
2007), es decir, entre mas corta sea la distancia entre el tipo de per-
sonalidad y el tipo ocupacional, mayor sera la relacion. Por ejemplo,
una persona A y un empleo A son mas congruentes, a diferencia de
una persona A y un empleo c. Para calcularlo se desarrollaron varias
formulas, entre las mas utilizadas se encuentra el indice de Holland
(1973), indice de lachan (1984) y el de Zener-Schenuelle (1976). De
acuerdo con Holland (1997), si la persona trabaja en un entorno que
sea congruente con las caracteristicas propias, debe tener una mayor
satisfaccion en el trabajo.

El indice de consistencia se refiere a la semejanza entre los tipos
representados por un solo cddigo Holland y se determina por la po-
sicion de estos tipos en el hexagono riasec. Existen tres grados de
consistencia: alto, medio y bajo (Holland et al., 2005). Por ejemplo,
un tipo de personalidad ri tiene una consistencia mas alta, puesto
que ambos tipos estan ubicados una al lado de la otra en el hexagono
(ver figura 1). En la practica, las personas con mas consistencia en
sus codigos podran encontrar un mayor nimero de ocupaciones que
se ajusten con sus habilidades, intereses y valores (Martinez, 2005).

La diferenciacion se define como el grado de claridad y la distincion
de los intereses, preferencias y competencias profesionales (Holland,
1997; Alvin, 1994; Hirshi & Lége, 2007); representa una medida
de la cristalizacion de los intereses y contiene informacion sobre la
distribucion 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 (Martinez et
al., 2003). Este indice se puede operacionalizar a partir de dos maneras:
la primera es calculando la diferencia entre la puntuacién mas alta y
la puntuacion mas baja (Holland, 1997); la segunda consiste en restar
la segunda puntuacion alta y la cuarta puntuacion, y dividirla entre
dos, posteriormente, restar el dividendo a la primera puntuacion mas
alta. El resultado obtenido de la operacion anterior multiplicarlo por
0.5 (Holland et al., 2005; Iachan, 1984).

Finalmente, la elevacion 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 sps (Holland et al., 1994). Las personas
que obtienen una elevacion de perfil alto estin mas motivadas para
buscar estrategias que les ayuden alcanzar sus objetivos (Bullock &
Reardon, 2005).

Figura 1. Modelo hexagonal de Holland (riasec)

R I
Realista Investigador
C A
Convencional Artistico
E S
Emprendedor Social

Nota: Extraido del libro de Izquierdo, T. (2008). EI desempleo en mayores de 45
afios. Soproargra, S. A.

Las investigaciones que han estudiado el indice de congruencia
con variables como la satisfaccion en el trabajo y la toma decision,
han mostrado resultados mixtos. Los metaanalisis realizados en po-
blacion estadounidense han encontrado una pequefia relacion entre la
congruencia con la satisfaccion y la estabilidad (Spokane, 1985). Sin
embargo, otras investigaciones realizadas con la misma poblacion no
han encontrado relacion entre las variables mencionadas (Bullock &
Reardon, 2008; Healy & Mourton, 1983; Spokane, 1985; Jaensch et
al., 2016). Arnold (2004) argumentd que esta inconsistencia puede
ser debido a una inadecuada representacion de la estructura de los
intereses vocacionales y la personalidad, a una mala medicion de la
congruencia y al cambio frecuente por la demanda de trabajos. Por otro
lado, se encontrd una correlacion positiva y significativa con el indice
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de diferenciacion y consistencia - = .15 y r = .14, respectivamente
(Bullock & Reardon, 2008; Healy & Mourton, 1983).

En relacion con el indice de consistencia, Healy y Mourton (1983)
analizaron su relacion con la planeacion de carrera y la toma de deci-
sion. Los participantes fueron 138 estudiantes de una universidad de
Estados Unidos, quienes contestaron la Busqueda autodirigida (Sps;
Holland et al., 1979) y el inventario de desarrollo de carrera (Super
et al., 1981). Los resultados mostraron una relacion positiva y baja
entre consistencia y toma decision (» = .14). Esto indica que entre
mayor sea el nivel de consistencia de la persona, tendra una mejor
toma de decision profesional. Respecto a las diferencias segun el sexo,
los resultados mostraron que las mujeres tienen un nivel mas alto de
consistencia que los hombres (Martinez & Angeles, 2014).

Las investigaciones que han analizado la diferenciacion utilizando
el método de Holland (1997) en muestras estadounidenses, hallaron
una relacion negativa y significativa con los rasgos de personalidad
de extraversion y una relacion positiva con la depresion (Chi, 2018).
Por otro lado, los estudios que han empleado la férmula de lachan
(1984) mostraron una relacion negativa con el rasgo de personalidad
de apertura (Bullock & Reardon, 2008). Asimismo, se ha encontra-
do que una diferenciacion alta es un predictor para el rendimiento
escolar, la decision de carrera y el compromiso profesional (O’neil,
1977; Jaensch et al., 2016). Respecto a las diferencias segun el sexo,
el estudio realizado por Martinez y Angeles (2014) con estudiantes
de preparatoria en Espafia, mostrd que las mujeres obtienen un nivel
alto de diferenciacion en comparacion con los hombres.

Respecto a la elevacion del perfil, las investigaciones encontraron
de manera general una correlacion positiva con los rasgos de perso-
nalidad como apertura, extraversion y responsabilidad (Bullock &
Reardon, 2008; Fuller et al., 1999), asi como también con la madurez
profesional (Bullock & Reardon, 2008), las creencias de autoeficacia,
toma de decision y el compromiso profesional (Jaensch et al., 2016).
De igual manera, existe una correlacion negativa con la indecision y
la depresion (Bullock & Reardon, 2008; Chi ef al., 2018). Bullock
y Reardon (2005) comentan que una persona con elevacion 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 elevacion de perfil
estd asociado con rasgos depresivos, problemas de socializacion, falta
de voluntad para considerar otras ocupaciones, y son descritos como
poco expresivos y con una baja impulsividad.

Otra linea de investigacion que ha surgido a raiz de la introduc-
cion de la elevacion del perfil se enfoca en conocer su relacion con la
congruencia, consistencia y diferenciacion (Holland y lachan). 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, encontr6é una correlacion de significativa
y moderada (» = .62) con el indice de diferenciacion de Holland. Por
su parte, en Estados Unidos, Bullock y Reardon (2008) observaron
la existencia de relacion entre la elevacion del perfil con la consis-
tencia (r = .169), indice de diferenciacion de Holland (» = .167), y
una correlacion negativa con la diferenciacion lachan (r = -.167).
En cuanto a la diferencias segin el sexo, se observd que las mujeres
presentaron un nivel mas alto en elevacion de perfil, que los hombres
(Hirshi & Lage, 2007).

En lo que respecta a México, son escasos los estudios que han
analizado los indices secundarios (congruencia, consistencia, diferen-
ciacion y elevacion de perfil) relacionados con los rasgos de persona-
lidad y algunos factores (autoeficacia, toma de decision, compromiso
profesional) que intervienen en el proceso de la toma de decision. La
mayoria de los estudios fueron realizados en Estados Unidos (Bullock
& Reardon, 2005; O’neil, 1977; Poitras ef al., 2012) con estudiantes
universitarios, y encontraron datos suficientes que afirman que la
medicion de estos indicadores permite conocer la probabilidad que el
estudiante haga una eleccion profesional adecuada y estable, y con ello
obtener una mayor satisfaccion y logro en el trabajo (Martinez, 2008).
Tomando en cuenta la importancia de estos indices en el proceso de
decision profesional, el presente trabajo tiene como objetivo analizar
la correlacion de la elevacion del perfil y los indices de congruencia,
consistencia y diferenciacion en una muestra de estudiantes de prepa-
ratoria del sur de Sonora (México). No se establecen hipotesis sobre
las correlaciones entre la elevacion del perfil y los indices secunda-
rios debido a los resultados contradictorios que se han encontrado en
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los estudios previos. Para proposito de este estudio, se analizaran la
congruencia de Zener-Schnuelle, la consistencia, diferenciacion de
Holland y Iachan y la elevacion del perfil. Respecto a la medicion
del indice de Zener-Schnuelle, Holland (1979) mencion6 que este
indicador tiene una mejor compresion de la congruencia.

Método

La presente investigacion tiene un enfoque cuantitativo, no experimen-
tal con un disefio descriptivo-correlacional (Hernandez et al., 2014).

Participantes

Los participantes del estudio fueron 162 alumnos (54% mujeres y 46%
hombres) de dos escuelas publicas de nivel medio superior, ubicadas
al sur de Ciudad Obreg6n, Sonora, México, quienes cursaban de se-
gundo a sexto semestre. La edad de los participantes oscilaba entre
15 y 19 afios (v = 16.31, pE = .922). El tipo de muestreo utilizado es
intencional (Izcara, 2007).

Instrumentos

Se administrd el Busqueda autodirigida de Holland forma R (SDs;
Holland et al., 2005), el cual evalaa los tipos de personalidad e inte-
reses vocacionales RIASEC. El sps esta conformado por las escalas sps,
como organizar tus respuestas, aspiraciones ocupacionales y lo que
significa tu codigo. En relacion con las escalas sps, estan formadas por
228 reactivos divididos en cuatro apartados: actividades, habilidades,
ocupaciones y calificacion 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
(Fernandez et al., 2019).

Procedimiento

Se solicit6 autorizacion a los directivos de los centros escolares para la
realizacion de la investigacion, a quienes se les explico los objetivos
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del estudio y el manejo confidencial de los datos. Posteriormente, se
acordo con la orientadora los horarios y dias de aplicacion, y se le
pidi6 que seleccionara a los alumnos interesados en llevar un proceso
vocacional. A los participantes elegidos se les explico en qué consistiria
su participacion, los objetivos de esta y la confidencialidad de los datos.
Las sesiones de aplicacion 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 psicologos.
El estudio cumplio con las normas éticas de la apa autorizacion insti-
tucional, consentimiento informado, confidencialidad y devolucion 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 Orientacion Educativa
(Asociacion Americana de Psicologia [ara], 2017).

Anadilisis de los datos

Dos psicélogos calificaron de forma manual los protocolos sps para
obtener la puntuacion total de las escalas rRiasec. Una vez obtenida, se
procedi6 calcular los indices secundarios. Para el indice de congruencia
se utilizo la formula de Zener-Schnuelle (1976), la cual esta basada en
probabilidad inversa de ocurrencia de dos codigos de tres letras, para
ello se compara el codigo aspiracional y el codigo sps obtenido a partir
del puntaje total del inventario. Si ambos codigos 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 codigos son las mismas pero en diferente orden,
su valor es 4; si la primera letra de ambos cddigos es la misma, tiene
un valor de 3; si las dos primeras letras de un codigo coinciden con
cualquiera de las dos letras del otro codigo, tiene un valor de 2; si la
primera letra de cualquiera de los dos codigos coincide con la letra
del otro codigo, vale 1, y si la primera letra de cada codigo no esta
incluida, toma el valor de 0 (Holland ef al., 2005).

El indice de consistencia se calcul6 de la siguiente manera: si las
dos primeras letras son adyacentes en el hexagono, 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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hexéagono, su consistencia es de 1 (baja) —ver figura 1. La diferencia-
cion de Holland se calcul6 a partir de la diferencia entre la puntuacion
mas alta y la puntuacion mas baja (Holland, 1997). La diferenciacion
Iachan se obtuvo a partir de la resta de la segunda puntuacion alta y
la cuarta puntuacion, y dividida entre dos, posteriormente, se resta
el dividendo a la primera puntuacién més alta. El resultado obtenido
de la operacién anterior multiplicarlo por 0.5 (Holland et al., 2005;
lachan, 1984). Para obtener la elevacion del perfil, se sumaron las
seis puntuaciones de los tipos riasec (Bullock & Reardon, 2005). Por
ultimo, los resultados obtenidos se ingresaron al paquete estadistico
spss version 24 para realizar los analisis correspondientes.

Resultados

En la tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos y los resultados
de la correlacion entre los indices secundarios (congruencia, con-
sistencia, diferenciacion) con la elevacion de perfil. Como se puede
observar, se encontr6 una correlacion positiva y débil entre el indice
de congruencia con la diferenciacion de Holland (» = .271) y la di-
ferenciacion lachan (» = .269), y una correlacion positiva y fuerte
entre la diferenciacion de Holland y diferenciacion lachan (= .721).
Respecto a la elevacion de perfil, se obtuvo una correlacion negativa
y débil con la diferenciacion de Holland (» =-.161) y una correlacion
negativa y moderada con la diferenciacion lachan (» = -.373).
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En la tabla 2 se presentan las medias y desviacion estandar de los
indices secundarios segun el sexo de los participantes. Se observa
diferencia significativa en el indice de consistencia, donde las mujeres
obtuvieron un nivel de consistencia mas alto (# = 2.49) que los hom-
bres (i = 2.11), y en el indice de diferenciacion de Holland, donde las
mujeres nuevamente presentaron una mayor diferenciacion (v = 25.76)
que los hombres (m = 23.25); para ambas diferencias se obtuvo un ta-
maiio del efecto pequeno (d de Cohen = 0.44 y 0.33, respectivamente).
En relacion con la elevacion de perfil, los hombres presentaron una
puntuaciéon media mayor (» = 156.30) que las mujeres (1 = 150.22),
sin embargo, esta diferencia no fue significativa.

Tabla 2. Comparacion de los indices secundarios segun el sexo de
los alumnos

Hombres Mujeres
se::::i?;os n="75 n=_87 t(160) P C(:)l(::n
M DE M DE

Congruencia 237 1.667 2.85 | 1483 -1.929 056 -
Consistencia 211 .894 249 | 805 -2.903 004 | 044
Diferenciacion
Holland 2325 | 7445 25.76 | 7.634 -2.107 037 033
Diferenciacion
Tachan 506 | 2486 571 |3.059 -1.462 .146 -
Elevacion de
perfil 15630 | 42.30 150.22 | 36.16 986 326 -

En la tabla 3 se muestra la media y desviacion estandar de los indi-
ces secundarios segln el curso escolar y la muestra total. Se aplico la
prueba ANova para identificar la existencia de diferencias significativas
en las puntuaciones medias de los indices secundarios segun los distin-
tos anos escolares. Los resultados mostraron diferencia significativa en
elevacion de perfil, F (3, 161) = 3.233 p <.05. El post hoc Bonferroni
indico diferencias en la comparacion de las puntuaciones medias del
grupo de primer y tercer afo (p =.036). Un contraste polinémico
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mostr6 una relacion inversa entre la elevacion 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 disminucion en la puntuacion media de este indice. Respecto a los
otros indices, no se encontraron diferencias significativas: congruen-
cia, F (3, 161) =.690, p > .05; consistencia, (3, 161) =.167, p > .05;
diferenciacion Holland, r (3, 161) = .097, p > .05; y diferenciacion
lachan, F (3, 161) =.1.023, p > .05.

Tabla 3. Media y desviacion estindar de los indicadores secunda-
rios, segun el curso escolar de los alumnos y en la muestra total

Lo Primero Segundo Tercero Total
. (f‘g‘:l‘tcliis n=57 n=60 n=45

M DE M DE M DE M DE
Congruencia | 247 | 1453 | 262 | 1698 | 284 1.595 263 | 1.584
Consistencia | 237 816 | 228 885 | 229 920 231 | .867
Diferencia-
cion Holland | 24.33 | 7.60 24.55 788 |25 7453 | 24.60 | 7.662
Diferencia-
cion Tachan 525 | 313 518 | 264 592 2,61 541 | 2.81
Elevacion de
perfil 16149 | 40.79 | 153.35 | 36.15 | 14193 | 3884 | 153.04 | 39.11

Por ultimo, la elevacion de perfil se dividi6 en tres grupos segin
la media y desviacion estandar 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 categorias en
elevacion de perfil

Puntuaciones | Promedio | Puntuaciones Total
bajas altas

(1a114) (115-191) | (192 a 250)

Frecuencia de 27 109 %6 162
alumnos

Discusion

El objetivo del presente trabajo fue analizar la correlacion entre la
elevacion del perfil y los indices de congruencia, consistencia y dife-
renciacion en una muestra de estudiantes de preparatoria del sur de
Sonora. Para obtener estos indices, se aplico el Busqueda autodirigida
de Holland forma R (sps; Holland et al., 2005).

Respecto al analisis de las correlaciones, se encontrd una relacion
positiva y moderada entre los indices de diferenciacion (Holland
y Iachan), y una correlacion negativa y baja entre la elevacion del
perfil y los indices de diferenciacion, es decir, conforme la puntua-
cion disminuyo en el indice diferenciacion, hubo un incremento en la
puntuacion de la elevacion del perfil. Los resultados obtenidos entre
la elevacion de perfil y la diferenciacion de Holland son contradicto-
rios con los estudios de Bullock y Reardon (2008) y Sheonga (2011),
quienes encontraron una relacion positiva entre estas dos medidas.
Bullock y Reardon (2008) mencionan que determinar una causa de
esta inconsistencia resulta un poco dificil, puesto que son pocos los
estudios realizados en esta linea de investigacion para declarar algo
concluyente.

En relacién con las diferencias seglin el sexo, se encontré que
las mujeres son mas consistentes y tienen intereses diferenciados a
los de los hombres. Estos resultados son similares a los encontrados
por Martinez y Angeles (2014) en estudiantes espafioles. Lo anterior
nos indica que las mujeres presentan una mayor madurez cognitiva y
tienden a elegir mas temprano sus intereses vocacionales debido a la
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informacioén educativa y vocacional recibida en su formacion (Low
y Rounds, 2007). Respecto a la elevacion del perfil, se encontré que
los hombres presentan un nivel mas alto de elevacion que las mujeres,
sin embargo, esta diferencia no fue significativa. Estos hallazgos son
contradictorios a los encontrados por Hirshi y Lage (2007), quienes
observaron que las mujeres presentan niveles mas altos de elevacion
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 Lage (2007) se emple6 un inventario basado
en la teoria de Holland, con una escala de respuesta de tipo Likert, a
diferencia del sps Busqueda autodirigida (Holland et al., 2005) cuya
escala de respuesta es dicotdomica (te gusta o no te gusta).

Por otra parte, los resultados mostraron diferencia significativa en
las puntuaciones medias del indice elevacion del perfil en los distintos
cursos escolares. La puntuacion media de la elevacion del perfil dismi-
nuye conforme la persona aumente de curso escolar, va de 161.49 en
el grupo de primer afio a 141.93 en el grupo de tercer afio. Este indice
esta asociado con la motivacion 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 Péssler y Hell (2020), quienes argumentaron que esta disminucion
esta 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 mas diferenciado, y por
ende, el puntaje en elevacion perfil disminuye (Tracey, 2002).

Respecto a la diferenciacion de Holland y la congruencia, se en-
contr6 un incremento en la puntuacion segun el curso escolar, pero
esta diferencia no fue significativa. Lo anterior indica que, a medida
que los alumnos avancen en los cursos, se volveran mas congruentes
con sus gustos y habilidades, y podran diferenciar con mejor cla-
ridad sus diferentes opciones profesionales (Holland, 1997). Cabe
mencionar que la diferenciacion, la recopilacion de informacion y el
conocimiento general de la habilidad aumentaran con la edad (Healy
y Mourton, 1999).

Respecto a las categorias encontradas en el indice de elevacion
del perfil, se observa que alrededor de 27 alumnos obtuvieron una
puntacion baja. Este tipo de perfil esta 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 relacion con lo anterior, Gottfredson y Jones
(1993) comentaron que las personas que obtienen puntajes altos en
elevacion 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 teoria
de los cincos rasgos de personalidad para identificar si la elevacion
del perfil, asi como los otros indices secundarios, se relacionan con
la personalidad en la muestra mexicana. Realizar este tipo de estudio
permitira establecer con evidencia empirica que las personas extro-
vertidas y optimistas tienden a tener mayor elevacion de perfil. En
segundo lugar, el tamafo de la muestra limita que los resultados sean
generalizados a otros grupos. Se recomienda hacer investigaciones con
muestras mas amplias y representativas; y en tercer lugar, la escasez de
estudios en el contexto latinoamericano, especificamente en México,
para comparar los resultados obtenidos.

En cuanto a las implicaciones practicas de los resultados, los datos
derivados del analisis de los indices secundarios muestran informacion
importante acerca de como los orientadores pueden ayudar a los estu-
diantes a tomar una decision profesional més precisa y estable. Asimis-
mo, permitiran el desarrollo de programas de orientacion vocacional
mas integradores y adaptados a las necesidades de los estudiantes, asi
como una toma de decision mas segura. Por ultimo, se ha contribuido
al desarrollo de esta linea de investigacion en paises hispanohablantes.
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Resumen

El objetivo del estudio es determinar la relacion entre la motivacion
al logro explicada por los pensamientos y acciones orientadas al logro
con la autorregulacion, para ello se utilizo un disefio no experimental
transversal con alcance correlacional. Participaron un total de 700
estudiantes universitarios de diferentes carreras y universidades del
sur y norte del pais. Para la recoleccion de los datos, se utilizaron tres
escalas Likert: Pensamiento orientado al logro, Acciones orientadas
al logro 'y Autorregulacion. Los resultados indicaron que los estu-
diantes presentan mayor nivel de acciones orientadas al logro, que
pensamientos, asi como una alta autorregulacion con mayor incidencia
en evaluacion; la correlacion entre las variables fue estadisticamen-
te significativa con una intensidad moderada. Se concluye sobre la
importancia de implementar programas encaminados a promover la
motivacion de los estudiantes y con esto influir en el desarrollo de una
mejor autorregulacion para el aprendizaje.

Introduccion

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 ensefianza presencial

49



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 implementacion de
practicas educativas en entornos digitales supone una oportunidad de
desarrollo, tanto de las estrategias de ensefianza como de los procesos
de aprendizaje que brindan el reconocimiento y puesta en marcha de
opciones formativas que han existido en la cultura educativa (Garcia
y Bustos, 2021), a la par, ha mostrado las areas de oportunidad en la
educacion a distancia.

Gonzalez-Benito et al. (2021) mencionan que un elemento clave
para el logro académico de los estudiantes es la implicacion en la tarea,
la cual esta estrechamente relacionada con la motivacion, definida
como aquello que te impulsa en el cumplimiento de tus objetivos
(Barreto y Alvarez, 2019). Al respecto, Palermo (2005) menciona que
el ser humano tiene tres motivaciones basicas: logro, poder y afilia-
cion, donde la motivacion de logro esta relacionada con el deseo de
alcanzar los objetivos positivamente; la de poder, en cambio, con la
predisposicion de dominar a otras personas; y la de afiliacion es con
el fin de insertarse en un medio social determinado.

Chalén y Mendoza (2013) definen la motivacion al logro como el
impulso para realizar exitosamente tareas consideradas como un de-
safio, 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 motivacion también ha sido relacionada con el proceso de auto-
rregulacion, variable ampliamente estudiada por Zimmerman (1986),
quien plantea que se logra a través de tres fases: 1) planificacion, donde
el alumno realiza un analisis de la tarea, establece metas, procede a
una planificacidn estratégica para optimizar su propio rendimiento
durante el aprendizaje, seleccionando estrategias de aprendizaje; 2)
ejecucion, donde se desarrollan los procesos de aprendizaje en pa-
ralelo a la supervision de la consecucion de los objetivos mediante
estrategias de autocontrol; y 3) evaluacion, 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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si mismo, lo que lleva a incrementar su percepcion de autoeficacia
segun la realizacion 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 especificas, planea actividades para
alcanzar dicha meta, monitorea su desempefio durante la ejecucion
de actividades, se autoevaliia de manera continua de acuerdo con las
metas fijadas, efectia los ajustes necesarios en funcion de la meta, y
finalmente, valora el resultado final de su aprendizaje (Garcia-Marcos
et al., 2020).

Con la modalidad a distancia, Gross y Cano (2021) hablan de como
se puede involucrar la tecnologia en todas las fases de la autorregula-
cion, ya que dadas las circunstancias del contexto actual, es momento
de progresar en diferentes formas de transformar el modo de aprender.
Garcia y Bustos (2021) afirman que la formacion de la autorregulacion
se logra desde la historia del desarrollo de cada proceso en las personas
y desde la evolucion sociocultural y psicologica.

Solo una persona con alta motivacidén puede ser consciente de su
aprendizaje (Feria-Marrugo, 2016), ademas, en su control, regulacion
y evaluacion esta implicado el nivel de autorregulacion que tengan
los jovenes. Es importante empoderar a los estudiantes para regular
sus propios procesos de aprendizaje, en donde la tecnologia podra
ayudarles a realizar un juicio evaluativo objetivo (Gross y Cano, 2021).

Al respecto, Garcia y Bustos (2021) mencionan que el uso eficaz de
la autorregulacion se logra cuando una persona es capaz de formularse
metas de aprendizaje concretas, planear actividades para alcanzar
dicha meta, monitorizar sistematicamente su desempefio durante la
ejecucion 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 si 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-
cacion superior (Chiecher, 2019), por eso se requiere un alto nivel
de autorregulacion en los estudiantes, sobre todo en la educacion a
distancia, para asi obtener los objetivos deseados (Gonzalez-Benito
et al.,2021). Al mismo tiempo se menciona como, si no existen estos
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rasgos de la autorregulacion, es probable que se reduzca la motivacion,
exista apatia, bajo desempefio o incluso abandono escolar. Morales
et al. (2019) sostienen que el rendimiento académico se asocia, entre
otras variables, con la motivacion al logro y la autorregulacion, por lo
que al presentarse altos niveles se vuelven protectoras en cuestiones
de abandono escolar. A su vez, Chiecher (2019) ha concluido una
asociacion entre el alto rendimiento académico, la motivacion y la
autorregulacion, sin embargo, aun con evidencia empirica entre dichas
variables, es poco el estudio en la educacion a distancia (Siguenza et
al., 2019).

A partir de lo anterior, el objetivo de la presente investigacion es
determinar la relacion en la motivacion al logro y autorregulacion en
estudiantes universitarios que cursan materias en modalidad a distancia
en el contexto de la contingencia covid-19, para que asi los profesores
disefien estrategias psicopedagogicas adecuadas que ayuden a los
estudiantes a generar estrategias de motivacion y autorregulacion que
permitan aumentar su rendimiento y la adquisicion de conocimientos
significativos durante su formacion profesional.

Método

La investigacion responde a un enfoque cuantitativo con un disefio no
experimental, transaccional, con un alcance correlacional, tal como
menciona Herndndez 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 afios y una media de 30, sin
embargo, hay participantes que van desde los 17 hasta los 60 afios.
Los estudiantes estaban inscritos del primero al décimo semestre,
la mayoria cursaba primer semestre, 23.9%, 13.4% de quinto y 11.9%
en tercero semestre, el resto corresponde al resto de los semestres.
Asimismo, pertenecian a diferentes universidades; se destaca que
65.2% son estudiantes de la zona centro del pais, especificamente de
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la comx y alrededores del Estado de México, y 34.8% corresponde al
norte del pais, principalmente en el estado de Sonora.

Instrumentos

Para la recoleccion de los datos, se utilizo el instrumento de motiva-
cion al logro adaptado de Arias (2018), y qued6 conformado por 10
items 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 indices de bondad de ajustes adecuados: cMIN/
gl=1.71, p =.007; cr1 = .984; GF1 = .984; NFI = .963; SRMR = .0274;
RMSEA = .032 (Ruiz et al., 2010). Obtuvo una confiabilidad de Alfa
de Cronbach de .779.

Para medir la autorregulacion, se aplico el instrumento de Bruna e?
al. (2017), al cual se realizaron adaptaciones. Esta conformado por 10
reactivos tipo Likert con 4 opciones de respuesta: fotal acuerdo (4),
de acuerdo (3), desacuerdo (2) y total desacuerdo (1), organizados
en tres dimensiones que hacen referencia a las fases de planeacion,
ejecucion y evaluacion. El del analisis factorial confirmatorio mostro
indicadores de bondad de ajuste adecuados en una muestra similar:
cMIN/gl = 2.944, p = 0; cr1=.974; Gr1 = .977; NF1 = .962; SRMR = .0304;
RMSEA = .052 (Ruiz et al., 2010), con una confiabilidad de Alfa de
Cronbach de .855.

Procedimiento

Para la recoleccion 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 Etica Institucional, se compartié el enlace del formulario a
diversos profesores de la universidad, asi 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 realiz6 la exportacion del progra-
ma Excel al spss version 26 para realizar analisis descriptivos, tablas
cruzadas y correlaciones.

Resultados

En los resultados se puede observar como en motivacion al logro,
los estudiantes muestran mayor inclinacién a las acciones orientadas
al logro que a los pensamientos orientados al logro segun su media,
como se puede ver en la tabla 1. Las medias fueron clasificadas en
tres niveles: alto, moderado y alto a partir del calculo de la amplitud
del rango, observandose que 61.7% de los estudiantes se ubicaron
en un nivel alto de pensamiento orientado al logro, lo que podria
indicar que los jovenes piensan en su desempefio y las consecuencias
positivas que traera 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. Estadisticos descriptivos de motivacion 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 mas 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 mas variaciones, asi como puntajes medios
mas altos; los estudiantes dicen que prefieren hacer un trabajo con un
compaiiero que pueda estudiar, que con uno que se divierta, ademas
de considerar que hacen planes para su futuro, como se muestra en
la tabla 2.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de motivacion al logro por reactivo

Min Max M DE
Creo que los demas piensan que yo estudio
mucho. 1 2.71 | .996
Pienso sobre mi futuro en el largo plazo. 1 3.18 | .893
Me gusta escuchar las clases. 1 3.11 817
En mi casa, solo me siento tranquilo des-
pués de terminar las tareas. 1 293 | 979
Hago planes para mi futuro. 1 3.21 | .859
Estudio porque quiero sacarme la nota mas
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 4 247 | 959
En el salon, me junto con compafieros
estudiosos. 1 4 2.54 | 926
Prefiero hacer un trabajo con un compafie-
ro con el que pueda estudiar, que con uno
con el que me divierta. 1 4 323 | .883

Por otro lado, en la tabla 3 se muestra sobre los resultados de la
autorregulacion, se presentaron medias relativamente altas en las tres
fases, siendo ligeramente mayor la ejecucion (» = 3.09). Al clasificar

por niveles segun las medias y la amplitud del rango, 82.6% de los

estudiantes tiene una alta planeacion, 89% alta ejecucion y 90.1% una

alta evaluacion. En general, esta muestra refleja que existe 90.7% de

estudiantes con un nivel de autorregulacion alto.

55



Tabla 3. Estadisticos descriptivos de autorregulacion

Min Max M DE
Planeacion 1.00 4.00 3.00 .603
Ejecucion 1.00 4.00 3.09 .533
Evaluacion 1.00 4.00 3.04 .560

Al analizar los indicadores de cada fase en la planeacion, los es-
tudiantes mencionan hacer un plan antes de comenzar un trabajo
escrito ( = 3.18); en la ejecucion, el indicador mas alto fue que los
estudiantes buscan un sitio tranquilo donde puedan estar concentra-
dos y estudiar (» = 3.29); por ultimo, en la fase de evaluacion, 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 obtendran (& = 3.19), ademas de que, cuando
reciben la calificacion, suelen pensar en cosas concretas que deben
hacer para mejorar su rendimiento (v = 3.19), esto se muestra mas a

profundidad en la tabla 4.
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos de autorregulacion por reactivo

Min

Max

DE

Hago un plan antes de comenzar a hacer un
trabajo escrito. Pienso lo que voy a hacer y lo
que necesito para conseguirlo.

3.18

744

Después de terminar un examen parcial / final,
lo reviso mentalmente para saber donde tuve
los aciertos y errores, y hacerme una idea de
la nota que voy a tener.

3.19

781

Cuando recibo una nota, suelo pensar en
cosas concretas que tengo que hacer para
mejorar mi rendimiento / nota media.

3.19

.650

Cumplo mis horarios de estudio, e introduzco
pequefios cambios siempre que es necesario.

2.89

760

Guardo y analizo las correcciones de los
trabajos escritos o pruebas parciales, para ver
donde me equivoqué y saber qué tengo que
cambiar para mejorar.

3.07

157

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.

3.10

.681

Establezco objetivos académicos concretos
para cada asignatura.

2.85

799

Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar
concentrado para estudiar.

3.29

.659

Comparo las notas que saco con los objetivos
que me habia marcado para esa asignatura.

2.73

816

Antes de comenzar a estudiar, compruebo

si tengo todo lo que necesito: diccionarios,
libros, lapices, cuadernos, fotocopias, para no
estar siempre interrumpiendo mi estudio.

2.98

.800
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A partir de los niveles de los pensamientos orientados al logro y
la autorregulacion, se procedié 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 autorregulacion, presentan un alto nivel de poL. Existe también un
pequefio porcentaje de alumnos que, a pesar de tener un alto poL, tiene
una baja autorregulacion, sin embargo, hay una minoria de estudiantes
que presentan baja autorregulacion y un bajo poL (20.5%).

Tabla 5. Tubla cruzada entre el nivel de poL y autorregulacion

Nivel de autorregulacion
Bajo Alto Total
fr 55 213 268
Nivel de poL Bajo % 20.5% 79.5% 100.0%
fr 10 422 432
Alto % 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 realizo una tabla cruzada con el nivel de autorre-
gulacion y se observo que, 95% de los estudiantes que tienen un alto
nivel de AoL presentan también un nivel alto de autorregulacion, lo cual
podria 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 autorregulacion (5.8%).
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Tabla 6. Tabla cruzada rango de 401 y de autorregulacion

Nivel de autorregulacién
Bajo Alto Total
fr 38 68 106
. Bajo | % 35.8% 64.2% 100.0%
Nivel de aoL
fr 27 567 594
Alto % 4.5% 95.5% 100.0%
Total fr 65 635 700
% 9.3% 90.7% 100.0%

Finalmente, en la tabla 7 se encuentra como, al realizar las correla-
ciones entre las variables, los pensamientos y las acciones orientadas
al logro presentan una relacion estadisticamente 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 Autorregulacion
Pensamientos orientados al
logro (poL) 1
Acciones orientadas al logro
(aoL) .638%* 1
Autorregulacion .580%* .608** 1
**_ La correlacion es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Discusion
En conclusion, la muestra seccionada indica mayores acciones orienta-
das al logro, que pensamientos, asi como una alta autorregulacion con

mayor incidencia en evaluacion. Esto concuerda con lo planteado por
diversos autores (Garcia y Bustos, 2021; Gonzalez-Benito et al., 2021,
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Gross y Cano, 2021), quienes coinciden que para poder mantenerse
en la educacion a distancia es necesario que exista una motivacion al
logro, asi como un alto nivel de autorregulacion en los estudiantes.

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

Entre las recomendaciones, es importante trabajar con los alumnos
que presentan un bajo nivel de autorregulacion 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), Gonzalez-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 motivacion al logro y la
autorregulacion, pues esto permitira identificar la orientacion y accio-
nes llevadas a cabo para alcanzar sus metas, lo cual se vera reflejado
en la regulacion cognitiva y otras variables contextuales y afectivas
que sin duda forman parte de la autorregulacion para el aprendizaje
(Daura et al., 2022).

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

Las limitantes por mencionar son la tipologia de la muestra donde
existen principalmente mujeres, y en su mayoria, del area de las cien-
cias sociales y humanidades, con caracteristicas de previo conocimiento
a la modalidad a distancia, ademas de tener en cuenta el contexto es-
pecifico en pandemia, asimismo, poder tener la oportunidad de revisar
la variabilidad por sexo y edad para asi crear estrategias que permitan
orientar a los profesores en acciones de apoyo psicopedagogico.
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Resumen

El objetivo de la presente investigacion es analizar las relaciones entre
el rendimiento académico, la autorregulacion, orientacion al futuro y
estrategias de aprendizaje. La investigacion es de disefio no experi-
mental cuantitativa, con alcance correlacional y de tipo transversal.
Participaron 367 alumnos universitarios. Para recolectar los datos, se
adaptaron escalas de autorregulacion, orientacion al futuro y estrategias
de aprendizaje. Los resultados indicaron correlaciones significativas,
positivas y con intensidad baja entre el rendimiento académico con
la autorregulacion (= .15, p <0.01), orientacion al futuro (r=.23, p
<0.01) y las estrategias de aprendizaje (= .15, p <0.01); en cambio,
entre estas ultimas tres variables las relaciones fueron significativas,
positivas y con intensidades de moderadas a altas: autorregulacion y
orientacion futura (» = .53, p <0.01), orientacion futura y estrategias
de aprendizaje (r = .52, p <0.01) y autorregulacion y estrategias de
aprendizaje (= .77, p <0.01).
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Introduccion

La problematica del bajo rendimiento académico universitario afecta
tanto a los alumnos como a las instituciones de educacion superior.
Lamas (2015) propone como respuesta a dicha problematica, analizar
distintas variables que logren influir en el rendimiento académico,
dando énfasis a aquellas en las que se pueden realizar planes de in-
tervencion con la finalidad de mejorar su desempefio académico; lo
anterior, especialmente en el contexto virtual, donde se espera mayor
autonomia por parte de los alumnos, mayor capacidad para plantearse
metas claras durante su proceso de formacion académica, mayor con-
fianza en si mismos y mayor capacidad de resolucion 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 Montafiez, 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 formacion y desarrollo de la motivacion, estrate-
gias cognitivas, metacognitivas y de autorregulacion (Alegre, 2014).
Retomando esta tlltima, la autorregulacion es un proceso dinamico 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 proposito 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 autorregulacion, el cual se compone de tres fases ciclicas: fase de
prevision, ejecucion y autorreflexion, donde cada una de ellas se integra
de procesos y subprocesos que permiten al alumno ser autorregulado.
La fase de prevision implica aquellos procesos que se realizan antes de
la tarea académica como tal, la fase de ejecucion abarca los procesos
que se implementan mientras se lleva a cabo la tarea académica y, por
ultimo, la fase de autorreflexion 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 ef al. (2013) encontraron que los estudiantes con bajos
niveles de autorregulacion exponen inconvenientes para establecer
objetivos o estandares claros que guien su actividad cognitiva y meta-
cognitiva al realizar una tarea académica. En el contexto de educacion
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 auténomo, 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 informacién y aportar a un
mejor aprovechamiento (Camizan ef al., 2021).

De acuerdo con Pintrich ef 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 utilizacion, se conforma por: ensayo, elaboracion, organizacion,
pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva. El segundo
grupo, las estrategias de gestion de recursos, las cuales, como su
nombre lo indica, implican estrategias para gestionar los recursos
con los que cuenta el alumno, se componen de: gestion del tiempo y
ambiente de estudio, regulacion del esfuerzo, aprendizaje entre pares
y la busqueda de ayuda. Gallargo et al. (2009) proponen ademas las
estrategias de busqueda y seleccion de la informacion, donde se evalua
el conocimiento que los alumnos tienen de fuentes y busqueda de la
informacion, asi como la capacidad de seleccionar la informacion de
manera adecuada.

Granados y Gallego (2016) encontraron, al estudiar las estrate-
gias de aprendizaje, una relacion entre las de tipo cognitivo con el
uso de las autorregulatorias. Esto podria ser porque el uso de estra-
tegias de aprendizaje posibilita la obtencion de un aprendizaje mas
significativo (Lopez et al., 2016). Sotelo-Castillo et al. (2015), en
su estudio realizado en México con 459 estudiantes universitarios,
mencionan en especifico que el uso de estrategias cognitivas permite a
los alumnos realizar procesamientos mas profundos de los materiales
de estudio, siendo la estrategia mas implementada la metacognicién
y encontrandose relacion entre varias estrategias con el promedio de
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calificaciones, dichas estrategias fueron: la elaboracion, organizacion,
repaso, ayuda y constancia.

Por otra parte, una de las variables que ha sido estudiada con el
rendimiento académico es la orientacion temporal, ya que ejerce una
influencia dinamica en distintos aspectos de la conducta humana,
dependiendo de su orientacién al pasado, presente o futuro (Difabio
et al., 2019). Al respecto, Zimbardo y Boyd (1999) explican que la
perspectiva temporal es una dimension fundamental en la construc-
cion del tiempo psicologico, la cual surge de los procesos cognitivos
que dividen la experiencia humana en pasado, presente y futuro. En
su teoria plantean cinco dimensiones temporales, una de ellas es el
futuro, la cual se caracteriza por la planeacion para el logro de metas,
donde las personas con esta orientacion 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, ademas, tienden a evitar conductas y situaciones de riesgo
(Barrera et al., 2018).

En especifico, la orientacidn a futuro se ha estudiado con diferen-
tes variables académicas; en un estudio con alumnos universitarios,
se encontrd una correlacion 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); asi como relaciones
positivas y significativas con la dedicacion al estudio (Barrera ef al.,
2020). También, Zamora et al. (2020), en su estudio realizado en Es-
pafia con 453 estudiantes universitarios, plantearon a la perspectiva
temporal futura como predictor de la persistencia académica, sefia-
landose que, los alumnos orientados al futuro tienden a involucrarse
mas en su formacion y ser mas conscientes de la utilidad que en el
futuro tendran sus estudios, lo que los hace aumentar las posibilidades
de concluir sus estudios.

El rendimiento académico ha sido estudiado con: 1) autorregula-
cion, donde se ha encontrado una relacion positiva, baja y significativa
(Alegre, 2014), o no se ha encontrado relacion (Elvira y Pujol, 2013);
2) la orientacion 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 relacion (Gaeta
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et al., 2020); y 3) las estrategias de aprendizaje, con las que se ha en-
contrado relacion positiva y significativa y baja (Barrera et al., 2020),
o solo relacion con algunas de las estrategias evaluadas (Sotelo, 2007,
Sotelo et al., 2015). En cuanto a la relacion entre la autorregulacion,
la orientacion 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 excepcion de que no encontraron relacion significativa
entre orientacion al futuro y estrategias de aprendizaje.

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

Método

La presente investigacion es de disefio 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 afios
(M =20.31, pe = 2.28). Del total de participantes, 97% provenian de
instituciones publicas, 96.5% se encontraban solteros y 97% no tenian
hijos. Los estudiantes pertenecian a diferentes zonas geograficas del
pais, predominando estudiantes del norte 58.3%, seguidos por los del
sur 36.2% y del centro 5.4%. También pertenecian a diferentes areas
de conocimientos, el area con mas participantes era la de ciencias
sociales y derecho (41.7%), seguido de las ingenierias (18.8%) y las
tecnologias de la informacion (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
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través de un muestreo no probabilistico por conveniencia (Hernandez
etal., 2014).

Instrumentos

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

Para la medicion de la autorregulacion, se construyo6 un cuestionario
a partir de las propuestas de medicion de distintos autores (Barnard
et al., 2009; Berridi y Martinez, 2017; Franco, 2018; Gallargo et a!.,
2009), basado en las tres fases planteadas en el modelo social cogni-
tivo de autorregulacion de Zimmerman (1989): prevision, ejecucion y
autorreflexion. Se realizaron analisis factoriales exploratorios y con-
firmatorios, el cuestionario inicial se conformaba por 100 reactivos, al
final qued6 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 arrojo un Alfa
de Cronbach de .959. La fase de prevision quedd conformada por 40
reactivos (o =.95), la fase de ejecucion se compone de 24 reactivos (o
=.85) y la de autorreflexion por 12 reactivos (o = .91). El instrumento
cumplié con indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos
items 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 Orientacion al futuro, se utilizé la subescala de Futuro del
Inventario de Perspectiva Temporal (Zimbardo y Boyd, 1999) traducido
por Corral (2010). Se realizaron analisis factoriales exploratorios y
confirmatorios, la escala original se integra de 13 reactivos, al final se
conformo por 5 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta
que van desde 1 = muy poco aplicable, hasta 5 = bastante aplicable.
La escala arrojo un indice de consistencia interna Alfa de Cronbach de
.77, mostrando indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos
items de esta escala son: “Cumplo a tiempo mis obligaciones con mis
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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 construy6 un cuestionario
a partir de otras escalas (Franco, 2018; Gallargo et al., 2009; Sotelo,
2007). Se realizaron analisis factoriales exploratorios y confirmato-
rios, el cuestionario original se conformaba por 96 reactivos, al final
quedo6 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 arrojé de manera general un Alfa de Cronbach
de .96. El cuestionario evalla tres tipos de estrategias: 1) cognitivas
y metacognitivas, compuesta por 37 items (o = .95), 2) gestion de re-
cursos, formado por 20 reactivos (o = .89) y 3) busqueda y seleccion
de informacién conformada por 5 reactivos (o =.78). Este instrumento
también mostr6 indicadores de bondad de ajuste adecuados. Algunos
items 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 recoleccion de los datos se llevo a cabo de manera electronica,
donde se contactd con 112 docentes universitarios solicitando su
apoyo para hacer llegar el /ink de los instrumentos a sus alumnos, de
los cuales 22 aceptaron socializar la URL con los alumnos, a quienes
se les realiz6 la invitacidn a participar en la investigacion y previo
a la recoleccion de los datos se les solicitd que leyeran y aceptaran
un formato de consentimiento informado. Una vez recolectados, los
datos fueron capturados en el paquete estadistico spss version 23 para
la realizacion de los analisis pertinentes.

Andalisis de datos

Para la interpretacion de los resultados, se utilizo la media aritmética
simple, sumando los puntajes de los items (en el caso del instrumento
de autorregulacion, previo a la sumatoria se realizo la recodificacion de
los items inversos), y al final se dividieron entre el nimero de items,
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
indices de asimetria y curtosis, resultando datos normales, donde para
normalidad se aceptan valores dentro del rango de +1 a -1 (Valdés et
al., 2019).

Se continud con el analisis de los estadisticos descriptivos de las
diferentes variables, donde se revis6 el promedio, la desviacion estan-
dar y las puntaciones minimas y maximas. Por ultimo, para analizar las
relaciones entre las variables, se utilizaron correlaciones de Pearson.
Para la interpretacion de las correlaciones, se utilizo la clasificacion
de Sierra-Bravo (2001), quien propone que una correlacion de .70 a
1.0 es considerada una correlacion muy fuerte; de .50 a .69 correlacion
sustancial; de .30 a .49 correlacion moderada; .10 a .29 correlacion
baja; y, de .01 a .09 correlacion 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 estadisticos descriptivos de la autorregulacion y
sus fases, se puede observar una puntuacion media con tendencia alta,
tanto en la autorregulacion general (m = 3.77) como en cada una de sus
fases: prevision (v = 3.92), ejecucion (m = 3.58) y autorreflexion (m =
3.62). Lo anterior indica que los alumnos hacen un uso de moderado a
alto en las distintas fases del proceso de la autorregulacion. 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 prevision, esto significa
una mayor utilizacion 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. Estadisticos descriptivos de autorregulacion y sus fases

Min Max M DE
Autorregulacion 3 5 3.77 484
Prevision 2.68 5.00 3.92 512
Ejecucion 2.13 4.88 3.58 516
Autorreflexion 1.33 5.00 3.62 .681

Min = Minimo, Max = Maximo, » = Media, bE = Desviacion estandar

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

Al analizar los estadisticos descriptivos de las estrategias de apren-
dizaje, se puede observar en general, que los alumnos presentan una
posicion entre neutral y de acuerdo en la implementacion de las dife-
rentes estrategias de aprendizaje (v = 3.88), siendo las mas utilizadas
la regulacion del esfuerzo (= 4.34) y el control (s = 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 organizacion, la cual a pesar de ser la menos utilizada, obtuvo una
puntuacion promedio (# = 3.54), esta estrategia implica que el alumno
seleccione la informacion adecuada y construya conexiones entre la
informacion que esta adquiriendo y la nueva informacion (ver tabla 2).
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de estrategias de aprendizaje

Min | Max M DE

Estrategias de aprendizaje 2 5 3.88 485
Repaso 2 5 3.84 .624
Elaboracion 1 5 3.84 .660
Organizacioén 1 5 3.54 .840
Pensamiento critico 2 5 3.80 .615
Control 2 5 4.01 .543
Gestion del tiempo y ambiente de estudio 2 5 3.87 178
Regulacion del esfuerzo 3 5 4.34 574
Aprendizaje entre pares 1 5 3.81 703
Conocimiento de fuentes y busqueda de la

informacion 1 5 3.86 .619

Min = Minimo, Max = Maximo, v = Media, bE = Desviacion estandar.

Al establecer las relaciones entre el rendimiento académico y las
otras variables, se presentaron correlaciones significativas, positivas,
con intensidad baja: rendimiento académico y autorregulacion (r =
.15, p <0.01), rendimiento académico y orientacion 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 autorregulacion, la perspectiva
temporal futura y las estrategias de aprendizaje, se pueden observar
relaciones sustanciales, positivas y significativas entre la autorregula-
cién y la orientacion al futuro (= .53, p <0.01) y entre la orientacion 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 autorregulacion,
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lo que sugiere que la perspectiva temporal guarda una relacion estrecha
con el criterio personal de cada estudiante para regular y planificar sus
tareas escolares, asi como aplicar diversas estrategias de aprendizaje
orientadas a mejorar su rendimiento académico.

En cuanto a la relacion entre la autorregulacion y las estrategias de
aprendizaje, se encontrd una relaciéon 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 autorregulacion apuntan a un fin
comun, que puede ser mejorar el desempefio académico.

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

1 2 3 4
1. Rendimiento académico -
2. Autorregulacion A5 | -
3. Orientacién al futuro 23%* | 53k -
4. Estrategias de aprendizaje AS5%x TR S52%* -
**_ La correlacion 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 analisis por dimensiones, encontrandose correlaciones
positivas y significativas entre el rendimiento académico con la fase
de prevision de la autorregulacion (r = .18, p <0.01), la orientacion al
futuro (» = .23, p <0.01), la estrategia de control (r=.17, p <0.01) y la
estrategia de regulacion del esfuerzo (»= .32, p <0.01). De estas cuatro
correlaciones, solo la estrategia de regulacion del esfuerzo presenta
una correlacion positiva, significativa y moderada con el rendimiento
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académico. Es decir, que los alumnos regulen su esfuerzo en la rea-
lizacion de actividades académicas tiene una relacion 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 orientacion al futuro y la estrategia de control (
=.50, p <0.01) y la fase de prevision de la autorregulacion (» = .54,
p <0.01), esto indicaria que el hecho de que los alumnos planifiquen
para la consecucion de metas futuras, tiene relacion con el control
que hacen en sus actividades académicas y con aquellos procesos de
la autorregulacion que se llevan a cabo antes de la tarea académica
como tal. También, se encontraron relaciones positivas, significativas
y sustanciales entre las fases de autorregulacion y las estrategias de
aprendizaje; en el caso de la fase de prevision, aquello que se realiza
antes de la tarea académica como tal, se encontraron relaciones con
las estrategias de repaso (» = .54, p <0.01), elaboracion (r = .54, p
<0.01), pensamiento critico (» = .50, p <0.01), control (» = .66, p
<0.01), gestion del tiempo y ambiente de estudio (» = .55, p <0.01),
regulacion del esfuerzo (» = .64, p <0.01) y con el conocimiento de
fuentes y busqueda de la informacion (= .59, p <0.01).

En cuanto a la fase de ejecucion, donde se realiza la tarea acadé-
mica, se encontraron relaciones positivas, significativas y moderadas
con el repaso (r =.50, p <0.01), la organizacion (r = .50, p <0.01), el
control (r =.53, p <0.01), la gestion del tiempo y ambiente de estudio
(r=.57, p<0.01), el aprendizaje entre pares (» = .63, p <0.01) y el
conocimiento de fuentes y busqueda de informacion (r = .50, p <0.01).
Cabe mencionar que, para la fase de autorreflexion, si 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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Discusion

El objetivo de la presente investigacion fue analizar las relaciones entre
el rendimiento académico, la autorregulacion, estrategias de aprendi-
zaje y la orientacion al futuro en estudiantes universitarios, se encon-
traron correlaciones positivas, significativas y bajas del rendimiento
académico con la orientacidn futura, las estrategias de aprendizaje y
la autorregulacion. La baja correlacion entre la orientacion 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 relacion entre ambas variables
como significativas. Por su parte, Barnett et al. (2018) encontraron
relaciones moderadas entre ambas variables, haciendo énfasis en la
relacion que existe entre la orientacion al futuro y la forma en que los
estudiantes actuan.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje, en el presente trabajo
aquella estrategia que obtuvo la correlacion mas elevada con el ren-
dimiento académico fue la estrategia de regulacion del esfuerzo, esto
coincide con lo reportado por Sotelo-Castillo et al. (2015), quienes, al
analizar la relacion entre las estrategias de aprendizaje y el rendimiento
académico, observan que la estrategia que guardaba mas relacion era la
de regulacion del esfuerzo. El que la regulacion del esfuerzo correlacio-
ne mas 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.
Ademas, Vasquez (2020) identificé a la regulacion del esfuerzo como
un predictor del rendimiento académico en estudiantes universitarios.

Por su parte, que la autorregulacion 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 consecucion de un buen rendimiento académico.
Especificamente en contextos de educacion a distancia, el uso de
estrategias autorregulatorias por parte de los alumnos permite tener
mayor confianza frente a su aprendizaje autdbnomo, 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 orientacion al futuro con las
estrategias de aprendizaje y la autorregulacion, se encontraron relacio-
nes sustanciales con la estrategia de control y con la fase de prevision
de la autorregulacion. Estos resultados difieren de lo encontrado por
Molina et al. (2021), quienes evaluaron las mismas variables de ma-
nera general y solamente se encontrd una correlacion significativa y
baja entre la orientacion futura y la autorregulacion. Dichas relaciones
tienen sentido, dado que se entiende que aquella persona con una
orientacion hacia el futuro tiende a planear y trabajar para conseguir
sus metas futuras, esto implicaria controlar sus tiempos y esfuerzo
en las distintas actividades académicas, asi como establecer metas y
planear para lograrlas en tiempo y forma.

Por ultimo, en las relaciones entre las estrategias de aprendizaje y
la autorregulacion, se encontraron relaciones sustanciales entre varias
estrategias de aprendizaje con las fases de previsidon y ejecucion de
la autorregulacion, 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
teoria de la autorregulacion, 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 podria ser de utilidad para la creacion de talleres y
cursos, donde se podrian 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 ejecucion, asimismo, considerar otro
tipo de enfoque y disefio para complementar la explicacion de las
variables de estudio; ademas 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 informacion. Por tltimo, la recoleccion de datos se
llevé 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-Lazaro 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 afios (DE = 3.00).
A través del programa spss y AMos se sometio a analisis factoriales de
tipo exploratorio y confirmatorio, asi como a un analisis 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 valido y confiable para evaluar las actitudes hacia
el trabajo en equipo de estudiantes universitarios.

Introduccion

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
formacion universitaria para el éxito profesional (Kolomaznik et al.,
2017; Williams et al., 2013). Por consiguiente, las instituciones de
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educacion superior (1Es) 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-Lazaro et al., 2017), mismas que
han mostrado resultados positivos en las areas 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
evaluacion 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-
taran en futuras ocasiones (Espey, 2010; Kolomoaznik et al., 2017;
Williams et al., 2013), por lo que se consideran uno de los predictores
mas 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 evaluacion
(Chapman & van Auken, 2001; Pfaff, & Huddleston, 2003), la forma-
cion 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 linea de investigacion
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 investigacion sobre esta variable, existe
una carencia de instrumentos con propiedades psicométricas acepta-
bles para la poblacion universitaria (Mendo-Lazaro et al., 2017), lo
cual dificulta obtener informacion valida y confiable en los diversos
ambientes de aprendizaje.
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Una de las herramientas disponibles para medirla es el cacTk, de-
sarrollado por Mendo-Lazaro et al. (2017). Esta escala fue construida
por dichos autores ante la falta de escalas con evidencias empiricas de
fiabilidad y validez, y ha reportado coeficientes aceptables tanto en
los analisis factoriales como de invarianza por sexo, asi como indices
de fiabilidad aceptables [F1 Académicas (o = .83, Q = .84, cr = .89,
AVE = .59); F2Socioafectivas (o = .86, Q = .87, cR = .89, AVE = .59);
General (a0 =.90, Q =.93, cr = .95, AVE = .63)]. Sin embargo, en su
estudio no se reporto el tipo de ambiente de aprendizaje en el cual se
habia aplicado el instrumento. Estudios posteriores que utilizaron la
estructura factorial reportada por Mendo-Lazaro et al. (2017) también
han mostrado coeficientes de fiabilidad aceptables (Le6n-del Barco et
al., 2019; Mendo-Lazaro et al., 2020), aunque estas muestras corres-
ponden a ambientes de aprendizaje presenciales.

Ante la falta de herramientas vélidas para medir las actitudes hacia
el trabajo en equipo en ambientes virtuales, el presente estudio busco
comprobar si es posible utilizar una escala que mide las actitudes
hacia el trabajo en equipo de estudiantes universitarios a través de un
instrumento disefiado para ambientes presenciales. Asi, 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 analisis factoriales de estructura e invarianza,
y de coeficientes de consistencia interna.

Método

Se desarroll6 un estudio de tipo instrumental (Ato ef al., 2013; Mon-
tero & Ledn, 2005) en el que se pusieron a prueba las propiedades
psicométricas de un instrumento de medicion de actitudes hacia el
trabajo en equipo, asi 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 integr6é una muestra por con-
veniencia de 537 estudiantes de diversos programas educativos de una
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institucion de educacion superior del noroeste de México, con un rango
de edad de 17 a 53 afios (M = 20.89; pE = 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 utilizo el cactk, desarrollado por Mendo-Lazaro et al. (2017). Es
una escala tipo Likert compuesta originalmente por una lista de 12
reactivos que evaltian 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 dimension académica, que refiere a la evaluacion
general del trabajo en equipo segun los resultados esperados en cuanto
al aprendizaje y éxito individual; y la dimension social afectiva, refe-
rida a la evaluacion realizada sobre la interaccion que tienen mientras
trabajan con sus compaiieros de equipo.

Procedimiento

Inicialmente se acudio6 a la institucidon educativa para solicitar la auto-
rizacion para la aplicacion del instrumento, se les explico el objetivo
del estudio y su relevancia. Una vez concedido el permiso, se contacto
a los participantes (n = 537). Todos fueron tratados conforme a las
normas éticas de la Asociacion Americana de Psicologia (apa): previo
a la administracion del cuestionario, se informo a los estudiantes que la
participacion era libre y voluntaria, por lo que la decision correspondia
a ellos. A la vez de que se les explicaba el consentimiento informado,
se les hizo saber que los datos eran totalmente confidenciales y ano-
nimos, con fines exclusivos de investigacion y se expuso el objetivo
del estudio. Tras obtener el consentimiento informado, se proveyo de
instrucciones para responder el cuestionario.

El andlisis de los datos para la evaluacion de las propiedades psi-
cométricas del instrumento se realizd a través del paquete estadistico
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spss version 23. Se efectud un analisis factorial exploratorio con el
método de extraccion de maxima verosimilitud y una rotacion obli-
min. A través del software amos se llevo a cabo el analisis factorial
confirmatorio con el método de extraccidn maxima verosimilitud, se
tuvo en cuenta una matriz de tipo policérica y se analiz6 la division
entre ji cuadrado (p <.05) y los grados de libertad (y*/gl); asi como el
analisis del indice de ajuste comparativo (cri), el indice de bondad de
ajuste (GF1), el cual se estandarizo (AGFI), el error cuadratico medio de
aproximacion (RMSEA) con sus intervalos de confianza al 90%, el indice
de error cuadratico medio (RMR) y su indice estandarizado (SRMR).

Finalmente, para obtener una estimacion de la fiabilidad y la validez
del cuestionario, se analizaron indices como la fiabilidad compuesta
(FC), la varianza promedio extraida (AvE). Asimismo, se emplearon
tanto el coeficiente Alfa de Cronbach como el coeficiente Omega de
McDonald, este tltimo calculado en una hoja de célculo en el programa
Excel, a partir de la féormula propuesta por McDonald (1999). Se em-
pled el coeficiente Omega, ya que al trabajar con las cargas factoriales
de los indicadores (Gerbing, & Anderson, 1988; Ventura-Leon, 2018),
ofrece un nivel de fiabilidad mas estable y sensible que otros indica-
dores (Ventura-Leon, & Caycho-Rodriguez, 2017), robusteciendo asi
la evidencia respecto a la fiabilidad del instrumento. Previo a dichos
analisis, se garantiz6 la normalidad univariante de los datos mediante
de la verificacion de la asimetria y la curtosis dentro del umbral +/- 2
(George & Mallery, 2010).

Resultados

Analisis Factorial Exploratorio

Con el fin de establecer la idoneidad del tamafio de la muestra para
los analisis factoriales, se realiz6 la prueba Kaiser-Meyer-Olkin de
adecuacion de muestreo, la aproximacion Chi cuadrado y la prueba de
esfericidad de Bartlett. Se obtuvo un xmo igual a .888, ¥*> =2789.31,
y una significacion de Bartlett <.001, lo cual confirmé que el tamafio
muestral era apropiado y que la matriz de covariaciones soporta el
analisis 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 retencion sugeridos por Lloret-Segura et al. (2014).
En tanto a los factores, la solucion mostro la convergencia de tres
factores que en conjunto explican 58.23% de la varianza total expli-
cada. El primer factor quedé compuesto por dos reactivos, agrupando
11.32% de la varianza total explicada, con cargas factoriales entre .591
y .994. Este factor se denomino “Académica negativa”. El segundo
factor agrupd 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 dimension catalogada como
en el cuestionario original, dimension social (ver tabla 1).

88



Tabla 1. Andlisis factorial exploratorio de la escala de actitudes

hacia el trabajo en equipo

Carga factorial Comuna-

1 2 3 lidad
El trabajo en equipo me parece una pérdida
de tiempo. .97 94
Aprendo mas cuando trabajo solo que en
equipo. .52 33
Me siento 1til y apreciado por mis compaiie-
ros en actividades de equipo. 18 .54
Me siento comodo trabajando con mis com-
paiieros 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 compaiieros de clase. .62 .38
El trabajo en equipo favorece las relaciones
amistosas. .61 43
El trabajo en equipo es importante para mi
formacion. 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
motivacion hacia los temas revisados. -.52 .57
Estoy seguro de que mis compaiieros de
equipo cumpliran su parte del trabajo en
equipo. -41 .49
Correlaciones factoriales.
Factor 1 -
Factor 2 .09 -
Factor 3 -.20 -.59 -

a. La rotacion ha convergido en 8 iteraciones.

Meétodo de extraccion: maxima verosimilitud.

Meétodo de rotacion: Oblimin con normalizacion Kaiser.
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Anadlisis factorial confirmatorio

Posteriormente, se realizd un analisis factorial confirmatorio con el
objetivo de ratificar el nimero de factores obtenidos en la solucion
del analisis factorial exploratorio, y tras encontrar resultados distin-
tos a los reportados por los autores del cuestionario, comparar cual
modelo presenta mejores indices de ajuste. Para ello, se probaron
cuatro modelos: modelo de dos factores relacionados propuesto por
los autores (Mm1); tres factores relacionados, resultado del arE realizado
previamente (M2); un modelo de dos factores relacionados, basado en
las modificaciones realizadas al modelo derivado del arE (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 indice de modificaciones, ni con la eliminacion de los
casos atipicos. En el caso del modelo de tres factores de primer orden
relacionados (M2), los andlisis alcanzaron el limite de iteraciones po-
sibles y fue imposible obtener el srMR ante tal situacion; tipicamente,
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 elabor6 el modelo de dos factores relacionados
modificado (M3), en el cual se removieron los indicadores 5 y 6. Sin
embargo, al observar el indice de modificaciones, se determiné 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, 8,9y 12. Tras ello, el M3 obtuvo cargas factoriales estandarizadas
satisfactorias (< .60), e indicadores de bondad de ajuste (X2/gl < 2;
p > .05; cF1, TLI, AGFI > .95; RMR < .05; SRMR < .08) acordes con los
umbrales aceptables segln la literatura (Awang, 2012; Greenspoon
& Saklofske, 1998; Forza & Filippini, 1998; Hair et al., 2010, 2016;
Hu & Bentler, 1999; Kline, 2005). El resumen de dicho analisis se
presenta en la tabla 2.
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Tabla 2. Andlisis factorial confirmatorio de la escala de actitudes
hacia el trabajo en equipo

Modelo | ¥*/gl | P | CF1 | TLI | GFI | AGFI | RMR | RMSEA [1C90] | SRMR
Ml 4.01 | .000 | .94 | 92 | 93| 90 | .05 .07 [.06, .08] .05
M2 453 1.000 | .93 | .91 | .93 | .89 | .07 .08 [.07,.09] -
M3 1.67 1.065|.99| .99 | .99 97 | .02 .03 [.00, .06] .02
M4 1.67 1.065|.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 considero la estructura
factorial del M3 y se obtuvieron los mismos resultados satisfactorios.
Dicho modelo supone una estructura factorial en la cual se reduce el
numero de dimensiones a dos: 1) actitudes académicas; 2) actitudes
socioafectivas, donde ambas dimensiones se organizan en una di-
mension global llamada Actitudes hacia el trabajo en equipos. Cada
uno de los factores de primer orden de este modelo se ve influido por
la dimension de orden superior. Cabe sefalar que las puntuaciones
de dichas dimensiones no dependen unicamente del factor de orden
superior, sino que tienen la influencia de sus términos de error o resi-
duales propios, asociandose asi 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

Actitud TE1 4—.
Académicas : Actltud TE2 4—.
. >.3o

Actltud TE3 <—.

Actltud TE7 4—.
Actltud TES <—.

65

Actitud_TE9 <—.
[ «—(2)

Socioafectivas

Anadlisis de invarianza multigrupos por modalidad

Se realizo un analisis 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, cF1 = .99, TLI = .98, AGFI = .95, RMSEA
[1c90] = .03 [.01, .05], rMR = .03, sRMR = .02). Las diferencias entre
los indices crF1 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 andlisis de invarianza multigrupos por
modalidad

Invarianza X gl | p CF1 | RMSEA | AX? | Agl | AcF1 | ArRMSEA
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

Analisis 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 (o > .80); de igual forma, los limites
inferiores en los intervalos de confianza obtuvieron valores superiores
a .70 resultados satisfactorios, segun 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 items y los constructos (Barclay et al., 1995), se
analiz6 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 extraida, se obtuvieron valores aceptables, segiin
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 indices de fiabilidad compuesta mayores a .70
en cada uno de los factores, es posible aceptar la asuncion 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 creia estaban relacionadas, realmente lo estan (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 Qde ade Fc | avE | Vave
factoriales | McDonald Cronbach
[1c95]
.84
Académicas .81 [.81,.86] 81 | .59 .76
Actitud_TE1 .83
Actitud_TE2 .80
Actitud_TE3 .69
.83
Socioafectivas .83 [.80, .85] 83 | .56 74
Actitud_TE7 71
Actitud TE8 .90
Actitud_TE9 .65
Actitud TE12 72
.87
Total .90 [.86, .89] 90 | 57 75

Nota. ¥c = Fiabilidad compuesta; avE = varianza promedio extraida; VAVE = raiz cuadrada de

la varianza promedio extraida

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 estan
relacionadas entre si, realmente no lo estén—, se realizé un analisis
mediante la comparacion de la raiz cuadrada de la varianza prome-
dio extraida con la correlacion entre los constructos latentes, siendo
necesario que VAVE sea mayor que la correlacion entre los constructos
(Fernandez-Rio 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 raiz cuadrada de la varianza
promedio extraida para andlisis de validez discriminante

Factores Académicas positivas Sociales afectivas
Académicas .76
Sociales afectivas .63%* 74

Nota. En negrita se sefiala la raiz cuadrada de la varianza promedio extraida.

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

Discusion
El propésito del presente estudio fue examinar las propiedades psico-
métricas del cacTE a través del analisis de su estructura factorial, asi
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 analisis factorial explorato-
rio como del analisis 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 nimeros 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 orientacion totalmente opuesta a la de los
demas, por lo que no es ildgico que la solucion obtenida en el analisis
exploratorio los aislara en un mismo factor. De igual forma, el factor
“actitudes socioafectivas” sufrié una reduccion respecto al modelo
original, pues en este estudio pasé a integrarse por cuatro reactivos.
Pese a la reduccion, al final la estructura factorial de la escala mantuvo
bastante similitud con la escala original respecto a la composicion.
Finalmente, considerando la presuncion de la presencia de factores
tedricamente correlacionados entre si, segtin lo reportado por Men-
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do-Lazaro et al. (2018), se probd un modelo alternativo en el cual los
factores correlacionados fueron tratados como de primer orden y un
factor de segundo orden que explicara la variacion en ellos (Browne,
2006; Joreskog, 1971; Wang et al., 2010; Wang et al., 2017).

El presente estudio logré confirmar la existencia de un factor latente
general que explica las relaciones entre los subyacentes, tal y como lo
indica Bentler (1993). La confirmacion de la presencia de un factor
de orden superior posibilita la especificacion 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 proporcion
de la varianza de cada uno de los factores de primer orden que no es
explicada por el de segundo orden (Herrero, 2010). Asi, la estructura
quedo6 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 (Ledn-del Barco ef al., 2019; Mendo-Lazaro et al.,
2017; Mendo-Lazaro ef 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-Lazaro et al. (2017).

Es necesario considerar que el presente estudio enfrenta diversas
limitaciones. Una de ellas es que los participantes son de una sola
institucion educativa del noroeste de México, integrados a partir de
un muestreo no probabilistico, ante lo cual no es posible garantizar la
representatividad de la poblacion; de igual forma, tampoco se abordo
la medicion de la validez de criterio, sino que el estudio se enfoco
solamente en la validez de constructo. Por lo anterior, se sugiere que en
futuras investigaciones se integren muestras mas amplias y de distintas
instituciones educativas para probar la validez externa del cuestionario,
asi como incluir la medicion 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
buscd identificar el nivel de estrés y los principales estresores sefialados
por los estudiantes del curso de Anatomia Animal y las diferencias por
sexo, modalidad de la imparticion, ocupacion 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 afios (s = 21, pE = 2.51). E1 56% de los alumnos curso la materia
de Anatomia de manera presencial, mientras que 44% la curs6 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 comparacion por sexo, modalidad. Respecto a las
comparaciones segun el estatus académico, los alumnos que dieron
de baja la materia presentaron niveles mas altos de estrés.

Introduccion

El estrés es definido por la Organizacion Mundial de la Salud (oms)
como una reaccion fisiologica que prepara al individuo para actuar.
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Este proceder es distinto en cada persona, ya que depende del estado
fisico y psiquico 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 situacion 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).

Macias et al. (2019) definen el estrés académico como un proceso
psicologico y de adaptacion en el cual los estudiantes transitan por
tres fases: a) el alumno identifica las demandas del entorno; b) se
perciben los sintomas y se les da significado subjetivo; por tltimo, ¢)
se concreta el proceso de adaptacion con el uso de diversas estrategias
para hacer frente a la situacion que le es demandada.

Escobar ef al. (2018) mencionan que el estrés académico se pre-
senta debido a factores psicosociales, de adaptacion y un exceso de
actividades escolares. Asimismo, como una situacion que influye de
manera negativa en el desempefio académico y en la adquisicion de
aprendizaje del alumno. Entre los estresores académicos mas comu-
nes, se mencionan la gran cantidad y demanda de actividades y tareas
escolares, evaluaciones, examenes, tiempos reducidos de entrega,
exigencia del profesor y clima en el aula.

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

Parra et al. (2018) sefialan la variable del estrés como un factor que
influye y determina el rendimiento académico de los estudiantes, los
universitarios con mayores indices de reprobacion son los que reportan
altos indices de estrés. Se mencionan como principales estresores la
sobrecarga de tareas, trabajos y tiempo limitado para realizar las acti-
vidades, ademas de que esta situacion 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 especifica como tal, por lo que el factor desencadenante
puede ser fisico, psicologico, cognitivo, emocional o social, o varios
juntos, dependera del entorno en que se desenvuelve el estudiante, las
demandas presentadas y como responde ante ellas. Aunque el estrés
académico afecta a estudiantes universitarios, esta situacion se reporta
sobre todo en las carreras médicas, debido a la sobrecarga de tareas,
tiempo insuficiente, y la presion ante los examenes (Estudiantes de
medicina son quienes sufren mds 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 sintomas de estrés
y depresion, satisfaccion con la vida, salud en general, percepcion del
desempefio académico pobre y bajo promedio de calificaciones, sobre
todo en los primeros tres semestres. Puertas et al. (2020) sefialan que,
ademas de enfrentarse a diversas situaciones en la vida universitaria,
estan los estresores por las demandas escolares, como examenes, pre-
sentaciones y practicas 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 gestion emocional, incremento
de sintomatologia bioldgica, entre otros (De los Angeles, 2020).

Chigerwe ef al. (2014) mencionan que algunas caracteristicas y
condiciones de vida de los estudiantes universitarios contribuyen a
que el estrés académico incremente. Ciertos factores, como el semestre
que cursa, donde se ubica el estudiante, si es foraneo y vive con com-
pafieros; 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 indole, ademas
del que ya tiene por los roles de madre y esposa. Las mujeres casadas
son las que en su mayoria tienen puntajes altos para los estados de
agotamiento. Lo anterior concuerda con Silva et al. (2020), quienes
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en su estudio sobre estrés académico hallaron que se da en mayor
proporcion en la poblacion femenina; a su vez, hace mencion que los
sintomas mas comunes de este padecimiento son dolores de cabeza,
problemas de concentracion, inquietud, desgano para realizar activida-
des, ademas de consumo excesivo, o bien la reduccién, de alimentos.
Campos et al. (2016) han encontrado diferencias significativas entre los
alumnos segun su sexo, reportando mayores puntajes de agotamiento
emocional las mujeres. Por otra parte, Picasso et al. (2012) sefialan
que esta situacion también se reporta con la poblacion masculina.

Respecto a tener una actividad laboral y el estrés académico, los
resultados son consistentes, no estan 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,
unicamente 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 mas susceptibles al estrés, que quienes
cursan presencial sus estudios. Pardo (2022) realiz6é un comparativo
de estrés académico con estudiantes universitarios, y concluy6 que
existen estresores importantes en ambas modalidades, pero se destaca
la virtual con un mayor nimero de estresores que la presencial.

Ademas de las variables personales y contextuales de los estu-
diantes, el mismo curso y lo que implica su contenido puede generar
estrés. En Anatomia Animal se busca la adquisicion 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 produccion (McNulty et al., 2018); esta materia a
menudo es sefialada 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 Anatomia 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 Anatomia Animal tiene un propo-
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sito descriptivo-comparativo, se imparte en el primer semestre en el
esquema de un curriculo por competencias. El curso tiene 14 unidades
de competencias en su asignatura teorica, ademas de un laboratorio
para los contenidos practicos. Entre los criterios de evaluacion, es-
tan los examenes parciales (70%), trabajos individuales y en equipo
(10%), asistencia al curso (10%), buena actitud hacia el estudio (5%)
y desempeiio (5%).

Este curso se encuentra entre las materias con mayor indice de
reprobacion, reportada como la segunda mas 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 problematica al iniciar su segundo
semestre (Informacion del area escolar, 1Tson, 2020).

Como se ha mencionado, la materia de Anatomia 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
esta asimilando. Restrepo et al. (2016) sehalan que, aunque intervie-
nen diversos factores en el rendimiento académico de los alumnos, el
area académica es sefialada como la principal causa de desercion y el
periodo critico se presenta en los primeros cuatro semestres. A su vez,
Mora et al. (2019) hacen mencion a esta problematica, indicando que
los alumnos que mas probabilidad tienen de desertar se encuentran
en primer semestre, ademas de subrayar que un factor emocional
involucrado es el nerviosismo.

Retomando como base los estudios previos, se considera necesario
conocer en qué areas 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 publica que cursan
la materia de Anatomia animal, asi como las diferencias segin sexo,
ocupacion, modalidad de la materia (virtual/presencial), y rendimiento
académico (aprobado, reprobado, baja).
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Método

El presente estudio es una investigacion cuantitativa de tipo no expe-
rimental con un disefio transversal descriptivo-comparativo, pues la
finalidad es especificar las propiedades y caracteristicas de la variable
estrés académico (Hernandez 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 afios (7 =
21, e = 2.51). Los alumnos se encontraban inscritos del segundo al
doceavo semestre, reportando promedios de sus clases entre 6 al 10,
la media de calificacion se ubico en 8.1. El 56% de los alumnos mani-
festo cursar la materia de manera presencial y 43% de manera virtual.

El estudio fue enviado al Comité de Etica de la institucién para
su revision, y recibié un dictamen de aprobado. A su vez, se solicito
autorizacion a los estudiantes universitarios mediante el consentimiento
informado.

Instrumento

Se adapt6 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 analisis de validez y confiabilidad, se realizé un
analisis factorial exploratorio y confirmatorio. La confiabilidad fue
de a = 0.810, lo cual indica buena confiabilidad (Canu et al., 2017).
Respecto a las variables demogréaficas, se solicito a los estudiantes
datos como: sexo, modalidad de la materia, ocupacion (trabaja o uni-
camente es estudiante), y estatus de la materia (aprobada-reprobada).

Procedimiento

Para la recoleccion de datos, se solicitdo permiso a la responsable de
programa y se contacto via correo electronico con los profesores a
cargo del grupo. Posteriormente, se solicito la participacion voluntaria

108



de los estudiantes para que respondieran el instrumento. La aplicacion
fue a través de un formulario de Google Forms; a su vez, al inicio del
instrumento se les informo a los estudiantes el objetivo de la investiga-
cion, la confidencialidad de los datos y el consentimiento informado;
la duracion aproximada del llenado del formulario fue de 30 minutos.
Una vez recolectados los datos, se procedio a trasferir los datos de
Excel al paquete estadistico spss 23 para los analisis descriptivos de
los datos y las comparaciones.

Para los analisis de datos, se utilizo estadistica descriptiva (media,
desviacion estandar, porcentajes) para la escala de estrés académico; y
para las comparaciones, se utilizo se utilizo t de Student para muestras
independientes seglin el sexo, modalidad de la materia, ocupacion, y
ANoVA de una via 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 mas
bajo, los estudiantes sefialaron la forma de impartir clases del profesor
(ver tabla 1).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos por items de estrés academico

Min Max M | DE
Estrés general. 1 5 33 1.9
Experimente ansiedad, tension y nerviosismo
durante la materia de Anatomia. 1 5 33 (1.2
La carga del semestre en curso me genero nervio-
sismo, ansiedad y tension. 1 5 35 | 1.1
Estaba estresado por asuntos no relacionados con
mis estudios. 1 5 33 |12

El tipo de temas, conceptos y todo lo que implico
empezar con la carrera universitaria aument6 mi
nivel de estrés. 1 5 3.6 | 1.0

La forma de impartir clases de mi profesor de

Anatomia me genero estrés 1 5 28 |12

La dificultad para aprender los contenidos en
Anatomia aument6 mi nivel de estrés 1 5 34 1.9

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, lat=-1.207, g/= 115y p =.27. En cuanto a
la modalidad del curso, fue ¢ =-.342, g/ = 191, p = .47. La ocupacion
no mostro diferencia, ¢ =.148, g/ =91, p = .96.

Respecto a las diferencias por grupos segun el rendimiento
académico (aprobados, baja, reprobados), la ANOvA no mostré diferen-
cia significativa entre ningun grupo, la F' 1.142, g/ 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 mas altas arriba de 4, en comparacion
con los alumnos aprobados y reprobados; destacando los asuntos
no relacionados con los estudios, la carga del semestre y la misma
experiencia de ansiedad, tension y nerviosismo durante el curso (ver
tabla 2).
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Discusion

El presente estudio tuvo como objetivo identificar el nivel de estrés
académico entre los estudiantes de Medicina Veterinaria Zootecnista,
especificamente en la materia de Anatomia Animal. Los estudiantes
manifestaron un grado medio-alto de estrés académico. Uno de los
motivos que generan mayor preocupacion 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 educacion superior son las sobrecargas de tareas
y trabajos, aunado a que muchos estudiantes no saben como manejar
estas situaciones, sobre todo en el primer semestre cuando atin se estan
adaptando al nuevo contexto escolar.

Respecto a las comparaciones realizadas con las variables demogra-
ficas sexo, modalidad de la materia, ocupacion y estatus de la materia,
no se encontraron relaciones significativas entre los grupos o fueron
minimas en el caso del sexo y el estatus de la materia (aprobado y
no aprobado). Esto podria indicar que en el caso de esta muestra, o
region en especifico, los variables mencionadas no determinan que un
grupo presente mayor estrés, Huby et al. (2016) hacen mencion a que
el efecto del estrés dependera del entorno del estudiante, y aunque las
variables abordadas en el presente estudio no se hallaron diferencias
significativas entre las variables en relacion con el estrés académico,
es importante tomar en consideracion otras variables demograficas,
para futuros estudios, que no fueron consideradas, tales como el nivel
socioecondmico, recursos disponibles, si el alumno es foraneo, el
trayecto que realiza de la escuela a su casa, si vive con su familia o
con compaifieros 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 Anatomia, 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, ademas 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, frustracion, indecision 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 ultimo,
que los alumnos, profesores y la academia en general conozcan como
manejar la situacion del estrés (sobre todo con los que presentan fac-
tores de riesgo y que desconocen como gestionar las demandas) puede
contribuir a mejorar el rendimiento y disminuir la reprobacion y el
rezago en la poblacion estudiantil, que es algo necesario en el curso
de Anatomia Descriptiva, Sistémica y Comparada.

Limitaciones del estudio

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

Otro aspecto para considerar es que el instrumento aplicado re-
quirié adaptarse a la poblacion mexicana, aunado a que el tiempo
de aplicacion fue limitado; una restriccion mas puede atribuirse a la
modalidad mixta (virtual-presencial), gran parte de los alumnos no
asistian a clases de manera regular. La pandemia por covid-19 tuvo
repercusiones en la poblacion universitaria, el ausentismo fue una de
ellas, y considerando que los alumnos reprobados presentan mayores
factores de riesgo, a esto se podria atribuir la gran diferencia entre los
grupos de aprobados, dados de baja, o reprobados; aunque para este
estudio no se considerdé como objetivo, se podria retomar en estudios
posteriores. Por ello, se recomienda tomar en consideracion 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 educacion sexual.
Se llevo a cabo un grupo focal con 8 alumnos de una institucion de
educacion superior del sur de Sonora: 5 mujeres y 3 hombres entre 18
y 23 afios. Se realizé un andlisis de tipo cualitativo desde el enfoque
fenomenologico. La informacion recopilada se analizé y arrojé un
total de 95 citas y 21 codigos, los cuales fueron agrupados en seis
categorias. Estas estuvieron relacionadas a temas como el placer,
equidad de género, salud sexual y reproductiva y el establecimiento
de relaciones sentimentales. En conclusion, puede decirse que las ne-
cesidades de los jovenes universitarios respecto a la educacion sexual
estan enfocadas en la adquisicion de conocimientos para el desarrollo
de una sexualidad saludable y libre de prejuicios, violencia y riesgos.

Introduccion

De acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud (owms, s/f), la salud
sexual es parte de los derechos humanos basicos a los que cualquier
persona debe tener acceso sin importar su raza, nacionalidad, sexo,
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orientacion sexual o religion. Esta debe ser desde un enfoque de respeto
y positivismo que ayude a disminuir las infecciones de transmision
sexual (1Ts) y los embarazos no planeados (EnP), pero también ayude
a mejorar las experiencias sexuales placenteras y seguras.

Asi, la salud sexual solamente es obtenible a través del acceso a in-
formacion integral de calidad sobre sexualidad, sexo y posibles riesgos
de la actividad sexual sin proteccion, esto aunado al acceso a servicios
de salud sexual y reproductiva (sssr) de calidad. Esto es posible a
través de programas de educacion sexual, los cuales, de acuerdo con
Hostalet & Mejias (2010), se trata no solamente de prevenir ENP ¢ ITS,
sino de brindar a los jovenes 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 estan incluidos
en la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM)
y la Ley General de Salud, sin embargo, el acceso a sssr es ain muy
bajo, 90% de la poblacion de entre 12 a 19 afios 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 relacion sexual. Asimismo, Rojas et al. (2017) realizaron un
analisis detallado de la educacion sexual en México, donde la infor-
macion de diversas encuestas nacionales evidenciaba la necesidad de
educacion sexual, ademads, encontraron que los jovenes en educacion
media superior que habian recibido educacion sexual de algun tipo eran
14.5, 14.2 y 9%, respectivamente a cada grado escolar, sin embargo,
de ese porcentaje, las mujeres presentaban una menor exposicion a
la educacion sexual.

En 2014, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (Unesco) lanzé la Declaracion de Incheon,
donde se declaraba a la educacion 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
paises del mundo, firmoé un tratado para comprometerse a fortalecer
las estrategias de educacion sexual integral y promover los sssr. Hasta
2012, México reportd 68% de avance global en el tema en cuestion
(82% en salud y 42% en educacion).
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Posteriormente, con el fin de facilitar el logro de los objetivos de
salud y bienestar en la poblacion, se publicaron las “Orientaciones
técnicas internacionales sobre educacion en sexualidad: un enfoque
basado en la evidencia”, las cuales contenian los lineamientos gene-
rales que un curso de educacion sexual debe contener para asegurar
el desarrollo saludable de los jévenes: 1) que sea cientificamente
precisa; 2) gradual; 3) adecuada a cada edad y etapa del desarrollo;
4) con base en curriculo; 5) integral; 6) con base en un enfoque de
derechos humanos; 7) con base en la igualdad de género; 8) relevante
en relacion con la cultura y adecuada al contexto; 9) transformativa; y
10) capaz de desarrollar las aptitudes necesarias para apoyar elecciones
saludables (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
2018). De lo anterior, es posible destacar el punto nimero ocho, en
el que, de acuerdo con las orientaciones técnicas, los jovenes no son
un grupo homogéneo, por lo que sus variables individuales como
familia, nivel socioeconémico, raza, género, entre otros, afectan en
gran medida su salud sexual y reproductiva; por lo que es importante
realizar un analisis de su contexto y brindar un curriculo de educacién
sexual adecuado a sus necesidades.

El enfoque de la educacion 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 comunmente 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 maxima satisfaccion en
las relaciones intimas, es poseer una adecuada educacion sexual”, el
estudio destaca como las vivencias pobres de los jévenes universitarios
respecto a su sexualidad se deben a la falta de informacion importante,
como son los derechos sexuales y reproductivos, la prevencion de
conductas de riesgo, el placer y el erotismo. No contar con la informa-
cion adecuada, no les permitia entender por completo su sexualidad.

119



Siguiendo esta idea, las intervenciones en educacién sexual que
contextualizan sus contenidos generan mayor impacto debido a que
los temas impartidos son importantes para la poblacion, tal es el caso
de un estudio realizado en Iran por Shirpak et al. (2008), el cual tuvo
como objetivo motivar a las mujeres a participar en los programas
de educacion sexual. En dicho estudio, se llevaron a cabo distintos
grupos focales donde las participantes mencionaban la necesidad de
informacion relacionada a la reproduccion e its, ademas de mostrar
preocupacion por temas como la comunicacion, derechos sexuales,
intereses y deseos sexuales, y la habilidad para mantener sus matrimo-
nios. Estos temas resultaron en el disefio de un programa de educacion
sexual donde los principales temas de interés fueron la modestia y
como mantener su matrimonio fuerte.

En otro estudio, realizado para mejorar la calidad de la educacion
sexual integral en una institucion de educacion secundaria de Suecia,
se efectud la aplicacion de una serie de cuestionarios a 2 343 estu-
diantes en edades de entre 11 y 19 afios. En estos se preguntaba sobre
sus inquietudes respecto a su sexualidad emergente. En el analisis de
contenido de las respuestas, se encontrd que los jovenes no tenian
interés alguno por los temas que la escuela impartia (anticoncepcion,
abstinencia, drogas, entre otros), sino que necesitaban conocimien-
tos sobre desarrollo fisico y emocional para mejorar sus relaciones
sociales, el placer, erotismo ¢ inicio y mantenimiento de relaciones
sentimentales; esta deteccion de necesidades concluy6 con un aumento
de 45% de participacion en los programas de educacion sexual impar-
tidos en la institucidon (Bauer ef al., 2020).

Asimismo, un analisis de las encuestas latinoamericanas de sa-
lud sexual demuestra como la falta de informacion adecuada sobre
1Ts aumenta el riesgo de infeccion en los adolescentes. La principal
fuente de informacion de estos son sus pares y redes sociales, debido
a los cambios inherentes durante esta etapa, es necesaria la educacion
adecuada del adolescente, puesto que la intervencion temprana ayuda
a prevenir la adquisicion de una 1Ts o un enpe (Pérez et al., 2014).

De esta manera, se puede apreciar como el desarrollo de un pro-
grama de educacion sexual integral de éxito se obtiene a partir de
la contextualizacion de las necesidades de la poblacidn a intervenir,
mejorando el interés de los participantes por las tematicas y brindan-

120



do informacioén util. Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es
identificar las necesidades educativas en sexualidad de los estudiantes
universitarios respecto a sus vivencias en educacion sexual a través
de un grupo focal.

Método

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

Participantes

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

Instrumentos

Se elabor6 una entrevista semiestructurada a partir de la revision de
la literatura compuesta de 5 preguntas detonadoras, divididas en dos
categorias.

Informacién concepto:

¢ Parati, ;qué es la educacion sexual?
¢ (Harecibido algin curso o taller sobre el tema?

Informacidn sobre temas de interés:

¢ ¢ Qué opinan sobre los temas o informacioén que han recibido
en los talleres o en la escuela?

(Qué temas consideran interesantes?

(Qué temas creen que necesitan mayor énfasis?

S <
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Procedimiento

Se solicito apoyo al departamento encargado de los programas univer-
sitarios de salud de la institucion de educacion superior para realizar
la invitacion a la comunidad universitaria a través de la materia Vida
Saludable. Los alumnos interesados en participar en la investigacion
fueron registrados en un Google Forms y contactados por medio de co-
rreo electronico. El grupo focal se llevo a cabo mediante Google Meet;
al iniciar la reunion se dio la bienvenida y se compartio6 los objetivos
del estudio y se solicit6 su consentimiento verbal para comenzar con
la grabacion y las preguntas, la sesion tuvo una duracion aproximada
de 20 minutos. Finalmente, se construy6 una unidad hermenéutica
en Atlas.ti en su version 7 y a partir del analisis de la informacion, se
crearon las citas agrupadas en codigos, y posteriormente se estable-
cieron categorias donde se organiz6 la informacion.

Resultados

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

La primera categoria de cuerpo y desarrollo gener6 temas como
el placer, los cambios fisicos a lo largo de la vida y el desarrollo de
habilidades para el manejo emocional. En esta categoria se agruparon
respuestas sobre las dificultades que se presentan al desarrollar un em-
barazo durante la adolescencia, ademas, se mencionaba la necesidad
de conocer los cambios hormonales y como 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 generacion de placer en la pareja, por ejemplo, se
tiene la siguiente cita: “Creo que como lo del placer en si es impor-
tante porque muchas veces no sabemos si nos lastimamos a nosotros
o al otro y pues eso es de lo mas tabu que hay, y pues también es de
lo mas importante para todos...”

La segunda categoria, género, gird 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
jovenes sobre la prevencion 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
mas relevantes fueron:

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

Interrumpe la sefiora y me dijo que dejara de estudiar, que, por-
que yo tenia 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 categoria fue intervenciones, aqui se agruparon las
respuestas referentes a todos los tipos de intervenciones, talleres o
informacion que los jovenes habian recibido a lo largo de su vida con
relacion a su sexualidad. Se menciona la necesidad de informacion
libre de sesgos, precisa y cientifica, asi como libre de prejuicios por
parte de los profesores, y con un enfoque laico en el abordaje del
tema. Ademas, los alumnos comentaban como se suelen omitir cier-
tos temas por miedo o tabu, dado que estos son los temas de mayor
necesidad para los jovenes, entre los cuales se destaca la necesidad
de informacion en métodos anticonceptivos (uso, beneficios, efectos
secundarios, entre otros), aborto, consentimiento y enfermedades de
transmision 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 asi, cuando pues ya no deberia ser asi, ya nos vemos casi
adultos todos [...]

Yo creo que los métodos anticonceptivos, porque generalmente
en las escuelas ahi hablan de los métodos, pero todo lo engloban
al condén masculino o femenino y ya no entran a fondo [...]
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Dentro de la cuarta categoria, relaciones, se agruparon las nece-
sidades educativas alrededor de la formacion de vinculos 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 cdmo mejorar la comunicacion con la
familia. Ademas, la realizacidon de un plan de vida tom¢ particular
importancia para los participantes debido a la etapa universitaria donde
se encuentran, destacando la necesidad de contar con una guia hacia
sus metas y como se verian afectados por un embarazo no deseado
o el contagio de una enfermedad de transmision sexual. Entre los
principales comentarios se encuentran:

Mas 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 enseflan mas alld de que cémo seria nuestra relacion y
no cé6mo nosotros tenemos que relacionarnos o cOmo tenemos
que reaccionar ante ese tipo de cosas [...]

Respecto a la categoria de salud sexual y reproductiva, se obtuvie-
ron respuestas sobre la necesidad de ahondar en los temas de métodos
anticonceptivos y prevencion del embarazo, puesto que los discursos a
través de los afios se han centralizado solamente en el condén y en las
consecuencias del embarazo adolescente, dejando de lado informacion
importante como el vin/sida. De la misma manera, se comentaba la
ausencia de informacion sobre los puntos de acceso a servicios de salud
sexual y reproductiva de su comunidad (acceso a métodos anticon-
ceptivos, planeacion familiar, deteccion y tratamiento de infecciones
de transmision sexual, entre otros), asi como de normalizar al aborto
como una opcidn segura para la interrupcion del embarazo no planeado.
Entre las respuestas mas notorias se encuentran:

Siento que es necesario que si se hable acerca del aborto [...]
siento que la gente o aquellos que nos van a dar la informacién
parecian confundidos [...] una maestra incluso me tocé 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 asi de largo plazo, donde lo podria conseguir
aqui, porque, pues, me lo mencionan mucho, pero no tengo
idea de donde o como [...]

Si tuvimos como que mas 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 generacion de placer y obtencion del
consentimiento para las relaciones sentimentales y sexuales que se pre-
sentan en distintas situaciones; ademas, 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 relacion al desarrollo fisico de la mujer,
se destaco como informacion relativa a la salud, los posibles riesgos
de un embarazo, cuidados prenatales, atencion ginecoldgica, entre
otros. Entre las respuestas proporcionadas por los participantes estan:

Que como lo del placer en si es importante, porque muchas
veces no sabemos si nos lastimamos a nosotros o al otro y pues
eso es de lo mas tabil que hay, y pues también es de 1o mas
importante para todos [...]

Que me ensefaran 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 esta en condiciones de cuidar un nifio y aparte
de que por eso mismo podria perder la vida, por dar la vida al
bebé [...]

Asimismo, algunas de las categorias se relacionaron entre si, tal es
el caso del codigo de placer que se encontrd dentro de las categorias
de cuerpo y desarrollo y de sexualidad y conducta sexual; ademas
de los codigos de relaciones, métodos anticonceptivos y violencia se
relacionaron entre ellos a pesar de pertenecer a categorias distintas
(ver figura 1).
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Figura 1. Red de categorias de necesidades educativas
en educacion sexual
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A través del presente estudio, ha sido posible identificar las necesidades
en materia de educacion sexual para los jovenes de la region sur de
Sonora; la Organizacion Panamericana de la Salud (2009) indica que
el acceso a esta informacion 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, orientacion sexual, religion,
entre otros, para asegurar el desarrollo pleno de la salud. A través del
analisis de los datos fue posible obtener seis categorias de necesidades
educativas clave.

Al analizar la informacion, se obtuvo la mayor cantidad de codigos
en la categoria de salud sexual y reproductiva; de acuerdo con Ramirez
& Barriento (2015), la salud sexual se refiere al estado de bienestar fisi-
co, mental y social, no solamente a la ausencia de enfermedad, también
se encarga de la reproduccion, 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 prevencion de embarazos no planeados y
de infecciones de transmision sexual, esto debido a la percepcion de
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la calidad de la informacion que han recibido a lo largo de los afios,
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 estan dirigidos a ellas, mientras
que los hombres hacian referencia a que normalmente se espera que
ellos sean los que provean los preservativos. De acuerdo con la Secre-
taria de Salud (2015) de México, el acceso a la informacion y los sssk
estan garantizados a todos los mexicanos en la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos. El acceso a este tipo de servicios
de salud ofrece a los jovenes 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 (Organizacion
Mundial de la Salud, 2019).

Aunado a lo anterior, la falta de informacion en temas vitales, como
los métodos anticonceptivos y la prevencion de 11s, se ve afectado
directamente por el tipo de intervenciones impartidas en las institu-
ciones educativas de los niveles basico y media superior; segun 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 condodn o la prevencion del embarazo mediante la abstinencia, por
lo que destacaban la necesidad de mejores formas de recibir educacion
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-
macion moralista que da una connotacion negativa al desarrollo de la
sexualidad; mientras que los modelos enfocados en la evidencia cien-
tifica se enfocan en mejorar los conocimientos de los jovenes hacia las
diferentes partes de la sexualidad para mejorar la toma de decisiones
saludables. Ademas, la duracion de las intervenciones también tiene un
papel fundamental, pues las intervenciones que se encuentran entre 10
y 30 horas de duracion 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 educacion sexual implementados en el pais,
encontr6 que la contextualizacion de la poblacion objetivo es funda-
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mental debido al proceso de cambio bioldgico, fisico y psicologico
por el que los adolescentes pasan y necesitan ser comprendidos con
base en sus particularidades, asi como la adaptacion de la informa-
cion a la nueva era digital en la que los jovenes pasan la mayor parte
de su dia a dia, 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
jovenes en las intervenciones, lo cual permite una mejor evaluacion
y replicabilidad de los resultados de estos programas de educacion en
sexualidad (Garzon-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, asi como el conjunto de practicas 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, asi como las con-
secuencias de estos tratos. Segun los participantes, aiin existe mucho
tabu alrededor de estos temas, y la discriminacion por ser mujer sigue
presente en su comunidad; cabe mencionar que solamente las mujeres
contribuyeron con su opinion al momento de comentar este tipo de
temas. Juarez (2015) afirma que el machismo ha evolucionado a través
de los afios 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 psicologica, denigracion,
humillaciones y amenazas.

En conclusidn, los estudiantes presentan la necesidad de recibir in-
formacion libre de prejuicios y estereotipos, esto debido a la constante
de recibir informacion sesgada por parte de las instituciones educativas,
y destacan la necesidad de nuevas maneras de recibir la informacion,
puesto que las conferencias o talleres cortos muchas veces dejan mas
dudas que respuestas en los jovenes. La necesidad mas 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 jovenes pasan la mayor parte de su tiempo. Por lo
tanto, con la informacion recopilada y las orientaciones técnicas re-
comendadas por la UNESco, se sugiere la siguiente estructura para un
curso de educacion 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 educacion se-
xual, puesto que, como se mencionaba anteriormente, es importante
contextualizar los contenidos para cada poblacién a atender. De la
misma manera, también se recomienda replicar este tipo de estudios
en minorias de la diversidad sexual (como la comunidad LGBTTTIQ)
que presentan necesidades educativas aun mas especificas que la
comunidad cisgénero.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es determinar el efecto moderador de la
edad en la relacion de autoeficacia y el uso pedagdgico de tecnologias
por docentes. Se aplicd una escala tipo Likert a 69 profesores de seis
universidades del noroeste de México. Se realizaron tres regresiones
mediante la funcion de Process de spss, en esta se determiné el poder
predictivo de autoeficacia y la edad sobre el uso tecnoldgico de manera
individual y en conjunto. Se encontrd que la edad modera el efecto
de la autoeficacia en el uso tecnologico. Los principales resultados de
esta investigacion indican que cuando existen creencias de eficacia
altas, los profesores de mayor edad realizan mas actividades con tec-
nologias para el aprendizaje. Este hallazgo abre areas de oportunidad,
dado que las intervenciones de autoeficacia tecnologica pueden tener
mayor impacto en el uso pedagogico de herramientas digitales que
hacen poblaciones de docentes con mayor edad.

Introduccion

La motivacion académica es definida como una serie de procesos
involucrados con la activacion y direccion 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 habitos de estudios favorables (Jimé-
nez, Molina & Lara, 2019) y con el rendimiento académico (Garcia,
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2015), impulsando el desarrollo personal y profesional del estudiante
(Hernandez-Florez, 2019).

Uno de los factores que fomenta la motivacion en estudiantes es el
uso de tecnologias 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 tecnologias aumenten la motivacion de los estudiantes, el
docente debe gestionar sus propios recursos personales y tecnologi-
cos (Jardey, Hurtado-Marquez & Lizarazo-Osorio, 2022) para poder
planear y estructurar estrategias didacticas pertinentes a los objetivos
de aprendizaje (Chaparro & Barbosa, 2018). Entre los factores que
afectan el uso de recursos tecnoldgicos para la ensefianza esta la au-
toeficacia tecnologica docente, definida como los juicios referidos a la
propia capacidad y expectativas de competencia en tecnologias (Abbitt,
2020), este constructo ha demostrado ser un fuerte predictor de uso
tecnologico por profesores de muestras de distintos paises (Drossel,
Eickelmann & Gerick, 2017).

Si bien las autocreencias referidas a la capacidad para el manejo
eficaz de tecnologias y el uso que hace de ellas el docente representan
grandes fuentes de motivacion para los alumnos de su clase, estas
son susceptibles a presentarse en diferentes niveles en referencia a la
edad del profesor. Reportes empiricos sefialan una relacion inversa y
significativa entre la edad del profesor y variables como autoeficacia
y uso tecnologico (Goicochea, 2020; Rivera, 2019), lo que supone que
a menor edad se dard un mayor uso tecnologico y tendran mayores
autocreencias de eficacia.

Lo anterior puede representar un problema para los objetivos plan-
teados por organizaciones nacionales e internacionales (Diario Oficial
de la Federacion [por], 2019; International Society for Technology in
Education [1sTE], 2017; Secretaria de Educacién Publica [ser], 2020),
quienes proponen una serie de estaindares competenciales en tecno-
logias para los docentes orientados a una misma tendencia: transmitir
competencias digitales al alumnado, las cuales forman parte funda-
mental del desarrollo integral del alumno, otorgandole recursos para
hacer frente a las demandas profesionales del mundo laboral (Ziiiiga,
2016; Zudiga, Edel & Lau, 2017).
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La utilizacion de tecnologias para el proceso enseiianza-aprendizaje
contribuye al desarrollo de estrategias metodologicas y motivacion
académica del alumnado, volviéndose uno de los temas mas relevantes
para la investigacion empirica (Chaparro & Barbosa, 2018). Cuando
el docente no tiene los elementos para manejar tecnologias y ensefiar
a través de ellas, se pueden subutilizar o desmotivar al alumnado
respecto al potencial académico que reside en ellas, dicha motivacion
al uso puede incrementar si el docente se prepara en una dimension
tanto técnica (Jardey, Hurtado-Marquez & Lizarazo-Osorio, 2022)
como pedagodgica (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Palacios &
Llorente-Cejudo, 2020).

Dado que las tecnologias per se no contribuyen a la mejora de la
educacion si no son empleadas de manera Optima para el aprendizaje y
la ensefianza (Remolina, 2014), como se ha demostrado regionalmente
en alumnos de primaria (Gutiérrez, Sotelo & Ramos, 2022), el uso
tecnologico puede generar problemas de rendimiento académico, esto
se debe a que los alumnos tal vez no tengan las habilidades para utilizar
las tecnologias 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 tecnologias de manera efectiva
dentro del aula y en su casa, con lo cual promueva la autonomia y
desarrollo personal del educando (Achard, 2020).

Se han encontrado diferencias significativas en funcion de la edad
respecto al uso de dispositivos y los propodsitos 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 mas jovenes (Alegre, Cuevas & Mendoza, 2021) y que los
niveles de autoeficacia sean mayores en grupos de profesores mas
jovenes (Goicochea, 2020), se generan dudas en relacion con el ver-
dadero efecto que tiene la edad sobre los procesos de autoeficacia y
uso tecnologico docente.

Por lo tanto, el objetivo general del presente estudio es determinar
si la edad tiene un efecto moderador sobre la relacion entre autoefi-
cacia tecnoldgica docente y el uso pedagodgico de tecnologias. Este
estudio contribuira a la necesidad de investigaciones que muestren los
efectos de la edad en factores como autoeficacia y el uso de tecnolo-
gias para la ensefianza (Cartagena, 2017). Ademas 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 habitos relacionados con
el uso de tecnologias en el proceso de ensefianza del profesor. Y de
igual manera, aporta informacion al vacio teorico sobre los factores
que median el uso tecnologico 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 practicas tecnologicas en el proceso ensenan-
za-aprendizaje (ANUIES, 2019).

Método

El presente estudio es una investigacion cuantitativa, ya que hace uso
de la medicion y elabora analisis estadisticos para establecer patrones
y demostrar teorias; 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 afios a los 76 (X = 49.9, p.E. = 11.88), la division profesional
donde los profesores imparten clases se distribuy6 de la siguiente
manera: a) Humanidades y Bellas Artes (27.9%), b) Ciencias Eco-
nomicas y Administrativas (19.1%), ¢) Ciencias Bioldgicas y de la
Salud (29.4%), d) Ingenieria (13.2%), e) Ciencias Sociales (8.8%) y
f) Ciencias Exactas y Naturales (1.5%).

Se excluy6 a los profesores que imparten clases en nivel previo a
la educacion superior o de posgrado, también a aquellos que tenian
menos de un afio de experiencia ensefiando en universidades, asi como
aquellos docentes jubilados el ultimo afio.
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Instrumentos

Para medir los usos tecnologicos en el proceso de ensefianza del profe-
sor de nivel superior, se utilizo la escala de Barroso, Matos & Aguilar
(2019); cuenta con validez factorial, la cual fue obtenida mediante un
analisis factorial exploratorio (AFE). Se obtuvo una medida de adecua-
cion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) de .86, con una prueba de
Bartlett significativa al p = <.0I y una varianza explicada de 53.74%.
Los reactivos se ordenaron en dos factores, el primero se denomin6
actividades con tecnologias de informacioén y comunicacion (Tic) y
tiene 10 reactivos (a = .879); el segundo factor alude al empleo de
recursos online y posee tres reactivos (a = .774). Posteriormente, los
resultados del analisis factorial confirmatorio (AFc) sefialan indices
de bondad de ajuste adecuados: X* = 69.564 (64 gl); p =.296; TLI =
.979; cr1 = .983; RMsEA = .036; sRMR = .0607 (Hu & Bentler, 1999), con
una confiabilidad general alta (o = .88) con base en los parametros de
Cortina (1993) y Hair, Anderson, Tatham & Black (1999).

Para medir la autoeficacia tecnologica docente, se utilizé 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 continuacion, el
AFC (X?=308.182, [119 gl]; p = .000; TLI = .837; CF1 = .857; RMSEA
=.154; srMr = .0502) sefial6 indices de bondad de ajuste adecuados
(Hu & Bentler, 1999).

Procedimiento

Para la recoleccion de datos, se administré de manera virtual a través
de Google Forms el cuestionario Uso tecnologico 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 brindo6 a cada participante datos sobre el
investigador, se presentaron los objetivos de la investigacion, aspec-
tos éticos, se solicito el consentimiento informado y se comunicé el
tratamiento confidencial de los datos.
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Para el andlisis de datos, se introdujeron los datos en el programa es-
tadistico spss v.21 para explorar la normalidad a través de los indices de
asimetria y curtosis (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza
y Tomas-Marco, 2014), se establecieron correlaciones momento de
Pearson, posteriormente, en Process v.4 se estimo la significancia del
modelo propuesto, se calcularon los efectos entre las variables y se
generd un grafico para visualizar las interacciones.

Resultados

Primero, se realiz6 un analisis de moderacion en Process, se eligio el
modelo de moderacién simple (ver figura 1), con intervalo de confianza
de 95% y ntimero de muestras bootstrapping de 1000; la regresion de
la variable independiente (autoeficacia tecnologica docente) o X sobre
la variable dependiente (uso tecnologico) o Y, fue de R? = .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 moderacion con variables

Autoeficacia Uso

Tecnologica l
docente (X)

tecnoldgico (Y)

A continuacion, en Process v.4, se realizaron tres regresiones linea-
les, en primer lugar, la autoeficacia (x) con el uso tecnologico () (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-Dominguez, 2019). La segunda regresion (p = .001, sg = .210,
[-1.126, -.304]) sefiala la interaccion significativa que tiene la variable
moderadora (w) sobre el uso tecnolédgico (v) (Galindo-Dominguez,
2019). La tercera regresion, y mas importante, pertenece a la variable
independiente sumada a la variable moderadora (xw) en relacion con
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la dependiente (Y), los resultados fueron significativos (p = .005, S =
.005, [.004, .025]) (Galindo-Dominguez, 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 afos, edad en la que la regresion no es significativa (p
=.216; se = .093; [-.069, .302]), el segundo grupo comprende de los
50 a los 60 afios, 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 afios) la moderacion se intensifica y es significativa (p = .000; SE
=.087; [.334, .684]).

A continuacion, en la figura 2 se observan tres lineas, la de color
azul representa al grupo de menor edad (27 a 35 afos), la de color
verde el grupo medio (50-60) y la de color marrén el grupo de mayor
edad (61-76), en el eje x se senala el nivel de uso tecnoldégico y en
el eje v el nivel de autoeficacia tecnologica docente (ver figura 2).
El grupo 1 fue el que mas uso de tecnologias 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 mas edad reali-
zan un mayor uso de tecnologias para el aprendizaje de sus alumnos,
mientras que los docentes de menor edad son los que hacen menos
uso pedagogico de tecnologias, cuando su autoeficacia para ensefiar
con ellas es mas alta.
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Figura 2. Grdfico del efecto moderador de la edad sobre la regresion
de autoeficacia y uso tecnologico docente

32.50— ~~60.96

35.08: R2 Linear = 1
50.50: R2 Lincar = |
60.96: R2 Lincar = 1

y=25.76+0.12*x

30.00—
y=14.57+0.35%x

¥=6.98+0.51*x

27.50—

25.00 —

22.50—

30.00 35.00 40.00 45.00 50.00 55.00

Nota: eje x = nivel de uso tecnologico; eje Y = autoeficacia tecnologica docente; linea azul =

grupo 1; linea verde = grupo 2; linea marrén = grupo 3.

Discusion

El objetivo de esta investigacion se cumplid, se determin6 si la edad
tiene un efecto moderador sobre la relacion entre autoeficacia tecnolo-
gica docente y el uso pedagdgico de tecnologias (resultados de varianza
explicada). Se establecio la moderacion que tiene la edad en relacion
con la autoeficacia y el uso pedagogico de tecnologias, se encontrd
que los docentes de mayor edad utilizan mas las herramientas digitales
en la ensefianza con sus alumnos cuando su autoeficacia es alta. Los
resultados de esta investigacion coinciden con los posibles efectos
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moderadores de la edad sobre el uso tecnoldgico de docentes (Scherer
& Teo, 2019), asi como la autoeficacia tecnologica docente (gabic',
Baranovi¢ & Rogosic¢, 2022). Lo anterior implica que la creacion de
intervenciones que mejoren las creencias de autoeficacia docente con
tecnologias, que consideren las caracteristicas y necesidades de grupo
de mayor edad, puede ser eficaz y tener mas provecho en docentes de
este grupo, lo cual abre un area de oportunidad.

Una limitacién de este trabajo fue tener una muestra pequeia, pero
suficiente, para realizar las regresiones lineales entre las variables, por
lo que se sugiere trabajar con una mayor cantidad de casos, lo que
podria 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 hacia las
tecnologias.

Las investigaciones de alcance explicativo que exploran los efectos
moderadores, mediadores o moderadores hibridos pueden esclarecer
la naturaleza de las interacciones entre los mecanismos subyacentes al
uso pedagdgico de tecnologias por parte de estudiantes y profesores,
por lo tanto, se sugiere la creacion de investigaciones que ahonden en
los efectos de variables intervinientes en constructos que tienen mayor
poder explicativo sobre el uso pedagdgico de tecnologias, tales como:
la autoeficacia tecnologica docente, la intension de uso, la movilizacion
de competencias digitales del profesor, asi como la disponibilidad de
recursos tecnolégicos dentro del instituto.

Si bien la edad, desde una vision psicologica, hace alusion a una
serie de aspectos bioldgicos, 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 tecnologias o el tecnoestrés. Por otro lado, la educacion, 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 solucién a un mismo problema. La aportacion de la
psicologia consiste en la proposicion de teorias del aprendizaje que
impulsen el desarrollo de estudiantes en el progreso de la educacion
basica a superior. Por lo tanto, ramas de la ciencia, como la psicologia,
computacién, informatica, y derecho, pueden contribuir a la creacién
de soluciones integrales para la creacion de tecnologia educativa
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mas 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, asi como la creacion
de politicas publicas en materia de educacion tecnologica para hacer
frente a las barreras que estos profesores experimentan.
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Resumen

El objetivo de la presente investigacion es conocer la actitud que tienen
los alumnos de telesecundaria hacia las tecnologias de informacion y
comunicacion (Tic). Participaron 227 alumnos de telesecundaria del
sur de Sonora con una edad promedio de 13 afios. Para la recoleccion
de los datos, se utilizé la subescala de actitud del Cuestionario sobre
la actitud, uso y dominio de las tecnologias de informacion y comuni-
cacion (1ic), 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.

Introduccion

Actualmente se vive una masiva incorporacion de las Tic en diferentes
sectores de la sociedad, lo cual requiere el aumento de los conoci-
mientos y una predisposicion favorable para el manejo adecuado, es
decir, que sea fructifera y aplicable. El ambito educativo no es ajeno
a estas exigencias, lo cual demanda el aumento de los conocimientos
y una manera favorable para la conduccion adecuada de los saberes
(Cubas, 2019).

Sin duda, el acceso a las Tic se esta 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 estan 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 disposicion 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 influiran en la integracion didactica y la
aplicacion del conocimiento (Tapia, 2018; Cuén y Ramirez, 2013).

De esta manera, las Tic han sido consideradas como protagonistas
en todas las areas de actividad humana donde se emplean recursos
interactivos con el firme objetivo de desarrollar conocimientos, habi-
lidades y actitudes en funcion 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 informacion con el fin de
concretar una sociedad del conocimiento e informacion, donde esta
debe permitir participar activa, critica y reflexivamente en la socie-
dad. Pero es indispensable que la incorporacion de las Tic tenga una
planeacion, asi como la claridad de los objetivos en la formacion
escolar, esto es, en el desarrollo de la autonomia, autodeterminacion
y la gestion del conocimiento (Albitres et al., 2021; Alvarez-Quiroz
y Blanquicett, 2015).

En la actualidad, existen lineas de investigacion en las que resulta
interesante conocer la actitud de nifios y jovenes 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 evaluacion en
el que intervienen diversas creencias sobre el objeto, en este caso las
Tic. Por lo tanto, la motivacion o disposicion a la accidon que caracte-
riza la actitud depende de las creencias del individuo, las cuales son
configuradas en un contexto social especifico. En el ambito educativo
resulta esencial el desarrollo de actitudes favorables, mas que conteni-
dos ilustrativos, ya que esto genera un mayor conocimiento. Por esto,
las actitudes hacia las Tic son consideradas una predisposicion social
que determinara la conducta de uso de las tecnologias (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, historicamente, ha sido utilizado en muchos
sentidos y se ha empleado en diferentes esferas del conocimiento, como
en la educacion, psicologia, filosofia, pero en el campo psicologico
es donde mas 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 informacién que
el sujeto sabe acerca del objeto del cual toma su actitud. Un conoci-
miento detallado que favorece la asociacion 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 asociacion
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 ambito educativo, la actitud hacia las Tic resulta un aspecto
interesante porque esta disposicion 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 practica, han sido denominados como: actitud positiva
y actitud negativa. Por eso, las condiciones para el desarrollo de estas
dos premisas influirdn en la integracion didactica y la aplicacion del
conocimiento (Tapia, 2018; Cuén y Ramirez, 2013).

Conocer la actitud de los estudiantes de educacion secundaria hacia
las Tic, permitira tener un diagndstico sobre esta variable de estudio
en lo cognitivo, afectivo y conductual para desarrollar estrategias que
apunten a la formacion integral del estudiante.

El mundo ha cambiado a partir de la introduccion de las Tic puesto
que se han disminuido las barreras de la comunicacién, 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 revolucién en la
sociedad y en quienes las utilizan con mayor frecuencia, nifios y jo-
venes; resulta interesante conocer cudl es la actitud que ellos adoptan
frente a las tecnologias. 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 traido consigo multiples beneficios, como los diferentes
tipos de aprendizaje, fortalecimiento de habilidades y conocimientos
informaticos para el buen uso y apropiacion de estas, comunicacion 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, disminucion de la
interaccion humana y la falta de inclusion, ya que no estan al alcance
de todos, especialmente aquellos grupos marginados (Huamancayo
y Huamancayo, 2020).

Las 1ic 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 educacion y en la forma de impartirla.
Cabe sefialar que el lugar que mayor influencia ha tenido el uso de
la tecnologia ha sido la escuela, pues ha llegado a formar parte de
la vida cotidiana del estudiante. Asi, la actitud hacia las Tic forma
un componente importante en la vida del estudiante ya que permite
conocer la posicion que toma frente a las herramientas tecnoldgicas,
dado que esta permitira una construccion solida para que el aprendizaje
sea significativo (Hernandez, 2017).

Método

El presente estudio es tipo cuantitativo, ya que se utilizo la estadistica y la
medicion numérica; de disefio no experimental, pues no se manipularan
variables; transeccional, debido a que la recoleccion de datos se llevara
a cabo en un solo momento; y con alcance descriptivo, dado que se
pretende explicar la relacion entre las variables (Hernandez et al., 2014).
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Participantes

La muestra se conform6 por 227 alumnos de telesecundaria del sur
de Sonora, cuyas edades oscilan entre 12 y 15 afios con una media
de 13.07 (pE =.96). Del total de participantes, 49.3% fueron mujeres
y 50.7%, hombres. El 6.2% pertenecian 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 investigacion (Hernandez et al., 2014).

Instrumento

Se selecciond la subescala actitud del Cuestionario sobre la actitud, uso
vy dominio de las tecnologias de informacion y comunicacion (Tic) de
Orantes (2009), compuesta por 14 items, los cuales tienen una escala
tipo Likert donde los patrones de respuesta en la dimension van de 1)
total de acuerdo, 2) de acuerdo, 3) indiferente, 4) en desacuerdo, 5) total
en desacuerdo. La subescala arrojo un Alfa de Cronbach total de .779.

Propiedades psicométricas. Los resultados arrojados del analisis
factorial confirmatorio de la escala actitud muestran evidencia de
validez de constructo y la conformacién de un modelo bidimensional
cMIN/gl = 1.694, p = .000; cr1 = .936; NF1 = 0.903; RMSEA = .048. (fig. 1)
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Figura 1. Estructura factorial de la escala de actitud
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Procedimiento

Para la recoleccion de los datos, se solicito autorizacion a directores o
maestros, asimismo se les proporcioné informacion acerca del estudio,
sobre la confidencialidad de los datos y se solicitd su aprobacion me-
diante el consentimiento informado. La informacién 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 andlisis de consistencia interna mediante al Alfa de
Cronbach, analisis factoriales exploratorios y confirmatorios.

Para la interpretacion de los resultados, se utilizé la media arit-
mética simple, que se obtuvo sumando las respuestas de los items
y dividiéndolo entre el nimero de reactivos. Se realizaron analisis
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descriptivos de la variable de estudio, donde se revisé el promedio,
desviacion estandar y las puntuaciones minimas y maximas, asi como
la asimetria y curtosis.

Resultados

Al revisar los estadisticos descriptivos de la escala de actitud, se puede
observar de manera general un nivel bajo (» = 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 (v = 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 tecnologias.

En cuanto a los items de manera individual, se puede observar que
aquellos con las puntuaciones mas altas hacen referencia a que las
TIC son una herramienta efectiva para la ensefianza 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 puntuacion tratan sobre que las Tic
no son de ayuda para aprender (» = 2.98) y que las Tic los distraen de
sus actividades de aprendizaje (» = 3.11).
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Discusion

Actualmente, los gobiernos invierten en la integracion de las Tic en las
escuelas con el objetivo de mejorar la calidad educativa de los paises.
Por ello, multiples investigaciones se han centrado en el estudio de la
actitud en adolescentes hacia el uso de las Tic, sin embargo, la evidencia
cientifica muestra que el empleo efectivo de estas tecnologias en los
centros educativos no es el adecuado.

En términos generales, dentro del presente estudio se encontrd 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 tecnologias, y consideran las Tic como herramientas
atiles en los estudios, ademas de relacionarse favorablemente con la
enseflanza y aprendizaje de los alumnos. En contraste con Plaza de la
Hoz (2018), se revela que las Tic impiden dedicar tiempo a actividades
escolares, asi como la falta de dominio en herramientas educativas
tecnologicas, ademas de mostrar que las Tic no son de ayuda para el
aprendizaje y que generan dependencia.

El alumnado que participd en el estudio consider6 a las Tic como
poco favorables para el ambito educativo, ya que son distractores para
el aprendizaje, pero esto se debe a que no conocen el funcionamiento
adecuado de las herramientas tecnologicas y son utilizadas con fines
de ocio, es por lo que suelen ser distractores para su aprendizaje.

Para finalizar, se sefiala que la informacion obtenida resulta de in-
terés para el fortalecimiento de las Tic en educacion secundaria, pues
se aportan datos relevantes que contribuyen a optimizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje para fortalecer la actitud positiva en los
alumnos y de esta forma el desarrollo de habilidades y conocimiento
informaticos.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar la relacion del uso de videojue-
gos con los cinco grandes rasgos de personalidad y la motivacion por
jugar en 247 adolescentes y adultos jovenes mexicanos. Se utilizo la
escala de Uso problemdtico de videojuegos y una adaptacion de la
subescala Engagement para medir ambos aspectos del uso de video-
juegos, ademas 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 problematico y los
rasgos de personalidad neuroticismo (r = .44), extraversion (r = -.20),
amabilidad (» = -.22) y responsabilidad (» = -.40). El involucramiento
se asocio significativamente con las dimensiones de motivacion por
jugar: autonomia (7 = .54), competencia (» = .51), relaciones (r = .43),
presencia/inmersion (» = .56) y controles intuitivos (» =.37). Los ado-
lescentes obtuvieron puntuaciones significativamente mas altas en el
uso problematico, que los adultos, con un tamafio del efecto pequeio.
Estos resultados contribuyen a aumentar la informacion disponible
sobre uso de videojuegos en poblacion mexicana.
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Introduccion

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 reporto un total de 76.2 millones de videojugadores vy,
tras el encierro por la contingencia sanitaria, esta cifra ha aumentado
a 81. 83 millones, lo cual representa 63% del total de la poblacion
mexicana (Santos, 2021). Por ello, los estudios relacionados con el
uso de videojuegos son cada vez mas relevantes en nuestro pais.

En ocasiones, el uso de videojuegos puede dejar de ser solamente
una actividad de entretenimiento, para convertirse en una conducta
patologica. El uso problematico de videojuegos (urv) se puede definir
como el uso prolongado que conlleva en el usuario la dependencia
psicologica, evitacion de los problemas, cambios en el estado de ani-
mo, pérdida de control y victimizacion (Chamarro et al., 2014). Por
su parte, Griffiths (2005) ha identificado ciertos elementos que estan
presentes en el uso problematico de videojuegos: saliencia o foca-
lizacion, modificacion del estado de animo, tolerancia, sintomas de
abstinencia, conflicto de y recaida.

Algunos autores consideran que el uso prolongado no siempre es
indicador de un uso problematico (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
ambito personal, académico y laboral (Charlton & Danforth, 2007).
Sin embargo, comparte ciertas caracteristicas con el uso problemati-
co, como pensar constantemente en el juego (saliencia cognitiva), la
tolerancia y la euforia (Charlton & Danforh, 2007, 2010).

Deleuze et al. (2018) realizaron una investigacion para diferenciar
el uso problematico de videojuegos y el alto involucramiento. Asimis-
mo, se pretendia relacionar estos constructos con el cuestionario sobre
Internet Gaming Disorder (1GD), esperando que el uso problematico
se correlacionara con el 1GD, asi como otras variables asociadas (mo-
tivacion, depresion e impulsividad). Como resultado se encontré que,
aunque ambos constructos estaban vinculados con los criterios del 16D,
la relacion fue mas pronunciada con el constructo de uso problematico
(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 mas investigadas
respecto al uso de videojuegos, debido a que puede influir en las
necesidades de las personas y de qué manera se satisfacen; ademas,
puede influir en los sentimientos y preferencias que la persona pueda
tener hacia algo (Cervone & Pervin, 2009). Entre los modelos mas
utilizados para la medicion de este constructo, se encuentra el de los
Cinco grandes rasgos de personalidad, desarrollado por Costa y
McCrae (1999). Este modelo esta basado en la teoria 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, tension psicologica y respuestas de tolerancia inadaptadas; el
rasgo de extroversion, que indica la cantidad e intensidad de la inte-
raccion interpersonal, el nivel de actividad y la experimentacion de
emociones positivas; el rasgo de apertura, que evalua la proactividad,
la apreciacion de la experiencia en si y tolerancia a lo nuevo; el rasgo
de amabilidad, que hace referencia a la orientacion a la compasion y la
conflanza a otras personas; y por ultimo, el rasgo de responsabilidad,
que indica el grado individual de organizacion, persistencia y moti-
vacion a conductas orientadas a metas. Estos rasgos corresponden a
medidas bipolares que cuentan con interpretacion para valores bajos y
altos (Costa & McCrae, 1992, como se cit6 en Cervone & Pervin, 2009).

Diversas investigaciones, que han utilizado este modelo de per-
sonalidad, han encontrado asociaciones entre el uso problematico de
videojuegos y ciertos rasgos de personalidad (Collins et al., 2012;
Dieris-Hirche et al., 2020; Lehenbauer-Baum et al., 2015; Lopez-Fer-
nandez et al., 2021; Mujametjanova et al., 2021). En las investiga-
ciones recientes se ha encontrado relacion entre el uso problematico
de videojuegos y los rasgos de neuroticismo y responsabilidad. Del
mismo modo, se han encontrado diferencias significativas entre los
jugadores problematicos y los que tienen un alto involucramiento
en estos rasgos (Lehenbauer-Baum et al., 2015), asi 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 problematico (Lopez-Fernandez ef al., 2021; Mujametjanova
et al., 2021). Otros rasgos asociados han sido el de extraversion y el
de amabilidad, los cuales se relacionan de forma negativa con el uso
problematico (Collins et al., 2012).

Otra variable estudiada, respecto al uso de videojuegos, ha sido
la motivacidén por jugar. Uno de los marcos de referencia mas uti-
lizados es la macroteoria de la Autodeterminacion (Deci & Ryan,
1985), especificamente la teoria de las necesidades psicologicas ba-
sicas (Deci & Ryan, 2000), que hace referencia a la energizacion del
comportamiento y se genera por la busqueda de la satisfaccion de
las necesidades psicologicas basicas de autonomia, competencia y
vinculacion, las cuales se consideran innatas y universales, haciendo
que el individuo se encuentre intrinsicamente motivado. De acuerdo
con Przybylski et al. (2010), los videojuegos tienen el potencial para
promover la motivacion intrinseca y términos generales de bienestar
en la medida en que proveen al jugador experiencias que satisfacen
las necesidades psicologicas basicas. 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 teoria de las necesidades psicoldgicas bésicas (Deci &
Ryan, 2000), llamado Player Experience of Need Satisfaction (PENS,
experiencia del jugador de la satisfaccion de necesidades). Con este
modelo pretendian comprender como los contextos de los videojuegos
satisfacen o frustran las necesidades psicoldgicas basicas y, por lo tanto,
fomentan o socavan el involucramiento sostenido y los resultados del
bienestar (Przybilsky et al., 2010). Este modelo esta integrado por
cinco dimensiones: a) competencia, la cual mide la percepcion de que
el juego provee una experiencia desafiante, pero no abrumadoramente
dificil, y que es acorde con el nivel del jugador; b) autonomia, 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/inmersion, que mide la sensacion de
inmersion en el ambiente del juego, y e) controles intuitivos, la cual
expresa como 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 relacion con el uso de video-
juegos y la motivacion por jugar apuntan a que, a mayor motivacion
por jugar, mas horas de juego se dedica a la actividad de jugar. Sin
embargo, no se ha encontrado cual es la relacion entre las necesidades
psicoldgicas basicas con el uso problematico de videojuegos y el alto
involucramiento.

Las investigaciones sobre uso de problemaético 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 mas se ven afectados por esta problematica. Griffiths
(2005b) menciona que el uso problematico de videojuegos parece
afectar solo a un nimero 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, Lopez-Fernandez et al. (2021) mencionan que entre la
personalidad y el uso problematico de videojuegos puede existir una
interaccion entre el individuo y el ambiente; es decir, que una mayor
frecuencia de uso de videojuegos puede afectar negativamente mas a
algunos jugadores, que a otros, debido a sus rasgos de personalidad.
En lo que respecta a la motivacion por jugar, algunos autores estan de
acuerdo con que podria estar relacionada con el mantenimiento del
uso de videojuegos (Przybylski et al., 2010) al ser una actividad que
satisface las necesidades psicologicas basicas.

Como se ha mencionado, la relacion del uso problematico de
videojuegos con los rasgos de personalidad ha sido ampliamente
investigado, a diferencia de la motivacion, desde las necesidades
psicologicas basicas, donde no existe mucha bibliografia al respecto.
Sin embargo, las investigaciones que se han aproximado a estudiar
tales variables fueron realizadas en diferentes paises (Corea, Francia,
Taiwan, Australia, Alemania, Espafia) y han encontrado diversos
resultados. Asimismo, son escasos los estudios realizados con pobla-
cion mexicana (Borges ef al., 2019). Por ello surge la necesidad de
estudiar la relacion de estas variables en la poblacion mexicana, asi
como encontrar qué diferencias existen por sexo y grupo de edad en
dichas variables. Esto tendria como resultado apoyar o contrastar los
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hallazgos encontrados en otras investigaciones y, asi, elaborar inter-
venciones contextualizadas a quienes sean mayormente afectados por
el uso problematico de videojuegos.

Este trabajo tiene como objetivo analizar la relacion del uso de
videojuegos (problematico y alto involucramiento), los rasgos de
personalidad y la motivacion 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 metodologico cuantitativo; el disefio
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 jovenes mexi-
canos que juegan videojuegos en linea, en consola, computadora o
dispositivo movil. La edad media de los participantes es de 20.25 (DE
= 3.89), con un rango de edad de 13 a 29 afos; respecto al sexo de
los participantes, 159 (64.4%) eran hombres y 88 (35.6%), mujeres.
El muestreo utilizado fue por conveniencia (Hernandez & Mendoza,
2018); se comparti6 el formulario en linea a través de grupos en redes
sociales con tematica de videojuegos.

Instrumentos

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

Escala de uso problematico de videojuegos. Se construy6 una escala
a partir del Cuestionario de experiencias relacionadas con el juego
(Chamarro et al., 2014) y la subescala de adiccion del Addiction-En-
gagement Questionarie (Charlton & Danfort, 2010). El resultado fue
una escala de tipo Likert con 14 items 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 dimension
de consecuencias negativas, .73 para sintomas psicologicos y .64 para
enajenamiento. Ademas, un AFc mostr6 indices de bondad de ajuste
adecuados para el modelo: X2/df=1.673, gr1 = 0.944, L1 = 0.942, cF1
= (0.953, RMSEA = .048.

Subescala Engagement del “Addiction-Engagement Questionnai-
re”. Para medir el involucramiento, se adapt6 la subescala de Engage-
ment del instrumento Addiction-Engagement Questionnaire (Charlton
& Danfort, 2010), cuyo objetivo es identificar el uso no problematico
de videojuegos. Esta escala de tipo Likert quedo conformada por 7
items y cinco opciones de respuesta, que van desde “totalmente de
acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”. Ademads, un AFc mostr6 indi-
ces de bondad de ajuste adecuados para el modelo: X2/df=1.325, Gr1
= 0.983, TL1 = 0.983, cr1 = 0.990, RMsEA = .033) y una confiabilidad
de .72.

Player Experience of Need Satisfaction (PENs). Para medir la va-
riable motivacion por jugar, se adapté la escala pens (Ryan ef al.,
2006), que tiene como objetivo medir la satisfaccion de las necesidades
psicologicas basicas a través de la experiencia del jugador que impul-
san la conducta de jugar videojuegos. La escala de tipo Likert esta
conformada por 19 items, distribuidos en 5 dimensiones: presencia/
inmersion (7), relaciones (3), control intuitivo (3), competencia (3)
y autonomia (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 autonomia, 0.71 para relaciones, 0.64 para controles intuitivos
y 0.88 para presencia/inmersion; ademas, presento indices de ajuste
satisfactorios para el modelo (X2/df=1.703, gr1=0.921, nr1=0.901,
TLI = 0.946, cF1 = 0.956, RMSEA = 0.049).

Inventario Neo Reducido de Cinco Factores (NEO-FF1). Para la perso-
nalidad, se utilizo la escala NEo-Fr1 (Costa & McCrae, 2008), que evalia
la personalidad normal bajo el modelo de los cinco grandes factores
de personalidad. La escala cuenta con 60 items y cinco opciones de
respuesta, que van de “totalmente en desacuerdo” a “totalmente de
acuerdo”. Las dimensiones que conforman el instrumento son: neu-
roticismo, extraversion, 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 extraversion, .74 para apertura, .70
para amabilidad y .83 para responsabilidad.

Procedimiento

Primeramente, se presenté el proyecto a revision del Comité de Eti-
ca de la institucidon y se tomaron en cuenta los aspectos éticos para
la investigacion con seres humanos de la Asociacion Americana de
Psicologia (American Psychological Association [ara], 2017), como
la confidencialidad, el consentimiento informado y la devolucion de
resultados a los participantes.

Después se tradujeron y adaptaron los instrumentos mencionados
anteriormente. Se disend un formulario en linea a través de Google
Forms con la finalidad de mantener las medidas sanitarias vigentes
por covid-19. Este formulario se publico en grupos y paginas con la
tematica de videojuegos en redes sociales, donde los mismos partici-
pantes compartian el enlace del formulario en otros grupos.

Una vez obtenidas las respuestas de los participantes, se capturaron
los datos en el paquete estadistico spss version 23 y se procedio a rea-
lizar los analisis correspondientes, como los estadisticos descriptivos
(media, desviacion estandar), de comparacion con prueba ¢ de Student
y correlacion con  de Pearson. Para realizar las comparaciones por
edad, se establecieron dos grupos de acuerdo con la clasificacion del
ciclo vital de Papalia & Martorell (2017): adolescentes (de 11 a 19
anos) y adultos emergentes (20 a 29 afos).

Resultados

Descriptivos

En la tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos para cada una
de las variables. La asimetria y curtosis mostraron un nivel aceptable
(Pardo & Ruiz, 2005), lo que indica que existe una distribucién normal
en los datos. Estos resultados justifican la utilizacion de estadistica
paramétrica para su comparacion y analisis de correlacion.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables uso problemdatico
de videojuegos, involucramiento, rasgos de personalidad y motiva-
cion por jugar

Variable N =250
M DE

Uso problematico

1.Total de la escala upv 38.30 9.83
2. Consecuencias negativas 14.03 5.01
3. Sintomas psicologicos 10.30 3.76
4. Enajenamiento 13.80 3.51
Involucramiento (I)

5.Total de la escala | 25.62 4.36
Rasgos de personalidad

6. Neuroticismo 25.89 9.85
7. Extroversion 23.87 8.82
8. Apertura 29.40 6.75
9. Amabilidad 26.80 6.59
10. Responsabilidad 27.83 8.06
Motivacion por jugar

11. Autonomia 17.84 2.38
12. Competencia 16.37 3.01
13. Relaciones 16.72 2.99
14. Presencia/inmersion 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 puntuacion total del uso problematico ni en el in-
volucramiento. Por otro lado, se encontraron diferencias significativas
por grupo de edad en la puntuacion total del uso problematico de vi-
deojuegos, al igual que en las dimensiones de consecuencias negativas
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y sintomas psicologicos (ver tabla 2). Estas diferencias significativas
tuvieron un tamano del efecto de pequefio a moderado (Cohen, 1988).

Tabla 2. Comparacion de las puntuaciones obtenidas entre adoles-
centes y adultos jovenes en la escala uev e Involucramiento

Adolescentes Adultos jovenes

n=131 n=116 dde

M DE M DE 1(245) p Cohen

Uso proble-
matico
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

Sintomas
psicologicos | 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

Puntuacién
de 1s 26.11 |4.13 25.07 4.55 1.874 | .062 -

Nota: *P<.05.

Analisis de correlacion

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

En las asociaciones entre el uso problematico de videojuegos y
los rasgos de personalidad se pueden apreciar indices de correlacion
importantes entre la puntuacion 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 problematico. Los rasgos de
extroversion (r = -.20, p<.05) y amabilidad (r =-.22, p<.01) se asocia-
ron en menor medida con la puntuacion total del uso problematico y sus
dimensiones. El rasgo apertura presento solo una relacion significativa
muy pequefia con el involucramiento (r = .14, p<.05).

Respecto a las asociaciones del uso problematico y la motivacion
por jugar, se encontraron relaciones significativas con intensidades
de bajas a muy bajas entre la puntuacion de la escala total y las di-
mensiones de autonomia (» = .15, p<.05), relaciones (» = .12, p<.05)
y presencia/inmersion (r = .13, p<.05). La dimension de competencia
y de controles intuitivos no presentaron relaciones significativas con
el uso problematico.

Asimismo, el uso problematico de videojuegos también presen-
té correlaciones significativas con el involucramiento, tanto en la
puntuacion total (r = .25, p<.01) como en las dimensiones sintomas
psicolégicos (r = .21, p<.01) y enajenamiento (» = .30, p<.01).

En lo que corresponde a las asociaciones del involucramiento y los
rasgos de personalidad, solo se encontr6 una relacion significativa con
el rasgo de apertura (r = .14, p <.05). Por otro lado, el involucramiento
se asocio significativamente con todas las variables de motivacion por
jugar. Los coeficientes obtenidos son positivos y con una intensidad de
baja a moderada, asi, la dimension de presencia/inmersion es la que
obtuvo la relacién con mayor intensidad (r = .56, p<.01).
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Discusion

Los resultados encontrados indican que si existe una relacion entre
el uso problematico de videojuegos y ciertos rasgos de personalidad.
Los rasgos de personalidad que presentaron una relaciéon mas intensa
con el uso problematico fueron el de neuroticismo, de forma positiva,
y el de responsabilidad, de forma negativa. Esto puede indicar que,
a una mayor inestabilidad emocional, asi como una menor organiza-
cion, mayor el uso problematico de videojuegos. Estas asociaciones
concuerdan con las encontradas en los estudios de Lopez-Fernandez et
al. (2021) y Mujametjanova et al. (2021), donde el neuroticismo y la
responsabilidad presentaron asociaciones con el uso problematico de
videojuegos. Otros rasgos que se asociaron en menor medida fueron
el de extroversion y amabilidad, ambos de forma negativa, lo que
podria indicar que una persona que tiende a ser menos sociable y con
menos confianza en los demas, puede presentar una puntuacion alta
en el uso problematico de videojuegos. El coeficiente de correlacion
encontrado en amabilidad es similar en intensidad y direccion, que el
encontrado en Collins et al. (2012).

En lo que respecta al involucramiento y los rasgos de personali-
dad, solo se encontr6 una asociacion 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-
lacion fue de una intensidad débil, por lo que se debe tener cautela
sobre valor de la interpretacion. Por otro lado, el involucramiento
tuvo asociaciones significativas importantes con las dimensiones de
motivacion por jugar, en especial con la de autonomia, competencia y
presencia/inmersion. Este resultado sugiere que cuanto mas satisfagan
los videojuegos, las necesidades psicologicas basicas 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 asocio con dos de las di-
mensiones de uso problematico de videojuegos, siendo la dimensioén
de enajenamiento la que presentd una asociacion mayor. Esto puede
explicarse en cierta forma como que la dimension de enajenamiento
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tiene similitud con los criterios periféricos del uso problematico 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 modificacion del estado de animo. 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
comparacion con los criterios centrales: conflicto, abstinencia, pérdida
de control (Billieux ef al., 2019; King et al., 2013). Sin embargo, las
correlaciones indican que el alto involucramiento esta relacionado
en cierta medida con el uso problematico, lo cual coincide con lo
encontrado por Deleuze et al. (2018), donde ambos constructos se
relacionaron. Esta asociacidon podria ser un indicador de que tal vez
el alto involucramiento sea una condicion de riesgo o de entrada para
el uso problematico de videojuegos.

Por otra parte, en los resultados de comparacion se encontraron
diferencias significativas por grupo de edad en las puntuaciones de
uso problemaético de videojuegos, y en dos de sus dimensiones (con-
secuencias negativas y sintomas psicologicos), siendo los adolescen-
tes quienes obtenian puntuaciones medias superiores a los adultos
emergentes. Esto indica que los adolescentes presentan mayores con-
secuencias negativas en su ambito académico y personal por el uso
de videojuegos, asi como que presentan mas problemas para regular
su tiempo de juego y tienden a utilizar los videojuegos para evadir
sus problemas, en comparacién a los adultos emergentes. Se puede
inferir que los adolescentes presentaron mayores puntuaciones en
estas variables debido a las caracteristicas propias de la edad; es decir,
que aun se encuentra en desarrollo la regulacion de las emociones,
el juicio, la organizacion 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 linea podian 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 circulo de amigos a través del juego. En
cambio, los adultos cuentan con mas responsabilidades que cumplir,
ademas de que es posible que hayan desarrollado estrategias o recur-

174



sos mentales para autorregularse, tanto emocionalmente como en sus
actividades de la vida diaria.

Las limitaciones para este estudio fueron las caracteristicas de la
muestra, debido a que no fue representativa de la poblacion; los parti-
cipantes fueron en su totalidad videojugadores que formaban parte de
comunidades de juego, de las cuales existen muchisimas en internet
y no fue posible acceder a todas ellas. Esto hace dificil 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-
cion disponible sobre uso de videojuegos en poblacion mexicana, la
cual es muy escasa en la actualidad. Del mismo modo, se demostro
que los rasgos de personalidad son relevantes en el fenomeno del uso
problematico. Seria interesante para futuras investigaciones realizar
un analisis de regresion lineal para conocer en qué medida los rasgos
de personalidad explican el uso problematico de videojuego, inclusive
realizar modelos predictivos que involucren esta variable. Por otro lado,
este estudio permitié encontrar diferencias entre los grupos de edad,
y se puede considerar a los adolescentes como una posible poblacion
vulnerable al uso problematico de videojuegos. Esto puede conducir al
desarrollo de estrategias que contribuyan a su prevencion y tratamiento.
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Resumen

Este estudio tiene por objetivo explorar la satisfaccion de la necesidad
psicoldgica basica (NpB) de relaciones y su asociacion con la interac-
cion entre pares en términos de victimizacion y agresion dentro de un
contexto de acoso escolar; asi como su asociacion con el acoso esco-
lar en términos de victimizacidn y agresion entre pares. Se aplico la
escala de satisfaccion de las NpB de Ryan y Deci (2000) y la escala de
victimizacidn y agresion entre pares propuesta por Valdez y Martinez
(2014) a una muestra de 359 estudiantes de secundaria con edades
de entre 13 a 15 afios. Los resultados mostraron en los adolescentes
inclinacion hacia encontrarse satisfechos con su NpB de relaciones, y
se hall6 una asociacion negativa y significativa entre la satisfaccion
de las NPB y las variables de victimizacion, agresion, perpetracion y
victimizacion cibernéticas. Este tipo de estudios puede contribuir a
las bases teoricas para el desarrollo de programas preventivos y de
intervencion que constituyan un clima de apoyo que pueda favorecer
una sana convivencia.
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Introduccion

Durante la adolescencia, los jovenes 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 comparfieros
de escuela. En esta etapa, el contexto que se crea en la interaccion
entre los estudiantes toma un papel mas relevante que en periodos
anteriores; el adolescente se encuentra aun en el continuo desarrollo
de su autonomia, se inclina cada vez mas 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 presion
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-sumision), 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 victimas, perpetradores o testigos.

Un contexto de acoso escolar hace referencia a una situacion en la
que un individuo o grupo de estudiantes acosan intencionalmente a
un compaifiero o grupo de compaifieros de escuela. Se caracteriza por
la clara diferencia de poder entre el agresor y la victima, se observa
intencion de infligir dolor fisico y emocional, es repetitivo y de natu-
raleza relacional. Las victimas de los actos violentos en dicha etapa
pueden presentar efectos negativos, como la desmotivacion para asistir
a clases, disminucién del desempefio académico, ansiedad, depresion,
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 psiquiatricos
(Valdez y Martinez, 2014).
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La violencia entre los adolescentes frecuentemente es normalizada
0 minimizada por quienes participan en un contexto donde resulta
comun. Eso se refleja en expresiones como “Esto no pasa” o “Para
que aprendan a defenderse”. También se ha encontrado la negacion
de la responsabilidad personal (“No soy solo yo, somos todos™), o de
la gravedad (““Si es broma, no hace dafio”) y la atribucion a la victi-
ma (“el acoso tiene mas que ver con la victima 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 victima o las victimas son aquellos
quienes reciben la agresion por parte del resto de sus compaiieros,
pueden ser victimas agresivas o pasivas, mientras que quienes ejercen
la agresion hacia las victimas son considerados los agresores. Los
jovenes con comportamiento agresivo suelen presentar un mayor
estado de animo depresivo y soledad emocional que los adolescentes
que son frecuentemente victimizados, mientras que los adolescentes
victimizados muestran un peor ajuste social en comparacion con los
agresores. Aquellos alumnos que se desenvuelven en contextos de
acoso escolar suelen desarrollar conflictos interpersonales y un intenso
malestar emocional (Arandiga, 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 afios, la agresion no solo se delimita a un espacio
fisico; se ha ampliado al contexto de la Internet con impactos psicold-
gicos que ocasionan afectaciones en la integracion social (Zaavedra,
2014). En ocasiones, el ciberespacio motiva comportamientos que los
usuarios no se atreverian 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 comunicacion sin ningun tipo de censura o
muy escasa, se vuelve una forma para llegar a victimas y producirles
un dafio 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 “cibervictimas” y los “ciberacosadores”
tienen dificultades emocionales, psicosomaticas, sociales; no se sienten
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seguros y atendidos en la escuela. El ciberacoso también se relaciona
con sintomas depresivos de moderados a severos, uso de sustancias,
ideacion e intentos de suicidio (Bottino et al., 2015).

Las consecuencias del ciberacoso afectan los patrones de suefio,
habitos alimentarios, la socializacion del adolescente e incluso adiccion
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 cibervictimizacion cuentan con
mayor malestar psicolégico.

Las victimas de acoso escolar suelen, por consecuencia, ser ansiosas
e inseguras, tienen una vision negativa de si mismas y de su situacion,
se sienten personas fracasadas, avergonzadas y poco atractivas, ademas
de ello, se ha sefialado que por lo comun son personas solitarias que
normalmente no tienen buenos amigos en la clase, tienen una actitud
negativa hacia la violencia y son fisicamente mas 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 estomago, llorar
sin razon aparente, tener pesadillas frecuentes, ademas de presentar
constantemente golpes, rasguilos y cortadas sin explicacion creible
(Montafiez y Martinez, 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 satisfaccion y frustracion a la
necesidad psicologica basica (NpB). Formaron tres grupos: el grupo
1, integrado por aquellos con baja satisfaccion y alta frustracion; el
grupo 2, con aquellos con niveles bajos tanto en satisfaccion como en
frustracion y el grupo 3, el mas adaptativo, con niveles altos de satis-
faccion y bajos de frustracion. A este tercer grupo se le relaciond con
niveles mas altos de satisfaccion con la vida, responsabilidad social
y personal, que el resto de sus compafieros; ademas, con ser los mas
bajos en victimizacion y agresion.

Las npB fueron sugeridas por Ryan y Deci (2017) a través de la
Teoria de la autodeterminacion, donde ellos sostienen que los seres
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humanos son organismos activos con una tendencia innata hacia el
crecimiento personal y la interaccion dptima y eficaz con el medio.
Cuando la relacion con el ambiente es regulada por la persona, su
conducta puede normalizarse de forma voluntaria y volitiva, 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 teoria, se propone la existencia de tres necesidades: una de
ellas es la autonomia, 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 interaccidn; y por ultimo, la relacion, se define como
el deseo del individuo de sentirse conectado con los otros y respetado
por ellos, es el sentimiento de importancia, carifio, respeto y conexion
entre los miembros de un grupo, lo cual implica un interés por rela-
cionarse y una satisfaccion al hacerlo (Schonfeld y Mesurado, 2021).

Los adolescentes que experimentan satisfaccion en la NPB en re-
lacion, son aquellos involucrados en interacciones con otros pares
significativos, conectandose con ellos en relaciones de cuidado y de
carifio mutuo (Stover et al., 2017). Por otro lado, al no satisfacer esta
NPB, el alumno corre el riesgo de tomar el rol de victimizacion dentro
de un contexto de acoso escolar, lo cual predice negativamente la
satisfaccion de la NpB de relaciones, y positivamente la frustracion
de esta, lo cual sugiere que en un contexto de acoso escolar, aquellos
que toman el rol de victima frustran sus NpB (Santurio et al., 2020).

Lopez et al. (2012) se han dado a la labor de comprobar que exis-
te una correlacion significativa entre el clima del aula de clases y la
percepcion de agresion entre los alumnos, donde encontraron que,
variables como la friccién y la satisfaccion y competencia, tienen que
ver en la incidencia a la intimidacién y victimizacién. 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 autodeterminacion tienen menos probabilidad de involucrarse, ya
sea como victima 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 jovenes que consideran frustrada su neB de rela-
cionarse, suelen ser adolescentes con sentimientos de exclusion social
o aislamiento, dos variables que se relacionan tanto con el perfil de
agresor como el de victima, quienes puntuan altos niveles de frustra-
cion en la NpB de relacion suelen puntuar alto también en variables de
agresion y victimizacion (Santurio ef al., 2021). Resulta crucial que
las comunidades escolares y de salud aborden estas vulnerabilidades
para prevenir la victimizacion y la agresion por acoso (Machimbarrena
etal., 2019).

Lam y Law (2015) sugieren que la satisfaccion de la npB de rela-
cion podria ser un factor protector del acoso escolar al tener efectos
significativos sobre la reduccion de las probabilidades de ser tanto
victima como acosador.

En este estudio, se busco a identificar la satisfaccion de la NpB de
relaciones y su posible asociacidon con su interaccion entre pares en
términos de victimizacion y agresion dentro de un contexto de acoso
escolar (Ryan y Deci, 2017).

Método

Se realizo6 un estudio cuantitativo de tipo transversal de alcance ex-
ploratorio, donde se describe el contexto de acoso escolar en términos
de victimizacion y agresion y su conexion con la NpB de relacion en
estudiantes de secundaria.

Participantes

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

Los participantes contestaron la escala de la satisfaccion de las
necesidades psicologicas basicas de Ryan y Deci (2000), contiene
items 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 evaltan la satisfaccion de las tres
necesidades psicologicas basicas, y 13 reactivos mas enfocados a la
frustracion de estas. La confiabilidad en la dimension de satisfaccion
fue de .74, mientras que la dimension de frustracion presenta un alfa
de .78 y un analisis factorial confirmatorio que muestra que todos los
items se ordenaron como se esperaba. Los elementos de muestra son
los siguientes: “siento que soy libre de decidir por mi mismo cémo
vivir mi vida” (satisfaccion autonomia); “me siento capaz de lograr
mis metas” (satisfaccidn-competencia) y “me siento aceptado y que-
rido por las personas que me importan” (satisfaccion-relaciones); “me
siento presionado a realizar actividades que no me interesa hacer”
(frustracion-autonomia); “me siento inseguro de mis habilidades”
(frustracidn-competencia); “mis amigos me han hecho sentir mal al
portarse distantes conmigo” (frustracion-relaciones).

Por otra parte, se empleo6 la escala de victimizacion y agresion
entre pares propuesta por Valdez y Martinez (2014) para evaluar el
contexto de acoso escolar. El instrumento evalud por medio de seis
items diversos tipos de agresion, por ejemplo, “Golpeo, pateo y empujo
a mis compaifieros” (a .81), y la victimizacion fue evaluada a través
de cinco items como “Mis compafieros me amenazan para que sienta
miedo” (a .81). El instrumento mostr6 una confiabilidad general de
.73 medida por medio del Alfa de Cronbach.

Para poder indagar el acoso que se presenta en las redes sociales,
también se utilizo6 el cuestionario de acoso cibernético de Calvete y
compaiiia (2010), el cual se compone de dos subescalas: una para medir
perpetracion cibernética, la cual incluye items relacionados con com-
portamientos en los que quien participa comete agresion cibernética
(por ejemplo, “posteo o envid imagenes humillantes de compaifieros
de clase”), y la otra para medir victimizacion 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 items 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 version final aplicada en el
apéndice 1). En el estudio piloto se encontré una consistencia interna
con a de Cronbach aceptables de (0.79 para subescala de perpetrador
y 0.70 para la de victimizacién).

Procedimiento

Primeramente, se seleccionaron las escuelas participantes; se solicitd
un permiso a los directores y, posteriormente, a los docentes de los
grupos. Luego, se solicit6 el consentimiento informado a los adoles-
centes para confirmar su participacion. La aplicacion se llevo a cabo
en sesiones diarias de alrededor de 50 minutos cada una.

Una vez recolectada la informacion, se analizaron los datos a tra-
vés del paquete estadistico spss. Se realizaron analisis descriptivos y
de asociacion entre las variables de acoso escolar y las npB. Ademas,
se utilizo un andlisis factorial confirmatorio para probar la estructura
factorial de validez de los instrumentos.

Resultados

Se presentan los estadisticos descriptivos para caracterizar la satis-
faccion y frustracion de la NpB de relaciones en los adolescentes y un
analisis de correlacion entre la satisfaccion y frustracion de la NpB de
relaciones y el contexto de acoso escolar en términos de victimizacion
y agresion.

Es importante recordar que, un contexto de acoso escolar hace re-
ferencia a una situacion en la que un individuo o grupo de estudiantes
acosan intencionalmente a un compaiiero o grupo de compaiieros de
escuela. Las victimas 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, depresion, baja autoestima e en los casos mas 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 psiquiatricos (Valdez y
Martinez, 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 frustracion, se mantiene en
un nivel moderado ligeramente debajo de tres (tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de satisfaccion y frustracion de la
NeB de relaciones

Variables Minimo Maximo | Media | Desviacion
estandar
Satisfaccion Relaciones 1.00 5.00 3.71 .598
Frustracion 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
victimas como agresores (ver tabla 2).

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de acoso escolar y cibernético

Minimo | Maximo | Media Desviacion
estandar
Victimizacion 1.00 5.00 1.54 740
Agresion 1.00 5.00 1.34 .598
Perpetrador cibernético 1.00 5.00 1.35 .566
Victimizacion cibernética 1.00 5.00 1.36 592

Tras correlacionar la frustracion en relaciones con las variables
de un contexto de acoso escolar como victimizacion, agresion, per-
petracion y victimizacion cibernéticas. Todas las correlaciones fueron
significativas entre variables, sugiriendo también que el contexto de
acoso escolar puede contribuir a la frustracion de las npB (ver tabla 3).
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Tabla 3. Correlacion entre la frustracion en relaciones y el contexto
de acoso escolar

FRE VICT AGR ACP ACV
FRE
VICT 244%* 1
AGR 115* 523%* 1
ACP .080 553%%* 594 %% 1
ACV 116* A424%% 461%** 507%* 1

FRE = Frustracion en relaciones, vict = Victimizacion, AGR = Agresion, Acp = Perpetrador

cibernético, acv = Victimizacion cibernética.

La satisfaccion de relaciones se asocid negativa y significativa-
mente con cada una de las variables como victimizacion, agresion,
perpetracion y victimizacidn cibernéticas (ver tabla 4).

Tabla 4. Correlacion entre la satisfaccion en relaciones y el contexto
de acoso escolar

SER VICT AGR ACP ACV
SER 1
VICT -.147%* 1
AGR -.124* 523%* 1
ACP -.116* S553%* .594%%* 1
ACV -210%* A24%%* 461%** 507%* 1

FRE = Frustracion en relaciones, ViIcCT = Victimizacion, AGR = Agresion, ACP = Perpetrador

cibernético, acv = Victimizacion cibernética.

Discusion
Los adolescentes mostraron una inclinacion hacia la satisfaccion de
la NpB de relaciones; sin embargo, estuvieron de acuerdo con algunos

items de frustracion, 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 agresion y
victimizacion dentro de la escuela y a través de medios cibernéticos.

La asociacion de la npB de relacion con el contexto de acoso esco-
lar coincide con lo encontrado por Stover ef al. (2017). Estos autores
reportaron que la satisfaccion de la NpB de relacion promueve en los
adolescentes vinculos 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 6ptimo
del adolescente.

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

Este tipo de estudios pueden contribuir a las bases teoricas para el
desarrollo de programas preventivos y programas de intervencion que
construyan un clima de apoyo que pueda favorecer una convivencia
escolar sana y alejar a los jovenes de contextos de acoso escolar.
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Resumen

El propdsito del presente estudio es analizar la ejecucion de estudiantes
con discapacidad intelectual (p1) en la prueba Piramide de Meéxico,
que evalua la funcion ejecutiva de planificacion y organizacion, para
obtener datos sobre la utilidad de la prueba en esta poblacion. Partici-
paron 44 estudiantes con pi en un nivel de gravedad leve a moderada,
entre las edades de 8 a 16 afios. Los participantes fueron seleccionados
de forma intencional de diferentes centros de atencion. El andlisis
de frecuencia de las respuestas de los participantes mostré que el
porcentaje de éxito mas alto en la construccion de disefios correctos,
fue de 77.3% en el ensayo 5; por lo tanto, hubo participantes que no
lograron realizar disefios correctos en ninguno de los once ensayos de
la prueba. Los resultados obtenidos refuerzan la necesidad de realizar
adaptaciones de las pruebas disefiadas para poblacion general a las
caracteristicas de personas con DI.

Introduccion

En la ultima década, la evaluacién del funcionamiento ejecutivo (FE)
en personas con discapacidad intelectual (p1) ha tomado relevancia
por sus aportes a la prevencion, intervencion y rehabilitacion clinica
(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 planificacion, desarrollo y logro
de metas (Lezak, 1982). Existen diferentes dominios que componen
el FE, entre ellos se han destacado la flexibilidad cognitiva, fluidez,
planificacion y organizacion (Anderson, 1998).

Para la valoracion del rE, se han desarrollado y estandarizado di-
versas pruebas neuropsicoldgicos sensibles al dafio cerebral que podria
alterar el rE (Garcia, 2018). Algunas de estas pruebas son la Torre de
Londres (Shallice, 1982), la prueba de Clasificacion de tarjetas de
Wisconsin (wcsT; Shretlen, 2019), entre otros. Se ha reconocido la
necesidad de este tipo de evaluacion para el diagnostico del i que ha
permitido la comprension de fenotipos conductuales segtn la etiologia
de la b1 (Asociacion Americana de Discapacidades Intelectuales y del
Desarrollo [aAIDD], 2011; Garcia-Alba, Esteba-Castillo y Vifias-Jornet,
2018).

Diversos autores han enfatizado la necesidad de ajustar las pruebas
elaboradas para poblacion general a las caracteristicas de personas
con pI, debido a que algunas tareas pueden ser sumamente complejas
y generar resultados sesgados (Garcia-Alba et al., 2018; Masson et
al., 2010; Rodriguez, Lopez, Garcia y Rubio, 2011). Existen pruebas
que evaliian el dominio de planeacion y organizacion, que se han de-
sarrollado para poblacion con b, tales como la prueba de Barcelona
para personas con D1 (Esteba-Castillo et al, 2017), 1a Torre de Londres
version Drexel-University (Culbertson y Zillmer, 2001) y también se
ha encontrado evidencia de validez de la Torre de Londres series B
para esta poblacion (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 jerarquico; es decir, que los primeros
problemas se resuelven con un menor nimero de movimientos y estos
mismos se convierten en reactivos mas complejos. Posteriormente,
Masson et al. (2010) analizaron la ejecucion de adultos con pi, en esta
prueba. Los resultados mostraron que en cada problema la dificultad
aumentaba progresivamente, mostrando menor porcentaje de éxito en
los problemas con mayor nimero de movimientos, y se encontrd que
existe 2.32% de probabilidad de que se logre con éxito un problema
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con un mayor nimero de movimientos sin haber resuelto exitosamente
el problema anterior.

La prueba Torre de Londres version Drexel-University (Culbertson
y Zillmer, 2001) es una prueba adaptada para adultos con pi, donde
los reactivos fueron construidos para ir aumentando progresivamen-
te de dificultad. Garcia-Alba et al. (2017) estudiaron la ejecucion
de adultos con b1 en esta prueba. Los resultados mostraron que los
items no mantenian un aumento progresivo en la dificultad, puesto
que algunos reactivos con menor éxito de ejecucion se presentaban
antes que otros con mayor numero de éxito en ejecucion. Los autores
mencionan tres posibles causas de las fluctuaciones en la ejecucion:
un efecto de novedad de la tarea, el salto en la dificultad de la tarea y
un déficit en el entendimiento de las indicaciones.

Ademas del nimero de movimientos para la construccion de la
torre, otro factor que se analiza en las pruebas que evaluan la planifi-
cacion y organizacion es el tiempo de ejecucion. Sin embargo, se ha
senalado que los resultados de ejecucion en las tareas tipo torre, que
evaltian 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-
ficacion (Matute ef al., 2008; Hartman et al., 2010).

En México, Matute et al. (2008) proponen la tarea Piramide de
Meéxico para evaluar los procesos de planificacion y organizacion en
nifos. La prueba forma parte de la bateria de pruebas ENnI-2, especi-
ficamente del dominio de las funciones ejecutivas. Al igual que las
pruebas tipo torres, consiste en el movimiento de piezas para formar
disefios que se presentan en una hoja de estimulo. 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 disefiada para poblacion hispanohablante y estan-
darizada con una muestra de poblacidn infantil no clinica de México
y Colombia (Matute et al., 2013). Se han realizado estudios con esta
prueba en diferentes poblaciones clinicas (Medrano et al., 2011; Ra-
mos-Loyo et al., 2011; Rosselli et al., 2006), incluyendo poblacion
infantil con b1 (De la Torre ef al., 2017). No obstante, no se han en-
contrado investigaciones que dispongan de datos sobre modificaciones
o evidencia de validez para evaluar a nifios con DI.
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Considerando la necesidad de contar con pruebas ttiles para eva-
luar a nifios mexicanos con b1 y la falta de evidencia de validez de la
prueba Piramide de México, el proposito de este estudio es analizar los
procesos de respuesta de niflos con bi en la tarea Piramide de México,
que evalua las funciones ejecutivas de planificacion y organizacion
(Matute et al., 2013) para conocer si la prueba cuenta con las condi-
ciones apropiadas de aplicacion en nifios con DI.

Método

El presente trabajo es de enfoque cuantitativo y de disefio 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 estadisticas descriptivas de
los resultados de la ejecucion de los participantes.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 44 estudiantes con b1 que asistian
a Centros de Atencion Multiple (cam), escuelas primarias con servi-
cio de UsAER, un Centro de Atencion a Estudiantes con Discapacidad
(caED) y un centro privado de terapia. Las edades de los participantes
oscilaron entre 8 a 16 afios (M = 12.59, pE = 2.52), donde 27.7% de
participantes eran nifios (8 a 10 afios) y 73.3% eran adolescentes (11
a 16 afios). La etiologia de la p1 de los alumnos fue obtenida a tra-
vés del expediente académico de cada alumno y se agrupd segun la
clasificacion sefialada por Rosselli (2010). Se encontré que la causa
de la 1 de 60% fue genética, 7%, adquirida-prenatal, 2%, por causa
adquirida-perinatal, 4%, por causa adquirida-posnatal y 27% no se
encontro factor de etiologia especificado.

Los criterios de inclusion fueron que contaran con diagnostico de
DI en un rango de gravedad leve a moderada y que estuvieran entre las
edades de 5 y 16 afios (rango de edad a la que la prueba Piramide de
Meéxico esta dirigida). Se excluyeron todos los nifios con otros tipos
de trastornos asociados al de b1 (p. ¢j., trastorno del espectro autista,
trastorno por déficit de atencion con hiperactividad, trastornos de co-
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municacion, trastornos especificos del aprendizaje, trastornos motores
del neurodesarrollo, etc.).

Instrumento

Piramide de México (Matute et al., 2013). Esta prueba forma parte de
la bateria de pruebas Evaluacion Neuropsicologica Infantil-2 (Eni-2;
Matute et al., 2013), dirigida a evaluar los procesos de planificacion
y organizacion del dominio de funciones ejecutivas. La tarea consiste
en el movimiento minimo de piezas con la finalidad de construir 11
disefios diferentes siguiendo una serie de reglas. Para la ejecucion de
la tarea, se proporcionan tres bloques de madera de distintos tamafios
y colores: rojo es el bloque grande, blanco es el mediano y verde es
el pequeio; asi como una hoja blanca seccionada en tres partes. El
disefio se debe realizar moviendo los bloques dentro las secciones de
la hoja con la finalidad de construir el disefio que se presenta en una
lamina de papel; el disefio resultante de cada ensayo es la base inicial
para el siguiente disefio. Las reglas que se deben cumplir son: hacer
el disefo utilizando el menor nimero de movimientos (varian de dos
a siete, como se muestra en la figura 1), ubicar el disefio en el mismo
espacio en el que se encuentra el modelo de la lamina, usar una sola
mano para su elaboracion, sostener una sola pieza a la vez, solo se
puede tomar el bloque superior de la piramide y inicamente se pueden
colocar las piezas dentro de las secciones de la hoja blanca. Durante
la aplicacion de la prueba, el evaluador debe registrar en cada ensayo
si el diseno fue elaborado correctamente, el nimero de movimientos
realizados, si el disefio correcto se hizo con el minimo de movimientos
y el tiempo de ejecucion.
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Figura 1. Secuencia de ensayos de la tarea de planificacion donde
se muestra el numero de movimientos minimos requeridos para
cada ensayo, asi como el orden de presentacion de los diserios. B:
blanco; r: rojo, v: verde.

Ensayo | Minimo de movimientos Diseifio Inicial
No. requeridos | | |
! s S
L | | B 1|
|
I | |

I | B3] |[R |
i : o I
° ’ o,
I ll J

10 6

11 7

Esta figura ha sido tomada de “Efecto de la edad en una tarea de planificacion y organizacion

(Piramide de México) en escolares” (Matute ef al., 2008, p.64).

Procedimiento

Se establecio contacto con los directivos de cada centro escolar con
la finalidad de obtener el permiso institucional. Se explicaron los
objetivos del estudio y se aclaré que todos los datos serian tratados
con confidencialidad y anonimato. Con apoyo de los directivos y la
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informacion de los expedientes escolares, se seleccionaron a los partici-
pantes considerando los criterios de inclusion y exclusion establecidos.

Para la aplicacion de la prueba en el cAED, se solicito el consenti-
miento informado a los padres de cada alumno seleccionado, siguiendo
las normativas 8.02 (consentimiento informado en la investigacion) y
9.03 (consentimiento informado en evaluaciones) del Codigo de Etica
de la Asociacion Americana de Psicologia (apa, 2017). Posteriormen-
te, tras haber obtenido el consentimiento de los padres de familia, se
invit6 a cada alumno a la participacion voluntaria para la evaluacion.
Finalmente, se procedi6 a la elaboracion de los informes y entrega
de resultados al cAeD y a los padres de familia. En los demas centros
escolares, se prescindi6 del consentimiento informado de los padres
con base en las normativas 8.05 (prescindencia de consentimiento
informado para investigacion) y 9.03 (apa, 2017), debido a que la
investigacion no causo dafio o malestar y la evaluacion que se realizo
para este estudio formo parte de las evaluaciones desarrolladas por el
Departamento de Psicologia de cada centro. Los informes de resultados
fueron entregados a los directivos y afiadidos al expediente escolar de
cada participante. La administracion de la prueba Pirdmide de México
se realizo de forma individual siguiendo las pautas de aplicacion del
manual correspondiente.

La aplicacion se realizé durante febrero y octubre de 2019, se
efectud en una tinica sesion y dur6 un tiempo aproximado de 1 a 18
minutos (@ = 5 minutos), segun la habilidad de cada participante.
Las respuestas fueron registradas en el cuadernillo de respuestas de
la prueba.

Resultados

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

En relacion con los disefios correctos realizados con el minimo de
movimientos, se encontrd que 59.1% de los alumnos pudieron reali-
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zar el disefio del ensayo 6 con el minimo de movimientos necesarios,
56.8% logro realizar correctamente el disefio del ensayo 5y 52.3%
realizo correctamente el disefio del ensayo 4 con la menor cantidad
de movimientos posibles. En contraste, inicamente 6.8% de los par-
ticipantes lograron ejecutar correctamente los ensayos 2 y 8 con el
minimo de movimientos (ver tabla 1).

Tabla 1. Frecuencia de los alumnos en las mediciones de diserios
correctos y disefios correctos con el minimo de movimientos
en la Piramide de México

Disefios correctos Disefios correctos con el minimo
Ensayo de movimientos
Numero de Porcentaje Numero de Porcentaje
participantes participantes
1 17 38.6 8 18.2
2 12 273 3 6.8
3 13 31.8 8 18.2
4 28 63.6 23 52.3
5 34 773 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 estadisticos descriptivos del numero
de movimientos realizados durante la ejecucion del disefio de cada
ensayo. Como se puede observar, el nimero minimo de movimientos
efectuados en todos los ensayos fue 0, mientras que el maximo fueron
68 movimientos realizados en el ensayo 1.
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos del numero de movimientos

realizados para la elaboracion del diserio

Ensayo | Mdn Mo | Min. | Max. | Nimero de movimientos minimos

requeridos para realizar el disefio
1 6 4 0 69 4
2 6 3y7 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 relacion con el tiempo de ejecucion en segundos, se encontro
que el tiempo total de ejecucion durd un promedio de 300.36 segundos
(sp=182) y oscild entre 0 y 1136.52 segundos. Como se muestra en
la tabla 4, la media de ejecucion mas alta fue obtenida en el ensayo 1
(M = 36.64), mientras que la media de tiempo de ejecucion mas baja

fue en el ensayo 6 (M = 15.47).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos para la medida de tiempo

de ejecucion en segundos

Ensayo M SD Min. Max.
1 36.64 39.36 0 225.24
2 313 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
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

Discusion

El objetivo de este estudio fue analizar los procesos de respuesta de
niflos con b1 leve-moderada en la prueba Piramide de México, para
saber si esta prueba cuenta con las condiciones apropiadas de aplica-
cion en esta poblacion.

El anélisis de frecuencia de los disefios correctos realizados por
los alumnos mostré que no todos los participantes pudieron resolver
los ensayos exitosamente, se encontr6 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 Garcia-Alba et al.
(2017), quienes utilizaron la Torre de Londres version Drexel-Univer-
sity en adultos con b1, donde encontraron que no existia un aumento
progresivo en la dificultad de los reactivos. Los autores sugieren que
la falta de orden jerarquico 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 analisis de frecuencia de los disefios correctos
realizados con el minimo de movimientos mostraron que el disefio con
mayor porcentaje de éxito fue el del ensayo 6, de dos movimientos mi-
nimos, seguido de los disefios de los ensayos 5 y 4, donde se requieren
3 movimientos para realizar el disefio. Una interpretacion para estos
resultados es que el orden en el que se presentan los ensayos no sigue
una secuencia jerarquica en la dificultad de los disefios a realizar. Los
disefos con mayor porcentaje de éxito fueron los ensayos en los que se
necesitaba un menor numero de movimientos para realizar el disefio,
por el contrario, los que tuvieron menor porcentaje fueron los ensayos
donde se requeria mayor niimero de movimientos (5 a 7 movimientos).
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Los analisis descriptivos del nimero de movimientos realizados
durante la ejecucion del disefio mostraron que hubo participantes que
no realizaron ningiin movimiento adecuado con los bloques durante la
aplicacion de la prueba. Ademas, se encontrd que en los ensayos 8, 9y
10 1a moda del niimero de movimientos realizados es inferior al minimo
de movimientos necesarios para realizar el disefio. Es probable que
estos resultados se deban a que los participantes no comprendieron o
recordaron las reglas de ejecucion. Durante la aplicacion de la prueba,
se observo que las instrucciones dependen de habilidades verbales
y de memorizacion, puesto que hay mas de una regla o restriccion
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 evaluacion,
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 valoracion de la funcion de planificacion a través de un paradig-
ma jerarquico y afadir ensayos de practica puede ayudar a que los
participantes realicen la tarea de una forma rutinaria dominando los
aspectos basicos de ejecucion. Este paradigma jerarquico ha sido
utilizado y estudiado en la evaluacion de la planificacion en personas
con b1 (Rainville et al., 2002, Masson et al., 2010), y se encontrd que
es una buena alternativa para asegurar que los participantes logren
comprender la tarea.

Una limitacion de esta investigacion corresponde al tamaio
de muestra, que impidi6 analizar la dificultad de ejecucion por grupos de
edad. Otra limitacion es que, debido a que no se contaba con un registro
y codificacion del incumplimiento de las reglas, no fue posible valorar
cuantitativamente el nimero 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 evaluacion de la planificacion en personas con
p1 (Masson et al., 2010; Garcia-Alba ef al., 2017), y ha mostrado ser
de utilidad para analizar la dificultad inicial de los disefios a realizar
(Rainville et al., 2002).

En conclusion, los resultados de este estudio aportan datos sobre
los procesos de respuesta evocados por la prueba Piramide de México
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en nifios y adolescentes con DI. Se encontr6 que es preciso realizar
modificaciones en la presentacion de los ensayos. Para profundizar
estos hallazgos, se sugiere utilizar un orden jerarquico de acuerdo
con la dificultad del disefio, afiadir reactivos de muestra que sirvan
de practica para el entendimiento de las indicaciones y analizar el
incumplimiento de reglas en la realizacion de cada ensayo.
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Resumen

El objetivo del estudio es relacionar las necesidades psicoldgicas
basicas (npB) orientadas al aprendizaje de los hijos, las emociones
de los padres de familia y el tiempo de atencion que brindaban a la
educacion desde casa durante la pandemia covip-19. Participaron 331
padres de familia de alumnos en educacién primaria, respondiendo
una escala para medir las NPB, las emociones y una autoevaluacion al
apoyo brindado. Se realizaron andlisis descriptivos y correlaciones.
Se encontraron altos niveles de satisfaccion de sus NPB y bajos niveles
de frustracion, con reporte de mas emociones negativas que positivas.
Segun la autoevaluacion, brindaron moderada a alta atencion a los
hijos para sus actividades escolares. Se observé una relacion signifi-
cativa entre todas las variables, pero destaca que, cuando las NPB estan
satisfechas, se asocia con mayor apoyo. En conclusion, los padres
experimentaron emociones negativas, pero lograron una satisfactoria
ejecucion en el apoyo académico de sus hijos.

Introduccion

La pandemia por covip-19 orill6 a las instituciones educativas de
todos los niveles a cambiar sus modalidades de imparticion de clases,
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por lo que, de forma inesperada, las clases presenciales cambiaron a
entornos virtuales, lo que ha ocasionado que existan desafios para
todos los actores del proceso educativo (Cervantes y Gutiérrez, 2020;
Gonzalez, 2021). La emergencia sanitaria permitioé que salieran a re-
lucir las carencias en la educacion y dejo ver los retos de los sistemas
educativos al verse en la obligacion de adoptar espacios laborales
en casa, la adaptacion de los docentes a condiciones distintas a la
educacion presencial y los estudiantes al tener que acostumbrarse a
nuevos horarios de clases.

Esta situacion generd una nueva modalidad escolar que requirio
de la supervision 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 dejo 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
participacion 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 linea permiti6 al docente y a los alum-
nos tener un espacio para llevar a cabo la ensefianza, son los padres o
tutores quienes debian estar pendientes de la conectividad, horarios,
dificultades técnicas que pudieran presentarse y los encargados de la
comunicacion con los profesores (Moreira y Bumbila, 2022).

Los padres de familia debian, y algunos todavia deben, cumplir
con estas exigencias al tener que realizar sus actividades laborales y
domésticas simultdneamente a la tarea de promover la motivacion,
el trabajo en las actividades y asignaciones escolares, y en general al
desempefio 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 curriculo escolar (Pérez y Tufifio, 2020).

La pandemia significd nuevas demandas y exigencias a los apoyos
proporcionados por los padres. Un estudio con padres mexicanos y
alemanes, que explor6 las experiencias educativas de estudiantes de
primaria y sus padres en cuestiones relacionadas con las dificultades,
limitaciones y oportunidades de la educacion en casa durante la crisis
sanitaria, arrojo que la escuela en el hogar ocasion6 dificultades signi-
ficativas, como tener que asumir roles de maestros con nuevas tareas
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pedagogicas 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
ocasioné una pérdida de limites entre los horarios de clase, los del
trabajo y el tiempo de esparcimiento, confirmando asi que su rol se
modifico significativamente, ya que tuvieron que implicarse en mayor
medida en la educacion de sus hijos (Castellanos ef al., 2021).
Ademas de las afectaciones a nivel social y econémico, se presentd
un impacto psicologico en la poblacion en general, con una amplia
variedad de reacciones emocionales (Pfefferbaum & North, 2020). La
propagacion del coronavirus en todo el mundo increment6 los niveles
de miedo y estrés, y represent6 un riesgo constante para el bienestar
de las personas y su motivacion 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 motivacion, ya que los padres, como educa-
dores sustitutos, experimentaron altos niveles de angustia cuando su
hijo tenia dificultades para adaptarse a la ensefianza a distancia; por
otro lado, los cambios en la rutina diaria afectaron negativamente
las dimensiones psicoldgicas 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 si misma gener6 estrés, y
en conjunto con las otras demandas y exigencias, se observaron alta
ansiedad y sintomas depresivos asociados con esa busqueda para lo-
grar el equilibrio de todas sus responsabilidades (Brown et al., 2020).
En relacion con lo anterior, en este estudio se retoma la Teoria de
la autodeterminacion, una macroteoria aplicada a la motivacion, el
desarrollo de la personalidad y el bienestar. Son tres NPB: autonomia,
competencia y relacidn, que tienen que ser satisfechas, y son necesa-
rias para mantener la motivacion y el bienestar en altos niveles (Deci
y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2019). La autonomia es la percepcion de
que cualquier comportamiento en el que se involucra un individuo, es
el resultado de su eleccion de comportarse de esa manera, la compe-
tencia es la percepcion de sentirse eficaz en un determinado contexto,
y finalmente, la relacion es la percepcion de ser escuchado y cuidado
por otros (Jordan y Smith, 2022). Sin embargo, el confinamiento res-
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tringié a las personas la toma de decisiones, perder el contacto fisico
y acercamiento con personas cercanas, ademas 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 frustracion de estas necesidades (Vermote et al., 2021).

La satisfaccion 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 reflejo en la posibilidad de fracasar en estos roles ya que habia
actividad laboral que realizar y ademas los nifios demandaban mas
atencion al estar en casa todo el dia; asimismo, posibles dificultades
para poder orientar y ayudar a los hijos con algunas asignaturas, por
ejemplo, las matematicas, que implican las propias historias de los
progenitores con resultados bajos en esta asignaturas.

La relacion 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 participacion pla-
centera, valiosa y como fuente de autodeterminacion, ahora, bajo el
foco central del padre para lograr el aprendizaje, genero6 presiones y
comprometio6 las emociones positivas (Katz ef al., 2011). El logro
de esta satisfaccion permite a los padres lograr un mejor ajuste para
desempefiar un papel relevante durante tiempos dificiles, como es la
crisis por covip-19 (Schrooyen et al., 2021). La autonomia tuvo que
ajustarse a las circunstancias de dos roles que estuvieron en muchas
ocasiones, en contradiccion con el ejercicio de las decisiones, ya que
existieron demandas importantes de tiempo para ejecutar las tareas de
la crianza, cansancio y esfuerzo, ademas de los sentimientos de presion
del cumplimiento de roles y las que se establecen en la relacién 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 dificil a los padres que trabajan desde casa y al mismo tiempo
asumian la responsabilidad de que el proceso de aprendizaje de sus
hijos continuara sin problemas durante los tiempos de covip-19, puesto
que mantener a los hijos bajo control se volvié cansado y en ocasiones
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permitian que los nifos realizaran las actividades por su cuenta y no
necesariamente siguiendo un proceso sistematico y probado (Bhamani
et al., 2020). Ademas, una gran cantidad de padres no contaban con
los recursos de formacion, tiempo, los materiales y la motivacion para
realizar esta tarea (Ruiz, 2020).

Los estudios que se realizaron sobre lo que estaba sucediendo en
este periodo surgieron rdpidamente, sin embargo, se encontré6 muy
poca evidencia empirica que relacionara las NPB y emociones de los
padres de familia mientras desempefiaban ese nuevo rol o su adap-
tacion 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, aun
en el primer semestre de 2022 habia escuelas inhabilitadas debido al
vandalismo y que aun no habian sido restauradas del todo (Anaya,
2022; Patifo, 2022).

Estas demandas a los padres motivaron el presente estudio para
conocer mas respecto a lo que estaban viviendo y experimentando
en este nuevo rol que se les asignoé, sin posibilidad de rechazarlo. Se
planted como objetivo describir y relacionar las NPB (orientadas a este
rol ajustado de la educacion escolar), las emociones de los padres
de familia al realizar estas actividades y su posible asociacion con
la atencion brindada a sus hijos durante la pandemia por covip-19.
Especialmente porque el hogar se convirtié en un centro escolar, y
el padre, el principal guia de este proceso para evitar el rezago y la
desercion de los alumnos, tuvo que coordinar actividades, supervisar
lo que se realiza, motivar a su hijo y ser un vinculo entre el docente
y la ensefianza (Castellanos, 2022).

Método

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

Participantes

La muestra qued6 conformada por 331 padres de familia o tutores,
que fueron seleccionados mediante muestreo no probabilistico 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 tias (2.7%) con edades que
oscilaban entre 19 y 62 afios y una edad media de 35.9 afios.

Los padres de familia o tutores reportaron el grado escolar de su
hijo(a) y se encontr6é que estaban distribuidos entre los seis grados
de educacion 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% pertenecia al quinto grado y 20.5% estudiaba sexto grado al
momento de la aplicacion. Ademas, los participantes refirieron que
los alumnos tenian una edad que oscilaba entre 5 y 13 afios con una
moda de 8 afios.

Instrumento

Para medir las necesidades psicoldgicas basicas de los padres de fa-
milia, se construy6 una escala que consta de 19 items adaptados al
contexto de la pandemia y orientados hacia el apoyo al aprendizaje
de los hijos. La escala esta basada en The Basic Psychological Need
Satisfaction and Frustration Scale (Chen et al., 2015), donde se miden
la satisfaccion (s) y la frustracion (f) de las tres necesidades psicologi-
cas basicas del individuo: autonomia (a), competencia (c) y relacion
(R). La autonomia refiere a la toma de decisiones y la posibilidad de
autorregular las acciones y experiencias (€j., 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 situacion 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 relacion explica el sentirse aceptado y querido por las personas
que le importan al individuo (ej. sr., “Experimento una sensacion 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 analisis factoriales confirmatorios, se obtuvieron
modelos de segundo orden para medir la satisfaccion y la frustracion
de las tres neB. El modelo de satisfaccion quedé conformado por tres
factores y 9 items: a) autonomia (tres items), b) relacion (tres items), y
¢) competencia (tres items), con adecuados indices de bondad y ajuste
(x2 =33.608; cmN/gl = 1.400; cr1 = .976; GF1 = .964; NF1 = .924; RMSEA
=.045; skMR =.0516) y una confiabilidad de .777 en Alfa de Cronbach.

Mientras que, el modelo de frustracion se compone de 10 items, que
se distribuyen en tres factores: a) autonomia (tres items), b) relacion
(cuatro items) y ¢) competencia (tres items) y el cual obtuvo indices
de bondad de ajuste aceptables (x2 = 46.412; cmin/gl = 1.450; cr1 =
.982; GF1=.958; NFI = .944; RSMEA = .048; skRMR = .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 dicotdomicas referidas a un conjunto de adjetivos que alu-
den a sentimientos y emociones, cinco positivos y cinco negativos.
Posteriormente se llevd 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. ;Coémo se ha sentido
usted ante lo que le ha implicado esta situacion”

Por ultimo, se integré un item de autoevaluacidn respecto a la
atencion 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 atencion) al 10 (muy
buena atencion). Esta informacion se obtuvo mediante el siguiente
item: “Califiquese usted misma(o) respecto a la atencion que ha podido
dedicar a los asuntos escolares de su(s) hijo(a)(s) en esta pandemia”.

Procedimiento

La escala de satisfaccion y frustracion de las neB fue construida y adap-
tada al contexto de la pandemia por covip-19, para, posteriormente,
ser evaluada mediante juicio de expertos que determinaron su validez
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de contenido con ligeras modificaciones y se realizo analisis factorial
confirmatorio con ecuaciones estructurales.

Para llevar a cabo la recoleccion de los datos, el proyecto se pre-
senté ante el Comité de Etica de la institucion para obtener su apro-
bacion, por lo que se procedio a trasladar la escala a un cuestionario
en linea. Seguido de esto, se solicitd autorizacién 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 comunicacion, se les proporcion6
un consentimiento informado y se garantizé la confidencialidad de los
datos. Asimismo, el cuestionario en linea fue difundido en otras redes
sociales para ampliar la muestra.

Una vez recabada la informacion, los datos fueron descargados en
una base de Excel y se exportaron al paquete estadistico spss version
24. Para el analisis de los datos, se utiliz6 la estadistica no paramétrica,
ya que no todas las variables mostraron normalidad de acuerdo con los
indices de asimetria y curtosis (1,-1) (Valdés et al., 2020). Ademas,
se obtuvieron estadisticos descriptivos, de frecuencia y correlacion 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
atencion prestada a las actividades escolares, se presentan los resultados
descriptivos, de frecuencia y la tabla de correlacion de estas variables.

Necesidades psicologicas basicas

Después de realizar la sumatoria de los indicadores, las variables que
integran la satisfaccion de las NPB obtuvieron una puntuacion minima de
1 y maxima de 5. Las medias de los puntajes de las NPB son superiores
a 3.5 (escalade 1 a 5), que indica valores altos de satisfaccion. 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 acompanamiento
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del docente y de otros padres de familia durante la ensefianza en casa
derivada de la pandemia por covip-19 (ver tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de satisfaccion de las nrs

Variables Min | Max M DE
Satisfaccion de autonomia 1 5 4.26 .618
Satisfaccion de competencia 1 5 4.17 .668
Satisfaccion de relacion 1 5 3.52 157

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

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de frustracion de las necesidades
psicologicas basicas

Variables Min. | Max. M DE
Frustracion de autonomia 1 5 2.58 941
Frustracion de competencia 1 5 2.37 920
Frustracion de relacion 1 5 2.36 .863

Situacion emocional relacionada con su rol como educador desde
casa

La situacion de la pandemia gener6 una serie de sentimientos y emocio-
nes a los padres de familia o tutores debido a que tenian 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 asi (tabla 3), una
tercera parte se sentia cansada(o), y una cuarta, agotados. El porcentaje
de padres que sentian enojo fue menos de 10%, muy pocos se sintieron
asi por la situacion 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 (0) 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. Ademas, hubo participantes que
indicaron sentirse motivados y comodos 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 comodo desde casa 44 13
Sin cambios importantes 14 4
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Se realiz6 una sumatoria de los indicadores para obtener valores
minimos y maximos, en donde se observa una mayor presencia de
emociones negativas (v = 2) para los padres de familia al momento
de apoyar el aprendizaje desde casa (ver tabla 5).

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de su situacion emocional

Variables Min | Max | m | Moda DE
Estado emocional negativo 0 5 2 |1 1.386
Estado emocional positivo 0 4 1 10 1.026

Autoevaluacion de la atencion prestada a los asuntos escolares

En cuanto a la variable de atencion brindada durante la pandemia, se
obtuvo un valor minimo de 0, que se interpreta como nada de atencion,
y un maximo de 10, que refiere a una excelente atencion, con una media
de 8.47, por lo que los padres de familia o tutores se autoevaltian con
una puntuacion de moderada a alta respecto a la atencion prestada a
los nifios para la realizacion de sus tareas y actividades escolares du-
rante la pandemia y mientras se llevaba a cabo el aprendizaje en casa.

Correlacion entre las variables

En la tabla 6, se observan correlaciones positivas y significativas entre
las tres variables que miden la satisfaccion de las NPB y las emociones
positivas, lo cual resulta consistente con lo que miden, ambas aparecen
asociadas positivamente, por lo que, entre mas satisfechas estén sus
NPB, aumentaran sus emociones positivas. Sucede lo contrario con
la satisfaccion 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 satisfaccion con sus NpPB, disminuyen sus emociones negativas.

Las variables que integran la frustracion de las npB correlaciona-
ron positiva y significativamente con el estado emocional negativo,
lo cual es consistente, pues la frustracion es también un sentimiento
desagradable. La relacion fue moderada y permite describir el sentir
de los padres. Asimismo, la frustracion 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 frustracion. Sin
embargo, la relacion es moderada por lo que todas estas emociones,
frustracion y satisfaccion coexisten.

En cuanto a la atencion brindada al aprendizaje escolar en casa por
parte de los padres de familia, presenta asociacion de forma positiva
y significativa con la satisfaccion de las NPB y con las emociones po-
sitivas y de manera negativa y significativa con la frustracion de las
necesidades psicologicas basicas y con las emociones negativas. Es
decir, entre mas atencion prestan a sus hijos, aumenta la satisfaccion
y disminuye la frustracion de las npB.

También se relaciona que cuando los padres experimentan un ma-
yor numero de emociones positivas, aumenta el tiempo de atencidén
a la educacion en casa, y cuando presentan emociones negativas, el
tiempo y atencion brindada se reduce.
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Discusion

Los resultados de este estudio sefialan que los padres de familia pre-
sentan mas emociones negativas que positivas durante este periodo
de mas apoyo a los hijos en casa, y se demuestra que estas emociones
coexisten en la situacion emocional de los padres, por lo que apren-
dieron a sobrellevarlas conjuntamente para desempefiar 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 regulacion emocional, mantenian una alta resiliencia como
variable protectora.

A pesar de que los padres presentan mas emociones negativas,
también mantienen altos niveles de satisfaccion en sus necesidades
psicologicas bésicas, lo que quiere decir que se sienten autonomos,
competentes y con relaciones saludables, lo que genera motivacion y
aumenta el tiempo de atencion a la educacion en casa. Estos hallazgos
concuerdan con lo encontrado por Nyanamba et al. (2022), quienes
sugieren que los padres estaban agotados, fisica, mental y emocio-
nalmente durante la pandemia global de covip-19, pero atin estaban
motivados para apoyar las necesidades de sus hijos.

Asimismo, se encontrd que los padres reportaban bajos niveles
de frustracion en sus NPB y una relacion negativa significativa con las
emociones positivas, 1o que indica que cuando experimentan emociones
positivas, disminuye su frustracion. Esto es consistente con la presencia
de una relacidn positiva entre la frustracion y las emociones negativas.
Al respecto, Sakan et al. (2020) han encontrado que las emociones
positivas son un factor protector para el estrés, la ansiedad y depresion,
pero cuando las NpPB se ven frustradas, la angustia aumenta.

En general, los padres de familia se autoevaliian con una puntuacion
alta cuando se trata de la atencion brindada al aprendizaje escolar desde
casa, refutando los hallazgos de Roth y Garcia (2022), en donde casi
50% de su muestra considera que su esfuerzo no era suficiente y el
tiempo de dedicacion invertido a sus hijos debia ser mas amplio. Sin
embargo, otros autores encontraron hallazgos similares respecto a que
la atencion se relacionaba positivamente con la satisfaccion de las NpB
de los padres, confirmando que cuando estas estan 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
medicion de las NPB, pero no tanto para el caso de la atencion brinda-
da, que, como se sabe, en los autorreportes existe generalmente una
sobrevaloracion de lo medido. Aun con estas limitaciones, los datos
brindan importante informacion, ya que los resultados de los nifios en
términos del atraso escolar son evidentes y reconocidos, pero los padres
de la muestra se sienten en general satisfechos con su ejecucion, lo que
representa una contradiccion entre lo logrado académicamente en los
nifios y lo percibido por los padres como su desempefio en conjunto
con el del profesor.
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Resumen

El objetivo de este estudio es identificar las experiencias de profe-
sores de educacion basica en cuanto a la ensefianza en pandemia y
su cambio a la modalidad virtual. Se trabajo con tres profesores de
educacion primaria. El enfoque utilizado para la investigacion fue
cualitativo, se utilizo una entrevista semiestructurada. Se encontraron
varias categorias, en las cuales destacan las estrategias de ensefianza,
la denominada nueva normalidad y sus dificultades, asi como los
sentimientos que tuvieron los docentes y los cambios que tuvieron en
su dinamica familiar. En las experiencias vividas por los profesores
participantes, se destacaron las estrategias utilizadas en la creacion de
conocimientos y enseflanzas a sus alumnos mediante la tecnologia y
comunicacion diaria, también se resaltaron los pocos recursos, tanto
tecnoloégicos como econdmicos, de las familias para poder atender
a las clases en linea. La adaptacion y la superacion de obstaculos,
enfrentados en dicha modalidad, fueron parte clave de los hallazgos.
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Introduccion

En los ultimos dos afos, se presentd una crisis sanitaria que dejara
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 vivio los
efectos, tanto del aislamiento, la pandemia y todas las consecuencias
que repercutieron en distintos &mbitos 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 historico el cierre
masivo de entidades educativas ocasionado por la pandemia que azoto
al mundo. En los datos registrados por la UNESco, se menciona que
los gobiernos de alrededor de 200 paises obligaron al cierre total o
parcial de escuelas de todos los niveles educativos. De acuerdo con
datos de esta organizacion internacional, aproximadamente 1 600
millones de nifios, nifias, adolescentes y jovenes se vieron afectados
por esta situacion mundial y mas de 60 millones de docentes tuvieron
que cambiar radicalmente su forma de ensefiar. De ahi que la UNEscO
promoviera a todos los paises afectados innovar en la educacién a
distancia, aprovechando las ventajas y comodidades que la virtualidad
puede tener, asi se daba un paso hacia adelante a una nueva forma de
ensenar (Garcia, 2021).

Sin lugar a dudas, la educacion fue una de las areas de mayor im-
pacto debido a la contingencia sanitaria, de estar en las aulas tomando
clases “normalmente”, de un dia para otro todos estaban en casa inten-
tando conectarse a clases virtuales; la nueva normalidad causada por el
virus del covid-19 ocasioné muchos cambios en la forma de ensefiar,
la forma de aprender y de como 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 educacion, en la actualidad, esta asociado
a la tecnologia. Los problemas de conexion y cobertura en internet
han supuesto una barrera de educacion 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 nifios y nifias, con
este fin, la Secretaria de Educacion Publica (sep) cre6 el programa
“Aprende en casa”, con la finalidad de poder continuar con los estudios
y terminar el ciclo escolar. Programa que continué toda la pandemia
y que se perfild6 como parte del aprendizaje hibrido que la sep anuncid
para sus proximos ciclos escolares (sep, 2020). En esta realidad, los
profesores de educacion basica se vieron en la necesidad de cambiar su
entorno y crear varias practicas 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 més tolerancia en
cuanto a los tiempos y poder entablar vinculos mas fuertes con sus
estudiantes y los padres de familia.

Segun el informe 2021 de la Comision Nacional para la Mejora
Continua de la Educacién (MEJOREDU), casi 2 001 426 profesores fue-
ron parte primordial de la educacion virtual y a distancia, sobre todo
en los lugares con mas vulnerabilidad, como los lugares con niveles
socioecondmicos bajos, pueblos marginados, personas con alguna
discapacidad y escuelas indigenas. 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 educacion basica
participaron, indicaron que 75.4% de ellos crearon actividades y re-
cursos didacticos 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
dificil dar soporte emocional a sus alumnos (sep, 2020).

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

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

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

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
0 experimentacion; evaluar y acreditar”. Se debe tomar este suceso
como un proceso de aprendizaje y ser mejor educador.

En relacién con lo anterior, Cipollone (2021) muestra otro obsta-
culo importante de la educacion en tiempo de pandemia, y es la edu-
cacion inclusiva, ya que los menos favorecidos econdmicamente, tal
es el caso de alumnos con alguna barrera de aprendizaje, se han visto
perjudicados; en un plano mas general, el nifio 0 joven que no tiene
como 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

230



realizar formaciones en linea. Se necesita de un profesor sumamente
motivado y comprometido con su trabajo para brindar una educacion
de calidad para todos.

Ruiz (2020) hace evidentes algunas de las barreras mas 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, asi como de formacién 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 nifios y nifias en distintas regiones del pais. Otro punto es la
participacion de los padres, que son parte importante de la educacion
ahora, en estos momentos, de los alumnos, sin estos puede que se vea
truncada la educacion 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 tecnologias y medios
de comunicacion, esto se atribuye a que no se ha hecho un adecuado
manejo de las tecnologias para poder integrarse a la educacion en
Meéxico, muchos profesores no pueden manejar en forma, ya no decir
adecuada, sino minima; esto demuestra la poca o nula capacitacion
en cuanto a las Tic (tecnologias de la informacion y comunicacion).

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

Objetivo

Conocer las experiencias de ensefianza que tuvieron algunos profesores
de educacion basica en el tiempo de pandemia.
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Objetivos especificos

¢ Conocer las estrategias de enseilanza que los profesores apli-
caron en pandemia

¢ Identificar qué obstaculos hubo en el proceso de ensefianza
en el periodo de las clases virtuales

0 Conocer la forma de comunicacién de los profesores con sus
alumnos y familias

Método

La investigacion se rige por una metodologia cualitativa, fenomeno-
logica, que se centra en las experiencias vividas por individuos sobre
un acontecimiento en especifico, en este caso, las experiencias de en-
seflanza y personales de profesores de primaria ante el confinamiento
causado por la pandemia del virus covid-19.

Participantes

Los involucrados en la investigacion fueron dos profesoras y un profe-
sor que impartian clases de educacion primaria, dos de zonas urbanas
y uno de zona rural. Las edades oscilaron entre 25 a 32 afios. Los
educadores fueron invitados de forma personal y de manera volunta-
ria después de haberles explicado el objetivo del estudio. Se tom6 en
cuenta para su colaboracion que estuvieran dando clase en el momento
en que acontecio la pandemia.

Técnica de recoleccion de datos

Para llevar a cabo la recoleccion de la informacion, se contactd a los
profesores de manera individual via WhatsApp, se les explico de qué
iba a tratar la dinamica y se les pregunt6 personalmente si deseaban
participar, una vez aceptada la propuesta, a cada participante se le
realizé una entrevista semiestructurada, la cual se llevo a cabo por la
plataforma de Google Meet, debido a las circunstancias del confina-
miento. La entrevista llevd 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 dias, en horarios que fueran
mas comodos para los participantes. Se investigd cudles fueron sus
experiencias vividas durante el proceso de confinamiento en cuanto a
la forma de ensefiar, comunicarse con sus alumnos, cOmo se sentian
y las dificultades a las cuales estuvieron expuestos.

Procedimiento

Se invito a los profesores de manera voluntaria y de forma personal,
se les explico el objetivo de la investigacion y se les proporcioné el
consentimiento informado, asi como que sus respuestas eran totalmente
confidenciales, se agendaron las reuniones via remota, las cuales fueron
en diferentes dias, y se procedio a las entrevistas. Al dar la bienvenida
a los participantes, se les explicd que sus respuestas serian grabadas en
audio para poder hacer la transcripcion de sus respuestas y su posterior
analisis. Al final se les agradeci6 por su disposicion y participacion,
después se procedid hacer la transcripcion del contenido obtenido.

Andalisis de datos

Una vez realizadas las entrevistas, se procedi6 a la transcripcion de
las respuestas en documentos de texto enriquecidos (RTF) y se cred una
unidad hermenéutica en el programa Atlas.ti version 7 para su analisis.
Se procedio a citar fragmentos de las entrevistas a los cuales se les fue
dando un cédigo primario dependiendo del contenido y valor dado
por los participantes. Después, de acuerdo con la guia de preguntas y
sus respuestas, se hizo una codificacion, en la cual destacaron cinco
categorias que se plasmaron en una red, el sentido de esta red es el de
recuperar las experiencias de los maestros en nivel de repeticion o de
relevancia en cuanto al comentario hecho. Algunas de las preguntas
realizadas fueron.

¢ (Cuadles fueron las estrategias de enseflanza y comunicacion

con padres y alumnos?

(Cual es tu dinamica familiar en casa?

¢ ¢(Cuaél ha sido el impacto de la suspension de clases, tanto
profesional como personalmente?

<
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Resultados

Con el fin de aclarar el objetivo del estudio, se hizo el analisis de
contenido de las respuestas de los docentes en entrevistas semiestruc-
turadas. Después, lo analizado se reunio en categorias para poder hacer
su interpretacion. Se debe sefialar que las aplicaciones virtuales que
utilizaron los profesores, las contaban como estrategias de ensefianza.
Las categorias se definieron de acuerdo con su nivel de repeticion e
importancia que daban en el discurso los participantes. Cabe destacar
que del analisis realizado de la informacion proporcionada por los
participantes, se obtuvieron cinco categorias, las cuales fueron consi-
deradas por el nivel de relevancia que los participantes atribuyeron a
estas. Las categorias son: estrategias de ensefianza, nueva normalidad,
dificultades de la nueva normalidad, sentimientos y familia.

En la categoria de las “Estrategias de ensefianza”, se incluyen todas
las actividades de ensefianza y aprendizaje, asi como modificaciones
curriculares y forma de ensefiar que implementaron los profesores en
la modalidad virtual. Los docentes disefaron todas sus estrategias de
ensefianza para ser impartidas en la modalidad virtual, para que sus
alumnos aprovecharan de la mejor forma la planeacion de las acti-
vidades del curso. Tal como responden los profesores a la siguiente
pregunta: jqué estrategias de aprendizaje y comunicacion con padres
vy alumnos ha implementado?

Lo que a mi me ha funcionado es mantener esas videollama-
das, evaluarlos asi para saber si las actividades que yo tengo
planeadas para ellos, este, estan funcionando, se estdn quedan-
do con aprendizajes y mantener la comunicacion diaria, diaria
con los papas, lo que uno quiere es tener la participacion de
ellos, que estén activos, entonces a veces vale mas, que no le
hace a la hora que sea, pero pues ya no la reviso a esa hora jno?
al otro dia jno?, pero tenemos que mantener esa comunica-
cion diaria con los papas, para que asi los nifios 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 esta pasando, para saber porque ese
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nifio no contesta, por qué no entrega las evidencias, saber si el
nifio esta bien, si pasd algo con la familia, tener que reportar
a trabajo social o a direccion, las llamadas también son muy
importantes.

El profesor indico que generar confianza en sus estudiantes era
una mas de sus estrategias, ya que asi los nifios se podian sentir mas
comodos en cuanto a la modalidad virtual, también dio un gran peso
a la comunicacion diaria con los padres de familia, ya que los veia
como el puente entre el aprendizaje y el alumno.

Hay un sinfin de estrategias implementadas en el dia a dia,
tales como generar un ambiente de confianza, adaptarse a esta
nueva modalidad [...] la comunicacion 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 guias, y los padres de familia en realidad son
los que implementan mucho mas tiempo en temas y en las ac-
tividades que se les estan encargando a los nifios.

En la siguiente categoria, denominada “Nueva normalidad”, se
incluyeron las actividades y las adaptaciones que los docentes reali-
zaron para la imparticion de las clases. Ya que tuvieron que cambiar
su area de trabajo y los recursos que utilizaban, asi 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 situacion, asi como lo menciona en su conclusion.

Quiero pensar que nos va a cambiar para bien, creo que esta-
mos a tiempo todavia de ver a la tecnologia 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
mas que nada y tenemos que seguir evolucionando, creando y
viendo qué se puede hacer para sacar a los ninos adelante.

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

A mi no me gusta, no me gusta, si yo como maestra a veces
siento que no tengo motivacion, no tengo motivacion 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 television, o sea, para mi es muy di-
ficil, creo yo que a los papas tampoco les gusta, también es di-
ficil y para los nifios, pues imaginate ;no?, ya quiero regresar.

En la categoria de “Dificultades de la nueva normalidad”, se pueden
mencionar los problemas en la comunicacion. Los docentes menciona-
ron que los padres de familia no cuentan con los recursos economicos
o tecnologicos para la comunicacion en la modalidad virtual, asi como
también es importante sefialar que los alumnos que viven en zonas
marginadas son mas propensos a tener dichos problemas, asi lo hacen
ver los profesores.

Pues la mayor problematica 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 ninos, 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 nifios no cuentan con lo que son la tecnologia, con
lo que es el internet, y hay mamas que si tenemos que son muy
activas, “pues recargo y lo que alcancé” ;no?, entonces mas
bien seria eso.

La categoria 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 percibian agotadora. Pero también se nota un sen-
timiento de esperanza y de motivacion, dado que piensan que puede
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ser una situacién con muchas fuentes de mejoras, asi lo mencionan
las profesoras.

Pero simplemente que es mental, creo yo que si me ha afectado
muchisimo el encierro, el ya tienes que saber darte tus tiempos
a veces llega su momento de estrés, de desesperacion de ya no
quieres estar aqui, de ya no quieres nada, que dices ti a donde
voy, qué hago porque, porque la situacion ya no quiero estar
asi, creo que si, si afectado mucho.

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

En la ultima categoria, “Familia”, que menciona las participaciones
de los docentes en las cuales se da a conocer como se modifico de una
forma muy significativa la dindmica familiar, estaban acostumbrados
a un horario el cual les permitia organizarse de mejor manera, pero
estar en casa vino a cambiar esos tiempos, asi lo hace constatar los
profesores a la pregunta: ;cudl ha sido su dinamica 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 nifio vemos
coémo lo estamos entreteniendo y es estresante porque, pues,
no estas ni en la reunioén ni en el cuidado de tu hijo, entonces,
de manera personal, si hay momentos en que termino bien es-
tresada.

La dinamica familiar, pues, si 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 nifios, 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
musica porque nadie haga ruido, pues porque tengo que estar
aca, pues, concentrado, entonces si ha cambiado un poquito la
dinamica familiar en cuanto a eso y si nos adaptamos, pero casi
siempre, normalmente asi.
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Mi dinamica, 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.

Discusion

El uso de las nuevas tecnologias orill6 a los profesores a buscar formas
de hacer llegar sus ensefianzas a sus alumnos, de esta manera tomaron
cursos, talleres o clases para poder entender y trabajar con las Tic, asi
como lo menciona Lopez et al. (2021), ya que en sus hallazgos los
profesores participantes se veian en cierta forma como aprendices,
buscando la forma de actualizarse y aprender nuevas estrategias de
enseflanza y evaluacion por medio de las aplicaciones electronicas.
Por otro lado, el manejo de la tecnologia fue una de las piezas claves
en la ensefanza a través de las clases en linea, ya que los profesores se
valian de teléfonos inteligentes, computadoras y tabletas electronicas,
dado que con estas herramientas podian utilizar las aplicaciones tanto
de comunicacion como de ensefianza, 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 investigacion,
siempre que los profesores preferian utilizar la tecnologia a su alcance,
que dicho programa.

Garcia et al. (2021) comentan que uno de los problemas mas impor-
tante a la hora de la educacion virtual, es la brecha digital que existe
en el pais, asi como los profesores participantes de este estudio con-
cuerdan que muchas familias mexicanas no cuentan con los recursos,
tanto econdmicos como tecnologicos, para atender las clases en linea,
detonando asi en un rezago académico en los estudiantes.

Por otra parte, los profesores daban cuenta de su buena disposicion
y ganas de seguir adelante, ya que veian esta nueva modalidad como
una oportunidad para crecer, tanto personal como profesionalmente,
viendo en la tecnologia una gran herramienta a explotar para el futuro,
asi trabajaron en equipo para poder sacar adelante a sus alumnos. Go-
mez y Quijada (2021) hacen énfasis en estas actitudes de los docentes,
la creatividad, solidaridad y la empatia son las mayores caracteristicas
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para poder seguir dando clases y el trabajo en equipo hizo que crearan
estrategias didacticas mas eficaces.

Manzano et al. (2021) coinciden en que es de suma importancia
que el profesor se mantenga en constante capacitacion, ya que de esta
manera pueden aplicar nuevas técnicas y metodologias a la hora de
ensefar, dando al docente un mayor peso en el proceso de ensefianza,
pues tendra mas herramientas de aprendizaje para apoyar a sus alumnos
y, a su vez, estos tengan mas recursos para resolver los obstaculos que
la modalidad virtual implica.

El traslado de lo presencial a lo virtual trajo en los profesores cam-
bios que no tenian contemplados, tanto profesionales, personales y
familiares. Los docentes sefialaron que hubo cambios en su dindmica
familiar, ya que tenian que atender a sus alumnos desde sus hogares,
que también demandaban atencion. Sanchez et al. (2020) sefalaron
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 jovenes, muestran sentimientos mas 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 alegria, paciencia y
confianza en que todo mejoraria. Villén (2020) relata que los profesores
se mantuvieron proactivos, colaboradores y, ante todo, positivos, ya
que siguieron su trabajo pese a la situacion y los obstaculos que se
les presentaron.

Los hallazgos obtenidos en esta investigacion revelan que los pro-
fesores se muestran muy positivos y abiertos a colaborar para que la
educacion virtual pueda avanzar y tomar un rol mas protagénico en
el futuro, ya que ven en la tecnologia una fuente muy grande para la
ensefianza y la forma de impartir clases. Por otro lado, apoyar a los
profesores con talleres con mas contenido en cuanto al uso correcto de
la tecnologia puede ser una gran oportunidad de mejora. Asimismo, los
resultados muestran que los participantes no siempre estan 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 recomendaria a las autoridades educativas ser mas comprensivos
con la situacion y no saturarlos de mas trabajo.

Los resultados obtenidos en esta investigacion 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
ensefiar como en su dindmica 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 comunicacidn con los padres de familia, pues
con base en ello tuvieron que modificar su forma de ensenanza. La
comunicacion diaria se volvié de suma importancia, ya que los do-
centes empezaron a percibirlos como un guia para la educacion de
sus alumnos, dado que los padres de familia eran quienes recibian
la informacion e indicaciones de lo que se tenia que hacer. Por otro
lado, empezaron a capacitarse mas en cuanto a tecnologia se refiere:
computadora, celulares inteligentes, tabletas electronicas u otro dis-
positivo que ayudara para la imparticion de clases, asi 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 més afectaba a la hora de dar clases. Comentaron que
muchos padres de familia eran de escasos recursos y no contaban con
los recursos tecnologicos que la modalidad requeria.

En general, los docentes participantes se mostraron entusiastas en
que se podia salir adelante, a lo que indicaron que es cuestion de ac-
titud y de trabajo duro para sacar adelante a la educacion, y ven en la
tecnologia una fuente de mejora a la hora de impartir sus ensefianzas.

Se recomienda en futuras investigaciones tener un mayor nimero de
participantes, con profesores con mas afnos de experiencia y que sean
tanto de areas urbanas como rurales para poder hacer una comparacion
entre las experiencias, tanto de ensefianza como personales, asi 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, atin hacen falta mas experiencias donde se
pueda hacer un mayor analisis y asi poder realizar un contraste entre
las respuestas.
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de trabajos empiricos relacionados
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