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La obra canónica del escritor mexicano Juan José Arreola (1918-2001) se com-
pone de cinco libros: Varia invención, Confabulario, Bestiario, La feria y Palindroma. Sin
embargo, Arreola publicó varios más, como Inventario, La palabra educación y
Ramón López Velarde: una lectura parcial, entre otros. A este último grupo pertenece
Lectura en voz alta, florilegio de literatura universal publicado por la editorial
Porrúa en 1968.

Además de seleccionar y ordenar los textos, Arreola escribió el corto y sus-
tancioso prólogo que sitúa el volumen dentro de la tradición de obras didác-
ticas como El mundo de los niños de María Luisa Ross o Iris de Atenógenes Pérez
y Soto. Por otro lado, en testimonios y entrevistas mencionó un libro de capi-
tal importancia en su formación como lector: Lecturas para mujeres de Gabriela
Mistral, publicado en México en 1923. A lo anterior se suma que Mistral y
Arreola cultivaron, a partir de 1944, una profunda si bien breve amistad que
reforzó en el jalisciense la imagen de la chilena como figura materna y peda-
gógica, concepto que le venía desde la niñez por la frecuentación de Lecturas
para mujeres.

En el primer artículo de este número, Luis Vicente de Aguinaga, laureado
poeta y riguroso investigador literario, nos presenta la relación entre Lectura en
voz alta y Lecturas para mujeres a través de una descripción comparada de ambos
libros, de sus contextos, de sus contenidos y de sus implicaciones culturales y
pedagógicas.

En su artículo Roa-De la Torre argumenta acerca de la manera en la que se
ha buscado trascender una didáctica tecnocrática utilizada por la escuela tradi-
cional, y cómo a mediados del siglo XX surge un movimiento que, desde el cri-
ticismo, propuso fundamentarla a través de estrategias de reflexión colectiva,
debate y negociación constante entre los profesores y los estudiantes. En ese
sentido, pensar la didáctica a través de dicha postura implica que en la relación
dialógica entre docentes y discentes se promueva el pensamiento crítico, la cre-
atividad, la colaboración, la comunicación asertiva y la metacognición, todas
ellas competencias relacionadas con el ideal formativo del siglo XXI. 

Huerta-Amezola y Pérez-García presentan un ejercicio de reflexión e investi-
gación educativa en el que aplican categorías de la deconstrucción para analizar
el proceso de diseño curricular en un programa de Odontología en el periodo
2008-2014. El análisis permite comprender algunas de las cualidades que
fomentan la identidad académica desde la perspectiva de los aspectos sociales,
profesionales, institucionales y pedagógico-didácticos de la carrera.

Orozco-Solís y colaboradores analizaron la percepción sobre la convivencia
y cultura de la paz por parte de los estudiantes, maestros y padres de una escue-
la secundaria de Guadalajara. Llevaron a cabo un estudio cualitativo de tipo
fenomenológico que incluyó a 55 actores clave de la comunidad educativa. El
levantamiento de datos se realizó a través de grupos focales, dos de alumnos,
dos de maestros y dos de padres. Como principales hallazgos destaca la identi-

Presentación
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ficación de la convivencia con coincidencias, más que con la aceptación de dife-
rencias. Los principales factores promotores resultantes fueron las relaciones
de confianza y los límites claros, mientras que la principal limitante se encontró
en la incapacidad para aceptar las diferencias con otros. 

En Chile, durante la última década se ha implementado un gran número de
recursos y proyectos para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. Sin
embargo, no se evidencian grandes avances en los resultados en el Sistema de
Medición de la Calidad de la Educación. Si bien muestran información valiosa
no logran entregar datos de utilidad respecto de cuál es el nivel de logro de los
estudiantes en Geometría. A partir de este problema, Torres-Ahumada y Calle-
ja-Noriega se plantearon comprender las estrategias que utilizan los docentes
en la enseñanza de esta disciplina en un colegio particular comparando los
desempeños de dos maestras.

En su reporte, López-García explora la percepción de los alumnos de una
maestría en ciencias del área socio médica sobre su dirección de tesis. Realizó
el estudio aplicando el método cualitativo de la teoría fundamentada para
generar teoría a partir de datos empíricos. Los hallazgos muestran un tipo de
tutoría enfocado casi exclusivamente a la elaboración de un proyecto de inves-
tigación, sin considerar la formación del profesionista o del alumno de manera
integral. 

Bravo-González y Ortega-Silva presentan la traducción y adaptación al espa-
ñol de la Public Speaking Competence Rubric, así como el proceso de valida-
ción por jueces expertos. Se llevó a cabo el procedimiento de traducción y adap-
tación de las 11 áreas de la rúbrica original, la cual fue modificada. La rúbrica
resultante se considera una herramienta útil para emplearse en contextos de
evaluación de presentaciones orales, muy frecuentes en las actividades de los
estudiantes universitarios.

Herrera-Salas y colbs. sostienen que la relación del infante hacia su salud
oral no se produce de manera espontánea, sino que responde a una serie de
pautas de crianza y cuidado cuyo impacto se extiende a lo largo de la vida. Este
tema ha recibido poca atención por los especialistas quienes básicamente han
documentado la incidencia de padecimientos, pero han desatendido las condi-
ciones en que se produce el cuidado de la salud bucal y los patrones compor-
tamentales implicados. El trabajo mapea, a través del discurso de los infantes
y de los padres, los modos en que se va instaurando la valoración y cuidado de
la salud oral del infante situado en el contexto del grupo familiar.

Pérez-Aldrete y colbs. se propusieron estudiar la presencia de acoso sexual
laboral y síntomas de estrés en docentes que laboraban en planteles de ense-
ñanza media superior de una universidad pública de la zona metropolitana de
Guadalajara. Al realizar el análisis inferencial se encontró relación estadística-
mente significativa entre el acoso sexual en el área verbal y el estrés. Se conclu-
ye que el acoso sexual en su forma verbal, presente en esta población, causa
síntomas de estrés y repercute en la salud de quien lo padece.

Carrasco-Ramírez y colbs. señalan que se ha estudiado cómo la experiencia
del trasplante renal afecta psicológicamente a las personas, pero no la manera
en que ciertos aspectos psicológicos, como la personalidad, afectan el compor-
tamiento clínico de personas con injerto renal. Se propusieron estudiar si exis-
ten diferencias de personalidad entre los pacientes cuyo injerto no funcionó y
aquéllos cuyo injerto funcionó adecuadamente. Encontraron que el grupo que
hizo disfunción del injerto renal obtuvo puntuaciones más bajas en factores
como la responsabilidad y, sin alcanzar la significancia estadística, el neuroti-
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cismo. No se encontraron diferencias en extraversión, apertura a nuevas expe-
riencias, ni en amabilidad. 

De la Rosa-Martínez, Olivas-Valdez y Riera-Aroche afirman que el manejo de
temáticas cualitativas que son valoradas por el encuestado generan variables
ordinales que disminuyen las posibilidades de interpretación con métodos
cuantitativos. Su investigación pretende sortear dicha problemática, utilizando
información primaria a través de un estudio de caso para comprobar la relación
entre dos variables cualitativas, el aprendizaje académico y la inteligencia emo-
cional. 

Ramírez-Dueñas y Ramírez-Dueñas se propusieron fundamentar mediante
evidencias documentales la necesidad de incorporar los elementos actitudina-
les y valorales en los planes curriculares de los médicos en formación de los
cursos de especialización en el IMSS. Se parte del supuesto de que esta falta
explica en cierta medida las conductas despersonalizadas y deshumanizadas de
los médicos en ejercicio, toda vez que los programas de los cursos de especia-
lización médica en términos generales carecen del elemento actitudinal y valo-
ral que contribuya a la formación integral de los médicos en formación.

Por último, Hernández-Domínguez, Lara-García y Díaz-Lara parten del su-
puesto que el desempeño docente y la satisfacción general del alumno se utili-
zan como referente en diversos instrumentos para evaluar el proceso de ense-
ñanza. Para evaluar el desempeño de egresados de especialidades médicas del
Instituto Mexicano del Seguro Social, sede Puebla, elaboraron dos instrumentos
evaluados por expertos y presentan los resultados de su validación. 

La imagen de la portada es cortesía del artista tapatío Víctor Hugo Pérez Frías
(Guadalajara, 1975), Florero negro con casa blanca (2019), óleo sobre tela, 100 x 80
cm, a quien agradecemos su generosidad. 
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It is well known that the work of the Mexican writer Juan José Arreola (1918-2001) is composed basically of five
books: Various inventions, Confabulario, Bestiario, La feria and Palindroma. It is no secret, however, that Arreola published
several other books, such as Inventario, La palabra educación and Ramón López Velarde: una lectura parcial, among others.
To this last group belongs Lectura en voz alta, a collection of universal literature published in 1968.

In addition to selecting and ordering the texts, Arreola wrote the short and substantial prologue that places
the volume within the tradition of didactic works such as El mundo de los niños by María Luisa Ross or Iris by Atenó-
genes Pérez y Soto. On the other hand, Arreola himself mentioned in testimonies and interviews a book of capital
importance in his training as a reader: Lecturas para mujeres by Gabriela Mistral, published in Mexico in 1923. In
addition to the above, Mistral and Arreola cultivated, starting from 1944, a profound if brief friendship that rein-
forced in the Jalisco the image of the Chilean as a mother figure and pedagogical, a concept that came to her from
childhood through the frequent reading of Lecturas para mujeres.

This article summarizes the relationship between Lectura en voz alta and Lecturas para mujeres through a compar-
ative description of both books, their contexts, their contents and their cultural implications.

Key words: Juan José Arreola, Children’s Literature, Pedagogy.

Juan José Arreola, lector de tres edades

LUIS VICENTE DE AGUINAGA1

Juan José Arreola, reader of three ages

1 Profesor investigador del Departamento de Letras. Universidad de Guadalajara. luis.deaguinaga@csh.udg.mx

Re su men
Es bien sabido que la obra del escritor mexicano Juan José Arreola (1918-2001) se compone fundamentalmen-

te de cinco libros: Varia invención, Confabulario, Bestiario, La feria y Palindroma. No es ningún secreto, sin embargo, que
Arreola publicó varios libros más, como Inventario, La palabra educación y Ramón López Velarde: una lectura parcial, entre
otros. A este último grupo pertenece Lectura en voz alta, florilegio de literatura universal publicado por la editorial Porrúa
en 1968.

Además de seleccionar y ordenar los textos, Arreola escribió el corto y sustancioso prólogo que sitúa el volu-
men dentro de la tradición de obras didácticas como El mundo de los niños de María Luisa Ross o Iris de Atenógenes
Pérez y Soto. Por otro lado, el propio Arreola mencionó en testimonios y entrevistas un libro de capital importan-
cia en su formación como lector: Lecturas para mujeres de Gabriela Mistral, publicado en México en 1923. A lo ante-
rior se suma que Mistral y Arreola cultivaron, a partir de 1944, una profunda si bien breve amistad que reforzó en
el jalisciense la imagen de la chilena como figura materna y pedagógica, concepto que le venía desde la niñez por
la frecuentación de Lecturas para mujeres.

Este artículo expone sintéticamente la relación entre Lectura en voz alta y Lecturas para mujeres a través de una
descripción comparada de ambos libros, de sus contextos, de sus contenidos y de sus implicaciones culturales.

Palabras clave: Juan José Arreola, Literatura infantil, Pedagogía.

Abstract

Recibido: 22 de diciembre de 2018
Aceptado: 26 de febrero de 2019
Declarado sin conflicto de interés[           ]



Diferentes historias –la historia del México moder-
no, la historia de la pedagogía en América Latina, la
historia de la literatura hispanoamericana y, aunque
no se repare mucho en ello, también la historia de la
lectura en castellano– confluyen en la primera edición
de Lecturas para mujeres, antología de literatura univer-
sal concebida, elaborada y prologada por Gabriela
Mistral entre 1922 y 1923. El volumen, encargado por
José Vasconcelos personalmente, fue publicado por la
Secretaría de Educación de nuestro país en 1923, en
pleno gobierno de Álvaro Obregón.1 Desde perspecti-
vas distintas, Palma Guillén de Nicolau, Elvia Montes
de Oca Navas y Esther Andradi han explicado en qué
circunstancias vivió y trabajó la poeta chilena en ese
periodo y a qué propósito respondía su libro.

Mistral vivió en México durante poco menos de
dos años, el tiempo que le tomó familiarizarse con el
programa ideológico de Vasconcelos, recorrer parte
del país,2 conocer escuelas que subsistían en condi-
ciones a veces miserables y preparar las Lecturas…
Andradi asegura que la estancia de Mistral en México
“se prolongó más de dos años”.3 En realidad fue un
poco menos, como ya digo: Jaime Quezada, editor de
la extensa selección de Poesía y prosa de Mistral en la
Biblioteca Ayacucho, informa que la escritora estuvo
en México entre julio de 1922 y abril de 1924.4

Pese a lo dicho más arriba, la etiqueta de “antolo-
gía de literatura universal” es inadecuada tratándose
de Lecturas para mujeres. El volumen corresponde, más
bien, al género del florilegio escolar, que no es otra
cosa que una selección de piezas literarias breves con
alguna utilidad pedagógica. Pertenecen al mismo
género libros como El mundo de los niños de María Luisa
Ross y el popular Libro de lectura de Luis F. Mantilla.

Lecturas para mujeres no es, tampoco, un mero libro
escolar, por más que su título indique un objetivo
social y un destinatario –más que un mero lector– ins-
crito en una relación didáctica. Es provechoso compa-
rar sus intenciones con las de otro proyecto alentado
por Vasconcelos: las conocidas Lecturas clásicas para
niños (1924). Beatriz Alcubierre y Rodrigo Bazán Bonfil
han observado que las Lecturas clásicas para niños fueron
elaboradas en razón de “una perspectiva moral”
empeñada en situar a la sociedad mexicana en un pla-
no de “universalidad” que le permitiera reconocerse
como “la quinta raza en formación”;5 por su parte,
Gabriela Mistral habría declarado ya en los párrafos
iniciales de Lecturas para mujeres lo siguiente:

He observado en varios países que un mismo Libro
de lectura se destina a hombres y mujeres en la

enseñanza primaria y en la industrial. Es extraño:
son muy diferentes los asuntos que interesan a
niños y niñas. Siempre se sacrifica en la elección
de trozos la parte destinada a la mujer, y así, ella
no encuentra en su texto los motivos que deben
formar a la madre. Y sea profesionista, obrera,
campesina o simple dama, su única razón de ser
sobre el mundo es la maternidad, la material y la
espiritual juntas, o la última en las mujeres que no
tenemos hijos.6

Una descripción general de Lecturas para mujeres, de
su contexto y estructura, consta en el artículo de Mon-
tes de Oca Navas titulado “Lecturas para mujeres en
el México de los años veinte”. A no dudarlo, el princi-
pal acierto del texto es enfocar el proyecto de Lecturas
para mujeres desde la óptica del feminismo y los estu-
dios de género. Debe tenerse presente que Mistral
organizó el florilegio en cinco grandes apartados
(“Hogar”, “México y la América española”, “Trabajo”,
“Motivos espirituales” y “Naturaleza”) que, a su vez,
dan paso a secciones temáticas: las del primer aparta-
do son “La casa y la familia” y “Maternidad”, que se
subdividen a su vez en incisos como “Retratos de
mujeres” o “Canciones de cuna”.

No paso por alto que Lecturas para mujeres, pese a la
calidad sobresaliente de muchos de sus textos, es un
libro construido para fomentar “ideales” que son
meros estereotipos en el siglo XXI y que ya lo eran en
buena parte del XX. Montes de Oca Navas lo expresa
con claridad en su artículo. Sin embargo, aunque su
revisión feminista del florilegio me parece bastante
certera, juzgo que su apreciación del proyecto educa-
tivo y editorial de Vasconcelos peca de agresiva, y por
lo menos hay una frase que considero socialmente
insensible:

A un pueblo que en su mayoría era analfabeta se le
iban a dar a leer libros de Homero, Platón, Eurípi-
des, Esquilo, Dante, Cervantes, Pérez Galdós,
Rolland, Tolstoi e incluso el libro Historia nacional,
de Justo Sierra, o el libro Lecturas para mujeres, de
Gabriela Mistral; un pueblo así qué iba a entender
si acaso leía algún día esos libros.7

Pues bien: a “un pueblo así” pertenecía la familia
de los Arreola Zúñiga, de la localidad jalisciense de
Ciudad Guzmán, uno de cuyos hijos fue Juan José
Arreola. Muchos años después, Arreola citaría las Lec-
turas para mujeres en diferentes entrevistas al enumerar
los libros que tuvieron alguna influencia en su forma-
ción como lector. Más aún, ciertos comentaristas de
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Arreola destacan la relación entre Lecturas para mujeres
y el autor de Confabulario. Es el caso, por ejemplo, de
Luis Ignacio Helguera, quien subrayó en uno de los
ensayos recogidos de forma póstuma en el volumen
Peón aislado –y al menos en una nota publicada en la
revista Vuelta en enero de 1995– la importancia de Lec-
turas para mujeres en el desarrollo de la vocación de
Arreola.8 Por su parte, Vicente Preciado Zacarías con-
signa el momento en que Arreola se remite a Lecturas
para mujeres para comentar “Una familia de árboles” de
Jules Renard.9 Arreola también se refiere a Lecturas
para mujeres en Memoria y olvido, libro de Fernando del
Paso elaborado con abundantes rememoraciones y
testimonios autobiográficos del escritor jalisciense:

Lo bueno es que en la escuela de los señores Ace-
ves se leía mucho. […] Siempre he soñado con
tener una colección de los libros de texto de aque-
lla época, ya que además de El jardín de los niños y El
mundo de los niños, teníamos que leer Iris, Rosas de la
infancia y Frascuelo, entre aquellos que recuerdo,
aparte, claro, de ese maravilloso libro de Gabriela
Mistral, Lecturas para mujeres.10

Ahora, en párrafo aparte, me referiré a José Emilio
Pacheco, quien logró (en un artículo de su columna
“Inventario” publicado el 13 de marzo de 1993) la pro-
eza de unir en seis renglones cuatro puntos de gran
interés tratándose de Mistral, de su paso por México,
su florilegio y, por supuesto, su impacto en Arreola.
En primer lugar, Pacheco relaciona el interés de Vas-
concelos por Mistral con el éxito, en 1922, del primer
libro de la poeta chilena, Desolación; en seguida, enfa-
tiza que Lecturas para mujeres fue, sin lugar a dudas, el
detonador de una muy interesante relación epistolar
entre Alfonso Reyes y Mistral; a continuación, recuer-
da que Lecturas para mujeres tuvo, entre otros, un lector
mexicano, “el niño Juan José Arreola”; y, por último,
asegura que Arreola intervino en la reedición de Lectu-
ras para mujeres en la colección “Sepan cuantos…” de la
editorial Porrúa, que ha mantenido el florilegio en su
catálogo. Resulta de lo anterior que la conexión entre
Arreola y Lecturas para mujeres debe interpretarse tan
sólo como un pequeño segmento de una secuencia
cultural mucho más larga:

La Mistral adquirió fama en todos los países del
idioma gracias a que Federico de Onís lanzó Deso-
lación desde Nueva York. Publicado en Santiago o
en el DF, el libro hubiera sido nada más un éxito
local. José Vasconcelos la llamó para sumarla a su
cruzada. La primera carta al “distinguido señor”
[Alfonso Reyes] acompaña el envío de Lecturas para

mujeres, libro en que el niño Juan José Arreola forjó
su gusto por la prosa española. En agradecimiento
lo reeditó en la serie Sepan Cuántos [sic].11

Más de veinte años después de la publicación de
Lecturas para mujeres en México, Mistral conoció en
París al joven actor y cuentista Juan José Arreola. Él
mismo, en Memoria y olvido, le contó a Fernando del
Paso aquel encuentro. Apenas recibido el Premio
Nobel en Estocolmo, Mistral se instaló por una tem-
porada en la capital de Francia, donde protegió
espontáneamente al jalisciense, becario de la Comé-
die Française entre 1945 y 1946:

La recepción que le daban a Gabriela Mistral era
en un palacio espléndido, de esos que abundan en
París. Yo entré del brazo de [Rodolfo] Usigli y atrás
de nosotros venían otros funcionarios de la emba-
jada [mexicana]. Gabriela, al fondo del salón rec-
tangular, traía un abrigo recto […]. Bueno, el caso
es que Gabriela se puso de pie, y me pareció muy
alta. Estaba en la plenitud de su vida –tenía unos
cincuenta años entonces– y se veía que era una
mujer fuerte. […] Rodolfo Usigli le tendió la mano
a Gabriela, y en ese momento ocurrió algo extraor-
dinario: Gabriela ignoró a Usigli y me abrió los bra-
zos, diciendo: “Hijo mío”, yo avancé y me abrazó
como lo que fue para mí, como una madre: “Hijito
mío, ¿por qué estás tan flaquito?”.12

Creo que nadie ha interpretado el encuentro de
Arreola con Gabriela Mistral a la luz de la trágica
muerte de Juan Miguel Godoy, mejor conocido como
Yin Yin, hijo adoptivo de la poeta, en 1943. El más que
probable suicidio de Yin Yin, siempre desmentido por
Mistral, había ocurrido en Brasil apenas dos años
antes. Me resulta más que verosímil que la conexión
materno-filial subrayada por el propio Arreola en su
descripción de aquel momento haya tenido como
trasfondo el desamparo de ambos: ella con respecto
al hijo perdido, él con respecto al país y las figuras
maternas (la madre, naturalmente, pero también su
hermana Elena y su esposa, Sara) que habían perma-
necido en el país natal.

Dos décadas más tarde, Arreola publicó, en 1968,
Lectura en voz alta. Un pequeño paréntesis debe abrirse
para recordar, cosa bien sabida, que la editorial Joa-
quín Mortiz puso en circulación a partir de 1971 una
serie de “Obras de Juan José Arreola”. Esa serie no lle-
gó a completarse, pero el conjunto de libros que sí
fueron publicados terminó estableciéndose como el
canon de la obra de Arreola: Varia invención, Confabula-
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rio, Bestiario, La feria y Palindroma. Sin embargo, es un
hecho que Arreola publicó varios libros más: Günther
Stapenhorst, La palabra educación, Y ahora, la mujer…,
Inventario, Ramón López Velarde: una lectura parcial y Anti-
guas primicias. Yo propongo que, si existe un Arreola
canónico, el de aquel quinteto de libros al margen del
cual existen otras obras, a estas otras pueda conside-
rárseles heterocanónicas. Lectura en voz alta es uno de
los libros heterocanónicos de Arreola.

De muchas formas y por muchas razones, Lectura en
voz alta es un libro inspirado en Lecturas para mujeres de
Gabriela Mistral. Saltan a la vista los parecidos entre
ambas antologías, e incluso puede plantearse una
comparación de sus respectivos contenidos. Eso sí, la
disposición general de los textos en uno y otro florile-
gio es diferente, porque si Lecturas para mujeres respon-
de a un orden temático dividido y luego subdividido
en secciones, Lectura en voz alta es, en cambio, un libro
dispuesto de corrido, sin apartados ni capítulos.

Arreola comienza el prólogo dirigiéndose, con ade-
mán clásico, a su lector. Acto seguido, descarta el
membrete de antología y rinde homenaje a los auto-
res de florilegios anteriores al suyo. Luego, se descri-
be como un simple lector –identificándose, así, con el
destinatario de sus palabras– y dice no haber hecho
más que reunir textos capaces de llevarlo de nuevo a
la niñez:

Lector, éste es un libro de lectura. Inútil buscar en
él otra cosa. No es una antología universal ni un
volumen de trozos escogidos. Más que yo mismo,
otros lo coleccionaron para mí: los autores de tex-
tos escolares, como María Luisa Ross o Atenóge-
nes Pérez y Soto, a quienes aquí rindo tributo. Lo
único que importa es que todas las páginas aquí
reunidas me enseñaron a amar la literatura y por
eso las amo y las reúno. Las leí por primera vez
entre los ocho y los doce años de edad. Sólo he
agregado unas cuantas que leí después, joven o
adulto, y que tienen el mismo valor y la misma
enseñanza: me devolvieron el candor y la ingenui-
dad primeras.13

Importa señalar que al menos catorce textos de
Lectura en voz alta figuraban ya en Lecturas para mujeres.
Enumero trece y reservo el decimocuarto para un
comentario aparte: “La mujer fuerte”, de Salomón;
“Elogio de la vida campestre”, de Horacio; “La canción
del albatros”, de Máximo Gorki; “Orfeo encantando a
los animales”, de Paul Fort; “El comedor”, de Francis
Jammes; “El infortunio”, de Ada Negri; “Amo de su
destino”, de William Ernest Henley; “La ceiba”, de

Antonio Médiz Bolio; “Balada de las hojas más altas”,
de Julio Torri; “Autorretrato”, de Miguel de Cervantes;
“Retrato del Dante”, de Thomas Carlyle; “Una cacería
fantástica”, de Gustave Flaubert; y “Las canciones
populares”, de Romain Rolland. El decimocuarto es
“Una familia de árboles”, de Jules Renard, que ya men-
cioné líneas arriba.

Este último es un poema en prosa que, si bien
consta en ambos libros, figura en versiones diferen-
tes. Parece que Arreola, conociendo el texto por
haberlo leído en Lecturas para mujeres, elaboró su pro-
pia versión sobre la base de la recogida por Gabriela
Mistral.14 La versión incluida en Lectura en voz alta es,
en todo caso, la misma que Arreola compila entre sus
“Aproximaciones”, apartado final del Bestiario que pue-
de creerse definitivo: el de 1972.

Narrar, así sea brevemente, la historia de Lecturas
para mujeres en relación con Lectura en voz alta, y situar
ambos libros entre los recuerdos y puntos de referen-
cia de un Arreola ya viejo, en los últimos años de su
vida, equivale a comprender al escritor como un lec-
tor de tres edades. El individuo maduro, responsable
de Lectura en voz alta, se concibe a sí mismo como un
producto de su propia niñez, alimentada por Lecturas
para mujeres. Al mismo tiempo, uno y otro coexisten,
unidos, en la memoria del septuagenario que conver-
sa con Fernando del Paso y con Vicente Preciado
Zacarías.

Menciono, para concluir, algo que acaso sea más
obvio pero también más destacable que ningún otro
aspecto de Lecturas para mujeres o de Lectura en voz alta:
el hecho de que, siendo libros formados en su mayo-
ría por textos de diversos autores, pueden ser consi-
derados entre los libros de Gabriela Mistral y de Juan
José Arreola, respectivamente. Sólo el prólogo, en el
caso de Lectura en voz alta, fue compuesto por Arreola,
mientras que Lecturas para mujeres, aunque contiene
varios textos de Mistral, sacrifica en cierto modo su
procedencia con tal de incorporarlos a esa suerte de
voluntad colectiva que determina el tono general del
florilegio. En la diversidad y en la dispositio, es decir: en
el orden general del conjunto y en los diferentes orí-
genes de las partes radica, en última instancia, su ver-
dadero atractivo.

Notas

1 Si bien el colofón de Lecturas para mujeres lleva fecha de
1924, en la portada figura el año de 1923. La ficha
catalográfica de la Biblioteca Nacional de México se
decanta por 1923 y sólo registra la fecha de 1924
entre corchetes.
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2 Guillén de Nicolau enumera estancias de Mistral en los
estados de Hidalgo, Morelos, Puebla, Guerrero,
Michoacán, Oaxaca, Jalisco, Querétaro y Veracruz,
además de la capital del país, y al hacerlo sugiere que
su registro no es exhaustivo. Véase Palma Guillén de
Nicolau, “Gabriela Mistral (1922-1924)”, prólogo a
Gabriela Mistral, Lecturas para mujeres, México: Porrúa,
col. “Sepan cuantos…”, 9ª ed., 2005, p. X.

3 Esther Andradi, “Gabriela de México”, en La Jornada
Semanal, 7 de mayo de 2016 (http://semanal.jornada.
com.mx/2016/05/07/gabriela-de-mexico-9379.html).

4 Cf. Gabriela Mistral, Poesía y prosa, ed. de Jaime Quezada,
Caracas: Biblioteca Ayacucho, 1993, pp. 460-461.

5 Beatriz Alcubierre y Rodrigo Bazán Bonfil, “Lecturas clá-
sicas para niños: contexto histórico y canon literario”,
en Sociocriticism, 2008, vol. XXIII, núms. 1 y 2, p. 173.

6 Gabriela Mistral, introducción a Lecturas para mujeres, op.
cit., p. XV.

7 Elvia Montes de Oca Navas, “Lecturas para mujeres en
el México de los años veinte”, en Sociológica, vol. 15,
núm. 44, septiembre-diciembre de 2000, p. 185.

8 Cf. Luis Ignacio Helguera, “Retrato de Juan José Arreola
(en sus ochenta años)”, en Peón aislado. Ensayos sobre
ajedrez, prólogo de Eliseo Alberto, México: UNAM /
Equilibrista, col. Pértiga, 2006, p. 31: “en su forma-
ción literaria fueron tan esenciales los libros, a partir

de Lecturas para mujeres (y para hombres) de Gabriela
Mistral, como las frases de los arrieros, la vida rústi-
ca, las enfermedades, los empleos duros en su fasci-
nante gama”. Véase también Luis Ignacio Helguera,
reseña de Memoria y olvido. Vida de Juan José Arreola
(1920-1947) contada a Fernando del Paso, en Vuelta, núm.
218, enero de 1995, pp. 36-39.

9 Vicente Preciado Zacarías, Apuntes de Arreola en Zapotlán,
Guadalajara: Universidad de Guadalajara / Ayunta-
miento de Zapotlán el Grande, 2004, p. 417.

10 Juan José Arreola, en Memoria y olvido. Vida de Juan José
Arreola (1920-1947) contada a Fernando del Paso, México:
Conaculta, col. Memorias Mexicanas, 1994, p. 65.

11 José Emilio Pacheco, “De Gabriela Mistral a Alfonso
Reyes”, en Proceso, 13/III/1993 (https://www.proceso.
com.mx/161293/de-gabriela-mistral-a-alfonso-reyes, consul-
tado el 4 de noviembre de 2018).

12 Juan José Arreola, en Memoria y olvido, ibídem, p. 110.
13 Juan José Arreola, introducción a Lectura en voz alta, Méxi-

co: Porrúa, col. “Sepan cuantos…”, 16ª ed., 2018, p. 9.
14 Es lo que se registra en Apuntes de Arreola en Zapotlán, de

Vicente Preciado Zacarías, donde Arreola, refiriéndo-
se a “Una familia de árboles” y otros materiales de
Lectura en voz alta, comenta: “fueron textos [que] reafi-
né a partir de Gabriela Mistral” (véase Vicente Precia-
do Zacarías, Apuntes de Arreola en Zapotlán, loc. cit.).
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In this text, it is argued about the way in which we have sought to transcend a technocratic didactic, used by
the traditional school, and how a movement arises in the mid-twentieth century based on criticism, proposed to
pose it through collective reflection strategies, debate, and constant negotiation between teachers and students.
Therefore, thinking about didactics from this position implies that in the dialogical relationship between teachers
and students, critical thinking, creativity, collaboration, assertive communication and metacognition (Competen-
ces related to the formative ideal for the 21st century learning) is promoted in such a way, that those taught and
learned contents in a contextual key, contribute to the subjective transformation and to the social transformation.

Key words: Didactics of Reflection, Criticism, Subjective Transformation, Social Transformation, 21st Century
Learning Competencies.
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Re su men
En el presente texto se argumenta acerca de la manera en la que se ha buscado trascender una didáctica tec-

nocrática utilizada por la escuela tradicional, y cómo a mediados del siglo XX surge un movimiento que, desde
el criticismo, propuso fundamentarla a través de estrategias de reflexión colectiva, debate y negociación constan-
te entre los profesores y los estudiantes. En ese sentido, pensar la didáctica a través de dicha postura implica que
en la relación dialógica entre docentes y discentes se promueva el pensamiento crítico, la creatividad, la colabo-
ración, la comunicación asertiva y la metacognición, todas ellas competencias relacionadas con el ideal formativo
del siglo XXI, de manera tal, que los contenidos que se enseñan y que se aprenden en clave contextual, aporten
tanto a la transformación subjetiva como a la transformación social. 
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Con el advenimiento de la sociedad industrial sur-
gió un tipo de escuela que respondía a las demandas
de la modernidad. Al respecto, es pertinente traer a
colación a Carmona (2007:137) quien señala que “a
través del proceso de racionalización llevado a cabo
por la modernidad la razón emancipadora se ha escin-
dido en la razón científico-técnica, convertida en
razón instrumental que coloniza y domina el mundo
material e individual”. En efecto, empezó a configurar-
se una educación donde se impartían los mismos pro-
gramas académicos para todos los estudiantes, se
priorizaban los aprendizajes de información o memo-
rísticos, se perseguía una educación científica y
demostrativa donde se atendía a los principios de
autoridad o de relaciones verticales entre docente y
discentes, se privilegiaba un currículo cerrado y rígi-
do, así como una educación formal y progresiva que
implicaba la acumulación de conocimientos por gra-
dos y niveles.

El profesor era un experto transmisor de conoci-
mientos y era representado desde su omnisciencia y
omnipresencia como única autoridad y como “sujeto
supuesto a saber”. Mientras tanto, el alumno era una
tabula rasa, un sujeto pasivo cuya principal función
era la de obedecer, ser un receptáculo de contenidos
y la de obtener los resultados esperados en función
de lo estipulado según el criterio de los “expertos”
(Pagés, 2009). Se privilegiaba entonces una didáctica
de la castración, donde la subjetividad se aniquilaba
en favor de “la recta educación” y del “deber ser” pro-
puesto por quienes eran los representantes de la
autoridad y del “conocimiento universal”; siendo
entonces la escuela misma, por un lado, el más denso
y poblado estrado judicial donde los jueces (directi-
vas y profesores) impedían la capacidad creativa, la
inventiva, el descubrimiento, la exploración y la auto-
nomía del estudiantado; y, por otro, un cementerio
sombrío donde se enterraban a las almas libres, refle-
xivas y críticas, o a los que mejor les iba, se los con-
denaba al vertedero, al plano de los “inservibles” con
la correspondiente marca imborrable del señalamien-
to de la sociedad.

En la misma línea, Andrade-Calderón y Muñoz-
Dagua (2012:99) señalan que “después de la posgue-
rra del siglo XX, en Estados Unidos, se ofreció un
enfoque tecnicista para la didáctica, en donde se pre-
guntaba qué es lo que la escuela debe enseñar desde
la racionalidad técnica del currículo.” De dicho enfo-
que, surgió la implementación de métodos tendientes
hacia la precisión, la planificación y el control, que en

conjunto, dieron cuerpo al modelo de objetivos de
conducta. 

Es justo en contraposición a dicha tendencia ins-
trumental-tecnicista, a la que en el presente texto se
le da el nombre de castrante, que autores de la Escue-
la Crítica como Bourdieu, Adorno y Foucault dan ori-
gen a la pedagogía crítica organizando “desde la expe-
riencia y desde los componentes ideológico-políticos
que atravesaban las prácticas educativas, nuevos
métodos didácticos, más abiertos, activos y flexibles
para el aprendizaje” (Andrade-Calderón y Muñoz-
Dagua, 2012:99).

Los principios de la Escuela Crítica empiezan a uti-
lizarse en el contexto educativo a mediados del siglo
XX gracias a los trabajos de Carr y Kemmis (1998). A
través de su obra cuestionan algunas corrientes
didácticas como la tradicional del siglo XVIII y otra
que surge con la Modernidad hacia los años 50 del
siglo XX. Adoptan una epistemología constructivista
del conocimiento, problematizando la realidad a favor
de transformaciones sociales mediadas por una
escuela en donde profesor y estudiante se relacionan
de manera cercana, discuten sobre su relación de
poder a través de la dialéctica y son tendientes hacia
la acción. 

Freire (1970:33) uno de los referentes más impor-
tantes de la pedagogía crítica en Latinoamérica, con-
sidera que “la educación bancaria mantiene y estimu-
la la contradicción. De ahí que ocurra en ella que: A)
El educador es siempre quien educa; el educando el
que es educado. B) El educador es quien sabe; los
educandos quienes no saben. C) el educador es quien
piensa, el sujeto de los procesos; los educandos son
los objetos pensados. D) El educador es quien habla;
los educandos quienes escuchan dócilmente”. Empie-
za entonces un movimiento que busca dinamizar una
educación diferente, donde se considera que tanto el
educador como el educando aprenden, donde se cree
que los estudiantes también saben y se posicionan de
manera política frente al conocimiento y frente a su
realidad, donde median relaciones a través del diálo-
go y el espíritu democrático, y donde se enaltece el
pensamiento crítico y la reflexión. Una propuesta
importante con respecto a esta nueva posibilidad de
representarse y de pensar la educación, es la didáctica
crítica.

Para Rodríguez (1997:40) la didáctica crítica es
“una ciencia teórico-práctica que orienta la acción for-
mativa, en un contexto de enseñanza y aprendizaje
mediante procesos tendencialmente simétricos de
comunicación social, desde el horizonte de una racio-

16

ARTÍCULOS
Juan David Roa-De la Torre

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.



nalidad emancipadora”. Por su parte, para Morán
(1996:180) “la didáctica critica es todavía una pro-
puesta en construcción, que se va configurando sobre
la marcha; una tendencia educativa que no tiene un
grado de caracterización como es el caso de la didác-
tica tradicional y la tecnología educativa”; y para Davi-
ni (1996) es un método hermenéutico que utiliza la
interpretación y que invita a “concebir miradas dife-
rentes, enjuiciadoras, autónomas frente al conoci-
miento, y a tomar posturas propositivas en el contex-
to académico, social y cultural” (Andrade-Calderón y
Muñoz-Dagua, 2012:100).

En las tres apreciaciones precedentes puede
notarse un interés por despertar la generación de
conciencia sobre la experiencia educativa, promo-
viendo la autonomía personal y la emancipación de
los individuos y de la sociedad. Una didáctica crítica
se orienta entonces hacia el rompimiento de la
dependencia vincular entre el docente, sus alumnos y
la materia objeto del conocimiento, reconstruyendo
más bien este último por medio de la problematiza-
ción y la reflexión colectiva. En ese sentido, tanto
estudiantes como docentes son concebidos como
sujetos de acción, capaces de crear y recrear el acto
educativo. 

También, es interesante señalar que, según Díaz
Barriga y Hernández (2002), para que un profesor
pueda mediar el proceso de aprendizaje de sus estu-
diantes, debe asumirse responsable por reflexionar
acerca de sus representaciones y procesos de pensa-
miento didáctico, lo que implica entonces que es a
partir de la misma formación docente desde donde
deben abordarse los planos conceptual, reflexivo y
práctico, de manera tal que el profesorado, ya en su
ejercicio profesional, pueda elaborar propuestas via-
bles, situacionales y contextualizadas. En otras pala-
bras, podría decirse que teoría, investigación y prác-
tica devienen para el docente tres elementos indiso-
lubles en el aula, los cuales además de concatenarse,
se retroalimentan de manera permanente permitien-
do en el profesor el análisis ético y complejo del con-
texto, de la institución y del aula con la finalidad de
potenciar a través de la didáctica su propio desarrollo
integral pero también el de sus colegas y el de sus
estudiantes. 

Para Giroux (2001), en la práctica de la enseñanza
el condicionamiento no es suficiente toda vez que la
misma implica “la educación de una clase de intelec-
tuales vital para el desarrollo de una sociedad libre”
(Giroux, 2001:60). En otras palabras, los profesores
deben ser profesionales reflexivos, que tengan en

cuenta la singularidad de sus alumnos, su historia, su
presente, su futuro; pero a la vez, profesionales capa-
ces de “hacerse cargo de una pedagogía contextuada
social y políticamente que se plantea como un objeti-
vo explícito de sus práctica la transformación social”.
A través de una postura similar Bigott (2008:1) asegu-
ra que “en los momentos actuales y en los que ven-
drán, los educadores que para mí tienen que ser
docentes-investigadores-agitadores van a tener la
oportunidad de participar activamente en el presente
y actuante proceso de transformación social. Ese edu-
cador-investigador-agitador va a adquirir una gran
responsabilidad: pertenece a una comunidad desga-
rrada por los problemas derivados de una equivocada,
heredada y homicida política producida por una alian-
za en el poder entre una burguesía parasitaria y polí-
ticos desnacionalizados. El educador tiene entonces
que saber interpretar esta transformación y producir
conocimientos no para recrear ese pasado sino para
comprender, para elaborar alternativas y para partici-
par con ellas en la construcción de una sociedad dife-
rente”. En ese sentido su propuesta es la de enaltecer
a un docente que construye nuevo conocimiento
como un aporte para la humanidad, para el desarrollo
social tendiente hacia la equidad, la aceptación de la
diferencia, la justicia social y la paz.

Sin embargo, una de las dificultades con las que
puede encontrarse el docente es con la imposibilidad
de identificar respuestas con respecto a cómo ense-
ñar a pensar de manera crítica, incluso pudiéndole
costar a él mismo mucho trabajo pensar críticamente
sobre su propia praxis, la institución en la que se
desempeña y la sociedad en la que vive. Lo anterior
sugiere que el profesorado tiende aún a confundirse
entre el “saber” (saber propio de su campo de cono-
cimiento) y el “pensar la realidad” (utilizar su saber
para ponerlo en contexto y buscar la transformación).
Así que, superando dicha dificultad, desde la didácti-
ca crítica el docente es, entre otras, un científico que,
además de investigar sobre su propia práctica, genera
curiosidad e interés por aprender y pensar la realidad
en los escolares, y lo hace por medio del modela-
miento de acciones críticas y creativas que sirven a
manera de fuente de inspiración. Es por ello que la
didáctica crítica invita a una educación con-sentido y
que además se ubica en-contexto, siendo entonces el
profesor un agente político que dinamiza relaciones
democráticas y que promueve la participación activa
del estudiantado.

Mientras tanto, los estudiantes, al formarse críti-
camente, piensan de manera creativa y son innovado-
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res que desarrollan habilidades superiores de pensa-
miento como la metacognición, la cual implica “la
capacidad de reflexionar en la forma en que se apren-
de y actuar en consecuencia, autorregulando el propio
proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias
flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a
nuevas situaciones” (Díaz Barriga y Hernández,
2002:234). También, se constituyen en investigadores
que opinan, cuestionan, aplican su conocimiento e
intervienen sobre su contexto social, cultural y/o edu-
cativo. Ahora bien, la didáctica crítica promueve en
ese estudiante un aprendizaje cuyos contenidos están
articulados con su realidad, comprendiéndolos desde
una lógica histórica y contextual. 

En pleno contexto del siglo XXI y muy especial-
mente en función de la emergente sociedad del cono-
cimiento, es muy común encontrar en la literatura que
los ideales formativos pasaron de ser los concernien-
tes a la producción en masa, al perfeccionamiento de
procesos y productos, al condicionamiento y la obe-
diencia, a la lógica de los estándares, de los currículos
prescriptivos por contenidos y a las asignaturas com-
partimentadas, entre otros; a nuevos ideales más
cimentados en la lógica de la innovación, el empren-
dimiento, la sostenibilidad, los currículos por compe-
tencias, los currículos por campos problémicos y/o
por desarrollo de proyectos, los proyectos transversa-
les, interdisciplinarios y transdisciplinarios, la dife-
renciación estudiantil, la inclusión, el desarrollo de la
autonomía, etc. 

Ahora bien, tener esto en cuenta desde la mirada
de la didáctica crítica, implica comprometerse con
una educación divergente e instituyente que, si bien
comprende el contexto y sus demandas, no se con-
centra en la producción de riqueza y en la competiti-
vidad agresiva tan característica de la política neolibe-
ral, sino más bien, propende por el desarrollo de pro-
yectos educativos y metodologías que logren dichos
ideales formativos encaminados hacia la transforma-
ción subjetiva y social. Por ejemplo la UNESCO (2015)
propone como elemento necesario reafirmar una
visión humanista de la educación, lo cual “exige un
planteamiento abierto y flexible del aprendizaje, que
debe extenderse tanto a lo largo como a lo ancho de
la vida: un planteamiento que brinde a todos la opor-
tunidad de realizar su potencial con miras a un futuro
sostenible y una existencia digna. Esta visión huma-
nista tiene consecuencias a la hora de definir el con-
tenido de la enseñanza y las pedagogías, así como la
función que corresponde a maestros y otros educado-
res. Su mportancia es aún mayor a causa del rápido

desarrollo de las nuevas tecnologías, en particular las
digitales” (UNESCO, 2015:10).

Por ello, la educación debe generar en las perso-
nas consciencia sobre la necesidad de fomentar la
justicia social, la diversidad, la inclusión, la cultura de
paz y la preservación del medio ambiente. Con respec-
to a la educación y a la instrucción, esta búsqueda
implica “dejar atrás el utilitarismo y el economicismo”
(p. 10), que aparecen como características comunes
en las agendas políticas de los gobiernos, así como en
varios proyectos educativos institucionales.

En esa búsqueda por la consecución de nuevas
generaciones más propensas hacia la reflexión, el diá-
logo y la humanización, es oportuno mencionar algu-
nos aportes efectuados por Amartya Sen (1998:67) con
respecto a su propuesta acerca de los conceptos de
capital humano y de capacidades humanas. “El primer
concepto se concentra en el carácter de agentes
[agency] de los seres humanos, que por medio de sus
habilidades, conocimientos y esfuerzos, aumentan las
posibilidades de producción”. Mientras tanto, “el
segundo se centra en su habilidad para llevar el tipo
de vida que consideran valiosa e incrementar sus
posibilidades reales de elección”. Para Sen (1998) el
potencial humano no puede únicamente tramitarse
por el capital humano que en definitiva se orienta
hacia la urgencia de maximizar la producción para la
preservación de los sistemas económicos de las
naciones. Educar implica priorizar y apostar por el
desarrollo de las capacidades humanas, pues ellas
generan una internalización de lo aprendido y experi-
mentado que acompaña durante toda la vida. “Es
decir, no se educa para generar movimiento en un
contexto en específico, se educa para enseñarle a los
sujetos a desplegar sus capacidades en diferentes
espacios que son cambiantes y que implican una
construcción permanente” (Roa y Uribe, 2015:16).

En definitiva, se necesita pensar entonces en una
enseñanza que promueva desarrollar en el estudiante
la capacidad de pensar críticamente y de ser libre,
transformando su realidad y conectando los conteni-
dos aprendidos con sus necesidades reales. Por con-
siguiente, es fundamental una educación que posibi-
lite una didáctica mediada por un docente que guía a
los educandos a una participación autónoma y creati-
va, que además les permita asimilar, interiorizar y uti-
lizar los conocimientos para entonces adoptar un
papel protagónico en los cambios que demanda la
sociedad actual. En lo que vamos del nuevo siglo,
varios autores, organizaciones regionales y organiza-
ciones multilaterales se han pronunciado con respec-
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to a cuáles son las competencias a desarrollar en los
ciudadanos del mundo del siglo XXI. Cuatro muy
comunes son la creatividad, el pensamiento crítico, la
comunicación y la colaboración. (Partnership for 21st
Century Learnig, 2007). Así, una didáctica crítica y en-
contexto, podría proponer estrategias didácticas,
entendiendo por estas últimas una serie de “procedi-
mientos (métodos, técnicas, actividades) por los cua-
les el docente y los estudiantes, organizan las accio-
nes de manera consciente para construir y lograr
metas previstas” (Feo, 2010:222)”, para lograr un desa-
rrollo competencial que en la acción, permita el acce-
so a una ciudadanía mundial en igual de condiciones
que se declare corresponsable por un mundo mejor
para todos. 

En definitiva una didáctica crítica que sea vigente
y pertinente, se debe construir en clave contextual,
ubicando y planteando los mecanismos para que los
estudiantes comprendan los ideales formativos de la
innovación, el emprendimiento y la sostenibilidad
como motor de la transformación subjetiva y social.
Ello sugiere que, además de ser capaces de identificar
las diferentes innovaciones y emprendimientos de
manera tal que puedan analizar sus efectos sociales y
ambientales, se les debe acompañar para que asuman
posturas argumentadas y críticas frente a las proble-
máticas locales, nacionales y mundiales en las cuales
se encuentran inmersos, así como frente a las solucio-
nes que se proponen para superarlas. No obstante, lo
anterior será insuficiente si no se ponen en escena
mecanismos para que los discentes se representen
como agentes transformadores, desarrollen capaci-
dad de agencia y se responsabilicen de su propio pro-
ceso de aprendizaje, desplegando en consecuencia su
capacidad metacognitiva constituyéndose en aprendi-
ces capaces de aprender a lo largo de todas sus vidas.

Para concluir, resulta perentorio acercar a los pro-
fesores a los saberes de la teoría y de la investigación
educativa, en un contexto desde el cual se les invite a
pensar críticamente sobre sus prácticas, así como a
reflexionar sobre mecanismos que les permitan dar
solución situada a problemáticas reales concernien-
tes a los procesos de la enseñanza y del aprendizaje.
Ello supone que se permitan re-imaginar el acto edu-
cativo reconfigurando a su vez sus propias representa-
ciones que se han fijado frente a la naturaleza del
estudiantado. Un buen punto de partida sugiere tras-
cender una didáctica descontextualizada, que entre
otras, puede abordarse como el tránsito desde una
didáctica de la instrumentalización-castración, hacia
una didáctica de la reflexión-con-sentido. 
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This paper presents an educative research example in which some deconstruction categories are applied in
order to analyze the curricular design in CUCS of the University of Guadalajara, in the period of 2008-2014. Accor-
ding to this analysis, the curricular design: makes explicit a socio-critic educational model and integrated compe-
tence-based educational programs; anticipates the intention to restructure and update undergraduate competen-
ce-based educational plans and programs according to the educational model; differs to stablish didactic guideli-
nes consistent with the epistemological and methodological fundamentals of the curriculum; and polarizes betwe-
en a curricular evaluation process of broad participation and the decision-making limited to an administrative
logic. This analysis allows understanding some of the qualities that, from the social, professional, institutional
and pedagogical-didactic aspects, foster the CUCS academic identity.

Key words: Deconstruction, Curriculum Design, Professional Competencies.
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Re su men
Se presenta un ejemplo de investigación educativa, en el que se aplican categorías de la deconstrucción, para

analizar el proceso de diseño curricular en el Centro Universitario de Ciencias de la Salud de la Universidad de
Guadalajara, en el periodo 2008-2014. De acuerdo con el análisis, el diseño curricular: explicita un modelo educa-
tivo socio crítico y programas educativos por competencias profesionales integradas; anticipa o espera que suceda, la
intención de reestructurar y actualizar planes y programas de estudio de pregrado por competencias profesiona-
les de acuerdo al modelo educativo; difiere o pospone para después, establecer lineamientos didácticos coherentes con
los fundamentos epistemológicos y metodológicos del currículum; y polariza, entre un proceso de evaluación curri-
cular de amplia participación y la toma de decisiones limitada a la lógica administrativa. El análisis permite com-
prender algunas de las cualidades que fomentan la identidad académica del CUCS desde la perspectiva de los
aspectos sociales, profesionales, institucionales y pedagógico-didácticos.
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Introducción

En 2014 se actualizaron los programas educativos
de pregrado del Centro Universitario de Ciencias de la
Salud (CUCS) de la Universidad de Guadalajara
(UdeG) bajo el enfoque educativo por competencias
profesionales. Esta situación, a la vez que genera
retos para su implementación, también plantea
inquietudes; entre ellas sobresale la de identificar la
importancia que tienen los aspectos sociales, profe-
sionales, institucionales y pedagógico-didácticos del
modelo educativo del CUCS en la definición de las
características del diseño curricular.

Para comprender las circunstancias sociales, aca-
démicas y pedagógicas de la elaboración curricular se
plantea analizar el proceso de diseño curricular en el
CUCS en el periodo 2008-2014. Una posibilidad de
estudio es considerar el sentido aparente y “objetivo”,
para analizar los datos empíricos a partir de la inves-
tigación convencional; otra opción es ir más allá de lo
que aparece a simple vista, e indagar el sentido encu-
bierto y “subjetivo” de los acontecimientos en función
de la investigación interpretativa. Esta segunda
opción es la que permea este trabajo.

Así, se aplican algunas categorías de la decons-
trucción como una forma de entender y explicar las
circunstancias “encubiertas” o “subjetivas” que se
encuentran en los documentos que fundamentan el
proceso de diseño curricular del CUCS, al analizar las
cualidades académicas que le dan identidad al mode-
lo educativo, así como la incorporación del enfoque
educativo por competencias profesionales. Esta iden-
tidad se produce tanto por la incorporación, en su
momento, de conceptos novedosos como el de com-
petencias profesionales y las perspectivas críticas; así
como por la posición frente a las propuestas conven-
cionales para el diseño curricular de sus programas
educativos.

En la búsqueda de elementos para comprender las
cualidades curriculares que fomentan la identidad
académica del CUCS, se plantea deconstruir, es decir,
desestructurar, desmembrar y fragmentar, los funda-
mentos conceptuales y metodológicos de la modifica-
ción y reestructuración curricular por competencias
profesionales vividos en el periodo 2008 al 2014. Este
análisis se realiza a partir, de los documentos genera-
dos por el Comité Técnico, responsable de orientar
los procesos de diseño curricular de los programas de
pregrado (Crocker et al., 2008; Farfán et al., 2010; Pérez
et al., 2009). 

Elegir la deconstrucción como procedimiento para
analizar los fundamentos curriculares se sustenta en
la propuesta de Della Porta (2013), quien reconoce la
posibilidad de incorporar enfoques metodológicos
plurales con múltiples acercamientos hacia los obje-
tos de investigación. Si bien analizar el proceso del
diseño curricular se puede realizar desde diferentes
perspectivas, en esta ocasión se plantea deconstruir
los procesos curriculares como una manera sui generis
de realizar investigación educativa.

Cabe mencionar que este trabajo forma parte del
proyecto de investigación cuyo propósito, entre otros,
es analizar la coherencia metodológica del currículum
por competencias profesionales en el CUCS de la
UdeG, y evaluar el aprendizaje de las competencias
clínicas odontológicas de los egresados de la Licen-
ciatura en Cirujano Dentista (Huerta, 2017; Huerta y
Pérez, 2018).

Si bien se presenta el caso particular del diseño
curricular del CUCS esta experiencia, al coincidir con
la situación de programas educativos de otras institu-
ciones de educación superior, también puede servir
como referente para identificar aciertos, temas pen-
dientes u omisiones del diseño curricular, y ayudar a
agilizar los procesos y recursos, así como a tomar
decisiones.

Metodología

La deconstrucción es un movimiento filosófico y
epistemológico fundado por Jaques Derrida en la
segunda mitad del siglo XX, y tiene su antecedente en
la fenomenología (Morán, 2011), fundada por Husserl
en los primeros años del mismo siglo XX, como cien-
cia encaminada a la descripción de la esencia de los
fenómenos (Husserl, 2012). La deconstrucción se pro-
pone encontrar el sentido encubierto de lo escrito,
sean palabras, documentos, fenómenos o narraciones
de acontecimientos, y al desestructurar, desmembrar
y fragmentar la información, pretende llegar a nuevas
ideas, a nuevas formas de entender los fenómenos
(Derrida, 1989). 

Si se parte de considerar la deconstrucción como
propuesta metodológica que se propone ir más allá
de lo que aparece a simple vista, y descubrir lo diferi-
do, lo que se pospone, lo que marca la diferencia
entre los elementos explícitos e implícitos; decons-
truir el proceso curricular del CUCS, plantea, además
de identificar el sentido explícito o literal, buscar el
sentido implícito o figurado, velado o encubierto en la
elaboración del currículum por competencias profe-
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sionales, a través del análisis de los documentos que
contienen la expresión formal y material de los planes
de estudio (Gimeno, 1988). 

Así, para analizar esta dimensión del CUCS, prime-
ro se caracterizan los componentes curriculares, y se
localizan las huellas o conceptos “ausentes” en las
propuestas académicas planteadas; es decir, a través
de lo que se dice abiertamente, se encuentra lo que se
deja de lado, pero que también otorga identidad y
sentido al modelo educativo.

Para deconstruir el proceso, se elaboró una matriz
que contiene trece componentes curriculares, identifi-
cados desde la teoría curricular (De Alba, 1989; Díaz
Barriga, 1990; Gimeno, 1988; Zabalza, 1993) que
corresponden a los elementos más importantes del
currículum por competencias profesionales (Navío,
2005; Perrenoud, 1999 y 2008). También se identifica-
ron las cualidades curriculares de cada uno de los
componentes a partir de fragmentos de información
que otorgan sentido y significado en la configuración
del currículum por competencias profesionales, y que
se encuentran en los documentos que fundamentan
la propuesta de evaluación y diseño curricular analiza-

da (Crocker et al., 2008; Farfán et al., 2010; Pérez et al.,
2009), que culminan en su versión final de diciembre
de 2014 (ver Cuadro 1).

Los componentes y cualidades curriculares se
deconstruyen mediante cuatro categorías de análisis:
explicita, anticipa, difiere y polariza, con las que se identifi-
can, tanto los rasgos evidentes como los no explícitos
de la propuesta curricular. Estas categorías de análisis
se entienden como sigue:
a) Explicita: conjunto de elementos conceptuales y

metodológicos que de manera evidente funda-
menta la evaluación y el diseño curricular.

b) Anticipa o espera que suceda: son expectativas que se
plantean como compromisos a lograr y se espera
que se cumplan, se identifican a través de ideas o
conceptos que pueden estar o no expresados
abiertamente. 

c) Difiere o deja para después: son ideas o conceptos que
se identifican a través de lo que no se dice abierta-
mente, pero que al no decirlos también asumen
una posición y establecen rasgos de la propuesta
curricular.

d) Polariza: aspectos conceptuales y metodológicos
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Componente curricular 
1. Programa
2. Evaluación curricular 

3. Objetivo del programa
4. Modelo educativo

5. Dimensión filosófica 
6. Dimensión académico

administrativa 
7. Dimensión pedagógico

didáctica 
8. Metodología de la evalua-

ción curricular
9. Dimensiones del diagnós-

tico curricular 
10. Competencias profesio-

nales integradas

11. Perfil profesional de
egreso

12. Unidades de aprendizaje
y malla curricular

13. Programas de estudio de
las unidades de aprendizaje

Cualidades curriculares 
Programa de Desarrollo Curricular del CUCS.
Proceso permanente de investigación que permite analizar los diferentes componen-
tes del currículum.
Valorar el desarrollo curricular por competencias profesionales integradas.
Dimensiones del modelo educativo: filosófica, académico administrativa y pedagógico
didáctica.
Paradigmas: sociocrítico, estructural constructivismo y pensamiento complejo.
Estructura departamental, disciplinar y organización curricular por competencias pro-
fesionales integradas.
Constructivismo: aprendizaje significativo y relevante, y el docente como mediador.

Metodología activa y participativa para diagnosticar, evaluar y diseñar las propuestas
curriculares por competencias profesionales integradas.
Diferentes instrumentos de análisis para conocer las necesidades sociales, institucio-
nales y pedagógico didácticas.
Proceso complejo, cognitivo y sociocultural que permite al sujeto individual y social
construir y poner en acción un conjunto de saberes prácticos, teóricos y formativos
para el desempeño crítico reflexivo de una profesión.
Competencias profesionales integradas, desagregadas en competencias sociocultura-
les, técnico instrumentales y profesionales.
Estructura curricular por unidades de aprendizaje ordenadas en bloques formativos:
básico común, particular, especializante y optativo abierto.
Elaboración de programas de estudio de las unidades de aprendizaje con base en el
modelo educativo.

Cuadro 1. Elementos del diseño curricular del CUCS

Fuente: Huerta y Pérez (Coords). Experiencia curricular por competencias profesionales: Centro Universitario de Ciencias de la Salud. Licencia-
tura en Cirujano Dentista (en prensa).



que contraponen el sentido explícito y literal con
el sentido implícito y figurado.

Cabe decir que la selección de la información para
realizar el análisis de las cualidades del currículum
por competencias profesionales se limita solo a aque-
lla considerada fundamental para caracterizar la pro-
puesta de diseño curricular.

Resultados

A continuación, se presenta un resumen de los
hallazgos al analizar los componentes y cualidades
curriculares, conceptuales y metodológicas, de la pro-
puesta para diseñar el currículum por competencias
profesionales del CUCS.

1. Programa
a) Explicita: denominado “Programa de Desarrollo

Curricular del CUCS”, e identificado con las siglas
PDC, para conjuntar esfuerzos institucionales al
abordar el currículum de los programas educati-
vos de pregrado.

b) Anticipa o espera que suceda: evaluar, modificar, rees-
tructurar y actualizar los planes de estudio de los
programas educativos de pregrado del CUCS.

c) Difiere o pospone: aunque el término “desarrollo
curricular” en su dimensión conceptual (Crocker,
2008), considera tanto los momentos de la plane-
ación como de la implementación curricular, en
los hechos, durante la vigencia del Programa, se
realizó el diseño y se difirió o pospuso la imple-
mentación.

d) Polariza: mientras en el sentido literal y escrito del
“desarrollo curricular” se pretende realizar la ela-
boración de nuevos planes y programas educati-
vos, en el sentido figurado del “Programa”, su
concreción depende de la dinámica institucional
y no necesariamente obedece a las expectativas
planteadas.

2. Evaluación curricular
a) Explicita: la evaluación curricular se concibe como

un “proceso permanente de investigación que
permite analizar los diferentes componentes del
currículum en relación con la realidad de la insti-
tución y del entorno social” (Crocker y Cuevas et
al., 2008:43).

b) Anticipa o espera que suceda: generar la participación
amplia de los académicos para conocer, desde su
punto de vista, cuáles son las condiciones socia-

les, académico administrativas y pedagógico
didácticas de los programas educativos de pre-
grado.

c) Difiere o pospone: realizar un análisis sistemático y
detallado del aprendizaje de las competencias
profesionales, del ejercicio profesional de los
egresados y de la opinión de los empleadores.

d) Polariza: por un lado se propone realizar la evalua-
ción curricular en términos de investigación eva-
luativa, y por otro lado, se plantea realizar la eva-
luación en términos de diagnóstico. Mientras la
primera opción es reflexiva y procesal y pretende
generar conocimientos para desarrollar la teoría
curricular (Gimeno, 1988; Stenhouse, 1992); la
segunda opción es aplicativa y propositiva y pre-
tende obtener información para la toma de deci-
siones (Aznar, 1981; Díaz Barriga, 1990). 

3. Objetivo del programa
a) Explicita: “Valorar el desarrollo curricular por com-

petencias profesionales integradas y las dinámi-
cas de los procesos educativos del CUCS, con
relación a las necesidades y demandas de forma-
ción en el contexto de las políticas y estrategias
institucionales, regionales, nacionales e interna-
cionales” (Crocker y Cuevas et al., 2008:5). 

b) Anticipa o espera que suceda: disponer de información
suficiente sobre las condiciones humanas, mate-
riales y administrativas, así como de las dinámi-
cas de los procesos educativos y organizaciona-
les del CUCS para reestructurar los planes de
estudio con base en competencias profesionales.

c) Difiere o pospone: analizar la coherencia de las prác-
ticas docentes (planeación e implementación de
programas de las unidades de aprendizaje) con
los fundamentos que orientan los procesos de
enseñanza y aprendizaje basados en el enfoque
educativo de las competencias profesionales.

d) Polariza: mientras el objetivo es “conocer las
necesidades de formación profesional”, no se
plantea valorar si los resultados de la enseñanza
por competencias profesionales, de la imple-
mentación curricular en marcha, son los más
adecuados.

4. Modelo educativo
a) Explicita: se reconoce la carencia de un modelo

educativo, por lo que se formaliza uno que “defi-
ne la identidad universitaria, explicita los princi-
pios ideológicos, filosóficos y pedagógicos que
orientan la idea de formación y de educación…;
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el tipo de organización y gestión que se lleva a
cabo; sirve de marco de referencia para la actua-
ción de todos los actores implicados en la vida
académica del Centro” (Farfán et al., 2010:17). 

b) Anticipa o espera que suceda: que todos los profeso-
res, investigadores, administrativos, alumnos y
autoridades hagan suyos los principios filosófi-
cos, académicos y pedagógicos contenidos en el
modelo educativo.

c) Difiere o pospone: socializar y discutir la conveniencia
o no del modelo educativo propuesto y construi-
do que oriente el quehacer educativo.

d) Polariza: el modelo educativo propuesto como
gran orientador de las funciones sustantivas
enfatiza perspectivas críticas, abiertas y flexibles;
sin embargo, el modelo es una propuesta con-
ceptual que puede enmarcar y hasta cierto punto,
limitar, las prácticas educativas.

5. Dimensión filosófica del modelo educativo
a) Explicita: “Tres son los referentes epistemológicos

en los que se sustenta el modelo educativo del
CUCS: el constructivismo estructuralista de Pie-
rre Bourdieu, el pensamiento complejo de Edgar
Morin, y el pensamiento crítico de la escuela de
Francfurt en su expresión en la pedagogía crítica”
(Farfán et al., 2010: 25).

b) Anticipa o espera que suceda: asumir que las prácticas
de enseñanza aprendizaje se fundamentarán en
las posiciones estructuralistas, críticas y del pen-
samiento complejo, y desde ellas, abordar los
problemas de la realidad socio profesional.

c) Difiere o pospone: explicitar o construir una acepción
de salud y de las ciencias de la salud desde las
perspectivas filosóficas y sociales del modelo
educativo.

d) Polariza: por una parte, los fundamentos epistemo-
lógicos y sociales del modelo educativo, se carac-
terizan por el compromiso social, crítico y partici-
pativo; por otra parte, existe una pluralidad de
perspectivas filosóficas y sociales entre los alum-
nos, los docentes y algunas autoridades educati-
vas que no necesariamente se reflejan o se iden-
tifican con la propuesta. 

6. Dimensión académica del modelo educativo
a) Explicita: “currículo integrado, semiflexible, por

créditos, sustentado en el enfoque educativo
basado en competencias profesionales integra-
das y desde la teoría curricular crítico-constructi-
vista” (Farfán et al., 2010:36), con una estructura

académico-administrativa “departamental y
matricial”.

b) Anticipa o espera que suceda: que todos los programas
educativos y sus correspondientes programas de
estudio de las unidades de aprendizaje de pre-
grado incorporen en su implementación las com-
petencias profesionales integradas desde una
perspectiva crítica y constructivista.

c) Difiere o pospone: considerar un diseño curricular con
base en competencias profesionales, problemas
o núcleos que conlleven una lógica global en la
elaboración de planes y programas de estudio
crítico constructivistas.

d) Polariza: plantear las competencias profesionales
integradas sustentadas en la teoría curricular crí-
tico constructivista, sin explicitar espacios y for-
mas de integración en la organización curricular
como las mismas competencias, la organización
por problemas o núcleos de situaciones, que se
asientan en principios críticos constructivistas.

7. Dimensión pedagógico didáctica del modelo educativo
a) Explicita: “Tiene un enfoque teórico-metodológico

tendiente a lo inter y transdisciplinario en sus
contenidos curriculares y en sus estrategias de
enseñanza aprendizaje centradas en el aprendiza-
je significativo y relevante, lo que contribuye al
desarrollo de competencias profesionales inte-
gradas” (Farfán et al., 2010:32). 

b) Anticipa o espera que suceda: desarrollar compe-
tencias profesionales integradas con base en
contenidos curriculares inter y transdisciplinarios
y un aprendizaje significativo relevante.

c) Difiere o pospone: precisar condiciones de trabajo
académico que promuevan procesos de enseñan-
za aprendizaje coherentes con las formas de
organización inter y transdisciplinar. 

d) Polariza: se plantea el currículo con rasgos inter y
transdisciplinares, pero no se propician innova-
ciones en la estructura académico administrativa
que fortalezca prácticas pedagógicas y didácticas
que favorezcan la formación profesional con
dichas características.

8. Metodología de la evaluación curricular
a) Explicita: “es la Metodología de Investigación

Acción participativa que se sustenta en la pro-
puesta epistemológica sociocrítica… tiende a
observar la realidad desde una experiencia his-
tórica condicionada por las visiones y construc-
ciones de los sujetos que conforman las institu-

25

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

Deconstrucción del proceso curricular por competencias profesionales…



ciones educativas” (Crocker, Cuevas et al.,
2008:46).

b) Anticipa o espera que suceda: que la mayoría de los
docentes involucrados en los programas educati-
vos participen en las diferentes fases de la eva-
luación curricular. 

c) Difiere o pospone: asegurar condiciones académico
administrativas para que los académicos tomen
decisiones sobre el diseño curricular, el segui-
miento e implementación de acuerdo a su parti-
cipación en la evaluación curricular. 

d) Polariza: la investigación acción participante se
implementa para generar procesos de amplia
participación y generar conocimientos; sin
embargo, la evaluación curricular se realiza en el
contexto institucional, en donde la dinámica ins-
titucional determina los procesos y su correspon-
diente fundamentación (De Alba, 1989).

9. Ámbitos de la evaluación curricular
a) Explicita: “diagnóstico de las dimensiones de aná-

lisis social, institucional y pedagógico didáctica;
estableciendo para cada una desde el objetivo, la
pregunta de investigación, categorías de análisis,
unidades de análisis, actividades, productos, ins-
trumentos, participantes, así como materiales e
insumos” (Farfán et al., 2010:89).

b) Anticipa o espera que suceda: contar con información
social, institucional y pedagógica para identificar
los problemas de salud, definir las competencias
profesionales, así como establecer las condicio-
nes humanas y materiales que han de ser consi-
deradas en una propuesta curricular por compe-
tencias.

c) Difiere o pospone: establecer condiciones específicas
y rigurosas para vigilar la coherencia entre los
componentes del diseño curricular (competen-
cias profesionales, matricialidad, delimitación y
nominación de las unidades de aprendizaje, uni-
dades de competencia, contenidos y cargas hora-
rias) y la implementación de los procesos de
enseñanza aprendizaje.

d) Polariza: por un lado se tienen expectativas de
apertura, crítica y amplia participación en los
procesos de diagnóstico curricular, y por otro
lado, se encuentran las expectativas de los gru-
pos (departamentos y gremios) que esperan con-
servar, y si es posible, incrementar el grado de
influencia político académica en la estructura
curricular de los programas educativos de pre-
grado.

10. Competencias profesionales integradas
a) Explicita: “se conciben como un proceso complejo,

tanto cognitivo como sociocultural e histórico,
que permite al sujeto individual y social construir
y poner en acción un conjunto de saberes teóri-
cos prácticos y valorales en interacción con con-
textos sociales complejos tanto de la vida coti-
diana como profesional” (Farfán et al., 2010:41).

b) Anticipa o espera que suceda: formar egresados compe-
tentes, que construyan y manejen saberes (teóri-
cos, prácticos y formativos), en interacción con
los contextos sociales complejos cotidianos y
profesionales.

c) Difiere o pospone: formar docentes capaces de imple-
mentar procesos de enseñanza aprendizaje y de
evaluación del aprendizaje con base en la pro-
puesta educativa de las competencias profesio-
nales integradas que contribuyan en la formación
de alumnos críticos y reflexivos. 

d) Polariza: una cosa es el currículum escrito en su
expresión oral y material, que establece los tres
tipos de competencias profesionales integradas;
y otra cosa es la posibilidad de concretarlas en la
práctica como “procesos complejos” cognitivos,
socioculturales e históricos.

11. Perfil profesional de egreso
a) Explicita: “Se refiere a las competencias profesiona-

les integradas (socioculturales, técnico instru-
mentales y profesionales) que desarrolle quien
concluya el plan de estudios del programa (edu-
cativo) correspondiente” (Farfán et al., 2010:173).

b) Anticipa o espera que suceda: formar profesionales
competentes capaces de actuar ante diferentes
problemas y contextos; que el aprendizaje pro-
movido desde la variedad de unidades de
aprendizaje o materias, respondan a los tres
tipos de competencias que requiere el plan de
estudios, para el logro del perfil profesional de
egreso.

c) Difiere o pospone: establecer mecanismos generales
para evaluar el aprendizaje de las competencias
profesionales del perfil de egreso a través de dife-
rentes momentos de la formación (por ejemplo:
formación básica, formación preclínica o especí-
fica, formación clínica o de práctica profesional
de la carrera).

d) Polariza: se proponen “competencias profesionales
integradas” divididas en tres grupos, sin precisar
condiciones curriculares para su adquisición en
función de la relación entre los tres tipos de com-
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petencias o de los momentos de la formación
profesional en los que se adquieran.

12. Unidades de aprendizaje y malla curricular
a) Explicita: “A partir de la desagregación de elemen-

tos de la competencia (saberes), identificar
núcleos de saberes y contextos para definir las
unidades de aprendizaje, considerando afinida-
des con los problemas identificados, su objeto de
estudio, la disciplina, la profesión y sus campos
laborales” (Farfán et al., 2010:177).

b) Anticipa o espera que suceda: que todas las unidades
de aprendizaje de la malla curricular sean cohe-
rentes y aporten al desarrollo de las competen-
cias profesionales del perfil de egreso.

c) Difiere o pospone: respetar los criterios metodológi-
cos que se establecen desde del currículum inte-
grado y el pensamiento complejo, como referente
para valorar la coherencia y definir la cantidad de
unidades de aprendizaje y la carga horaria pre-
sencial.

d) Polariza: se especifican las condiciones académi-
cas y profesionales para definir las unidades de
aprendizaje y la carga horaria presencial, pero no
se explicitan con claridad los criterios “políticos,
académicos y administrativos”, que la institución
asumirá ante la posible desaparición, cambio o
disminución de unidades de aprendizaje y carga
horaria.

13. Programas de estudio de las unidades de aprendizaje
a) Explicita: “para la elaboración de los programas de

las unidades de aprendizaje, los docentes de las
academias dispondrán de: a) las necesidades y
demandas traducidas en problemas de formación
y de prácticas profesionales; b) el perfil de ingre-
so; c) las CPI del perfil de egreso; d) las unidades
de competencia, y e) los saberes mínimos, anali-
zados y construidos por los CCC de los progra-
mas educativos” (Farfán et al., 2010:189).

b) Anticipa o espera que suceda: elaborar nuevos progra-
mas de estudio por competencias profesionales,
en función de los referentes curriculares.

c) Difiere o pospone: priorizar y precisar los elementos
curriculares (problemas y competencias del perfil
de egreso) que son insumos necesarios, para ela-
borar los programas de estudio por competen-
cias profesionales.

d) Polariza: se pretende otorgar a los docentes los
insumos básicos para elaborar los programas de
estudio por competencias, pero son insuficientes

los lineamientos teóricos, conceptuales y meto-
dológicos, en el plano pedagógico y didáctico,
para construir e interpretar los programas de las
unidades de aprendizaje por competencias profe-
sionales integradas.

Conclusiones

Como se aprecia en el trabajo, la investigación
educativa desde la deconstrucción permite abordar
un objeto de estudio de manera diferente, ello aporta
otro ángulo de análisis de los fundamentos del proce-
so de diseño curricular o de otros materiales y docu-
mentos escritos. El uso de categorías de la decons-
trucción con las que se identifican elementos curricu-
lares que se explicitan, anticipan, posponen o polari-
zan, ayuda a entender de otra manera, algunas situa-
ciones académicas, y permite develar argumentos
conceptuales y metodológicos sobre el diseño curri-
cular.

Así, respecto a los elementos académicos que le
otorgan identidad al CUCS, se puede concluir que
existen, principalmente, dos grupos de rasgos desde
los que se conforma la imagen académica: estables y
dinámicos. Los fundamentos del diseño curricular
estables son los componentes explícitos y anticipan-
tes, como: el poseer un modelo educativo crítico y
constructivista; actualizar los programas educativos
con fundamento en la propuesta educativa por com-
petencias profesionales integradas; formar docentes
competentes y preparar egresados capaces de solu-
cionar diferentes problemas profesionales en distin-
tos contextos sociales.

Esta imagen académica estable se complementa a
partir de sus rasgos dinámicos y encubiertos, que se
posponen y generan polaridad, y que también están
presentes durante la implementación. Dentro de los
elementos que se posponen, se encuentra la especifi-
cación de criterios didácticos, para apoyar la concre-
ción de los elementos del modelo educativo en los
procesos de enseñanza aprendizaje, sobre todo, los
que tienen que ver con la posibilidad de concretar las
competencias profesionales integradas en los proce-
sos de enseñanza aprendizaje y de evaluación de los
aprendizajes; de los rasgos que generan polaridad
sobresale la divergencia entre el interés por promover
procesos educativos inter y transdisciplinares en
situaciones, principalmente, disciplinares y multidis-
ciplinares desde las que se da la formación profesio-
nal en el pregrado.

Esta imagen académica del CUCS, en movimiento
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e inacabada, se puede entender desde la aporía, térmi-
no que plantea la ausencia de salidas definitivas y
estáticas (Huerta, Pérez, Zambrano y Matsui, 2014).
En ese sentido, se entienden algunos procesos curri-
culares del CUCS, sobre todo, las polaridades, genera-
das por el dinamismo entre los elementos de la pla-
neación y la implementación curricular, ámbitos en
continua interacción, cuyas consecuencias también
alteran los principios epistemológicos y sociales del
modelo educativo, los cuales, aunque se encuentran
definidos, también tienen cierta apertura y dinamis-
mo, que se puede reconocer a partir de la variedad de
prácticas educativas en los diferentes escenarios
curriculares, con expresiones concretas en los aulas,
laboratorios y prácticas pedagógico didácticas. 

Es conveniente mencionar que la apertura y dina-
mismo de los procesos curriculares puede ser un
arma de dos filos debido a la variedad de condiciones
que están presentes en la implementación curricular.
Por un lado, se puede ir hacia una búsqueda de res-
puestas a las cuestiones pendientes y pospuestas en
coherencia con los principios del modelo educativo; o
se puede retroceder, al desconocer y hacer a un lado
los principios del modelo educativo.

El proceso analizado, responde a circunstancias
académicas e institucionales con propósitos específi-
cos. Su análisis deconstructivo permitió, al tomar dis-
tancia en el tiempo, redimensionar los aportes y avan-
ces realizados para fundamentar el diseño curricular,
así como para elaborar los programas de estudio, des-
de la teoría y metodología del diseño curricular en el
contexto de las competencias profesionales. También
permite evidenciar cómo lo construido no queda fijo,
sino que al paso del tiempo los aspectos explícitos y
los no considerados en ese momento (algunos identi-
ficados como pospuestos), son atendidos por nuevos
actores y equipos de trabajo en quienes recae la tarea
de dar continuidad al desarrollo del proyecto educati-
vo en el CUCS.
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The term coexistence refers to the positive interactions that imply acceptance of the differences and respect
for plurality. From this approach, the conflict is understood as a natural part, that needs to be address construc-
tively and promote the people�s development, adding to a peace culture, a frame that directs to the construction
of a more just and solidary society. The aim of this paper was to analyze the perception of coexistence and peace
culture in students, teachers and parents from a middle school in Guadalajara. We developed a qualitative study
with a phenomenological design, including 55 stakeholders from the educational community, selected with an
opportunity sampling. The data collection was developed through focus groups, conducting two sessions with
students, two with teachers and two with parents. The sessions were transcribed and submitted to a content
analysis using MAXQDA 12. The participation in this research was anonymus and voluntary, having the consent
from the school administration. As principal findings we observed that coexistence is mainly related to having
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Re su men
El término convivencia hace alusión a interacciones positivas de aceptación de diferencias y respeto a la plu-

ralidad. Desde este esquema, el conflicto es entendido como una parte natural que debe ser abordada construc-
tivamente y aportar al desarrollo de las personas, abonando a la cultura de la paz, entendida como un marco que
orienta hacia la construcción de una sociedad más justa y solidaria. El objetivo de este trabajo fue analizar la per-
cepción que tienen sobre la convivencia y cultura de la paz los estudiantes, maestros y padres de una escuela
secundaria de Guadalajara. Se llevó a cabo un estudio cualitativo de tipo fenomenológico, incluyendo 55 actores
clave de la comunidad educativa mediante un muestreo por oportunidad. El levantamiento de datos se realizó a
través de grupos focales, dos de alumnos, dos de maestros y dos de padres. Las sesiones fueron transcritas y
sometidas a un análisis de contenido mediante el programa MAXQDA 12. La participación fue anónima y volun-
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coincidences with others, more than the acceptation of the differences. The main factors promoting the coexis-
tence were the confidence and the clear limits; meanwhile, the main limitation is the incapacity to accept the dif-
ferences with others. Peace culture was defined as an environment of peace and tranquility, constructed socially.
The findings are discussed and practical suggestions are presented.

Key Words: Coexistence, Conflict, Peace Culture, Qualitative, School.

identificación de la convivencia con coincidencias, más que con la aceptación de diferencias. Los principales fac-
tores promotores resultantes fueron las relaciones de confianza y los límites claros, mientras que la principal
limitante se encontró en la incapacidad para aceptar las diferencias con otros. La cultura de la paz fue definida
como un ambiente de paz y tranquilidad que se construye socialmente. Se discuten los resultados y se elaboran
sugerencias prácticas.

Palabras clave: Convivencia, Conflicto, Cultura para la paz, Cualitativa, Escolar.
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Introducción

La socialización representa un proceso básico para
el desarrollo del ser humano, por medio del cual, se
aprenden valores, actitudes y comportamientos que
son necesarios para poder integrarse exitosamente a
la sociedad (Viguer & Solé, 2012). El ser humano vive
en un contexto social, donde requiere de interactuar
constantemente con el otro y aprender cómo compor-
tarse con base en lo regulado socialmente. Debido a
la importancia intrapersonal, interpersonal y global
del concepto de socialización, la interacción entre
seres humanos ha sido estudiada en distintos
ambientes y con diferentes propósitos (Aldrige, Fra-
ser, Fozdar, Ala�i, Earnest & Afari, 2015; Bernal, Pedra-
za & Sánchez, 2015; Salazar, Veytia, Márquez & Hui-
trón, 2013). La escuela es uno de los espacios más
abordados cuando se habla de interacción social,
debido al impacto que tiene en el bienestar y desarro-
llo de los integrantes de la comunidad educativa (Cas-
tro, Marrugo, Gutiérrez & Camacho, 2015).

Dentro del estudio de la socialización, un tema
central es la convivencia, concepto que en su raíz eti-
mológica proviene del término latín conviviere, que sig-
nifica vivir en compañía de otro u otros (Cáceres, Cívi-
cos, Hernández & Puyol, 2015). A pesar de su cercanía
con el concepto de socialización, el término conviven-
cia va más allá de la coexistencia con el otro, siendo
generalmente definida como una interacción social
pacífica y positiva. Es decir, hace referencia a las inte-
racciones que se presentan cuando se ha logrado
establecer relaciones armoniosas que conjuntan res-
petuosamente los intereses individuales y colectivos,
donde se aceptan las diferencias y se respeta la plura-
lidad (Barquero, 2014; Carbajal, 2013; Romero, 2011).
Desde esta postura, el conflicto forma parte natural y
cotidiana de la convivencia, siendo entendido como
un elemento que debe ser abordado constructivamen-
te y aportar al desarrollo.

Por lo tanto, el conflicto, particularmente la mane-
ra en que se entiende y soluciona dentro de los colec-
tivos, representa una pieza clave en la adquisición de
patrones de convivencia positivos. En la actualidad,
existe una tendencia a percibir el conflicto como algo
negativo, generalmente por la asociación que tiene
con la forma más común de abordaje, relacionada con
la violencia (López & Guaimaro, 2014). Debido a esta
misma situación, se suele mantener una percepción
de que para resolver el conflicto es necesario invertir
bastante tiempo y que, en algunas ocasiones, este

proceso generará sufrimiento (Funes, 2000). Sin
embargo, el conflicto es un proceso necesario para la
transformación de estructuras, prácticas y valores
dentro de distintos colectivos, siendo importante
conocer la percepción que se tiene sobre este elemen-
to, y la forma en que es relacionado con la convivencia
en la cotidianidad. Una percepción negativa del con-
flicto y la falta de habilidades para resolverlo cons-
tructivamente, favorece la generación de problemáti-
cas de gran impacto social, tales como la violencia, la
delincuencia, el uso de sustancias, los problemas aca-
démicos, etc. (Bautista, 2017; Cerda, Salazar, Guzmán
& Narváez, 2018; Jurado, 2016; Vizcaíno, 2015).

La familia, representa uno de los principales entor-
nos donde el ser humano adquiere habilidades socio-
emocionales que le permitirán establecer una convi-
vencia armónica con los otros y comprender el con-
flicto como una parte natural de las relaciones socia-
les (Viguer & Solé, 2015). En la familia el niño inicial-
mente aprende acerca de actitudes, valores y sobre la
percepción que se tiene de las diferencias con el otro.
Asimismo, dentro del entorno familiar, el niño estruc-
tura una idea sobre el conflicto y adquiere estrategias
para resolverlo, aportando a su formación como futu-
ros miembros activos de una sociedad. La mayor par-
te de los padres resaltan la importancia del demostrar
afecto y establecer diálogo con los hijos, buscando
desarrollar relaciones que permitan una mayor cerca-
nía y establezcan un estilo democrático de autoridad
(Viguer & Solé, 2014). Sin embargo, diversas investiga-
ciones hablan sobre una discrepancia entre estas ide-
as y el estilo real que se aplica para la resolución de
conflictos con los hijos, siendo la mayor parte de las
veces autoritario, lo cual limita las oportunidades de
aprendizaje (Capano, González & Massonnier, 2016;
Viguer & Solé, 2014; Viguer & Solé, 2015). Aunado a lo
anterior, factores como la necesidad de trabajar mayo-
res jornadas, las distintas preocupaciones familiares y
el aumento del uso de la tecnología entre los padres,
también dificultan la comunicación y cercanía necesa-
rias para que se generen estos procesos de enseñanza
(Cumsille, Loreto, Rodríguez & Darling, 2015; Patrika-
kou, 2016). Estas situaciones pueden favorecer que
haya pocas oportunidades para que los hijos com-
prendan el conflicto como una parte natural y cons-
tructiva de la convivencia con el otro, así como tam-
bién limitan el desarrollo de habilidades de resolu-
ción de conflictos.

Una vez que el niño comienza a crecer, la escuela
se convierte en otro entorno clave para el desarrollo
de habilidades que promuevan una convivencia armo-
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niosa y una resolución de conflictos constructiva
(Castro, Marrugo, Gutiérrez & Camacho, 2015). En
este estudio retomamos actores de este colectivo, sin
embargo, es importante comprender sus aportaciones
como miembros de un entorno educativo gestor de
cambios socioculturales, relacionado de cerca con el
colectivo y la sociedad donde se encuentra inserto
(Carbajal, 2013; Ceballos, 2013). Es decir, la escuela
necesita ser entendida como un entorno formador de
futuros ciudadanos, cuyo impacto va más allá de los
conocimientos académicos. De esta manera, debe
comprenderse como un espacio que promueva el
desarrollo de valores y actitudes que favorezcan una
mejor convivencia dentro y fuera del entorno escolar,
es decir, que promuevan la construcción de una cultu-
ra de la paz (Medrano, 2016). 

Por lo tanto, además de la importancia que tiene
la convivencia para el bienestar de los seres humanos,
la promoción de relaciones positivas constituye la
base sobre la cual se gesta la ciudadanía, la democra-
cia y la calidad de vida de un país. Analizar la percep-
ción que se tiene acerca de la convivencia y los facto-
res que la pueden promover es necesario, no sólo por
la relación que tiene con la reducción de problemas
sociales, sino también para la generación de una cul-
tura de la paz (Barquero, 2014). 

La cultura de la paz fue definida en la Asamblea
General de las Naciones Unidas, como “Un conjunto
de valores, actitudes, tradiciones, comportamientos y
estilos de vida” (ONU, 1999), los cuales se basan en
un grupo de derechos considerados fundamentales
para el desarrollo de una vida plena y pacífica. El
desarrollo de una cultura de la paz pretende generar
un marco social que rija el comportamiento de los
sujetos, donde se cambie la postura de la indiferencia
y el menosprecio, hacia el compromiso y la solidari-
dad con el otro (Alzate, Fernández & Merino, 2013). En
este modelo se pretende que el sujeto se desenvuelva
en un marco que lo oriente hacia la construcción de
una sociedad más justa y solidaria, donde se acepten
las diferencias como algo natural y se establezcan
estrategias de paz para la resolución de conflictos
(Sánchez, 2012). 

El desarrollo de una cultura de la paz va más allá
del establecimiento de marcos políticos de acción
que busquen la ausencia de problemas sociales,
requiriendo de un compromiso e involucramiento
profundo de familia, escuela y sociedades en un pro-
ceso de construcción conjunta de una sociedad más
equitativa y pluralista (Sánchez, 2012; UNESCO,
1995). Es decir, la construcción de una cultura de la

paz inicia con la adquisición de la conciencia de que
su formulación es tarea de todos y no debe dejarse
únicamente en manos del gobierno (López & Guaima-
ro, 2014). A decir de Jares (1991), en este proceso, la
educación para la paz juega un papel central, siendo
entendida como la enseñanza de un nuevo tipo de
cultura que busca generar la habilidad para analizar
críticamente la realidad, de manera que el individuo
pueda evaluarla y actuar con conciencia frente a ella.
Este mismo autor plantea que la educación para la
paz debe promover una mayor justicia social, encami-
nada hacia la promoción de los derechos humanos y
la democracia. A pesar la importancia que tienen la
cultura de la paz, en nuestro país es poco el trabajo
realizado sobre este tema. Por lo tanto, es necesario
explorar a mayor profundidad la percepción que acto-
res clave (adolescentes, maestros y padres), tienen
acerca de este concepto y sobre la responsabilidad
que cada uno mantiene en su desarrollo. 

De tal manera, la convivencia y cultura de la paz
representan temas de vital importancia en la actuali-
dad, debido a la relación que mantienen con la preven-
ción de distintas problemáticas sociales. Sin embargo,
a pesar de su importancia, aún se conoce poco sobre
la manera en que son percibidos, desde la experiencia
cotidiana, por los individuos que se encuentran inser-
tos en los colectivos donde se gestan dichos proble-
mas. Por lo tanto, el objetivo de este trabajo fue anali-
zar la percepción que tienen sobre la convivencia y cul-
tura de la paz los estudiantes, maestros y padres de
una escuela secundaria de Guadalajara. 

Método

La investigación fue de corte cualitativo, donde se
promueve un abordaje integral y holísticos de los
objetos de estudio, buscando conocer la realidad des-
de una postura lo más natural e interpretativa posible,
donde el sujeto se convierte en el protagonista. Se uti-
lizó un diseño fenomenológico, donde se busca com-
prender la forma en que el individuo, desde su reali-
dad e intencionalidad, percibe un fenómeno en el mar-
co de una perspectiva espacio-temporal (Bolio, 2012). 

Participantes 
Se incluyeron los actores clave de la comunidad

educativa (estudiantes, maestros y padres), de una
escuela secundaria localizada en la Zona Metropolita-
na de Guadalajara, Jalisco. Se llevó a cabo un mues-
treo por oportunidad, con una muestra final de 55 par-
ticipantes, que incluyó 16 estudiantes, 20 maestros y
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20 padres de familia. En cada población, los partici-
pantes se dividieron en dos grupos focales del mismo
número de integrantes. La conformación final de los
grupos y sus principales características sociodemo-
gráficas se presentan en el Cuadro 1.

Procedimiento 
De manera inicial, se contactó con el personal

directivo de la escuela, quien recibió información
sobre el objetivo de la investigación y las actividades
a realizar. Una vez conseguida su autorización, se soli-
citó su consentimiento informado para convocar a los
estudiantes, con quienes se conformaron dos grupos
focales que tuvieron una duración aproximada de 90
minutos. En el caso de los maestros y padres de fami-
lia, la directora de la escuela se encargó de convocar-
los, acudiendo de manera voluntaria a la reunión. Los
grupos focales llevados a cabo con estos participantes
tuvieron la misma duración que en el caso de los estu-
diantes.

Todas las sesiones fueron video grabadas, siendo
llevadas a cabo en la escuela, dentro del auditorio y
del aula de audiovisuales. La conducción de las sesio-
nes se realizó con base en la guía de entrevista pre-
sentada en el Cuadro 2. 

Análisis de datos
Las grabaciones obtenidas de los grupos focales

fueron transcritas en el procesador Word 2010, para
ser analizadas utilizando el MAXQDA versión 12. La
información fue sometida a un análisis de contenido,
en un proceso constituido por cuatro etapas (Baldin,
1996). En un primer momento se realizó una lectura
abierta de los textos de cada grupo focal por separa-
do, con el propósito de identificar temáticas genera-
les. A continuación, se elaboraron códigos que agru-
paran las aportaciones de los participantes, de nuevo
en cada grupo focal por separado. Posteriormente, se
construyeron las categorías a partir de esos códigos,
procediendo a hacer una relectura individual de cada
grupo y transversal entre la totalidad de los grupos
focales. En la última etapa, se refinaron las categorías
de manera que conectaran los temas de los distintos
grupos, fusionando o eliminando algunas a lo largo
del proceso de análisis (Taylor y Bogdan, 1987).

A partir de la información recabada por medio de
los grupos focales, surgieron las siguientes categorías
de análisis:
• Convivencia: Donde se encontraron datos relaciona-

dos con el concepto y los principales factores pro-
motores/limitadores de una convivencia armónica.

• Conflicto: Información respecto a la definición del
término y las principales causas del mismo dentro
de entornos escolares y familiares.

• Cultura de la paz: Datos acerca de su conceptualiza-
ción, relacionada como un ambiente positivo y de
armonía, así como con valores específicos.

Resultados

Convivencia
Para los tres grupos de participantes, la conviven-

cia fue definida como una interacción agradable o
positiva con el otro, hablando acerca del conflicto
como un ente distinto a la convivencia, que se define
como “positiva” o “saludable”. 
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Participantes

8
8
10
10
10
10

F
5 
3
4
4

4

%
62
38
40
40

40

F
3
5
6
6
10
6

%
28
62
60
60
100
60

Edad
Media

13.62
13.5
42.5
35.8
41.66
40.2

Género
Masculino                                       Femenino

Grupo

AlumnosA 
AlumnosB
MaestrosA
MaestrosB
PadresA
PadresB

Cuadro 1. Conformación de grupos y datos sociodemográficos

Nota: F = Frecuencia, % = porcentaje.
Fuente: Elaboración propia.

Pregunta
1. ¿Qué es la convivencia? 
2. ¿Qué factores dificultan la convivencia?
3. ¿Qué factores promueven la convivencia?
4. ¿Qué es el conflicto?
5. ¿Qué la cultura de la paz?

Cuadro 2. Preguntas guía de entrevista

Fuente: Elaboración propia.



En el caso particular de los estudiantes, este cons-
tructo es percibido como una relación social que
implica una interacción agradable, generalmente
sobre un tema en común, donde se incluye un compo-
nente emocional de confianza y satisfacción.

Yo pienso que te da lazos para en un futuro estar presente
las personas y convivir de cierta manera ya más grandes,
hablar de diversos pasatiempos pues, este cómo se dice, este,
hazañas, logros, algo así (Masculino, 15 años, tercero de
secundaria).

Los maestros comparten algunos de estos ele-
mentos en su concepción de la convivencia, agregan-
do el componente de que este constructo se relaciona
con la generación de ambientes valorados como agra-
dables, los cuales se generan a partir de las contribu-
ciones de todos los integrantes de la comunidad edu-
cativa.

Pues es generar ambientes buenos, con los que estamos pró-
ximos, ya sea con una comunidad escolar o con los padres de
familia, maestros, alumnos y donde todos debemos de con-
tribuir de alguna manera a que en este caso todos tengamos
un ambiente armónico (Femenino, 35 años, docente).

Finalmente, los padres definen la convivencia con
base en los mismos elementos, pero centrados única-
mente en el área familiar, haciendo referencia a que
tiene que ver con el apoyo y la interacción positiva
que se vive en la familia.

(…) es platicar con sus hijos, platicar o tener un momento
con ellos eh todos juntos, la familia (Masculino, 37 años,
padre de familia).

Promotores y limitantes de la convivencia
Dentro de esta misma categoría, se exploró sobre

aquellos factores que consideran que pueden favore-
cer o entorpecer la convivencia. En el análisis final de
las categorías, los resultados encontrados se agrupa-
ron principalmente en factores intrapersonales e
interpersonales.

Factores promotores
Comenzando a hablar acerca de los factores pro-

motores, en los estudiantes se mencionaron elemen-
tos relacionados con característica intrapersonales
como el tener empatía, consideración, amabilidad y
aceptación hacia el otro.

(…) ser mejor con las demás personas, tratarlos bien y
decirles que pueden ser sus amigos y ser amistoso y así
(Femenino, 12 años, primero de secundaria).

Posteriormente, se hizo referencia a algunos facto-
res interpersonales que promueven una convivencia
“positiva”, como el buscar un tema en común con el
otro y establecer relaciones donde haya confianza.

(…) yo pienso que para platicar con los demás se tiene que
tener un tema en específico ¿no? Como el fútbol así todos
están muy bien (Masculino, 15 años, tercero de secundaria).

Con respecto a los maestros, los principales pro-
motores de la convivencia desde el punto de vista
positivo se relacionaron con factores interpersonales,
involucrados sobre todo con el contexto escolar. Ini-
cialmente, se habló sobre la importancia de estable-
cer reglas y límites claros con los estudiantes, men-
cionando que así se propiciaba un ambiente que pro-
moviera una convivencia “saludable”.

(…) creo que igual con lo que dijeron mis compañeras ver-
dad que haya acuerdos, que haya reglas, que haya límites…
porque esos mismos límites nos hacen sentir seguros ¿cierto?
Esos límites son los que nos hacen sentir seguros y más con
los adolescentes (Femenino, 36 años, docente).

Asimismo, se mencionó sobre la necesidad de que
haya apoyo y respeto entre los propios docentes, de
manera que se puedan brindar ayuda y compartir
experiencias desde el punto de vista académico. Lo
anterior, se relacionó con la importancia de escuchar
y respetar los puntos de vista de los demás, promo-
viendo el respeto en las interacciones cotidianas.

Si el respeto al trabajo, a las ideas diferentes, a los tiempos
que tiene el otro maestro. Pues todo ¿no? (Masculino, 34,
docente).

Y también ayudarnos entre nosotros ¿no? No solamente,
este, dedicarnos a lo de nosotros ¿no? Pues somos un equipo
de trabajo y, y, nuestro objetivo son los alumnos y pues tra-
bajar en conjunto para ellos, guardar esos objetivos (Feme-
nino, 40 años, docente).

Otro punto que rescataron los maestros fue la rele-
vancia que tiene para la convivencia “positiva” el pro-
mover eventos y actividades (escolares y extraescola-
res) donde se favorezcan las interacciones positivas
entre los alumnos. Finalmente, tanto maestros como
padres hicieron referencia a la necesidad de estable-
cer diálogos con los estudiantes/hijos, donde se favo-
reciera el hacerlos sentir escuchados y lograr transmi-
tir que podían confiar en ellos.

Y a veces el escucharlos el “maestra fíjese que mi papá está
enfermo” o “está pasando esto en mi familia”. “Ah, pues a ver
platícame un poquito”. Entonces eso también ayuda para
que ellos se sientan seguros aquí en la escuela y que sientan
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ese... Tengan ese sentido también de querer a las personas
con las que conviven aquí en la escuela (Femenino, 48 años,
docente).

En el caso de los padres, se hizo énfasis en la
importancia de la comunicación y la confianza, seña-
lando que algunas veces tenían problemas para favo-
recer ese diálogo y promover una mejor convivencia
con sus hijos.

(…) hay veces que los niños como que queremos mandarlos
a la escuela, queremos buenas calificaciones, pero a veces no
nos estamos preguntando qué sienten o qué les pasa; enton-
ces pues a nosotros procuramos eso, buscar algo que les
guste para estar juntos y ya (Femenino, 33 años, madre de
familia).

Asimismo, se mencionaron algunos factores intra-
personales que los padres consideran que promueven
una convivencia más saludable, tales como la pacien-
cia y el saber darles espacio a los hijos adolescentes
cuando lo necesitan.

(…) a los adolescentes pues deja uno que se les pase el enojo
y ya después habla del porque se molestó y porque es así y
mira esto, no está bien lo que haces (Femenino, 45 años,
madre de familia).

Factores limitantes
En el caso de factores que limitan una convivencia

“positiva”, en los grupos focales de los alumnos se
hizo mención principalmente a factores interpersona-
les. Encontramos que la dificultad para aceptar las
diferencias con el otro (de gustos, opiniones y niveles
socioeconómicos), así como los malos tratos, repre-
sentan dos elementos que se consideran como favo-
recedores del conflicto y limitantes de la convivencia
denominada “saludable”.

Como… zapatos o así, que uno tiene muchos zapatos y
otros, como tienes hermanos, te los pasan (Femenino, 13
años, primero de secundaria).

Que haya maltrato, no sé, como psicológico o físico (mas-
culino, 13 años, segundo de secundaria).

Con respecto a los maestros, también se hizo men-
ción a las diferencias, pero se agregó el componente
de percibirlas como favorecedoras de situaciones de
abuso entre los estudiantes. Asimismo, se señaló que
la dificultad que tiene el docente para comprender al
adolescente y las características propias de su etapa
evolutiva, representan otro factor que entorpece la
convivencia armónica en la escuela.

A veces la edad que tenemos ¿no? yo creo que los compañe-

ros que a lo mejor ya son un poco mayores, a lo mejor ya se
nos olvidó lo que es la adolescencia, luego de repente (...) no
los comprendemos o no nos ponemos en su lugar y queremos
que actúen o como fuimos nosotros de adolescentes o quere-
mos que tengas más madurez de la que les corresponde
(Femenino, 35 años, docente).

Se hizo también referencia a los malos tratos, pero
más enfocados hacia los caracteres de las personas
(individuos más explosivos) y a algunas situaciones
de pareja en las que surgían problemas de manipula-
ción (tanto entre los docentes como en los estudian-
tes). Aunado a lo anterior, un elemento en el que los
docentes hicieron énfasis fue en la actitud de los estu-
diantes, la cual mencionan que ha cambiado en las
últimas generaciones. Algunos de los comportamien-
tos referidos como limitantes para la convivencia
“positiva”, fueron el conformismo, desinterés, irres-
ponsabilidad, falta de planes y la desensibilización a
la violencia.

También hay más apatía y más desinterés en general por,
por, este, por estudiar, pero creo que eso tiene relación con la
actitud de conformismo que tienen (Femenino, 36 años,
docente).

En el caso de los padres, uno de los factores que
consideran limita la convivencia es la falta de tiempo;
comentaron que actividades como el trabajo y las
diferentes ocupaciones dificultan el poder convivir
con sus hijos. Otro factor que hace más difícil la con-
vivencia en la familia es el uso de las tecnologías,
siendo mencionado como un elemento que, tanto en
los padres como en los hijos, favorece que se distrai-
gan y no busquen convivir en familia.

Me la paso clavada en la tele cuando puedo ir a asesorar a
mis hijos en la tarea o en otras cosas, ¿eda? o, o convivir
nada más viendo la tele (Femenino, 45 años, madre de
familia).

Asimismo, se señala que los problemas familiares,
como los económicos, relacionados con el carácter de
los integrantes de la familia y los de pareja, son otro
factor que dificulta una convivencia “positiva”.

(…) nos cerramos totalmente, como dice la señora, en pro-
blemas económicos en pagos (Masculino, 41 años, padre de
familia).

Conflicto
En general, la percepción del conflicto fue similar

en los tres grupos, concibiéndolo como algo separado
de la convivencia al ser una situación que genera
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malestar. De acuerdo con lo mencionado, el conflicto
surge principalmente de las diferencias de opiniones
y la dificultad para comunicarse con el otro, siendo
referido como discusión o pelea.

(...) una discusión problema entre dos o más personas por
algún problema en común o ideas distintas (Femenino, 13
años, primero de secundaria).

Cultura de la paz
En el caso de los tres grupos de participantes, la

cultura de la paz fue definida principalmente como un
ambiente, caracterizado por ser de armonía y paz,
donde se promueve el buen trato al otro.

Estar en armonía con las demás personas, que tengas liber-
tad y te traten bien (Femenino, 12 años, primero de secun-
daria).
Dentro de esta cultura de paz, se evita el conflicto
y se favorece un sentido de tranquilidad y libertad
para quienes viven en estos ambientes.
Pues vivir tranquilos, que no pase tanta, tanta cosa, salir a
la calle y salir sin pensar que te va a pasar tanta cosa (Feme-
nino, 45 años, madre de familia).

La cultura de la paz fue caracterizada principal-
mente por valores que implican el respeto al otro y a
las diferencias que pueden existir con los demás, res-
catando la importancia de la resolución de problemas
y de la ayuda.

Respetando a los demás, su forma de ser, de pensar y pues eso,
que sean libres (Masculino, 14 años, segundo de secundaria)

Respetar y aceptar que no todos somos iguales y que va
a haber diferencias que, tal vez para mí no están bien pero
igual si no me afectan yo tengo que respetar que es diferente
la otra persona (Femenino, 32 años, docente).

Solamente pocos participantes hablaron acerca
del rol activo que se tiene, como integrantes de la
sociedad, en la promoción de una cultura de la paz,
encontrando pocas referencias entre alumnos y maes-
tros, acerca de la influencia que tenemos en la gene-
ración de un ambiente armonioso y de respeto.

(…) o sea que le vas a dar de paz y tolerancia si no lo estas
transmitiendo, para mi tiene que ver más un poquito con lo
que decías hace rato con la cultura de la paz también, es una
forma de transmitir, una forma de pensar y ver la vida, ¿no?
(Femenino, 41 años, docente).

Discusión

El objetivo del presente artículo fue analizar la per-
cepción que tienen sobre la convivencia y cultura de

la paz los estudiantes, maestros y padres de una
escuela secundaria de Guadalajara.

La convivencia se encuentra vinculada a la idea de
compartir tiempo con otras personas, con las cuales
se establecen formas de interacción calificadas como
positivas o saludables, involucrando una importante
carga emotiva. Es importante señalar que, se compar-
te el supuesto de que la convivencia implica una con-
tribución común, por lo cual se construye entre todos
sus participantes. Acorde con lo reportado en la lite-
ratura, la noción de convivencia implica el respeto e
integración de las diferencias, aunque vale la pena
mencionar que en la presente investigación destaca
más el énfasis en las coincidencias (Barquero, 2014;
Carbajal, 2013; Romero, 2011). Del mismo modo, las
características asociadas a la convivencia se replican
en el sistema familiar, sobre todo la comunicación y el
tiempo compartido, lo que a decir de Viguer y Solé
(2014) favorece una mayor cercanía y convivencia
armónica en el seno familiar que será irradiada al res-
to de las relaciones sociales.

Si bien pueden existir algunas características indi-
viduales que benefician un clima propicio para la con-
vivencia, tal como puede ser la empatía, la considera-
ción, amabilidad y aceptación del otro, son principal-
mente cuestiones interpersonales las que dan cuerpo
a los ambientes de convivencia positiva (Barquero,
2014; Carbajal, 2013; Romero, 2011) entre las que des-
tacan las relaciones de confianza y los límites claros.
Este planteamiento fue retomado sobre todo por
maestros y padres, concordando con lo mencionado
por Cornell y Huang (2016) quienes plantean que un
clima escolar positivo se genera a partir del estableci-
miento de relaciones significativas entre los miem-
bros de la comunidad académica, junto con la percep-
ción de reglas estrictas pero justas. Así pues, la escue-
la se convierte en un entorno facilitador de una convi-
vencia armoniosa y de resolución de conflictos (Cas-
tro, Marrugo, Gutiérrez & Camacho, 2015).

Por su parte, la limitante para la convivencia que
más destacó fue la incapacidad para aceptar las dife-
rencias con el otro. Esta dificultad para conciliar inte-
reses plurales se acompaña del maltrato, y dado que
ambas favorecen el conflicto y su no resolución, son
generadoras de una plétora de problemas sociales
(Bautista, 2017; Cerda, Salazar, Guzmán & Narváez,
2018; Jurado, 2016; Vizcaíno, 2015). Se corrobora de
este modo, la tendencia a percibir el conflicto como
algo digno de ser evitado, más que resuelto (López &
Guaimaro, 2014) y ser entendido más como discusión
o pelea.
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En relación con la familia, una situación estructu-
ral como la necesidad económica de trabajar de
ambos progenitores, desemboca en la reducción del
tiempo compartido. Esta situación se agrava si consi-
deramos que el uso desmedido de tecnologías, ya
sean redes sociales digitales o televisión, no se limita
a los hijos, sino que se extiende también a los padres.
Considerando que es en la familia donde las personas
adquieren las habilidades socioemocionales para
establecer relaciones de convivencia armónica con los
otros, el desarrollo insuficiente de dichas habilidades
en casa, permeará en la calidad de las interacciones
en el ámbito escolar y la sociedad en general (Cumsi-
lle, Loreto, Rodríguez & Darling, 2015; Patrikakou,
2016; Viguer & Solé, 2015). Más aún, el conflicto fami-
liar sirve al adolescente para establecer estrategias de
resolución, dentro de un contexto de calidez y com-
prensión, que después serán generalizadas a distintos
tipos de conflictos que se le presenten en la vida
(Parra y Oliva, 2002), lo que devendrá en un enrique-
cimiento de la convivencia.

En oposición al conflicto, la cultura de paz se iden-
tifica con el buen trato a los otros, respeto a las dife-
rencias, armonía y respeto, así como la resolución de
conflictos, lo cual es coincidente con lo encontrado en
la literatura (Alzate, Fernández & Merino, 2013; Sán-
chez, 2012). Aunque se reconoce que la construcción
de una verdadera cultura de paz demanda de sus par-
ticipantes el ser agentes activos (López & Guaimaro,
2014), parecería que por momentos se espera que
provenga de otros; por lo que se hace preciso un
esfuerzo de involucramiento en los actores sociales
que pueda generar conciencias críticas que reclamen
justicia, derechos humanos, democracia y gestión
positiva de conflictos (Jares, 1991).

En síntesis, es fácil coincidir con quienes tenemos
intereses comunes, lo complicado es armonizar desde
las diferencias. La convivencia, al tratarse de un pro-
ceso próximo a la socialización, puede ser aprendida
a través de la participación de agentes como la familia
y la escuela (Aldrige, Fraser, Fozdar, Ala�i, Earnest &
Afari, 2015; Bernal, Pedraza & Sánchez, 2015; Salazar,
Veytia, Márquez & Huitrón, 2013), para tal fin se sugie-
re la implementación de actividades en las que parti-
cipen alumnos, maestros y padres de familia. Así tam-
bién, sería recomendable favorecer la interacción
entre padres y maestros más allá de los límites de las
reuniones de padres de familia.

Teniendo en cuenta que se privilegian las coinci-
dencias por sobre las diferencias, y que estas son el
sustrato de distintas problemáticas, es imprescindi-

ble que se implementen estrategias para el desarrollo
de habilidades de resolución de conflicto, como ante-
sala para la convivencia armónica. Se sugiere la
implementación de talleres que involucren a todos
los miembros de la comunidad educativa. Así tam-
bién, considerando que dos de los temas más recu-
rrentes fueron los de comunicación y confianza, se
propone la implementación de actividades que favo-
rezcan tales elementos de la convivencia con el fin de
generar ambientes propicios para el surgimiento de
interacciones pacíficas y positivas.

La principal fortaleza del presente estudio radica
en la inclusión de integrantes clave de la comunidad
educativa para la comprensión del fenómeno en cues-
tión, permitiendo una visión integral de la percepción
estudiada y un nivel de saturación satisfactorio. Asi-
mismo, la metodología utilizada permitió profundizar
en la percepción de los participantes y realizar una
lectura transversal entre los diferentes grupos de indi-
viduos incluidos. Algunas de las limitaciones del estu-
dio se relacionan con las propias de la metodología
cualitativa. Se reconoce como limitante que el tama-
ño de la muestra, aunque fue suficiente para saturar
en todas las categorías presentadas, no permite
garantizar la validez externa de diseños positivistas.
Aunado a lo anterior, otra limitación tiene que ver con
el sistema de muestreo utilizado, donde los actores
clave fueron seleccionados por conveniencia, dificul-
tando el tener triadas de estudiantes-maestros-
padres con relación entre sí. Por último, se sabe que
la percepción de la convivencia y cultura de la paz
puede estar influenciada por otros factores sociode-
mográficos que no se exploraron a profundidad en
este estudio. A pesar de estas limitaciones, es necesa-
rio reconocer que la metodología utilizada, aunque no
permite la generalización de resultados, es la más
adecuada para comprender la percepción que tienen
los actores acerca de los conceptos estudiados, desde
su espacio natural y realidades particulares. 
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In Chile, in the last decade, a large number of resources and projects has been implemented to improve stu-
dent learning. However, there is no evidence of progress in the results according to Sistema de Medición de la
Calidad de la Educación. Although these results show valuable information in Mathematics, they do not provide
useful data regarding students’ level of achievement in Geometry. Despite this, it is possible to verify that many
private schools maintain a high level of performance in the subject, which is above 300 points. Based on this evi-
dence, it is interesting for this research to describe the following: What kinds of strategies are these teachers
using? What are the characteristics of these strategies? What is the relation between these strategies and the
development of significant learning? 

This research is aimed at classroom practices, especially the strategies used by geometry teachers in year 3 of
primary education, which means a year before the evaluation is conducted. According to Gamboa and Ballestero

Estrategias docentes para la enseñanza 
de la geometría en 3er año básico: Análisis 

de las prácticas de aula de un colegio 
particular en Santiago de Chile
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Re su men
En Chile, durante la última década, se ha implementado un gran número de recursos y proyectos para la mejo-

ra de los aprendizajes de los estudiantes. Sin embargo, no se evidencian grandes avances en los resultados que
entrega el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación. Estos resultados, si bien muestran información
valiosa en la asignatura de Matemática, no logran entregar datos de utilidad respecto de cuál es el nivel de logro
de los estudiantes en Geometría. Pese a ello, es posible verificar que varios de los establecimientos de depen-
dencia particular pagada mantienen un alto rendimiento en la asignatura, por sobre los 300 puntos. A partir de
esta evidencia, interesa a este estudio describir: ¿qué estrategias implementan éstos docentes?, ¿cómo se carac-
terizan?, ¿cómo se vinculan con el desarrollo de aprendizajes significativos? 

El énfasis de esta investigación se centra en las prácticas de aula, específicamente en las estrategias que uti-
lizan los docentes en la enseñanza de la Geometría, en el nivel previo a la aplicación de esta medición en el pri-
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(2010), the study is relevant because “geometry has been considered one of the pillars of academic and cultural
formation of the individual, given its application in different contexts; its capacity to form logical reasoning and
its contribution to the development of visual skills, critical thinking, intuition, problem solving, conjecturing,
deductive reasoning and logical argumentation in demonstration processes”.

Key words: Geometry, Strategies, Constructivist Learning, Dimensions of Learning.

mer ciclo, tercer año de Enseñanza Básica, puesto que, en coherencia con Gamboa y Ballestero (2010) su estudio
es relevante, ya que “la geometría ha sido considerada como uno de los pilares de formación académica y cultural
del individuo, dada su aplicación en diversos contextos; su capacidad formadora del razonamiento lógico y su
contribución en el desarrollo de habilidades para visualizar, pensar críticamente, intuir, resolver problemas, con-
jeturar, razonar deductivamente y argumentar de manera lógica en procesos de prueba o demostración”.

Palabras clave: Geometría, Estrategias, Aprendizaje constructivista, Dimensiones del aprendizaje.



Introducción

La importancia de la enseñanza de la geometría en
la educación primaria, responde, en primer lugar, al
papel primordial que ésta desempeña en la vida coti-
diana de los seres humanos. Según las Bases curricu-
lares de la asignatura (Ministerio de Educación,
2012:93) “el conocimiento geométrico básico es
indispensable para desenvolverse en la vida común:
para orientarse reflexivamente en el espacio; hacer
estimaciones sobre formas y distancias; hacer apre-
ciaciones y cálculos relativos a la distribución de los
objetos en el espacio (adelante, atrás, cerca, lejos),
entre otras”.

El pensamiento geométrico sigue una evolución
lenta. Comienza en la educación parvularia, desde
unas formas intuitivas iniciales de pensamiento, has-
ta formas deductivas finales, y éstas corresponden a
niveles escolares bastante más avanzados que los que
este estudio considera. Es fundamental, en esta eta-
pa, desarrollar una geometría de carácter más experi-
mental, ya que el espacio del niño está lleno de ele-
mentos geométricos, con significados concretos para
él: puertas, ventanas, mesas, pelotas, etc.; en su
entorno cotidiano, en su barrio, en su casa, en su
colegio, en sus espacios de juego, aprende a organizar
mentalmente el espacio que le rodea, a orientarse en
el espacio. 

Precisamente, ese es el contexto especialmente
útil para desarrollar las enseñanzas geométricas: de
una forma que resulte significativa para los estudian-
tes, en su entorno próximo y familiar, por la motiva-
ción e interés que puede despertar y por ser fuente
inagotable de objetos susceptibles de observación y
manipulación. A partir de situaciones que resulten
familiares para ellos (recorridos habituales, formas de
objetos conocidos...) y mediante actividades manipu-
lativas, lúdicas (plegado, recorte, modelado, etc.), el
profesor puede fomentar el desarrollo de los concep-
tos geométricos contemplados en el currículum de
esta etapa educativa.

De acuerdo con Broitman e Itzcovich (2009:289) “a
diferencia de lo que ocurre con la enseñanza del cam-
po numérico, contamos sólo con algunos estudios
acerca de los procesos constructivos por parte de los
niños sobre objetos geométricos y con muy pocos tra-
bajos de investigación acerca de la enseñanza de la
geometría”. En Chile, se han relevado particularmente
las investigaciones en la asignatura de Matemáticas
de forma holística con especial atención en la resolu-

ción de problemas y las habilidades propias del área;
sin embargo, hay pocas luces respecto de cómo desa-
rrollar los objetivos de aprendizaje en cada uno de los
ejes en que se organiza curricularmente el área. Asi-
mismo, esta carencia se refuerza con la visión de eva-
luación que tiene el Sistema de Medición de Calidad
de la Educación (en adelante SIMCE), que aporta
información valiosa respecto del nivel de logro en que
se encuentran los estudiantes de un determinado
establecimiento de manera general, y de soslayo,
toma el pulso a qué aprendizajes están relevando los
educadores y cómo son abordados. 

En la Figura 1 que aparece en la siguiente página
se evidencia cómo están organizados los datos en el
informe que reciben los establecimientos, en este
caso de la muestra seleccionada.

Tal como se observa en la figura que antecede,
para las escuelas los informes generados por la Agen-
cia de Calidad escasamente permiten obtener infor-
mación específica de los objetivos que no fueron
logrados por sus estudiantes, tampoco permite reco-
nocer las características de las prácticas que se están
implementando en las aulas, ni mucho menos, identi-
ficar cómo mejorarlas. Sin embargo, al contrastar con
el promedio nacional (Figura 2), existen estableci-
mientos que logran puntuaciones por sobre esta
medida; parece interesante entonces cuestionarse:
¿Qué estrategias usan los docentes de estos estable-
cimientos en la enseñanza de la geometría? ¿Cuáles
son sus características? y ¿Qué elementos son nece-
sarios en las estrategias para lograr aprendizajes sig-
nificativos? 

A modo de dilucidar cuáles son las estrategias que
utilizan los docentes en el aula para llegar a obtener
buenos resultados en estas evaluaciones, se opta por
seleccionar un establecimiento particular pagado,
que de manera sostenida ha mantenido sus resulta-
dos por sobre los 300 puntos en la prueba nacional y
que según su propio proyecto de escuela, busca la
excelencia académica fundada en los aprendizajes
significativos del modelo constructivista.

El Colegio Everest, ubicado en la comuna de Lo
Barnechea, en la aplicación 2017 (Figura 1), obtuvo en
4° básico un 69.5% de estudiantes en el nivel adecua-
do, un 25.2% en el nivel elemental y un 5.3% en el
nivel insuficiente. Variados son los factores que influ-
yen en la obtención de estos resultados que están por
sobre la media a nivel país, algunos de ellos tiene que
ver con aspectos sociales, emocionales y de acceso a
la información.

Por otra parte, entre los años 2013 y 2016, se aplicó
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una evaluación externa, organizada en torno a los
objetivos de aprendizaje del currículum vigente que
permitió reafirmar los buenos resultados ya obteni-
dos en la prueba nacional obteniendo, por ejemplo,
promedios mayores al 80% de logro en tercero básico
en el eje de geometría. 

A la luz de estos resultados y fundado en un estu-
dio liderado por Marchesi (2006:10) para la Organiza-
ción de Estados Iberoamericanos (OEI), que indica
que son relevantes: el funcionamiento o practicidad
del centro educativo, el profesorado, el interés perso-
nal y la valoración del propio centro, hemos conside-
rado relevante, indagar en el “quehacer pedagógico de
los docentes del colegio e identificar de qué manera
las estrategias de aula que utilizan” impactan en estos
resultados.

Se espera que esta investigación entregue infor-

mación específica de cómo implementan las estrate-
gias los docentes en el aula, qué características tienen
y cómo se complementan con otros recursos y qué las
hace efectivas. Por tanto, se busca responder a los
siguientes objetivos. Como objetivo general, describir
las estrategias docentes para la enseñanza del eje
geometría en 3° básico, de un establecimiento parti-
cular pagado de la comuna de Lo Barnechea. Como
objetivos específicos: Identificar la implementación
de las estrategias docentes habituales, en la enseñan-
za de los objetivos de aprendizaje propios del eje de
geometría para tercer año básico; rescatar las obser-
vaciones de los docentes, respecto de las estrategias
implementadas; y, evaluar si las estrategias docentes
implementadas, responden al modelo de aprendizaje
constructivista, indicado en el proyecto educativo del
establecimiento.

42

ARTÍCULOS
Torres-Ahumada, Calleja-Noriega

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

Figura 1. Resultados de aprendizaje 2017. Porcentaje de estudiantes 
en cada Nivel de Aprendizaje en SIMCE Matemática, 4° Básico 2013-2017 y su variación 

Fuente: Informe de resultados educativos. Educación Básica. Docentes y Directivos 2017, Colegio Everest, Agencia de Calidad
de la Educación.

Figura 2. Progresión de resultados SIMCE Matemática, 4° Básico
Fuente: Agencia de Calidad de la Educación, Resultados Nacionales SIMCE 2017.



Método

Esta investigación educativa busca comprender
cuáles son las características de las estrategias que
utilizan los docentes en la enseñanza de la geometría,
determinadas por un contexto acotado.

A partir de esta declaración de investigación cuali-
tativa utilizaremos, desde la perspectiva teórica, el
paradigma naturalista, que en palabras de Santín
(2003:125) “es un modo de investigar, basado en la
observación, descriptivo y contextual de las activida-
des de los participantes en los escenarios educativos”
para identificar cuáles son las estrategias utilizadas
por los docentes en la enseñanza de la geometría y
describir sus características. Ello, desde la perspectiva
epistemológica que según Santín (2003:47) busca
“cómo comprender lo que conocemos o sabemos”,
recurriremos al constructivismo que, en palabras de la
misma autora, “rechaza la idea de que existe una rea-
lidad objetiva, esperando ser descubierta. La verdad,
el significado, emerge a partir de nuestra interacción
con la realidad”.

La metodología utilizada en este proceso investi-
gativo cualitativo transeccional y exploratorio de tipo
descriptivo, se realizó en cuatro fases: 
• Fase 1. Preparatoria: planteamiento y justificación

del problema, preguntas de la investigación, deli-
mitación del contexto y campo de estudio, solici-
tudes requeridas, marco metodológico.

• Fase 2. Trabajo de campo: marco teórico y ejecución
del trabajo de campo, recogida de información a
través de entrevista(s) y observación(es) partici-
pante(s).

• Fase 3. Analítica: análisis de la información.
• Fase 4. Informativa: entrega del estudio al estableci-

miento.

Esta investigación es básica “orientada a la bús-
queda de nuevos conocimientos y nuevos campos de
investigación sin un fin práctico e inmediato” (Latorre,
del Rincón y Arnal, 2003). Está fundada en el diseño
cualitativo transeccional exploratorio, puesto que
busca describir un aspecto específico del contexto, en
un periodo de tiempo acotado, con énfasis en las
estrategias que utilizan los docentes para la enseñan-
za de la geometría.

El propósito de este proceso investigativo es des-
cribir una realidad local, limitada por el tiempo.
Según los criterios elaborados por Latorre, del Rincón
y Arnal (2003:45) este estudio es “exploratorio, en
cuanto se realiza para obtener un primer conocimien-

to” de una situación determinada y es, “descriptivo
porque tiene como objetivo central la descripción de
fenómenos tal como aparecen”.

Este estudio básico cualitativo, utilizó las técnicas
de observación no participante (Goetz- LeCompte,
1988:152) y de entrevista semi estructurada a los
docentes “informantes claves” (Goetz-LeCompte,
1988:134), para recoger información. Además, se con-
sidera el plano de distribución en el aula que “indica
los espacios personales y grupales y, ofrece datos
sobre el contexto donde se produjo la interacción”
(Goetz-LeCompte, 1988:130).

El universo disponible de ser investigado, fueron
todos los docentes de 3° básico, que pertenecían a un
establecimiento de dependencia particular y que
hubieran obtenido puntuaciones en la medición
nacional, SIMCE, por sobre los 300 puntos, en la
región metropolitana. 

La muestra en la que se desarrolló este estudio
descriptivo, son las dos docentes que lideran pedagó-
gicamente la asignatura, en los terceros básicos del
establecimiento. En esta muestra se analizaron las
estrategias de las docentes, con la finalidad de cate-
gorizarlas.

La selección campo de estudio se fundamenta en
dos razones: la primera, por ser este el nivel previo al
término del primer ciclo escolar, medido por el SIMCE
y la segunda, por temporalidad, puesto que al
momento de la ejecución del trabajo de campo, es
éste el curso en el que se encuentran trabajando algu-
nos de los objetivos de aprendizaje propuestos para
el eje geometría.

Para la técnica de entrevista semi estructurada se
construyó una guía de preguntas, apuntando al obje-
tivo de: describir las estrategias usadas en la enseñan-
za de la geometría, las que se formularon siguiendo la
estructura que muestra el Cuadro 1.

El protocolo de ejecución para esta técnica, se
constituyó siguiendo la estructura que se presenta en
el Cuadro 2, en coherencia con la disponibilidad hora-
ria de cada docente.

La técnica de observación no participante se reali-
zó durante dos semanas en dos de los cuatro cursos
del nivel. La selección de los mismos la realizó el
establecimiento, atendiendo al criterio de género:
uno de mujeres (3°A) y otro de varones (3°C). 

Atendiendo al criterio de temporalidad en el trata-
miento de los objetivos de aprendizaje del eje, las
observaciones se realizaron según la calendarización
que aparece en el Cuadro 3.

El rigor metodológico de este estudio está res-
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guardado según Latorre, del Rincón y Arnal (2003:
216) por la: credibilidad, transferibilidad y confirma-
ción y, según Pérez G. (2011:78), por la fiabilidad sin-
crónica: 
• Credibilidad: resguardada por los procedimientos

de observación persistente y triangulación múlti-
ple (tiempo y de investigadoras).

• Transferibilidad: fundada en el acopio abundante de
datos de modo que permitan comparar el contexto
de esta investigación, con otros posibles y transfe-
rir resultados.

• Confirmación: garantizada con las estrategias con
descriptores de baja inferencia y precisos como la
recogida de datos mecánica y las transcripciones
textuales, además de su triangulación con otras
fuentes.

• Fiabilidad sincrónica: avalada con la elaboración de
registros descriptivos y relevantes dentro de un
mismo periodo de tiempo.

El análisis de la información se realizó siguiendo
las siguientes etapas:
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Curso
3°A

3°C

Cuadro 3. Calendario de ejecución

Visita 1
Fecha: 24 de octubre
Horario: 8:35 a 9:20
Fecha: 22 de octubre
Horario: 8:35 a 9:37

Visita 2

Fecha: 26 de octubre
Horario: 8:33 a 9:34

Visita 3

Fecha: 29 de octubre 
Horario: 8:36 a 9:25

Fuente: Elaboración propia.

Genéricas:
¿Cuántos años de ejercicio tiene?
¿Qué es lo más desafiante que ha vivido en su carrera, respecto de la asignatura?

Dimensión Ser:
¿Cómo describiría a sus estudiantes?
¿Cuál es su motivación para hacer clases en la asignatura?

Dimensión Saber:
¿Qué es lo más complejo de hacer sus clases?
A su criterio, ¿cuál o cuáles son sus debilidades o fortalezas para enseñar matemáticas? ¿Y geometría?
En su escuela, ¿se dan espacios para compartir las experiencias exitosas?

Dimensión Hacer:
¿Cómo se actualiza profesionalmente?
¿Dónde?
¿Estás actualizaciones han sido de utilidad, por qué?
De las estrategias aprendidas, ¿cuál o cuáles ha puesto en práctica?
A su juicio, ¿cuál o cuáles son las dificultades de los estudiantes para aprender geometría?
¿Cuál es su opinión con respecto al uso de material concreto para las estrategias?
Describa brevemente sus estrategias para enseñar geometría.
De las estrategias mencionadas anteriormente, ¿cuál o cuáles han tenido los mejores resultados?

Cuadro 1. Guía de preguntas

Fuente: Elaboración propia.

Aspecto
Género
Edad
Cursos asignados
Experiencia 
Fecha
Lugar
Horario
Duración

Cuadro 2. Estructura del protocolo de ejecución

Docente 1
Femenino
27 años
3° A - B (femeninos)
6 años
Lunes 13 de noviembre de 2018
Sala de profesores 3° y 4° básico
11:30
32 minutos

Docente 2
Femenino
56 años
3° C - D (masculinos)
35 años
Martes 14 de noviembre de 2018
Sala de profesores 2° básico
11:00
35 minutos

Fuente: Elaboración propia.



a) Recopilación de datos: obtención de registros
ampliados de observaciones no participantes y
entrevistas.

b) Reducción de datos: selección de la información,
simplificación y categorización descriptiva, aten-
diendo al objeto de estudio.

c) Síntesis y agrupamiento: la información contenida
en las categorías se reorganiza en las tres dimen-
siones consideradas a partir del Proyecto Educati-
vo Institucional del establecimiento (PEI): Ser,
Saber y Hacer y se triangulan con la teoría, los
registros y la propia percepción de las investiga-
doras.

d) Conclusiones: las dimensiones emanadas desde el
punto anterior, se comparan y contrastan con las
indicaciones planteadas en el PEI, en torno a las
dimensiones del aprendizaje, extrayendo fortale-
zas y debilidades para cada dimensión.

Resultados

A partir del análisis de las categorías, agrupadas
en torno a las distintas dimensiones, señaladas en el
PEI, se realizó la triangulación de las distintas fuentes
de datos que emergieron desde los registros amplia-
dos de las observaciones no participantes y entrevis-
tas realizadas a las docentes que constituyeron la
muestra. 

Para cada dimensión, además, se incorporaron
oportunidades de mejora.

Dimensión Ser:
El reglamento de disciplina del establecimiento

en su artículo N° 30, explicita: “La disciplina es parte
fundamental de la formación de un Colegio del Reg-
num Christi, puesto que es un medio que permite
adquirir el dominio de sí mismo, fomentar la sólida
madurez de la persona y lograr las demás disposicio-
nes de ánimo que sirven para una fructuosa y ordena-
da participación en todos los ámbitos de la vida”. Si
bien ambas docentes son conscientes del modelaje
actitudinal para relevar la disciplina o normalización
de la clase, a partir del análisis de las categorías, se
observan discrepancias entre las acciones que imple-
menta una de otra. Por una parte, el modelaje que
realiza la docente No. 1, se focaliza en mantener el
silencio, estar ordenado y subir la voz para llamar la
atención: 

P: “eeeee usted N1, ¿qué hace la agenda encima?”
(Levantando sus manos y con voz enérgica) [da la
impresión de que está molesta] “ese polerón por

favor, a guardarlo” (indicando con el dedo índice y
mirando fijamente al alumno, da una rápida mirad
a los demás, para que todos los niños tengan sus
cosas guardadas y ordenadas)” ya niños” (mientras
camina hacia su escritorio) “Vamos a poner aten-
ción, vamos a poner atención” (repite, mirando a
cada uno de los niños) “No hay cuaderno ni libro
encima, no hay cuaderno ni libro encima” (repite
verificando que se esté cumpliendo esta instruc-
ción).

Por lo tanto, el énfasis está puesto en eventos del
entorno y conductas específicas de los estudiantes,
quienes obedecen buscando la aprobación de la
docente o evitando la reprimenda. Desde el punto de
vista de la motivación y sus efectos en el aprendizaje,
el fomento de la “motivación extrínseca” (Díaz y Her-
nández, 2010) orienta necesariamente al logro y no, a
desarrollar la curiosidad por aprender.

En contraposición, las textualidades del registro
de la docente No. 2, relevan el uso de técnicas lúdicas
que no tienen otra finalidad que el desarrollo de la
autoestima y autorregulación, por lo que fomentan la
“motivación intrínseca” de las estudiantes, es decir,
no requieren estímulos externos o castigos para man-
tenerse atentas y en orden, porque la actividad les
resulta atractiva en sí misma:

P: “la niña que me escucha se toca la cabeza” (algu-
nas niñas la siguen, poniendo sus manos en la
cabeza), “la niña que me escucha se pone las
manos en las orejas” (todas en silencio lo hacen y
la escuchan) “ahora que me escuchan…respiren”
(niñas inspiran) “bota” (expiran). 

De esta manera, las intervenciones de esta docen-
te están estrechamente relacionadas con la propuesta
del establecimiento en términos de disciplina forma-
tiva: “Un tipo de intervención educativa que propicia
la autorregulación de la conducta del estudiante en
orden al ejercicio responsable de la libertad y la
maduración en el amor”. 

Asimismo, el PEI señala que el juego es “una acti-
vidad cognitiva y emocional que permite a los alum-
nos explorar a través de la fantasía, descargar tensio-
nes y expresar ideas, sentimientos y necesidades.
Constituye una manifestación de comportamiento de
la motivación intrínseca y una plataforma para el
desarrollo de competencias”. De esta manera una
oportunidad de mejora en el modelaje de las actitu-
des es la homologación de criterios para incorporar
intervenciones educativas que desarrollen de manera
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permanente la motivación intrínseca y por lo tanto, el
gusto y la curiosidad por aprender.

Por otra parte el PEI, releva los ambientes de
aprendizaje como “espacios organizados dentro del
aula bajo condiciones físicas, afectivas y para la inte-
racción social, determinados por el docente, los cua-
les permiten generar experiencias de aprendizaje sig-
nificativo. Se utilizan para crear entornos colaborati-
vos y de interacción, en los cuales el alumno desarro-
lla y pone en práctica sus competencias a través del
juego y de la interacción libre, integrando todas las
áreas curriculares; de modo que sea capaz de transfe-
rir los conocimientos adquiridos a otros contextos”.
En el análisis de esta categoría ambas docentes evi-
dencian instancias de participación y estimulación de
manera constante. Además, dichas intervenciones
están estrechamente relacionadas con el discurso que
ambas poseen respecto de la percepción de sus estu-
diantes, las que los perciben como “participativos,
entusiastas y motivados”. Por ejemplo, ante la pre-
gunta ¿cómo describiría a sus estudiantes?, se eviden-
cia en el registro ampliado de la entrevista 1:

P: “Muy motivadas y con muchas ganas de apren-
der…son súper participativas!”(sólo trabaja con
niñas) [se muestra muy entusiasta al describirlas]

Y en el registro ampliado de la entrevista 2: 
P: “Entusiastas, participativos, muy motivados con
las metodologías activas, les gusta las clases de
matemáticas, curiosos intelectualmente” (sólo tra-
baja con hombres).

Dimensión Hacer:
En el Hacer, es fundamental para la institución,

que el docente se caracterice como mediador dentro
del aprendizaje, integrándolo a las necesidades edu-
cativas de cada estudiante.

Dentro del PEI se encuentra el aprendizaje colabo-
rativo (AC) definido como “una estrategia en la que
los estudiantes trabajan juntos en grupos pequeños
para obtener los mejores resultados de aprendizaje
tanto en lo individual como en lo colectivo”. Para
autores como Joan Bonals (2010), “el trabajo en
pequeños grupos trae beneficios cognitivos, mante-
ner relaciones personales satisfactorias, en condicio-
nes determinadas incrementa la calidad de los apren-
dizajes, favorece la adquisición de los conocimientos
de los estudiantes a través de la interacción entre
ellos, mejora las habilidades sociales, etc.”. Sólo por
estas razones es necesario fomentarlo de manera sis-
temática en el aula y sobre todo a través del material
concreto en la enseñanza de la geometría. 

Ambas docentes, desarrollan formas de asociación
disímiles. A partir de la disposición física de los estu-
diantes (Figura 3), correspondientes al grupo de la
docente No. 1, se observa que están sentados en filas,
de a pares, viendo la espalda de sus compañeros. No
obstante, en ocasiones, los alumnos se distribuyen en
forma grupal siendo el énfasis del trabajo la actividad
individual. Además, la clase es totalmente guiada por
la docente, lo que dificulta el desarrollo autónomo, la
creatividad e indagación de los alumnos. 

En contraposición, la docente que lidera el grupo
No. 2, además de una estructura física que favorece
la colaboración, es posible observar en los registros
actividades que permiten que las estudiantes sean
las que, por medio de la resolución de problemas,
indaguen, arriesguen, trabajen colaborativamente y
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Figura 3. Distribución espacio físico grupos 1 y 2
Fuente: Elaboración propia.



utilicen la reflexión crítica en equipo para tomar
decisiones.

“El concepto de interacción educativa evoca situa-
ciones en la que los protagonistas actúan simultánea
y recíprocamente en un contexto determinado en tor-
no a una tarea o contenido de aprendizaje, con el fin
de lograr unos objetivos más o menos definidos” (Coll
y Solé, 1990). De esta manera, se puede señalar que
los componentes intencionales, contextuales y comu-
nicativos que ocurren durante las interacciones se
convierten en elementos básicos que permiten enten-
der los procesos de construcción de conocimiento
compartido. Se puede afirmar, que la profesora, ade-
más, cumple con lo que se afirma en el PEI como que
el aprendizaje debe darse dentro de contextos y situa-
ciones significativas con el objetivo de que los alum-
nos logren comprender y dar razón de sus experien-
cias de aprendizaje. 

En la línea de los aprendizajes activos, es posible
evidenciar, a partir de los registros ampliados y entre-
vistas, que ambas docentes utilizan un variopinto de
recursos didácticos para motivar, activar conocimien-
tos previos, desarrollar contenidos y sistematizar pro-
cedimientos, entre los que se encuentran: videos, can-
ciones y material concreto pertinente al contenido.
Sin embargo, a partir de los registros, se observan dis-
crepancias respecto de las instrucciones dadas por
ambas docentes para su uso. Los registros correspon-
dientes a la docente No. 1, explicitan las repeticiones
permanentes por parte de la docente y las dificultades
de los estudiantes para comprender los procedimien-
tos que se proponen en el uso del material. En oposi-
ción a la docente No. 2, que además de entregar ins-
trucciones claras y precisas, permite a las estudiantes,
tomar decisiones respecto de cómo utilizarlo adecua-
damente.

Finalmente, si bien en el discurso ambas docentes
manifiestan la importancia de estrategias que utilicen
material concreto, una oportunidad de mejora es
homologar criterios respecto de las instrucciones per-
tinentes en cada caso, puesto que manifiestan abier-
tamente la instancia de reunión semanal para la refle-
xión de las propias prácticas. Registro ampliado
entrevista 1:

P: Sí, siempre compartimos las cosas que van fun-
cionando como aquellas que no. De hecho tene-
mos reuniones todas las semanas para ir comen-
tando…”, registro ampliado entrevista 2: P: “Si
siempre estamos compartiendo y conversan entre
las profesoras las metodologías que dan mejores
resultados”.

Dimensión Saber
El modelo pedagógico basado en competencias

que enuncia el PEI promueve que el “educando sea
el protagonista de su propio aprendizaje”. Para ello,
el docente debe mediar dichos procesos y ser un
intermediario entre el conocimiento, sus pares y el
entorno. 

En el análisis de las categorías, ambas docentes
logran vincular el aprendizaje con experiencias y
conocimientos de los alumnos, en un aprendizaje por
“descubrimiento”, de tipo significativo. A partir de la
co construcción de ideas claves y su aplicabilidad los
estudiantes logran elaborar un conocimiento en el
que se implican en su propio proceso de aprendizaje
y, por tanto, se sienten más motivados y empodera-
dos de sus logros y avances.

No obstante, es posible observar instancias de
argumentación y elaboración de conjeturas, sólo en
las estrategias que desarrolla la docente No. 2 (regis-
tro ampliado 2):

P: (una vez que están adelante las seleccionadas)
“muestren sus ángulos” (se gira hacia el curso)
“miren adelante los ángulos de sus compañeras…
¿todos tienen la misma apertura?” T: “nooooo” P:
“¿qué quiere decir eso?...que no todos tienen la
misma apertura, ¿son los mismos ángulos?” N3,
N7, N9, N11, N21: (miran sus ángulos y niegan con
la cabeza) P: “¿cómo ordenarían esos ángulos?”
[me encanta como las invita a formular conjeturas
y generalizar] (Continúa), “¿algunos se parecen,
algunos no?” (varias niñas levantan la mano)
“¿cómo los clasificaríamos?” (da la palabra) “N21”
N18: “el de N3 y N9” (son los ángulos de 90°) P: “ya,
entonces N3 y N9 a una esquina” N18: (continua
explicando) “N9 y N21” (corresponden a los agu-
dos) P: “ya, entonces N9 y N21 a otra esquina y la
N11, se queda por ahora ahí” (ángulo extendido),
“¿cierto?, ¿les parece eso?” T: “síííí”.

Esta docente promueve que sean las propias estu-
diantes quienes desarrollen las ideas centrales de lo
trabajado, fortaleciendo su autonomía. De la misma
manera, esta profesora logra mediar de forma clara y
explícita las instrucciones de los distintos tipos de
actividades y experiencias de aprendizaje, evitando la
reiteración de procedimientos o explicaciones. Con
relación a las instancias de auto y co evaluación, en el
análisis de categorías, se evidencia la aplicación de
distintas instancias de evaluación formativa a lo largo
de toda la clase.

En contraposición, las interacciones generadas
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por la docente No. 1, mantienen en su figura las expli-
caciones de las actividades y experiencias repitiendo
patrones a lo largo de la clase, una y otra vez, mante-
niendo una postura más bien asistencialista respecto
de la autonomía que debiesen desarrollar los estu-
diantes: instrucciones poco precisas y en ocasiones,
al parecer, casi improvisadas, no permiten a los estu-
diantes alcanzar su máximo potencial. Evidencia del
registro ampliado 4:

(La profesora camina por la sala para asegurarse
que todos los alumnos tengan sus materiales y ayuda
a los alumnos que presentan dificultades. Mientras
tanto los alumnos siguen trabajando en forma indivi-
dual y los que tienen problemas les preguntan a sus
compañeros de grupo).

N19: “Yo no entiendo nada”. P: “¡Cómo no entien-
de nada!” (acercándose al alumno) “A ver N19 ¿qué
es lo que no entiende nada? “ (le explica al alumno
cómo usar el transportador) “Mire ahí mide 50, ahí
mide 119, ahí mide 20, ahí mide 30” [debería nom-
brar los grados] [me da la sensación de que la
mayoría los alumnos no entendieron cómo usar el
transportador]. (Después de ayudar al alumno
camina hacia adelante y se va al lado izquierdo de
la sala donde hay una mesa con materiales y
comienza a ordenarlos). P: “¿Alguien tiene proble-
ma para formar los ángulos?” (mientras camina
por los grupos). [al parecer los niños no la escu-
chan porque habla un tono muy bajo, ya que
siguen pendientes de su trabajo] (los alumnos se
apoyan mientras realizan los ángulos, la profesora
va pasando por cada grupo monitoreando el traba-
jo) [Me llama la atención que la profesora entregó
las barritas constructoras y el transportador y no
les dio ninguna instrucción a los alumnos. ¿Habrá
improvisado esta clase? Además, que son muchos
los alumnos que no entienden].

Por otra parte, el PEI del establecimiento, en uno
de sus pilares formativos apunta a “desarrollar el
rigor argumentativo y la creatividad” en los estudian-
tes. En el discurso, ambas docentes señalan la opor-
tunidad que les brinda el establecimiento de capaci-
tarse profesionalmente y mantenerse actualizadas en
los temas pedagógicos, frente a la pregunta ¿cómo y
dónde se capacita? Las respuestas del registro
ampliado de la entrevista 1:

P: “Cursos y talleres” [no se muestra muy llana a
explicar]. P: “Acá en el colegio, pero solo algunas
han sido útiles”.

Y el registro ampliado de la entrevista 2: 
P: “Cursos de perfeccionamiento, buscando mate-
riales nuevos, investigando y buscando informa-
ción en internet”. P: “Por lo general los cursos de
perfeccionamiento son en la Finis Terra o en
Capacita”.

Sin embargo, en contraposición y como una opor-
tunidad de mejora, a partir del análisis de los regis-
tros y a juicio de las investigadoras, para efectos de
esta triangulación, son menester en ambas docentes: 
• Dominio del saber matemático, de manera de lograr

la transposición didáctica y la reflexión a partir de
las situaciones que ocurren o pueden ocurrir en la
clase (anticipación).

• Manejo de vocabulario matemático y geométrico
preciso, para no inducir a errores en la co construc-
ción de conceptos e ideas claves y asegurar una
mayor calidad en los aprendizajes significativos.

• Dominio de las habilidades matemáticas y cogniti-
vas a la base de la planificación y ejecución de las
experiencias de aprendizaje para lograr la cone-
xión efectiva entre lo que los estudiantes ya cono-
cen y la nueva información. Por ejemplo, a partir
de preguntas abiertas, que les permitan dar a
conocer sus puntos de vista, reflexionar sobre su
propio aprendizaje y establecer relaciones signifi-
cativas y contundentes.

Conclusiones

El objetivo fundamental de este proceso investiga-
tivo es describir las estrategias docentes en la ense-
ñanza de la geometría: ¿cuáles son?, ¿qué caracterís-
ticas tienen? y ¿cómo contribuyen al desarrollo de los
aprendizajes significativos?

A partir del análisis de los resultados obtenidos y
en comparación con las dimensiones del aprendizaje
propuestas en el PEI del establecimiento, es posible
describir como estrategias genéricas para cada
dimensión las que aparecen en el Cuadro 4.

En relación con la dimensión de aprendizajes acti-
tudinales, Ser, las estrategias utilizadas se sintetizan
en el uso de técnicas de modelaje actitudinal y parti-
cipación que involucran aspectos relacionados a la
disciplina y/o normalización de clase. El análisis de la
muestra, evidencia aspectos asociados a la forma de
ejecución de dichas estrategias. Para una docente, la
disciplina es entendida y utilizada como estrategias
de normalización, en tanto para la otra, en coherencia
con el PEI, el modelaje actitudinal es presentado, a
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través del juego, como una propuesta formativa que
busca autorregular la conducta y cuya finalidad es
aumentar la autoestima de las estudiantes y fomentar
la motivación intrínseca “desde el ejercicio de la liber-
tad”. De la misma manera, el análisis de los resulta-
dos explicita que esta misma docente propicia
ambientes a aprendizaje que facilitan las interaccio-
nes entre pares, la colaboración y la estimulación
constante.

En la dimensión de los aprendizajes procedimen-
tales, Hacer, a través del PEI se releva la importancia
del aprendizaje colaborativo, la utilización de recur-
sos didácticos variados y la implementación de meto-
dologías activas. Se observan discrepancias en la
modalidad de implementarlo en el aula por cada
docente. Si bien ambas facilitan los espacios físicos
de agrupación, sólo una de ellas fomenta el aprendi-
zaje colaborativo como tal. De la misma manera,
ambas utilizan un variopinto de recursos audiovisua-
les, materiales y tecnológicos que contribuyen a la
comprensión del saber geométrico. Sin embargo, la
diferencia radica en la exposición de las instrucciones
o explicaciones para desarrollar cada experiencia de
aprendizaje.

Respecto de los aprendizajes conceptuales, Saber,
se incluyeron competencias asociadas al dominio dis-
ciplinar, al manejo de instancias de evaluación para el
aprendizaje, características como mediador y las inte-
racciones para la construcción de aprendizajes.
Ambas docentes, logran desarrollar experiencias de
aprendizaje significativos, específicamente a lo referi-
do en la co construcción de conceptos claves. No obs-
tante, sólo una de ellas logra ampliar dichos concep-
tos, fomentando instancias de argumentación y ela-
boración de conjeturas. Asimismo, ambas docentes
generan instancias variadas mediación y de evalua-
ción: personal, entre pares y formativa a lo largo de la
clase. 

Esta síntesis de resultados obtenidos no busca
generalizar la descripción de las estrategias que utili-
zan las docentes en la enseñanza de la geometría en
el nivel, sino más bien, caracterizarlas, en un espacio
de tiempo acotado y específico que no dicen nada en
relación con la experticia ni el dominio de las docen-
tes en la asignatura. Sin duda, es una tarea pendiente
(y de largo aliento) el explorar en profundidad las
características de las estrategias que aplican las
docentes en la asignatura y evaluar la relación con
otras variables para la consecución de aprendizajes
significativos.
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Ser
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Saber
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The process of “thesis” address or research project, necessary requirement for certification of graduate stu-
dents has acquired great importance in recent years. Thus, in order to explore the perception that students in a
Socio-medical Master of Science, have on their direction of thesis, is conducted this study, applying the qualita-
tive method of grounded theory, which generates theory based on empirical data. The sample was integrated by
30 students from the two years of the master’s degree. The findings show that this type of tutoring is almost exclu-
sively focused on the elaboration of the project, regardless of the formation of the professional or student in an
integral way. On the other hand, students perceive themselves as key players in the project development valuing
their tutors’ work almost exclusively, on feedback (criticism and correction). It is important to reevaluate this acti-
vity as an educational practice in which both students and teachers, must take an active role. 

Key words: Perception, Thesis, Tutoring, Grounded Theory. 

Percepción del proceso de dirección de tesis 
en alumnos de una maestría del área socio médica

MARÍA DEL CARMEN LÓPEZ-GARCÍA1

Perception of the Thesis Management Process in 
Students of a Master’s Degree in the Socio-Medical Area

1 Escuela Nacional de Medicina y Homeopatía. Instituto Politécnico Nacional. mc.lpzg@gmail.com

Re su men
En los últimos años ha adquirido gran importancia el proceso de dirección de “tesis” o proyecto de investiga-

ción, requisito necesario para la titulación de los alumnos de posgrado. Así, con el objeto de explorar la percep-
ción de los alumnos de una maestría en ciencias del área socio médica sobre su dirección de tesis, se realizó este
estudio, aplicando el método cualitativo de la teoría fundamentada para generar teoría a partir de datos empíri-
cos. La muestra estuvo conformada por 30 alumnos de los dos años de la maestría. Los hallazgos muestran un
tipo de tutoría enfocado casi exclusivamente a la elaboración de un proyecto de investigación, sin considerar la
formación del profesionista o del alumno de manera integral. Por otra parte, ellos se perciben como principales
protagonistas en la elaboración del proyecto, valorando la labor de sus tutores en la revisión (crítica y corrección).
Es importante revalorar este espacio como práctica educativa en la que tanto alumnos como docentes deben asu-
mir un rol activo.

Palabras clave: Percepción, Tesis, Tutoría, Teoría fundamentada.
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Introducción

La mayoría de los estudios de posgrado en México
se inician en la década de los años sesenta. Para
1970, 13 instituciones de educación superior ya ofre-
cían 226 programas para un total de 5,763 alumnos; y
a fines de esa década, existían 1,232 programas con
una matrícula de 16,459 alumnos (Salgado, Miranda y
Quiroz, 2011).

En 1970, también se crea el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnología (CONACYT), con el propósito de
regular estos estudios e incrementar el número de
alumnos. Posteriormente, durante los años ochenta,
el crecimiento de los programas de posgrado tiende a
estabilizarse y regularse, conforme al proceso de
selección, es decir, que los programas que no lograron
su fortalecimiento desaparecen para permitir el creci-
miento de aquellos que sí lograron sostenerse.

Entre los factores que impulsaron el inicio y desa-
rrollo de los programas de posgrado en México, Arre-
dondo (2006) se refiere al proceso de modernización
de los sectores productivo y de servicios que generó la
necesidad de contar con profesionales y técnicos alta-
mente calificados; y a la demanda, por parte de las
propias universidades, de docentes bien preparados.
Estos últimos buscaban actualizarse y con ello, acce-
der a los programas de estímulo académico que el
Sistema Educativo Nacional implementó para su pro-
moción y mejor remuneración. 

Asimismo, en la década de los ochenta, buscando
mejorar la calidad de los posgrados, CONACYT esta-
bleció el Padrón de Programas de Posgrado de Exce-
lencia.

Actualmente, según el Anuario Estadístico 2016-
2017 de la ANUIES, la matrícula en maestrías en Méxi-
co es de 17,946 alumnos para las maestrías de soste-
nimiento público con modalidad no escolarizada;
62,018 para las de sostenimiento particular con moda-
lidad no escolarizada; 65,702 para las de sostenimien-
to público y modalidad escolarizada; y 93,730 para las
de sostenimiento particular con modalidad escolari-
zada; en total 239, 396 alumnos de en este nivel. 

Todos ellos, por normatividad, requieren de acre-
ditar sus estudios y graduarse, lo cual constituye, asi-
mismo, uno de los requisitos del Padrón de Excelen-
cia de CONACYT: la eficiencia terminal. Esto es: si un
posgrado desea estar inscrito en dicho padrón debe
procurar que la mayor proporción de sus alumnos ins-
critos terminen sus estudios y se gradúen, y para
lograrlo, los egresados deben haber elaborado un

proyecto de tesis, aspecto que resulta esencial para su
formación como investigadores.

Por otra parte, como señalan Fernández y Wainer-
man (2015), es necesario considerar que para la for-
mación de investigadores se requiere la transmisión
de conocimientos codificados y conocimientos táci-
tos. Los primeros son aquellos que resultan del esta-
do del arte del tema en cuestión y de la metodología
para su aprehensión: teorías, modelos, métodos de
investigación. Y los segundos constituyen el “ser” del
investigador y sólo se enseñan en la cotidianeidad,
trabajando de “aprendices” con los “maestros de ofi-
cio”, los cuales introducen a sus alumnos en la cultura
del gremio: normas, valores, costumbres. 

Luego entonces, la tesis constituye el documento
donde se plasma el producto del proceso enseñanza-
aprendizaje, y la dirección de tesis, es una práctica
educativa, una tutoría que debe involucrar la transmi-
sión de conocimientos codificados y tácitos del inves-
tigador a su alumno. Sin embargo, ser un buen inves-
tigador no implica necesariamente ser un buen
docente y un buen director de tesis (De la Cruz, García
y Abreu, 2006).

La tutoría se define como un proceso formativo de
carácter socio cognoscitivo, personalizado y dirigido a
convertir a los novatos en individuos competentes,
mediante su integración a comunidades de práctica.
El modelo de educación por competencias, actual-
mente vigente a escala nacional, las define, desde el
enfoque formativo sociocognitivo, como las actuacio-
nes integrales ante actividades y problemas del con-
texto, con idoneidad y compromiso ético, que inte-
gran el saber ser, el saber hacer y el saber conocer en
una perspectiva de mejora continua (Tobón, Pimienta
y García-Fraile, 2010).

Así, la labor tutorial implica una transferencia de
poder del docente al alumno para convertirlo en un
heredero del campo del conocimiento, cuyas funcio-
nes deben abarcar: 1) formación en investigación, 2)
formación profesional, 3) preparación para la docen-
cia, 4) socialización, 5) entrenamiento o coaching, 6)
consejería académica, 7) consecución de patrocinios,
y 8) apoyo psicosocial (motivacional, manejo de con-
diciones materiales) (De la Cruz, García y Abreu,
2006).

Por otra parte, se refieren diferentes estilos confor-
me a los cuales, el director de tesis asume su rol.
Estos varían desde el “sobreprotector” que toma
todas las decisiones con respecto a la tesis y convierte
a su tesista en un técnico ejecutor; hasta el que se
mantiene ausente o indiferente.
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Según Murphy (2007), el proceso de dirección de
tesis puede ser concebido de tres modos: Uno que
considera como único objetivo de la relación la reali-
zación de la tesis y bajo esta perspectiva, los directo-
res sólo ayudan a su elaboración y los alumnos traba-
jan en ella de la forma más eficiente posible. En este
caso, el director es el principal responsable y debe
preocuparse por la investigación y por la adquisición
de las habilidades necesarias para dicha investigación
por parte del tesista. El segundo modo tiene un enfo-
que más general en cuanto a la formación del tesista
y el tutor debe procurar orientarle también, en su
faceta profesional, es decir, introducirlo en la comuni-
dad académica y la labor investigativa; y consideran a
los alumnos, los principales responsables de su pro-
yecto de tesis. El tercero y último tiene una orienta-
ción personal, en la que el tutor busca apoyar a los
alumnos tanto en aspectos académicos como no aca-
démicos, y se convierte en su orientador o guía del
proyecto de investigación, el cual queda a cargo del
tesista.

Por otra parte, en los posgrados en ciencias natu-
rales, los alumnos suelen estar integrados en grupos
de investigación y comparten espacios de trabajo
comunes con sus tutores. Sin embargo, en las cien-
cias sociales como la maestría en ciencias objeto de
este estudio, al no poder compartirse este trabajo
común, debe establecerse un ámbito temporo-espa-
cial para la interacción didáctica entre tesista y direc-
tor. La agenda de reunión con el tesista adquiere, por
tanto, gran importancia; y el contenido y frecuencia de
las sesiones tutoriales son los factores que más con-
tribuyen a la calidad del proceso. La frecuencia puede
variar entre 15 días y dos meses, según la etapa en
que se encuentre el proyecto de tesis, y debe ser
mayor en los primeros semestres de los estudios de
posgrado. En cuanto a las estrategias utilizadas por el
tutor, la que se refiere con mayor frecuencia, es el feed-
back crítico y exhaustivo en torno a la teoría discipli-
nar, en el desarrollo del trabajo en campo (ciencias
sociales y humanas) o laboratorio (ciencias natura-
les), en la elaboración de borradores del documento,
y de considerarse, en torno a la evolución general del
alumno en el transcurso de su carrera (Manathunga,
2010). 

Finalmente, en la dirección de tesis, a diferencia
de lo que sucede en otras relaciones educativas, el
alumno puede elegir su línea de investigación y even-
tualmente, a su docente-director. Según Fernández y
Wainerman (2015), los alumnos de posgrados en cien-
cias sociales buscan en su tutor: compatibilidad inte-

lectual (mismos intereses, metodología utilizada) y
reputación profesional (como investigadores, docen-
tes o directores de tesis); en tanto que los alumnos de
posgrados en ciencias físicas y biológicas prefieren
los beneficios pragmáticos que puedan proporcionar-
les (medio ambiente agradable, presupuesto).

En cuanto a la maestría en ciencias en el área
sociomédica objeto de este estudio, se inicia en el
año 1970. Actualmente, cuenta con 30 alumnos: 13 en
primer año y 17 en segundo, que constituyen el uni-
verso de investigación. La maestría es de sosteni-
miento público y modalidad escolarizada, y se le ha
considerado dentro de la clasificación nacional de
áreas de conocimiento dentro del área de las ciencias
sociales, aunque tiene un fuerte componente de las
ciencias naturales, principalmente de las biológicas. 

Así, con el objeto de explorar la percepción que
tienen los alumnos de la maestría en el área sociomé-
dica de una institución de educación superior mexica-
na, sobre el proceso de su dirección de tesis, se reali-
zó la investigación cuyos resultados se muestran aquí. 

Método

Se aplicó el método cualitativo de la teoría funda-
mentada que parte del supuesto de que se genera
teoría a partir de datos empíricos (Strauss y Corbin,
2002). Sólo se consideraron como criterios de selec-
ción para los participantes, el que fueran alumnos
activos de la maestría y que aceptaran participar en el
estudio. Finalmente, la muestra se conformó por 30
casos, 13 del primer año de la maestría y 17 del segun-
do año.

Se les realizaron preguntas abiertas, generadoras,
que ofrecieron a los participantes la oportunidad de
responder en sus propios términos, permitiendo tener
una visión de lo que piensan y sienten. Las preguntas
se realizaron en una de las aulas donde se imparte la
maestría, y duraron un máximo de 30 minutos. Los
textos se transcribieron y almacenaron en formato
RTF y procesaron con el programa Atlas.ti. 

Como la teoría fundamentada señala, primero se
seleccionaron los fragmentos significativos o citas
textuales de los documentos primarios. De manera
simultánea, se procedió a la codificación de las citas
(codificación abierta). Conforme se iban seleccionan-
do citas y obteniendo códigos, se iban comparando y,
llegado el caso, fusionando con los códigos obtenidos
previamente. Con estos códigos, se procedió a la
codificación axial y selectiva y se integraron las cate-
gorías que finalmente muestran la construcción teóri-
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ca que tienen estos alumnos de la maestría en cien-
cias socio médicas de la Ciudad de México sobre la
dirección de tesis. 

Resultados 

Se integraron 83 códigos en siete categorías que
finalmente, conformaron la dimensión de Mi dirección
de tesis: Ser investigador, Retroalimentación y redac-
ción, Frecuencia en mis asesorías, Requisitos de mi
tutor, El papel de mi tutor, Mi rol como tesista, y Obs-
táculos para mi tesis (Figura 1). 

Los hallazgos muestran que los participantes valo-
ran como principal objetivo para la realización de su
tesis el aprender a ser investigador, esto es: “buscar
problemas para proponer soluciones y mejoras”.
Algunos de ellos afirman que es tanto como “acercar-
se y descubrir la realidad”, y otros aseguran que es
“construir el conocimiento”.

Los alumnos aseguraron que, en su dirección de
tesis, lo que obtenían principalmente era retroalimen-
tación sobre contenido y redacción, aunque algunos,
aseguraron que la tutoría les había ayudado a orientar
su tema. 

Los alumnos buscan ante todo en sus tutores a un
profesional con conocimiento del tema, redacción y
manejo de la estadística. Mencionan como algo muy
importante el que tenga empatía con el tesista y que
sienta “compromiso e interés genuino” en el proyecto.
Asimismo, son deseables en el tutor, atributos como
flexibilidad, paciencia y tiempo para atenderlos.
Menos importantes y sólo mencionados por un parti-
cipante, son factores más académicos, como tener

publicaciones; o administrativos, como contar con
presupuesto para solventar sus viáticos. 

Esto, ya que consideran que el papel del tutor, está
básicamente orientado a la realización del proyecto
de tesis. Sólo un alumno considera que su tutor
podría apoyarle, recomendándole cursos que le sirvie-
ran para su formación como profesionista, y ninguno
vislumbra la asesoría de los mismos, en su ámbito
personal. 

Los participantes aseguran que su rol en la realiza-
ción de la tesis es la de “desempeñar todas las funcio-
nes”, dicen ser los “investigadores principales”, y que
deben estar “comprometidos con el proyecto en su
totalidad: leer, comprender, analizar y buscar”.

Casi todos ellos, prefieren que la frecuencia de las
asesorías sea quincenal, aunque algunos piden que
sea cada vez que tengan dudas.

Finalmente, el obstáculo para realizar su tesis más
comúnmente mencionado fue la dificultad para preci-
sar su tema, así como la de redactarlo e integrarlo en
un documento. También refirieron dificultades para
que, en su trabajo de campo, la población objeto de
estudio les proporcionara la información que necesi-
taban; muchos decían no tener tiempo para ser entre-
vistados o responder a sus cuestionarios. Otro proble-
ma común es la dificultad para coordinarse con su
tutor. Y en ocasiones, los costos elevados para la rea-
lización del proyecto, que los obliga a cambiar de
tema o “recortar” sus objetivos o tamaños de muestra. 

Discusión

Según la percepción de los alumnos, la labor de
los tutores en la maestría socio médica objeto de
estudio abarca funciones principalmente dentro de la
primera modalidad considerada por Murphy (2007):
como directores de tesis con orientación casi exclusi-
va, para el desarrollo del proyecto, contemplando en
raras ocasiones una faceta más general del alumno
(como profesional o como persona).

Aun así, los alumnos no consideran que sus tuto-
res deban ser algo más que sus guías de proyecto de
tesis, pues ellos se visualizan como los “investigado-
res principales” del mismo. Esta situación es diferente
de la observada en alumnos de posgrados en ciencias
naturales (biomédicas) en las que el alumno se incor-
pora al proyecto de su tutor en un laboratorio, con
pocas posibilidades de decisión sobre algún aspecto
del mismo. 

En cuanto a la frecuencia de las tutorías, coinciden
en que debe ser cada 15 días y como Manathunga
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Figura 1. Categorías de Mi dirección de tesis
Fuente: Elaboración propia.



(2007) indica, el feedback crítico es la técnica más
comúnmente utilizada. 

Por otra parte, los participantes en esta investiga-
ción, en concordancia con lo señalado por Fernández
y Wainerman (2015), buscan empatía en sus tutores y
que sean intelectualmente compatibles, dejando a un
lado aspectos tales como el prestigio académico o el
presupuesto con que cuentan para sus proyectos, más
valorados por los alumnos de posgrados en ciencias
naturales. 

Concluyendo, es importante considerar que el
espacio de tutoría, y en concreto para la dirección de
tesis, ha dejado de ser un espacio privado, algo perso-
nal en el que cada tutor decidía qué hacía o dejaba de
hacer; y se ha convertido en práctica educativa, una
parte importante del proceso enseñanza-aprendizaje
en la que tanto alumnos como docentes deben asu-
mir un rol activo y para la cual es importante definir
estrategias que lo optimicen. Finalmente, la labor de
tutoría deberá ir siempre orientada hacia la formación
integral del alumno, para su saber, hacer y ser.
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The competence to speak in public involves diverse behaviors, knowledge and attitudes whose evaluation can
be a complex and subjective task of not having appropriate instruments for evaluation in academics environ-
ments, the analytical rubric is an adequate tool to determine the level of ability that a student has. The objective
is to present the translation and adaptation to Spanish of the Public Speaking Competence Rubric, as well as the
validation process by expert judges. The translation and adaptation procedure of the 11 areas of the original
rubric was carried out, this first version was valued by expert judges, modifications were made from its observa-
tions and two areas were eliminated because they were considered inappropriate for the proposed context of use.
A second version was elaborated that was valued by another group of expert judges, who agreed with its content
and wording, which was confirmed with Kendall w coefficients between 0.64 and 0.79 (p < .05) for the nine areas
included in the final version. The resulting rubric is considered a useful tool to be used in contexts of evaluation
of oral presentations, very frequent in the activities of university students.

Key words: Evaluation, Speaking Public, Rubric, University Students. 

Traducción y adaptación al español de la 
Public Speaking Competence Rubric como una
herramienta para evaluar presentaciones orales
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Re su men
La habilidad para hablar en público involucra diversos comportamientos, conocimientos y actitudes cuya eva-

luación ambientes académicos puede resultar una tarea compleja y subjetiva de no contar con instrumentos
apropiados; la rúbrica analítica es una herramienta adecuada para determinar nivel de habilidad que un estudian-
te tiene. El objetivo es presentar la traducción y adaptación al español de la Public Speaking Competence Rubric,
así como el proceso de validación por jueces expertos. Se llevó a cabo el procedimiento de traducción y adapta-
ción de las 11 áreas de la rúbrica original; esta primera versión fue valorada por jueces expertos, a partir de sus
observaciones se realizaron modificaciones y se eliminaron dos áreas por considerarse inadecuadas para el con-
texto de uso propuesto. Se elaboró una segunda versión que fue valorada por otro grupo de jueces expertos, quie-
nes estuvieron de acuerdo con su contenido y redacción, lo cual se confirmó con coeficientes w de Kendall entre
0.64 y 0.79 (p < .05) para las nueve áreas incluidas en la versión final. La rúbrica resultante se considera una herra-
mienta útil para emplearse en contextos de evaluación de presentaciones orales, muy frecuentes en las activida-
des de los estudiantes universitarios. 

Palabras clave: Evaluación, Hablar en público, Rúbrica, Universitarios.
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Introducción

Hablar en público es una habilidad por formar
desde que se inicia la escolarización, ya que es parte
de los currículos en el área de lenguaje (Miyata, 2007),
que puede emplearse, de acuerdo con Carnegie y Car-
negie (2003) y Fernández (2002), para persuadir u
obtener acción; informar; impresionar y convencer; o
para entretener; por tanto, es un área que es evaluada
por el docente, desde preescolar hasta el posgrado. 

En la formación universitaria, la competencia para
hablar en público es una de las actividades que se
evalúan con mayor frecuencia a través de diversos
productos entre los que se encuentran las participa-
ciones orales durante una clase (que a su vez pueden
tomar la forma de preguntas, opiniones, aseveracio-
nes, etcétera) y las exposiciones de temas a cargo de
un individuo o de un equipo de estudiantes. En este
último caso, la exposición tiene varios propósitos
que el estudiante a cargo debiera cumplir: presentar
un tema a los miembros del grupo, fomentar la parti-
cipación de los demás estudiantes, resolver las pre-
guntas que puedan generarse durante la clase e
improvisar en caso de que surjan imprevistos o pro-
blemas técnicos.

Evans, Evans, Kanra y Jones (2004) señalan que
hablar en público es una forma de comunicación don-
de el orador presenta un discurso continuo sobre un
tema de interés a un grupo de personas. Un orador
debe tener una voz clara, un propósito, lograr familia-
ridad con la audiencia, organizar y presentar el conte-
nido o conocimiento de forma lógica, memorizar el
contenido, donde se involucra un volumen de voz
adecuado, buen contacto visual, gestos apropiados, la
pronunciación correcta, en resumen, señalan que una
persona con habilidades para hablar en público debe
tener algo que decir, desear presentarlo a otros y
comunicarlo. 

Debido a la complejidad que entraña el comporta-
miento genérico de hablar en público, se han desarro-
llado diversas estrategias para su evaluación, desde
los métodos de evaluación mixta como las entrevistas
estructuradas o semiestructuradas hasta los métodos
de evaluación indirecta como cuestionarios, inventa-
rios, escalas de medición y registros conductuales
donde el individuo completa lo que él considera que
hace ejecutar el comportamiento de hablar en públi-
co. A modo de ejemplo se pueden citar el Reporte
Personal de Aprehensión en la Comunicación
(McCroskey, 1978, como se citó en Bados, 1992), el

Cuestionario de Confianza al Hablar en Público
(adaptado al español por Bados, 1992) o la Escala de
Autoverbalizaciones al Hablar en Público (Hofmann &
DiBartolo, 2000).

Un tercer método de evaluación de la ejecución de
una persona al hablar en público, consiste en la
observación directa de la conducta, para lo cual se
han desarrollado diversas estrategias que incluyen
entrenamiento de observadores, listas de verificación
conductual en los ámbitos clínicos tradicionales, y en
el ámbito educativo, se han desarrollado rúbricas des-
de principios de los años ochenta del siglo pasado
(Dickinson & Adams, 2017), refiriéndose con ellas a
una herramienta de evaluación que consiste en una
serie de estándares o directrices para evaluar los
resultados de estudiantes y guiar su aprendizaje.
Señalan, además, que en la educación la rúbrica des-
cribe niveles de ejecución y proporciona información
al docente y cualquier otra persona que esté interesa-
da en qué es lo que sabe un estudiante y qué tan hábil
es para determinada tarea. 

De acuerdo con Morán (2018), las rúbricas consti-
tuyen el método más preciso para minimizar la subje-
tividad del evaluador de una competencia, ya que
cada nivel de ejecución cuenta descripciones del com-
portamiento, por lo que se delimita el nivel con el que
se desempeña una tarea, con lo que se facilita la eva-
luación de actividades complejas. Gatica-Lara y Uri-
barren-Berrueta (2012) afirman que las rúbricas pue-
den ser globales y analíticas; las rúbricas globales
(también denominadas genéricas, comprehensivas u
holísticas) comprenden una valoración completa del
desempeño del estudiante sin que se diferencien los
diversos componentes del proceso o tema sujeto de
evaluación; aunque implica poco tiempo para su cali-
ficación, la retroalimentación es limitada, ya que se
trata de una evaluación general. 

Por otro lado, la rúbrica analítica o descriptiva des-
glosa los diversos componentes del desempeño a
evaluar comparándolos con diversos criterios, con lo
que se favorece la retroalimentación precisa sobre el
estado de la ejecución del estudiante (Gatica-Lara y
Uribarren-Berrueta, 2012, ya que se presentan breves
descripciones de la ejecución que ameritan determi-
nado puntaje y permite establecer las diferencias
entre una ejecución avanzada y una deficiente (Suskie,
2009, como se citó en Schreiber, Paul & Shibley, 2012).
Y es precisamente por estas características que se le
considera la mejor opción para valorar habilidades
complejas, además de favorecer la identificación de
puntos fuertes y débiles en cada estudiante. 

58

ARTÍCULOS
Bravo-González, Ortega-Silva

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.



Una de las rúbricas analíticas diseñadas para eva-
luar la competencia de hablar en público es la Rúbri-
ca para la Competencia de Hablar en Público (Public
Speaking Competence Rubric –PSCR, por sus siglas
en inglés), diseñada por Schreiber, Paul & Shibley
(2012), en Estados Unidos, consta de nueve compe-
tencias principales y dos opcionales o complementa-
rias, cada una de las cuales se evalúa en cinco niveles
(donde 0 es deficiente y 4 es avanzado), cuenta con
propiedades psicométricas robustas, ya que presenta
buenos niveles de acuerdo entre observadores (r =
.91), una varianza explicada del 68.9% con dos facto-
res y en un segundo estudio con una muestra de 50
observaciones de estudiantes universitarios, se
reporta un acuerdo entre observadores alto (r = .93) y
en el análisis factorial confirmatorio se reportan tres
factores que explican el 74.42% de la varianza (Schrei-
ber et al., 2012). 

Con estas propiedades, se considera una herra-
mienta muy adecuada para la evaluación de la ejecu-
ción al hablar en público; sin embargo, no se cuenta
con una versión adaptada a la población mexicana,
por lo tanto, el propósito de este estudio es traducir
al español, adaptar y validar el contenido de la Public
Speaking Competence Rubric (PSCR) para emplearse
en la evaluación de habilidades para hablar en públi-
co de estudiantes universitarios mexicanos. 

Método

Para el proceso de validación del instrumento se
realizaron dos etapas: la primera consistió en la tra-
ducción y adaptación de los reactivos de la escala ori-
ginal, y la segunda fue la validación de contenido por
jueces expertos.

Para la traducción y adaptación al español de la
rúbrica se consideraron las nueve competencias prin-
cipales y las dos opcionales de la original en inglés
elaborada por Schreiber et al. (2012), que evalúa com-
petencias para hablar en público a partir de cinco
niveles de ejecución, con descripciones comprendi-
das entre “avanzado” a “deficiente”. 

Con el objetivo de lograr una equivalencia ade-
cuada de la versión original y la versión
traducida/adaptada de la rúbrica se siguieron los pro-
cedimientos necesarios para obtener los diversos
tipos de equivalencia: conceptual, de pertinencia de
cada descripción, semántica (traducción) y operacio-
nal. Del mismo modo, la adaptación de la escala fue
realizada siguiendo los pasos que se recomiendan
internacionalmente para traducción, re-traducción,

evaluación por jueces de las traducciones y finalmen-
te, jueceo por expertos para obtener la validez de
contenido. 

Para la traducción de la Public Speaking Compe-
tence Rubric (PSCR) se siguieron los pasos recomen-
dados para la traducción y adaptación de una escala
(Herdman, Fox-Rushby & Badia, 1998; Muñiz, Elosua
& Hambleton, 2013; Streiner, Norman & Cairney,
2015). Primero un equipo de expertos, informados de
la intención de cada competencia y descripción, así
como de la rúbrica como un todo, realizó la traduc-
ción de la versión original a su lengua nativa, el espa-
ñol. Con esto se buscó integrar el uso de expresiones
coloquiales propias de la población mexicana. Para el
proceso de la re-traducción, se solicitó a dos traduc-
tores nativos americanos que desconocían la escala y
su propósito, volvieran traducir cada reactivo al idio-
ma original de la escala (inglés). 

Finalmente, dichas versiones fueron evaluadas y
comparadas con el original en inglés para identificar
discrepancias, posteriormente fueron presentadas a
una comisión de 3 jueces compuesta por docentes
universitarios que imparten clases en licenciatura y
maestría, con al menos tres años de experiencia en la
docencia para que determinaran la pertinencia y ade-
cuación de la rúbrica al contexto de exposición de cla-
ses en ambientes universitarios. Con base en sus
observaciones, se adaptó y reestructuró la rúbrica, la
cual se presentó a un segundo grupo de jueces com-
puesto por siete docentes universitarios que imparten
clases en licenciatura y maestría; a través de este
segundo jueceo se buscó obtener la validez de conte-
nido de las descripciones y dimensiones incluidas
para la evaluación de las habilidades al hablar en
público y obtener la versión final de la rúbrica tradu-
cida y adaptada. 

Resultados 

A partir de la evaluación, análisis y observaciones
de los jueces de la versión traducida al español de la
Public Speaking Competence Rubric (PSCR), se deter-
minó que el mejor título es Rúbrica de Habilidades
para Hablar en Público, por lo que en adelante se
denominará de ese modo. Considerando las observa-
ciones de los jueces, se determinó reelaborar y adap-
tar la estructura original de la rúbrica, manteniendo
sólo nueve áreas a evaluar: Presentación, Organiza-
ción, Preparación, Lenguaje, Dicción, Expresión ver-
bal, Conductas no verbales, Apoyos visuales y Con-
clusión. 
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En el Cuadro 1 se presenta un comparativo de las
áreas incluidas en la rúbrica original y las que se ree-
laboraron o adaptaron. Como puede observarse, se
modificó el fraseo de la versión original, tratando de
simplificar a una palabra suficientemente representa-
tiva de cada elemento; además, no se elaboraron los
equivalentes de las áreas 1 y 9 de la versión original
debido a que se consideró que en el contexto donde
se va a emplear la rúbrica, las actividades de exposi-
ción no se tratan de discurso a libre elección de los
estudiantes, ni tampoco hay variaciones en la audien-
cia, ya que el objetivo es que se constituya en una
herramienta útil para emplearse en contextos de aula
con los mismos compañeros de clase. 

Luego de la evaluación del primer grupo de jueces,
se elaboró una primera versión de la Rúbrica de Habi-
lidades para Hablar en Público en estudiantes univer-
sitarios (RHHP), considerando nueve áreas y cada una
de ellas con cinco niveles que describen diferente
nivel de habilidad, la cual se envió al segundo grupo
de jueces expertos de acuerdo con las recomendacio-
nes expuestas por Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez
(2008), quienes sugieren explicitar tanto las dimen-
siones como los indicadores que está midiendo cada
una de las descripciones, lo cual favoreció que cada
juez pudiera evaluar la exclusión, claridad y coheren-
cia de la descripción de acuerdo con una escala de 1
(no cumple el criterio) a 4 (alto nivel).

Al contar con las respuestas de todos los jueces,
se procedió al cálculo de la concordancia entre jueces,
con el coeficiente w de Kendall, el cual es un índice
que permite establecer el nivel de acuerdo cuando
hay más de dos evaluadores o jueces, en este caso se
trabajó con los datos proporcionados por siete jue-
ces. Los valores del coeficiente w de Kendall van de 0
a 1, donde 1 corresponde a un acuerdo perfecto entre
los evaluadores, mientras que el 0 indica que el acuer-
do no es mayor al azar; sin embargo, aunque pueden
obtenerse coeficientes altos, no significa que los ele-
mentos a evaluar no deban modificarse, ya que los
evaluadores pueden estar de acuerdo perfecto en que
es necesario corregir. 

Como resultado del juicio, se modificaron diversas
descripciones, algunas porque no contaron con acuer-
do entre los jueces, y otras porque los evaluadores
estuvieron de acuerdo en modificarlas. En el Cuadro 2
se muestran los coeficientes w de Kendall para cada
descripción, las descripciones en blanco se conserva-
ron sin cambios; en las resaltadas en gris, aunque
hubo un nivel de concordancia significativo entre los
jueces, éstos indicaron que era necesario modificar
parte de las descripciones; finalmente, las destacadas
en negro corresponden a aquellas descripciones don-
de no hubo acuerdo, por lo que se consideró pertinen-
te hacer modificaciones mayores en varios elementos
de la descripción. 
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Versión original (traducida y adaptada)
1. Selecciona un tema apropiado para la

audiencia y ocasión 
2. Introduce y orienta a la audiencia al tema y

al expositor 
3. Emplea una organización efectiva 
4. Localiza, sintetiza y emplea fuentes de

información adecuadas
5. Desarrolla una conclusión que refuerza la

tesis y proporciona cierre psicológico 
6. Elige cuidadosamente las palabras
7. Usa eficazmente expresión verbal y paralen-

guaje para involucrar al público
8. Demuestra conductas no verbales que

refuerzan el mensaje 
9. Adapta exitosamente la presentación a la

audiencia 
10. Emplea hábilmente apoyos visuales

(opcional)
11. Construye un mensaje persuasivo eficaz,

con evidencia creíble (opcional)

Versión adaptada
Sin equivalente

Presentación (1) 

Organización (2) 
Preparación (3)

Conclusión (9)

Dicción (5)
Expresión verbal (6)

Conductas no ver-
bales (7)
Sin equivalente

Apoyos visuales (8)

Lenguaje (4)

Versión original
1. Selects a topic appropriate to the audience

and occasion
2. Formulates an introduction that orients

audience to topic and speaker
3. Uses and effective organizational pattern
4. Locates, synthesizes and employs compelling

supporting materials
5. Develops a conclusion that reinforces the

thesis and provides psychological closure
6. Demonstrates a careful choice of words
7. Effectively uses vocal expression and para-

language to engage the audience
8. Demonstrates nonverbal behavior that sup-

ports the verbal message
9. Successfully adapts the presentation to the

audience
10. Skillfully makes use of visual aids

11. Constructs an effectual persuasive message
with credible evidence and sound reasoning

Cuadro 1. Áreas incluidas en la rúbrica original y en la versión adaptada

Nota: Entre paréntesis aparece el número que corresponde al orden en que se incluyó cada área en la versión adaptada.
Fuente: Elaboración propia.



Considerando las modificaciones resultantes del
segundo juicio, se elaboró la versión final, la cual fue
evaluada por un tercer grupo de jueces, compuesto
por 5 docentes universitarios. En esta versión, se
obtuvieron coeficientes w de Kendall entre 0.64 y 0.79
(p < .05) para las 9 habilidades que se incluyen en la
rúbrica; en cada una los jueces estuvieron de acuerdo
con el contenido y redacción, por lo que no se realiza-

ron modificaciones en esta versión, en el Cuadro 3 se
presenta la versión final de la rúbrica. 

Discusión

Tal como afirman Dickinson & Adams (2017) las
rúbricas son una posible solución para determinar la
ejecución de un estudiante de forma objetiva, ya que
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Habilidad
1. Presentación 
2. Organización 
3. Preparación 
4. Lenguaje
5. Dicción 
6. Expresión verbal 
7. Conductas no verbales 
8. Apoyos visuales 
9. Conclusión

Cuadro 2. Selección de descripciones a modificar en
la rúbrica a partir del cálculo de los coeficientes w de Kendall 

Coeficiente w de Kendall
w = 0.60*
w = 0.00
w = 0.69*
w = 0.00
w = 0.00
w = 0.54*
w = 0.47*
w = 0.49*
w = 0.00

Decisión 
Acuerdo en NO modificar contenido
Acuerdo en modificar contenido
Acuerdo en modificar redacción
Acuerdo en modificar contenido
Acuerdo en modificar contenido
Acuerdo en NO modificar contenido
Acuerdo en modificar redacción
Acuerdo en modificar redacción
Necesario modificar

* p < .05.
Fuente: Elaboración propia.

Avanzada
4

Se presentó con su
nombre completo, dio
a conocer el tema y su
objetivo, acorde a su
trabajo académico (o
a la fracción que le
corresponde en una
exposición grupal).
Ofrece una exposición
muy bien organizada,
es muy fácil seguir su
discurso desde el ini-
cio hasta el final de
su intervención.
Demuestra dominio
en el conocimiento
del tema, presenta la
información de forma
precisa y pertinente
para su desarrollo.
Ofrece bastantes
datos adicionales que
complementan el
tema.

Competente
3

Se presentó con su
nombre completo de
manera rápida y dio a
conocer el tema de su
trabajo académico,
sin mencionar el pro-
pósito. 

Ofrece una exposi-
ción bien organizada,
es fácil seguir su dis-
curso en la mayoría
de su intervención.

Demuestra conoci-
miento del tema, pre-
senta información
pertinente para el
desarrollo del tema.
Ofrece algunos datos
adicionales que com-
plementan el tema.

Básica
2

Se present�ó con
su nombre com-
pleto e inició el
desarrollo de su
exposición, sin
mencionar el tema
y objetivos.

Ofrece una exposi-
ción organizada,
algunas ideas
están incompletas.

Demuestra conoci-
miento, pero falla
en algunos
momentos al tra-
tar de ofrecer
información preci-
sa. Ofrece pocos
datos adicionales
que complemen-
ten el tema.

Deficiente
0

No hubo presenta-
ción. Inició de
manera directa con
el desarrollo de su
exposición. 

Ofrece una exposi-
ción desorganizada,
las ideas están
incompletas, es difí-
cil seguir su discur-
so.
Demuestra falta de
conocimientos del
tema, la información
que da es irrelevan-
te, los datos adicio-
nales no comple-
mentan el tema o
no se ofrecen.

Mínima
1

Se presentó sin
mencionar su nom-
bre completo y se
refirió a su tema de
manera muy gene-
ral. 

Ofrece una exposi-
ción poco organiza-
da, muchas ideas
están incompletas. 

Demuestra poco
conocimiento del
tema y escasa infor-
macio� n relevante.
No ofrece datos
adicionales que
complementen el
tema.

Habilidad

1.
 P
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n
3.
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n

Cuadro 3. Versión final de la Rúbrica de Habilidades para Hablar en Público

Instrucciones para el observador: A continuación se presentan nueve habilidades graduadas de 
mayor a menor, que son deseables en los estudiantes cuando desarrollan una actividad de hablar en público,

particularmente al exponer una clase. Indique la descripción que mejor represente el comportamiento
del expositor considerando la totalidad de la presentación.



los juicios con los que se evalúa están basados en
hechos descriptivos más que en el criterio del evalua-
dor. Además, pueden alcanzar una gran relevancia

cuando se trata de comportamientos complejos
(Morán, 2018); en el caso de hablar en público no es
la excepción, ya que la ejecución no puede calificarse
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Avanzada
4

Su lenguaje es excep-
cionalmente claro,
imaginativo y vívido;
no hay errores grama-
ticales, uso adecuado
de lenguaje coloquial
y tecnicismos.

Pronunció correcta-
mente las palabras,
de modo que fue fácil
entenderle y seguir su
discurso.

Uso excelente de la
variación vocal, inten-
sidad y ritmo; expre-
sión vocal natural y
entusiasta; evita los
rellenos o muletillas.

Postura, gestos y
expresión facial bien
desarrollados, natu-
rales; lee escasamen-
te sus notas o sus
apoyos visuales,
mantiene el contacto
visual con la audien-
cia la mayor parte del
tiempo.
Explicación y presen-
tación excepcionales
de las ayudas visua-
les; los apoyos favore-
cen la comprensión
del tema; son de cali-
dad profesional.

Proporciona una con-
clusión o resumen
claro y preciso de
puntos centrales. Cie-
rre ameno libre de
tensión.

Competente
3

Su lenguaje es apro-
piado para los objeti-
vos de la presenta-
ción; hay pocos erro-
res en la gramática;
alguna palabra o tec-
nicismo empleado es
usado inadecuada-
mente.

Tuvo errores ocasio-
nales en la pronun-
ciación correcta de
las palabras, aunque
fue fácil entenderle y
seguir su discurso. 

Buena variación vocal
y ritmo; expresión
vocal adecuada para
la asignación; pocos
rellenos o muletillas.

Posturas, gestos y
expresiones faciales
adecuados para el
habla, el expositor
parece confiado. Lee
algunas notas o apo-
yos visuales, pero
mantiene el contacto
visual con la audien-
cia.
Ayudas visuales bien
presentadas; algunas
mejoran la compren-
sión, y en general,
son de buena calidad.

Proporciona una con-
clusión o resumen
breve de la mayoría
de los puntos centra-
les. Cierre ameno.

Básica
2

Su lenguaje es
adecuado, aunque
con errores en la
gramática; lengua-
je a veces mal uti-
lizado, palabras
mal empleadas,
tecnicismos inade-
cuados. 

Tuvo errores en la
pronunciación
correcta de las
palabras, aunque
en general se le
entendió. Necesita
ejercitar su mane-
ra de hablar. 
Demuestra alguna
variación vocal;
enuncia claramen-
te y habla audible-
mente; general-
mente evita soni-
dos guturales (por
ejemplo, um, uh,
similares).
Evita los manieris-
mos o posturas
que distraen. Lee
algunas notas,
pero pierde oca-
sionalmente el
contacto visual.

Las ayudas visua-
les fueron general-
mente bien exhibi-
das y explicadas;
se presentan algu-
nos errores meno-
res en los apoyos
visuales.

Proporciona una
conclusión o resu-
men apresurado
de algunos puntos
centrales. El cierre
es apresurado.

Deficiente
0

Su lenguaje es
completamente
inadecuado para
los objetivos de la
presentación, tie-
ne muchos errores
en gramática, uso
frecuente de pala-
bras o tecnicismos
mal empleados
Tiene bastantes
problemas para
articular palabras,
por lo que resulta
muy difícil enten-
derle y seguir su
discurso.

Habla inaudible-
mente; enuncia
mal; habla de for-
ma monótona; rit-
mo deficiente; dis-
trae a los oyentes
con rellenos o
muletillas.

Los gestos y com-
portamientos no
verbales distraen o
contradicen el
mensaje. Lee todo
de sus notas o
apoyos visuales,
prácticamente evi-
ta el contacto
visual.
Uso de las ayudas
visuales que dis-
traen el habla;
apoyos visuales no
relevantes y/o de
mala calidad.

No presenta una
conclusión o resu-
men; el discurso
termina abrupta-
mente y sin cierre.

Mínima
1

Su lenguaje, en oca-
siones es inadecuado
para los objetivos de
la presentación, tiene
errores frecuentes en
la gramática y empleo
inadecuado de la
mayoría de las pala-
bras.

Tiene problemas para
pronunciar algunas
palabras. Es difícil
comprender algunos
fragmentos de su dis-
curso.

A veces utiliza una
voz demasiado suave
o la articulación
demasiado indistinta
para que la audiencia
escuche cómodamen-
te; a menudo utiliza
rellenos o muletillas.

Expresión no verbal
rígida y antinatural.
Confía demasiado en
sus notas o apoyos
visuales; hay escaso
contacto visual con la
audiencia.

El expositor no pare-
cía haber practicado
bien con los apoyos
visuales; elementos
visuales no comple-
tamente explicados;
la calidad de la ayu-
da visual necesita
mejorar.
Proporciona una con-
clusión o resumen
carente de claridad; se
desvía; termina en un
tono en desacuerdo
con la audiencia o en
un ambiente tenso.

Habilidad
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Fuente: Elaboración propia.



únicamente como presencia o ausencia del comporta-
miento, sino que requiere de una herramienta que
permita graduarlo de manera que se identifique la
variabilidad de la conducta. 

La habilidad para hablar en público, al ser un
comportamiento complejo, también es complicada
su evaluación, ya que, en muchos casos, la valoración
tiene un carácter subjetivo, el cual puede verse consi-
derablemente controlado y reducido al emplear ins-
trumentos como la Rúbrica de Habilidades para
Hablar en Público en Estudiantes Universitarios
(RHHP), donde ese comportamiento complejo se
encuentra descrito en unidades más pequeñas, ade-
más de encontrarse en un nivel de habilidad crecien-
te, característica esencial de las rúbricas analíticas.
Estos instrumentos resultan muy útiles como herra-
mienta de evaluación, entre otras razones, debido a
que favorecen la posibilidad de dar retroalimentación
detallada sobre las fortalezas y debilidades de la eje-
cución, al contar con descripciones breves de la mis-
ma que pueden puntuarse (Suskie, 2009, como se citó
en Schreiber et al., 2012), lo que favorece la diferencia-
ción entre niveles de ejecución entre estudiantes,
sobre todo porque el hecho de que dos alumnos
expongan en una misma clase sobre un tema, no
implica que tendrán la misma ejecución en elemen-
tos específicos del conjunto de comportamientos que
se engloban bajo el nombre genérico de hablar en
público. 

El hecho de que la Rúbrica de Habilidades para
Hablar en Público en Estudiantes Universitarios
(RHHP), en su versión traducida y adaptada al espa-
ñol cuente con niveles moderados y altos de acuerdo
entre jueces favorece su empleo en los contextos uni-
versitarios, ya que partir de ésta es posible identificar
diversos niveles de ejecución de los estudiantes en
las actividades relacionadas con la presentación ver-
bal de información, tarea que es cotidiana en una
amplia cantidad de asignaturas de nivel superior, ya
que, como señalan Ginkel, Guliker, Biemans & Mulder
(2015) el desarrollo de las habilidades orales es un
objetivo esencial de los estudios universitarios. 

La reducción de indicadores a evaluar resultante
de la adaptación se consideró oportuna para este tipo
de actividades, ya que no se trata de un discurso libre-
mente elegido, por el contrario, los temas están asig-
nados en función de un currículo y programa de estu-
dios; con esta adaptación se buscó garantizar la con-
cordancia semántica y cultural, ya que una de las ide-
as centrales de la construcción de instrumentos de
medición en psicología es contar con medidas que

sean culturalmente relevantes, como lo afirman
Reyes-Lagunes, García y Barragán (2008).

En conclusión, se considera que la Rúbrica de
Habilidades para Hablar en Público en Estudiantes
Universitarios (RHHP) es una herramienta que permi-
te hacer objetiva y clara la forma de evaluación de la
ejecución que desarrolla un alumno universitario al
exponer en clase, por lo que puede emplearse de for-
ma sistemática tanto por el docente como por los pro-
pios alumnos. 
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The child�s relationship to oral health -whether positive or negative- does not occur spontaneously or purely
fortuitously, but instead responds to a whole series of parenting and care guidelines, inaugural process whose
impact extends to long of the subject’s life. This dimension of the institution of childhood, that is, the construc-
tion of the subject of oral health, oriented towards an ethical relationship of “itself with itself” _such as self-regu-
lation, independence and self-care_ nevertheless, has received little attention by the specialists of the area, those
who have basically documented the incidence of conditions, but neglected the conditions in which access to oral
health care occurs and the behavioral patterns implied by it. The present work maps, through the speech of the
infants (within a range of ages ranging from 4 to 12 years old) and the discourse of their parents, the standards
of oral hygiene, eating habits, beliefs related to oral health, estimate of dentitions, such as access to professional
dental care, so that the way in which the assessment and care of the oral health of the infant located in the context
of the family group is established.

Key words: Childhood, Subject of Oral Health, Parenting Practices, Oral Hygiene Standards.
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Re su men
La relación del infante hacia su salud oral _ya sea positiva o negativa_ no se produce de manera espontánea

o puramente fortuita, sino que por el contrario responde a una serie de pautas de crianza y cuidado, proceso inau-
gural cuyo impacto se extiende a lo largo de la vida del sujeto. Esta dimensión de la institución de la infancia, es
decir la construcción del sujeto de la salud bucal, orientada hacia una relación ética de “sí consigo mismo” -como
autorregulación, independencia y autocuidado_ no obstante, ha recibido poca atención por los especialistas del
área, quienes básicamente han documentado la incidencia de padecimientos, pero desatendido las condiciones
en que se produce el acceso al cuidado de la salud bucal y los patrones comportamentales en ella implicados. El
presente trabajo mapea, a través del discurso de los infantes (dentro un rango de edades que oscila entre los 4 y
12 años) y el discurso de sus padres, tanto los estándares de higiene bucal, hábitos alimentarios, creencias rela-
tivas a la salud oral, estimación de las denticiones, como el acceso a la atención odontológica profesional, de
modo que se pueda apreciar la forma en que se va instaurando la valoración y cuidado de la salud oral del infante
situado en el contexto del grupo familiar.

Palabras clave: Infancia, Sujeto de la salud oral, Prácticas de crianza, Estándares de higiene bucal.
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La evaluación de las denticiones: su significado en
el desarrollo infantil y la vigilancia paterna 

La infancia es la etapa en la vida humana caracteri-
zada por un desarrollo fisiológico y mental supedita-
do a invariantes estructurales, así como por una serie
de transformaciones anatómicas que resultan defini-
torias. Tal es el caso del desarrollo facial y dental don-
de, especialmente entre los 6 y 12 años, los cambios
se hacen manifiestos. Lo más común es que durante
esta etapa suceda la sustitución de la primera denti-
ción por una segunda dentición ya de carácter perma-
nente; no obstante, este proceso es equívoco, en
diversos casos suelen presentarse desajustes. 

Como ha sido ampliamente documentado
(Revuelta, 2009; Sorolla, 2010), en esta etapa también
se puede notar con mayor claridad la presencia de
malformaciones en el desarrollo óseo (prognatismo o
retrognatismo de los maxilares, etc.), padecimientos
que competen a los hábitos de higiene (caries, enfer-
medad periodontal, etc.), y también se presentan
hábitos perniciosos (morderse las uñas, respiración
bucal, rechine de dientes, etc.), que aportan un efecto
adverso sobre la salud bucodental del individuo. 

Otra problemática en esta etapa, está referida a los
traumatismos dentarios de diversas causas: caídas,
práctica de actividades deportivas o accidentes en
contextos cotidianos. Los motivos para asistir a con-
sulta durante la infancia generalmente se limitan a
alguna situación de urgencia (traumatismo, dolor,
etc.), lo cual nos advierte que el infante está constru-
yéndose en el campo de la salud oral como un indivi-
duo emergente o indeliberado, que enfrenta los pro-
blemas según se le presentan y sin ninguna previsión,
lo cual limita también la acción preventiva del odon-
tólogo direccionada a la atención profesional en eta-
pas tempranas.

Los cambios en la dinámica y estructura familiar
en nuestra sociedad globalizada, no dejan de impac-
tar el estado de salud bucal. Mattos (2010), correlacio-
nó factores socioeconómicos de familias peruanas,
con la aparición de caries dental en niños. Encontró
una mayor incidencia de caries en niños con padres
que trabajan de manera independiente-informal, en
contraste con infantes de padres que trabajan de
manera dependiente-formal. Esto sugiere que los
padres que pasan más tiempo fuera de casa, así como
que no cuentan con un ingreso fijo, suelen poner
menos atención al cuidado de la salud bucal.  

Por su parte, Díaz, Arrieta & González (2011) men-

cionan factores familiares que ponen en riesgo la
salud bucal y contribuyen a la aparición de caries den-
tal, (jornadas extensas de trabajo de los padres y
especialmente de la madre). Pero también se listan
otros factores como el poseer más de cuatro hijos,
nivel de funcionalidad-disfuncionalidad del grupo
familiar, tipo de familia biparental o monoparental,
entre otros, que pueden incrementar el riesgo de
padecer caries o agravar los cuadros.

En síntesis, dado este incremento de padres
ausentes, el infante generalmente se encuentra a car-
go de un cuidador sustituto, el cual y de acuerdo con
González, Sierra & Morales (2011) aunque tenga acti-
tudes positivas para la promoción de la salud bucal,
considera que la creación de hábitos de higiene y cui-
dado bucal esencialmente depende de la participa-
ción de los padres. 

Los trastornos dentales y el perfil epidemiológico
en la población infantil: perspectiva longitudinal

Una revisión del orden que guardan los padeci-
mientos bucodentales en general y en particular los
relacionados al periodo de la infancia, resulta tanto
más pertinente en la medida en que se objetiva la
necesidad de una construcción temprana de buenos
hábitos de cuidado dental, bajo un proceso de vigilan-
cia y cuidado, disciplina personal e independencia del
infante.

En infantes, los principales padecimientos denta-
les resultan ser las caries y enfermedades periodonta-
les. En nuestro país, la encuesta nacional de salud
bucal de 1980 mostró que la prevalencia de caries en
la población de 6 y 14 años era del 95%, del mismo
modo señala que la presencia de caries es mayor con-
forme avanza la edad y el número de dientes cariados,
por ende, aumenta. En cuanto a la prevalencia de las
enfermedades periodontales, se encontró que el
94.7% presentan dicho padecimiento, y el rango de
edad en que era más común fue de los 9 a 10 años de
edad. El Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de
los Trabajadores del Estado 1998-1999, mostró la pre-
valencia de caries dental en niños de 6 años de edad,
y se encontró que en el Estado de Yucatán fue de
26.31% siendo el puntaje más bajo, mientras que en el
Estado de México llegó al 87.69%, siendo el más alto
en la prevalencia de caries (SNAVE, 2011).

Los traumatismos bucodentales son también tras-
tornos de prevalencia significativa que afectan a las
personas de distintas edades y principalmente a los
niños. Estudios epidemiológicos realizados en dife-
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rentes países indican que los traumatismos dentales
están aumentando progresivamente en los últimos
años, como consecuencia de los cambios introduci-
dos en la vida moderna; los valores oscilan entre 15.3
y 58.6% de dientes dañados. La prevalencia de lesio-
nes traumáticas en dientes primarios oscila del 11 al
30%. En cuanto a dientes permanentes, varía desde el
26% al 50%.

Es necesario tomar en cuenta que el cambio en las
actividades de los infantes ha influido en su salud
bucal. Burden (1995, citado en Gugelmeier, 2008)
señala un aumento de la participación de las niñas en
deportes y otras actividades que representa una
mayor predisposición ante algún trauma dental. Por
su parte, García-Ballesta (2003, citado en Gugelmeier,
2008), observa la preeminencia estadística de trauma-
tismos en los varones durante la dentición permanen-
te; sin embargo, en la primera dentición la prevalencia
entre los sexos es similar. 

Prácticas alimentarias en la infancia y desarrollo
de la dentición

Al momento del nacimiento, el complejo cráneo
facial experimenta cambios en las proporciones,
dimensiones y velocidad de crecimiento, los cuales
dependen de influencias funcionales (tipo de alimen-
tación y hábitos orales), factores de tipo biológico
(sexo y edad); así como los relativos al entorno (lugar
de nacimiento, condiciones ambientales y estrato
socioeconómico).

Diversos estudios han mostrado que el tipo de ali-
mentación y nutrición, constituyen un factor determi-
nante para el buen crecimiento y desarrollo de un
individuo.
• Del nacimiento a los primeros 6 meses de vida: la lactancia

materna es esencial para el recién nacido y la
Organización Mundial de la Salud la recomienda
hasta los primeros 6 meses de vida, por los bene-
ficios inmunológicos, nutritivos, y psicoafectivos.
La lactancia materna tiene además efectos positi-
vos en el desarrollo y crecimiento de la mandíbula,
así como en las diferentes estructuras que confor-
man el sistema estomatognático, reduciendo el
riesgo de maloclusiones, desórdenes de lenguaje y
respiratorios entre otros.

• Primera infancia: esta etapa va de los 6 meses a los 3
años de edad; inicia con la erupción de los incisi-
vos y termina con la erupción de los segundos
molares de la primera dentición. Se pasa de una
dieta a base de leche a la dieta de alimentos semi-

sólidos para que el niño aprenda a masticar. La
masticación permite la maduración de las habili-
dades motoras y contribuye directamente al desa-
rrollo de las estructuras que integran la cavidad
oral, determinantes para la adquisición de un
patrón facial característico de cada individuo.  

• Edad preescolar: va de los 3 a los 5 años y los niños
deben pasar gradualmente de una dieta semisóli-
da a una sólida; la masticación en este periodo es
una función madura, debido a la erupción comple-
ta de los dientes de la primera dentición. Una fun-
ción masticatoria madura permite el desarrollo
adecuado de los maxilares evitando el apiñamien-
to de los dientes, de funciones como la deglución
y la respiración, a la vez que se considera una
medida de protección contra la caries y los proble-
mas de encías.

• Edad escolar: Esta etapa va de los 6 a los 11 años, el
niño necesita los mismos nutrientes que el adulto,
sólo cambian las cantidades y las porciones. Ocu-
rre el recambio de los dientes, por lo que los maxi-
lares tienen un crecimiento importante, el tipo de
alimentación es con alimentos sólidos los cuales
deberán ser lo suficientemente duros para estimu-
lar el crecimiento y desarrollo de los maxilares y
con ello permitir la correcta erupción de los dien-
tes de la segunda dentición. 

• Adolescencia: Esta etapa va de los 12 a los 16 años, las
necesidades nutricionales del adolescente están
estrechamente relacionadas con la maduración
biológica y los cambios propios de la pubertad, en
este periodo se establece por completo la oclusión
del adulto ya que a los doce años hace erupción el
segundo molar de la segunda dentición. Por lo
que, si hubiera alguna malformación de los maxi-
lares o un mal acomodo de los dientes, la asisten-
cia al tratamiento ortodóncico resulta imperiosa
para que el paciente pueda tratarse y corregir su
disfunción.

Aspectos subjetivos y actitudinales de los hábitos
de higiene bucal 

La construcción y adquisición temprana de hábi-
tos de higiene bucal en el infante, comporta aspectos
subjetivos relativos al sentimiento de sí y la percep-
ción del cuerpo propio asociados con las actividades
de autocuidado. 

En edades tempranas, la necesaria participación
de los adultos para regular o instruir prácticas de
higiene, también genera contextos intersubjetivos de
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cuidado y desarrollo muy importantes para la institu-
ción de la infancia. Al respecto, Bejerano (2009),
apunta que “la atención a la higiene no es sólo una
cuestión de bienestar físico, sino también y en buena
medida de satisfacción emocional y afectiva. Los
momentos del cambio, del lavado y del vestido, pro-
porcionan situaciones óptimas para la relación y la
comunicación, ante la variedad de lenguajes que se
ponen en marcha: la voz, el cuerpo, la mirada, las
palabras”.

Adicionalmente, al referirnos a esta etapa funda-
cional de los hábitos de la higiene bucal infantil -ubi-
cable entre los tres años y los siete u ocho años_
debemos enfatizar que está determinada por las
características del desarrollo cognitivo, emocional y
psicomotor en general, de base egocéntrica y heteró-
noma, De ese modo, la responsabilidad ante la salud
bucal inicia su circuito en el adulto y se transfiere al
infante en función de la constancia y la repetición, la
modelación y la recreación, ésta última en ocasiones
incluso lúdica.

Al respecto, se señala que la importancia de esta
etapa radica en que “en este período ya han erupcio-
nado la mayoría de los dientes permanentes y es don-
de se espera que el individuo registre un mayor
impacto en su actitud y comportamiento en cuanto a
salud e higiene bucal. Se establecen hábitos y estilos
de vida, y si se quieren lograr estilos de vida saluda-
bles deben realizarse acciones educativas en este
período de la vida” (González, Sierra y Morales, 2011;
González, 2015).

En recientes estudios, y al traducir estas dimensio-
nes subjetivas y actitudinales en cinco parámetros
específicos a la higiene bucal, González (2015)
encuentra que en infantes de este rango de edad que
el “nivel de actitud y comportamiento hacia la higiene
bucal” fue de regular en un 79.31%; mientras que
91.4% afirma que “visitan al estomatólogo” y 85.3%
consideran que ello implicó “una experiencia agrada-
ble”; adicionalmente 88.8 % refiere que es importante
el cepillado y 73.3 % que emplea otros medios auxilia-
res para la higiene bucal.

La autonomía y la heteronomía del infante y el
autocuidado de la salud oral

El autocuidado de la salud es definido como el
acto de procurarse bienestar a uno mismo en todas
sus dimensiones: cuerpo, mente, espíritu e intelecto.
El cuerpo funge como el primer territorio de decisión,
de poder, transformación y ejercicio de derechos, en

donde acontece la vida (Boff, 2012). En particular, en
la salud oral, diversos factores contribuyen a la falta
de hábitos adecuados para una vida saludable desde
la infancia. Durante esta etapa la familia, la escuela y
los mass media, fungen como contextos significativos
en el desarrollo del niño y determinan las prácticas de
higiene bucal correlativas.

El cuidado de la salud oral en la niñez es un punto
clave para su desarrollo ulterior; al respecto, Gonzá-
lez, Sierra y Morales (2011) señalan que los padres
consideran que, si bien los profesionales de la salud
están encargados de la prevención y promoción de la
salud oral, los cuidadores tienen una labor muy
importante puesto que son los responsables de los
niños, y su rol se ejerce vigilando y verificando la
higiene de sus hijos. 

Accediendo a la etapa de autonomía (de los 6 ó 7
años en adelante), para el infante las reglas ya no son
inmutables, y su formación se escenifica mediante la
cooperación, equidad y reciprocidad entre iguales.
Establece así diferentes puntos de vista, fundamenta
sus creencias, lleva a cabo toma de decisiones y la
construcción de nuevas reglas por sí mismo (Díaz,
2000; Villegas, 1998). Siguiendo a Papalia, Feldman y
Martorrel (2012) y Bordignon, (2005), la participación
de los padres resulta fundamental para el desarrollo
de la autonomía y la autoexpresión, ambas dirigidas
hacia la superación de la vergüenza, la duda y el lega-
lismo.

En general, se puede apreciar la convergencia de la
autonomía moral y el autocuidado, con un proceso de
autorregulación, lo que le posibilita al infante tener el
control de lo que realiza, es decir, poder movilizar
estrategias, acomodarlas, sustituirlas o eliminarlas,
según evolucione el proceso en desarrollo, involu-
crando en ello independencia, iniciativa y decisión,
todo lo cual puede impactar, bajo orientación profe-
sional, hacia una implicación más profunda con su
salud dental a lo largo de su vida.

Método

Participaron un total de 72 infantes de la zona
conurbada, estructurados en dos cohortes en función
de grado de desarrollo normativo (egocentrismo /
socialización; heteronomía / autonomía): 26 en la
cohorte de 4 a 6 años y 48 en la de 7 a 12 años. Se
diseñaron dos instrumentos indirectos, consistentes
en guías de entrevista diferenciales a las cohortes de
infantes. Para la cohorte de 4 a 6 años, se destinaron
7 ítems para los infantes y 14 para los padres; mien-
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tras que en la cohorte de 7 a 12 años se aplicaron 10
ítems y 14 para los padres. Entre los tópicos evalua-
dos se cuentan los estándares de higiene bucal, hábi-
tos alimentarios, creencias relativas a la salud oral,
estimación de las denticiones, acceso a la atención
odontológica profesional, influencia de los mass media,
entre otros. 

Resultados

Se exponen a continuación los resultados más sig-
nificativos de la evaluación de las cohortes de infan-
tes y de sus padres, de modo que se puedan apreciar
las variaciones en las creencias y prácticas de higiene
bucal que constituyen el complejo dentro del cual se

instituye al infante como sujeto de la salud odontoló-
gica (Cuadros 1 y 2).

Cohorte 4-6 años 
Como resultado de las entrevistas aplicadas a

niños de la cohorte de 4-6 años, encontramos que el
56% pertenecían al género masculino y 44% al género
femenino, de ellos el 16% corresponden a la edad de
4 años, 40% de 5 años y 44% de 6 años; siendo que su
escolaridad implicó un 44% cursando preescolar y
56% primaria. 

Los niños que mencionan cepillarse los dientes
por sí mismos representan el 64% mientras que el 36%
lo hace con ayuda, de la madre y sólo un caso reporta
ayuda del padre. Asimismo, se encontró que el 72% de
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Respuestas

Masculino
Femenino
4
5
6
7
8
9
10
11
12
Preescolar
Primaria
Secundaria
Solo(a)
Con ayuda
Lo quiere
Le ordenan
1
2
3
Limpieza
Estética
Salud
Otros
Sí
No
Caries
Tratamiento
Caída
1 a 3
4 a 6
>7
Ninguno

4 a 6 
años
56%
44%
16%
40%
44%

-
-
-
-
-
-

44%
56%

-
64%
36%
28%
72%
20%
56%
24%
52%
12%
32%
4%
56%
44%

-
-
-

68%
12%
20%

-

7 a 12 
años
60%
40%

-
-
-

8.33%
18.75%
18.75%

25%
14.58%
15.58%

-
85.42%
14.58%
91.67%
8.33%
37.5%
62.5%

27.08%
62.5%
10.42
45.9%

18.03%
29.51%

6.56
58.3%

41.67%
12.5%
25%

62.5%
60%
10%
15%
15%

Items

Género

Edad

Grado

1. ¿Cepilla solo?

2. ¿Le ordenan o lo quiere?

3. Número de veces de cepillado

4. ¿Por qué cepillas los dientes?

5a. Dolor de diente

5b. ¿Por qué te ha dolido? (*)

6. Número de dulces al día

Cuadro 1. Resultados de estándares de higiene bucal, hábitos alimenticios, creencias en salud oral,
importancia de las denticiones y acceso a la atención odontológica desde el discurso infantil



los niños para cepillarse los dientes, espera a recibir
la orden y el otro 28% no lo necesita pues ellos desean
hacerlo.

Con respecto a la frecuencia del cepillado, el 20%
de los participantes cepilla sus dientes una vez al día;
56% lo hace dos veces al día y 24% tres veces al día.
Por otro lado, las razones por las que los niños repor-
tan para cepillar sus dientes son: por limpieza 52%,
por estética 12%, por salud 32% y otros: 4%. 

Se investigó en los participantes si han experimen-
tado el dolor en algún(os) dientes, el 56% de los niños
sí, mientras que el otro 44% nunca lo ha sentido.
Como sabemos el dolor dental se puede presentar por
caries, enfermedades periodontales o traumatismos,
la presencia del dolor no tiene un valor puramente
negativo pues aparece como la señal de un trastorno,

es por ello que juega un papel para la toma de con-
ciencia de la importancia de la conservación y cuida-
do de la salud bucal. 

En cuanto al consumo de dulces, el 68% de los
niños reportan comer de 1 a 3 dulces al día, 12% con-
sumen de 4 a 6 y 20% consume una cantidad mayor a
7. En general, se ha presentado un cambio en las prác-
ticas alimentarias de la población que implican la
reducción en el consumo de carbohidratos y azúcares,
lo cual puede impactar positivamente a la salud tanto
bucal como general. 

Por último, en relación con la presencia de hábitos
perniciosos, el 56% de los participantes aseguran pre-
sentar el hábito de morderse las uñas u objetos; 4% se
chupan el dedo, 2% es respirador bucal y el 32% ase-
gura no presentar ninguno de estos hábitos. 
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Respuestas

Morder uñas
Chupar dedo
Respirador bucal
Ninguno
4
5
6
7
8
9
No especifica
Dolor
Preocupación/Miedo
Nada
Felicidad/Alegría
Tristeza
Otros
Accidente o traumatismo
Comiendo
Natural
Se lo quitaron
Él se lo quitó
Otros
Chistoso o extraño
Con ventana
Sindi
Felicitación y/o premio
Risas y/o burlas
Otros
Muy importante
Importante
Poco importante
Nada importante
No sé

4 a 6 
años
56%
4%
8%
32%

-
-
-
-
-
-
-

-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-

7 a 12 
años

-
-
-
-

6%
21%
46%
10%
4%
2%
10%
31%
10%
25%
15%
2%
17%

12.5%
33.3%
18.75%
16.67%
12.5%
6.25%
17.86%
14.29%
7.14%
14.29%

25%
21.43%
28.57%
22.45%
22.49%
12.24%
12.24%

Items

7. Hábitos perniciosos

7.1a ¿A qué edad se te cayó tu primer diente?

7.1b ¿Qué sentiste cuando se te cayó tu primer diente?

8. ¿Cómo se te cayó tu primer diente? (*)

9. ¿Qué te decían (o dicen) tus amigos o tu familia al verte sin un diente?

10. ¿Qué tan importante es para ti ir al dentista?

(*) Sólo se aplicaron al rango de 7 a 12 años.
Fuente: Elaboración propia. 



71

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

La educación del infante como sujeto de la salud oral

Respuestas

18 a 25
26 a 35
Mayor a 36
Básica
Media superior
Superior
Posgrado
No respondió
Uniparental
Biparental
Extensa
No respondió
CDMX
Estado
Otros
No respondió
Alimentación
Buen desarrollo
Función
Mantener espacio
No sabe
No respondió
Balanceada
Saludable
De todo
Otros
No respondió
Mamá
Papá
Ambos
Cuidador
El niño
No respondió
Morder uñas u objetos
Chupar dedos u objetos
Respirado bucal
Rechinar o apretar dientes
No contestó o ninguna
Hábitos de lengua
Platica
Regaño o castigo
Acción física/candado
Nada
No respondió o ninguna
Con anomalías
Sin anomalías
No respondió
1
2
3
Sí
No
A veces
No respondió

Madre
-

25.28%
74.42%
34.88%
32.56%
11.63%
13.95%
6.98%

Padre
-

21.74%
78.26

22.73%
63.64%
9.09%

0%
4.55%

Madre
19.04%
33.33%
47.61%

12%
40%
20%
4%
24%

Padre
7.96%
15.38%
76.92%

0%
20%
32%
0%
48%

14.58%
66.67%
6.25%
12.5%
20.45%
77.27%
2.37%

0%
-
-

33%
14.58%
52.08%

-
50%

27.08
14.58%
8.33%

-
72.55%
1.96%
1.96%
11.76%
11.76%

-
-

17.95%
15.38%
30.77%
5.13%

-
22.73%
11.36%
29.55%
36.36%
28.57%
69.84%
1.59%
14.58%
64.58%
20.83%

21%
58

21%
0%

20%
44%
24%
12%
24%
56%
12%
8%
48%
20%

-
-

24%
8%
64%
20%
12%
0%
4%
52%

4
20
16
4
4

48%
4%
20%
12%
16%

-
18%
20%
12%
12%
40%
36%
60%
4%
20%
56%
24%
64%
16%
16%
4%

Items

Edad

Escolaridad

Estructura familiar

Ubicación 

1. Función de la primera dentición

2.Tipo de alimentación

3. ¿Quién decide la alimentación

4. Hábitos perniciosos

4.b Acción hábitos perniciosos

5. Anomalías óseas

6. No. de veces de cepillado

7a. Supervisión del infante

Cuadro 2. Resultados de estándares de higiene bucal, hábitos alimenticios, creencias en salud oral,
importancia de las denticiones y acceso a la atención odontológica desde el discurso infantil

4 a 6 años 7 a 12 años



En relación a los padres de familia, si precisamos
las características de la población estudiada, encon-
tramos que el rango de edades está distribuido del
modo siguiente: el 19.04% de las madres se encuentra
en el rango de 18 a 25 años, el 33.33% está entre los
26 a 35 años, y un 47.61% es mayor a los 36 años.
Mientras que en caso de los padres: un 7.69% se
encuentra en el rango de 18 a 25 años, el 15.38% está
entre los 26 a 35 años, en tanto que el 76.92% es
mayor a los 36 años. Si nos referimos a la estructura
familiar, tenemos que en un 20% se trata de familias
uniparentales, el 44% son familias nucleares, un 24%
son familias extensas, y el 12% no respondió. 

Al analizar el discurso de los padres con relación
a sus creencias en salud bucal y el tipo de prácticas

de salud que movilizan, encontramos que, bajo la
pregunta sobre la importancia de la primera denti-
ción un 48% resaltó su papel en la “alimentación”, un
20% refirió su importancia para el “buen desarrollo”
del infante, un 24% dijo que “no sabía”, y un 8% no
respondió. 

Al preguntar acerca del tipo de alimentación que le
proporcionaba al infante, un 64% comentó que le pro-
porcionaba una alimentación balanceada, el 20% se
refirió a una alimentación saludable, el 12% dijo que
le daba de comer “de todo”, y un 4% no contestó. 

Al evaluar los hábitos perniciosos del infante rela-
tivos a su salud bucal, un 48% dijo que el infante
observaba el hábito de morder uñas u objetos; el 4%
presenta el hábito de chuparse el dedo u objetos, un
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Respuestas
Mamá
Papá
Otros
No especifica
Sí
No
No respondió
2 años
3 años
4 años
5 años
6 años
1< o 1
2
3
4
5
6
7 o 7>
No ha ido
No respondió
Semanal
Mensual
Trimestral
Semestral
Anual
No especifica
Caries
Dolor
Ortodoncia
Prevención
No asiste
Por edad
Por problemas
Dentición
No respondió
No sabe

22%
6%
2%
68%

-
-
-
-
-
-
-
-
9

6%
6%
6%
13%
23%
29%
4%
4%
-

8.16%
6.12%
12.24%
30.61%
42.86%
0.5%
0.27%
0.09%
0.35%
0.12%
44%
10%
44%
0%
2%

47.6%
9.5%
4.8%
38.1%
64%
32%
4%

12.5%
6.25%
37.5%
18.75%

25%
-
-
-
-
-
-
-
-
-

5.26%
5.26%

-
15.78%
26.31%
47.36%
0.15%
0.19%
0.07%
0.30%
0.26%
52 %
12%
20%
8%
8%

Items
7b. ¿Quién supervisa?

8.1 a ¿Ha asistido al dentista?

8.1 b ¿A qué edad

8.2 ¿A qué edad fue su primera visita al dentista?

9. ¿Cada cuándo asistes al dentista?

9.b Motivo de consulta

10. Criterios para asistir al odontólogo

Fuente: Elaboración propia.

4 a 6 años 7 a 12 años



20% resulta respirador bucal, un 12% rechina u aprieta
los dientes, y el 16% opinó que ninguna. Adicional-
mente, al indagar acerca de las acciones de los padres
frente a estos hábitos perniciosos, encontramos que
un 16% platica con los infantes, un 20% aplica un
regaño o castigo, el 12% hace consecuente una acción
física o candado, el 12% no hace nada, y un 40% no
respondió. 

Al preguntarles acerca de las anomalías óseas o
problemas en la primera dentición, el 36% reportó la
presencia de anomalías, el 60% refirió la inexistencia
de las mismas, y un 4% no respondió.

Al evaluar la asistencia al dentista para el cuidado
bucal del infante, un 64% precisa que si va al dentista,
el 32% dijo que no, y un 4% no respondió. De manera
complementaria al indagar la edad de su primera visi-
ta al dentista, el 12,50% dijo que a los dos años, 6.25%
preciso que a los tres años, 37.5% a los cuatro años,
18.75% a los cinco años, y 25% a los seis años de edad.
Adicionalmente, al investigar la frecuencia con la que
asisten al dentista, un 5.26% dijo que semanalmente,
5.26% mensual, 15.78% semestral, 26.31% preciso que
anualmente, y el 47.36 no especificó. Y, al preguntar-
les acerca de sus motivos para acudir al dentista, el
15.38% dijo que por caries, 19.23% que por dolor,
7.69% por ortodoncia, 30.76% de manera preventiva, y
26.92% no asiste.

Al indagar acerca de los productos que los infantes
utilizan para su higiene bucal, 25% dijo que cepillo
dental, 39,28% dentífrico, 10.71% hilo dental, 23.21%
aclaro que enjuague, y 1.78% no respondió. Mientras
que al preguntar acerca de las indicaciones proporcio-
nadas por el odontólogo para el cuidado de la salud
bucal del infante, un 35.9% preciso que fueron relati-
vas al número de veces y tiempo de cepillado, el
17.95% al respecto de la técnica de cepillado, 10.26%
a los auxiliares de la higiene bucal, en el 20.51% hubo
una prescripción, mientras que 15.38% no va al den-
tista.

Al evaluarse la influencia de la publicidad en las
prácticas de higiene, encontramos que el 11.11% la ha
tomado en cuenta para decidir el tipo de cepillo den-
tal, 40.74% el tipo de pasta, un 11.11% lo relativo a los
auxiliares, y el 37.04% dice que no ha tenido ninguna
influencia.

Cohorte 7-12 años
Al realizar la evaluación de los infantes, se obtu-

vieron los siguientes resultados: con respecto al géne-
ro la muestra arrojo que el 60.42 % fueron del sexo
masculino, mientras que el 39.58% pertenecían al

sexo femenino. En relación al rango de edad, se pue-
de observar que el 8.33% de los encuestados cuenta
con 7 años, el 18.75% contaba con 8 años, así mismo
otro 18.75% tenía 9 años, mientras que el 25% contaba
con 10 años, por último el 14.58% correspondía a
pacientes de 11 años y otro 14.58% fueron pacientes
de 12 años. De las personas encuestadas el 85.42%
cursaba la primaria, mientras que el 14.58% la secun-
daria.

Con respecto a la pregunta si el paciente se cepi-
lla los dientes solo o con ayuda, la encuesta arroja lo
siguiente el 91.67% se cepilla sólo, el 8.33 lo hace con
ayuda de su mamá ocasionalmente. Al preguntar al
encuestado como es que se cepilla los dientes, el
37.5% contesto que se cepilla por iniciativa propia,
mientras que el 62.5% contestó que se lo ordena su
mamá y papá. De acuerdo a la pregunta de cuantas
veces al día cepillan sus dientes las personas encues-
tadas un 27.08% refirió que 1 vez, el 62.5% dijo que 2
veces mientras que el 10.42% respondió que 3 veces
al día.

Según nuestra encuesta, en esta cohorte, un 45.9%
cepilla sus dientes por limpieza, el 18.03% lo hace por
estética, mientras que el 29.51% lo hace por salud y un
porcentaje de 6.56% refirió que lo hace por otra causa.
Se puede notar que los criterios de limpieza, salud y
estética nos hablan de construcción de una concien-
cia acerca de la importancia del cuidado de la salud
bucal. 

En cuanto a la pregunta ha padecido algún tipo de
dolor dental el 58.33% afirmó que sí, mientras que el
41.67% respondió que no. Mientras que, al hacer refe-
rencia sobre la causa del dolor, el 12.50% aseguró que
fue debido a caries, el 25% dijo que porque le estaban
realizando un tratamiento, mientras que el 62.5%
refiere que tuvo dolor debido a que se le exfolió un
diente.

De acuerdo a la pregunta a qué edad se te cayó tu
primer diente, el 6.25% dijo que a los 4 años, el
20.83% que a los 5, el 45.83% que a los 6, el 10.42%
que a los 7, el 4.17% que a los 8, el 2.08% que a los 9,
mientras que el 10.42% no lo especifica. Cuando se
les preguntó a los encuestados que sintieron cuando
se les cayó su primer diente, respondieron lo siguien-
te el 31.25% refirió dolor, el 10.42% que preocupación
o miedo, el 25%, dijo que nada, el 14.58% dijo que
felicidad y alegría, el 2.08% tristeza y el 16.67% no lo
especifica. Y adicionalmente, se indagó cómo se les
cayó su primer diente, respondiendo en un 12.5% que
fue por accidente o traumatismo, el 33.33% dijo que
comiendo, el 18.75% se le cayó solo o de manera
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natural, 16.67% refirió que se lo quitaron, el 12.5%
dijo que él mismo hizo la extracción y el 6.25% no
especifica cómo fue.

Con respecto a la pregunta ¿Qué tan importante es
para ti ir al dentista? el 28.57% dijo que muy impor-
tante, el 22.45% que es importante, el 24.49% dijo que
poco importante, el 12.24% contestó que nada impor-
tante, mientras que el 12.24% dijo que no sabía. Los
mayores porcentajes se inclinan hacia una actitud
positiva y mayor consciencia ante la atención odonto-
lógica, lo que a la larga se podría traducir en una
mejor adherencia a los tratamientos y hacia las prác-
ticas preventivas. 

Los resultados de la entrevista con los padres
muestran que el 74% de las madres y el 78% de los
padres son mayores de 36 años, mientras que la edad
del 25.58% restante de las madres y el 21.74% de los
padres varía entre los 26 a 35 años. Con relación a la
ocupación de los padres, se encontró que el 59% de
las madres se dedican al hogar, seguido por el 19.05%
que laboran profesionalmente, el 16.67% son emplea-
das y finalmente el 4.76% se dedican a ser comercian-
tes. Por otro lado, la ocupación que predomina en los
padres es la de empleado en 63.64% de los casos,
seguido por el 22.73% de ellos que son profesionistas,
mientras que sólo el 9% son comerciantes. La estruc-
tura familiar que predomina es la nuclear con el
66.67% de los casos, seguida por el 14.58% referente a
familias uniparentales, y el 6.25% de familias exten-
sas, y el 12.5% no dio respuesta alguna.

Se encontró que el 47.91% de los padres estable-
ce criterios para definir la función de la primera den-
tición, y el 52.08% no tiene conocimiento de la mis-
ma. Por otro lado, la mitad de los padres señalan
que el tipo de alimentación que le brindan a sus
hijos es balanceada, el 27.08% saludable, el 14.58%
mencionó que sus hijos comen de todo, y el 8.33%
restante mantienen otro tipo de alimentación no
especificada.

En cuanto a los hábitos perniciosos que los
padres refieren de los niños, el rechinar o apretar los
dientes es el que tiene mayor incidencia presentados
en 30.77% de los casos, seguido del respirador bucal
en 15.38% y hábitos de lengua en 5.13% de los niños,
por último el 30.77% de los padres no respondió el
ítem, o bien el niño no tiene ningún hábito pernicio-
so. Se puede notar que los padres incluyen dentro
del cuidado del infante la observación y seguimiento
de anomalías óseas u otras alteraciones de la salud
bucal. El 44.12% de los padres refirieron que sus
hijos no tienen anomalías óseas, mientras que el

52.94% sí las presentan, el 2.59% de los padres no
respondió el ítem. 

No obstante la observancia de la salud bucal en
sus hijos, la asistencia a la atención profesional no
registra índices altos, lo que abre una tarea para la
educación en salud bucal. El 42.86% de las personas
no especificaron cada cuando asistían al dentista, sin
embargo, el 30.61% declaró que lo hacen de manera
anual, el 12.24% indicó que acuden de manera semes-
tral, el 8.16% de forma mensual y sólo el 6.12% acude
trimestralmente. Con relación al motivo por el cual
asisten a consulta, el que predominó fue el motivo de
prevención con 35.92%, seguido de asistir a causa de
un dolor con 27.45%, el 9.8% declaró que asisten por
ortodoncia y sólo el 5.88% por caries, y el 21. 57% de
las personas indican que no asisten al dentista. En
cuanto al número de veces que se cepillan los dientes,
el 64.58% de las personas mencionan que lo hacen
dos veces al día, el 20.83% lo realiza 3 veces y el
14.58% una sola vez.

Las respuestas a la pregunta por la supervisión de
la higiene bucal de los hijos pueden resultar paradó-
jica, en la medida en que puede ser que por la edad
de esta cohorte los padres le otorgan mayor indepen-
dencia en su autocuidado o bien, que es una muestra
de desinterés por su salud bucal. Se encontró que 58%
de los padres no supervisan a sus hijos al momento
de la limpieza dental, el 21% declara que a veces rea-
lizan supervisión. De las personas que supervisan a
sus hijos, el 22% de las veces lo hace la madre, mien-
tras que solo el 8% de ellas la supervisión la realiza el
padre.

Se puede apreciar una asistencia temprana al
odontólogo, que nos lleva a pensar en un seguimiento
del estado de salud bucal entre la primera y la segun-
da dentición. Los niños comenzaron a asistir al odon-
tólogo en un amplio rango de edad, se encontró que
el 29% empezó a asistir a los siete años o mayores a
siete, seguido del 23% de los niños que a los seis asis-
tieron, el 13% asistió a los cinco años, el 6% de los
niños comenzó la atención odontológica entre los dos
y cuatro años mientras que el 8% asistió desde el pri-
mer año o menor al primer año; el 4% de los niños no
ha asistido y por último el 4% restante no respondió
el ítem. 

La educación para la salud se traduce en acciones
del profesional como la de depurar las prácticas de
higiene bucal, promover la asistencia a consulta
odontológica de manera regular, la concreción del
plan de tratamiento una vez valorado el paciente, etc.
Las indicaciones que el odontólogo les ha brindado
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sobre la salud bucal, en 75% les ha explicado la técni-
ca correcta de cepillado, el 10% recibió una prescrip-
ción, mientras que el 6% no ha recibido información o
recomendaciones, así como el 4% no asiste al odontó-
logo y el 4% restante no respondieron el ítem.  

La influencia de los mass media puede resultar
importante como una insistencia en la estética y el
cuidado de la salud bucal. Se encontró que la influen-
cia de la publicidad ha incidido en 33% de los casos
para la compra de tipos de pasta dental de marcas
específicas, esto también ha influido en el 21% de los
padres en la compra de los tipos de cepillos y el 17%
refiere que ha retomado productos auxiliares, mien-
tras que el 29% indica que no han retomado ningún
producto.

Conclusiones

El presente trabajo de investigación ha pretendido
determinar la manera en que se va instituyendo al
sujeto de la salud odontológica al centro de las prác-
ticas de crianza en distintas familias de la zona conur-
bada. 

Nuestros datos permiten apreciar la temprana vin-
culación de los infantes a prácticas de autocuidado
dental, en un proceso que va siendo gradualmente
sostenido e impulsado por la autonomía de su volun-
tad –que lo lleva a hacer las cosas no sólo por sí mis-
mo sino porque él lo quiere– proceso que culmina en
una autorregulación más permanente que articula sus
hábitos de higiene y el cuidado de su salud bucal.

De otra parte, podemos considerar que subsisten
al interior del discurso de sus padres, un complejo
conformado por distintos elementos que orientan la
transmisión de prácticas de salud bucal y los cuales
pueden ser listados de manera general como sigue: a)
Un retículo de creencias y conocimientos relativos a
la salud oral, que le conceden –ya sea de manera limi-
tada o a veces con mayores posibilidades– una visibi-
lidad y perspectiva de los trastornos bucales de los
infantes bajo su cuidado. b) Un relativo conocimiento
acerca de los estándares de higiene bucal, y de la
necesidad de un cuidado y seguimiento de la salud
bucal, los cuales han sido trasmitidos ya sea en su
ámbito cultural, también a través de los mass media o
bien, por mediación de los profesionales de la salud.
c) Existe también un conocimiento y cuidado de los
hábitos alimentarios, los cuales se correlacionan con
el estado de salud bucal. d) La estimación de las den-
ticiones y su valoración ya sea funcional, estética o de
completud, lo cual les lleva a reconsiderar cada etapa

del desarrollo infantil a la luz de los cambios observa-
dos en lo bucal; y, d) La consideración de la necesi-
dad y el acceso efectivo a la atención odontológica
profesional. 

La serie de estos factores permite poner en pers-
pectiva el pasaje de la heteronomía a la autonomía
del infante, es decir, la forma en que se va instaurando
la valoración y cuidado de la salud oral del infante
situado en el contexto del grupo familiar, para cons-
truir hábitos bien fundados que se reproduzcan eficaz-
mente a lo largo de las edades de su vida, encamina-
dos a la preservación de su salud oral.

Diversos autores han reportado que los cambios
en el estilo de vida y los hábitos alimentarios, han tra-
ído como consecuencia un incremento de hábitos per-
niciosos, los cuales provocan, en la mayoría de los
casos, diversas alteraciones en el crecimiento y desa-
rrollo de los maxilares, el tamaño minúsculo de los
dientes, el interespaciado, problemas de oclusión,
mayor incidencia de caries o desgaste dental. Esto
debe tomarse en cuenta con la finalidad de informar a
los padres para así evitar alteraciones que pudieran
requerir procedimientos más invasivos. Esto requiere
un trabajo en conjunto, tanto de padres como de pro-
fesionales en la salud. 

Como resultado de este trabajo, percibimos que
un número significativo de los padres encuestados,
aún desconocen la función que cumple la primera
dentición. La poca importancia que se le da a esta
fase puede traducirse en daños a largo plazo que
pudieron prevenirse y/o tratarse. 

Finalmente, podemos considerar, que este tipo de
estudios ponen de relieve tres cuestiones importan-
tes: 1) para el profesional de la salud bucal es impor-
tante sumarse a la dinámica de vigilancia epidemio-
lógica internacional de enfermedades bucales como
la caries dental, las maloclusiones e incluso las enfer-
medades periodontales; 2) la labor de educación para
la salud es un factor de prevención clave, dada “la
importancia de la introducción de conocimientos
sobre salud bucal y cuidados de higiene bucal en los
primeros años de vida escolar”, donde tal estrategia
de prevención enfocada a la infancia “se justifica por-
que en este momento los niños están descubriéndo-
se y descubriendo sus sensaciones” (González, 2015);
3) finalmente, se apunta que es necesaria la motiva-
ción del paciente para tener una actitud y comporta-
mientos positivos hacia su salud bucal, y adquiera
conciencia del significado de su participación en el
proceso de promoción de salud.
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The present investigation had as objective to determine the presence of labor sexual harassment and stress symp-
toms in teachers who worked in upper secondary education of a public university of the metropolitan area of Guada-
lajara. The study was observational, transversal, analytical, with the participation of 330 randomly selected teachers.
The survey was self-applied and contained socio-demographic and labor data; to detect sexual harassment, the
Sexual Harassment Questionnaire was used and, to identify stress, the Seppo Aro stress symptom scale (ESE), the
processing and analysis of the data were performed with the Spss pc statistical package. Of the participating teachers,
36.8% were women and 63.2% were men, 24% of them answered positively some questioning of the 22 that make up
the sexual harassment questionnaire, which shows sexual harassment behaviors. When rating the instrument, 11.21%
of the participants obtained scores that reflect sexual harassment and the area with the greatest presence was verbal.
21.5% of the staff showed symptoms of stress, the five most frequent being: acidity or heartburn, difficulty falling asle-
ep or wake up during the night, headache, irritability, fatigue or weakness. When performing the inferential analysis,
a statistically significant relationship was found between sexual harassment in the verbal area and stress. It is con-
cluded that sexual harassment in its verbal form, present in this population, causes symptoms of stress and affects
the health of the sufferer.

Key words: Labor Sexual Harassment, Stress Symptoms, Occupational Health, Teachers.
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Re su men
La presente investigación tuvo como objetivo determinar la presencia de acoso sexual laboral y síntomas de

estrés en docentes que laboraban en planteles de enseñanza media superior de una universidad pública de la zona
metropolitana de Guadalajara. El estudio fue observacional, transversal, analítico, con la participación de 330 maes-
tros seleccionados aleatoriamente. La encuesta fue autoaplicada y contenía datos sociodemográficos y laborales;
para detectar el acoso sexual se utilizó el Cuestionario de Hostigamiento Sexual Laboral y para identificar el estrés,
la escala de síntomas de estrés de Seppo Aro (ESE); el procesamiento y análisis de los datos se realizó con el paque-
te estadístico SPSS. De los docentes participantes el 36.8% eran mujeres y 63.2% hombres, 24% de ellos respondieron
positivamente algún cuestionamiento de los 22 que integran el cuestionario de hostigamiento sexual laboral, lo que
evidencia conductas de acoso sexual. Al calificar el instrumento, 11.21% de los participantes obtuvo puntajes que
reflejan acoso sexual y el área con mayor presencia fue la verbal. El 21.5% del personal presentó síntomas de estrés,
siendo los cinco más frecuentes: acidez o ardor de estómago, dificultad para quedarse dormido o despertar durante
la noche, cefalea, irritabilidad, fatiga o debilidad. Al realizar el análisis inferencial se encontró relación estadística-
mente significativa entre el acoso sexual en el área verbal y el estrés. Se concluye que el acoso sexual en su forma
verbal, presente en esta población, causa síntomas de estrés y repercute en la salud de quien lo padece.

Palabras clave: Hostigamiento sexual laboral, Síntomas de estrés, Salud ocupacional, Docentes.
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Introducción

Las mujeres experimentan incidentes violentos
principalmente en el ámbito familiar o en el hogar, es
decir, al interior del grupo de personas con quienes se
relacionan de manera cotidiana, como es el espacio
privado de la vivienda. Esta violencia, se puede pre-
sentar en otros ámbitos donde la mujer se desarrolla
y en los cuales se manifiesta una relación de poder
como el escolar, comunitario o laboral.

Entre las formas de violencia que se presentan en
estos ámbitos se encuentra el acoso sexual (“sexual
harassment”) concepto que es empleado por primera
vez en 1974, durante un curso dictado en la Universi-
dad de Cornell (USA) por un grupo de feministas para
expresar sus experiencias con los hombres en el mun-
do laboral y referirse al comportamiento masculino
que negaba su valor en ese mundo y que, aunque
superficialmente tenía apariencia sexual, constituía,
en realidad, un ejercicio de poder (Bosch et al., 2009 &
Pernas B., 2001).

El hostigamiento sexual es un tipo de violencia
que afecta más a las mujeres en el trabajo, aunque
también los hombres lo pueden padecer. Fitzgerald,
Swan y Magley (1997) lo definieron como “conductas
no deseadas de tipo sexual en el trabajo que son per-
cibidas por la persona que las recibe como ofensivas,
que exceden sus recursos de afrontamiento o que
amenazan su bienestar”.

Distintas instancias internacionales, han venido
proponiendo definiciones de acoso sexual entre ellas
la Organización Internacional del Trabajo (OIT) que
asume que el acoso sexual laboral es una conducta no
deseada de naturaleza sexual en el lugar de trabajo
que hace que la persona se sienta ofendida, humilla-
da y/o intimidada (OIT 2012).

Existen dos tipos de acoso sexual, el chantaje
sexual (también llamado acoso quid pro quo o de inter-
cambio) y acoso sexual ambiental (OIT 2012). El chan-
taje sexual es el producido por un superior jerárquico
(una persona con poder) quien solicita un favor sexual
a otra persona (generalmente en situación subordina-
da), condicionándola con la obtención de algún bene-
ficio o decisión que afecta al desarrollo de su vida
laboral o académica. El acoso sexual ambiental, por su
parte, es la conducta (ejercida por superiores jerárqui-
cos o por personas de igual o inferior nivel o por terce-
ras partes, como clientela, proveedores) que crea un
entorno laboral intimidatorio, hostil o humillante para
la persona que es objeto de la misma (Espinosa 2008).

En México, el hostigamiento sexual se legisló por
vez primera en el Código Penal Federal, con la reforma
del 20 de diciembre de 1990 (publicada en el Diario
Oficial de la Federación el 21 de enero de 1991). Es
hasta 2007, con la Ley General de Acceso de las Muje-
res a una Vida Libre de Violencia (publicada en el Dia-
rio Oficial de la Federación el 1 de febrero de 2007),
que se establece realmente su existencia. En dicha
Ley, en el artículo 13 se establece que: “el hostiga-
miento sexual es el ejercicio del poder en una relación
de subordinación en las esferas laborales y/o escola-
res, expresándose en conductas verbales, físicas, o
ambas, relacionadas con la sexualidad de connota-
ción lasciva” (Diario Oficial de la Federación, 2018). 

La Ley Federal del Trabajo (LFT), en su última
reforma, publicada en 2012 (LFT, 2012) en el Artículo
3o. Bis. enmarca una diferencia entre hostigamiento y
acoso sexual. En relación con el hostigamiento, se
plantea como el ejercicio del poder en una relación de
subordinación real de la víctima frente al agresor en el
ámbito laboral, que se expresa en conductas verbales,
físicas o ambas; y el acoso sexual, como una forma de
violencia en la que, si bien no existe la subordinación,
hay un ejercicio abusivo del poder que conlleva a un
estado de indefensión y de riesgo para la víctima,
independientemente de que se realice en uno o varios
eventos. Los artículos 47, 51, 133, 135 y 994 señalan
responsabilidades y sanciones en cuanto a este tema
en particular. No obstante, en el marco jurídico mexi-
cano se utilizan de manera indistinta los conceptos de
hostigamiento y acoso sexual y las sanciones son
diferentes según el Código Penal de cada estado. 

En el Código Penal vigente del Estado de Jalisco,
se presenta el acoso sexual en el Capítulo IV. Hostiga-
miento y Acoso Sexual, Artículo 176 Bis. en el que “se
considera que se comete el delito de hostigamiento
sexual el que con fines o móviles lascivos asedie u
hostigue sexualmente a otra persona de cualquier
sexo, valiéndose de su posición jerárquica o de poder,
derivada de sus relaciones laborales, docentes, reli-
giosas, domésticas, o cualquier otra, que implique
subordinación de la víctima, al responsable se le
impondrán de dos a cuatro años de prisión. Si el aco-
sador u hostigador fuese servidor público y utilizare
medios o circunstancias que el encargado le propor-
cione, además de las penas previstas, se le destituirá
de su cargo. Estos delitos sólo serán perseguidos por
querella del ofendido o de su legítimo representante,
salvo que se trate de un incapaz o menor de edad en
cuyo caso se procederá de oficio” (Código Penal para
el Estado Libre y Soberano de Jalisco, 2016). 
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Esto es lo que se enmarca desde el punto de vista
legal, pero a diferencia de otras manifestaciones de
violencia, el acoso sexual está demasiado cerca de las
reacciones cotidianas, a tal punto, que puede haber
confusión entre el límite de lo normal y lo legalmente
infringido (Preciado y Chávez, 2013). La principal
característica del acoso sexual es que es indeseado
por parte de la persona objeto de éste, y corresponde
a cada individuo determinar el comportamiento que
le resulta aceptable y el que le resulta ofensivo (Espi-
nosa, 2008). 

Los comportamientos que se califican como acoso
sexual son: a) Físicos, como violencia física, toca-
mientos o acercamientos innecesarios; b) Verbales,
como comentarios y preguntas sobre el aspecto, esti-
lo de vida u orientación sexual, y c) No verbales, como
silbidos, gestos de connotación sexual o exposición
de objetos pornográficos (Echeverría, Paredes, Kan-
tún, Batún y Carrillo, 2017).

En México, las mujeres de 15 y más años de edad
ocupadas, que declararon haber padecido al menos
un incidente de violencia por parte de alguna persona
de su trabajo a lo largo de su vida o alguna situación
de discriminación laboral en los últimos 5 años fue de
26.6% y en los últimos 12 meses, el 22.5%. Existen 12
estados del país en los que el porcentaje es mayor,
encabezando la lista el estado de Chihuahua; el esta-
do de Jalisco se encuentra en el séptimo lugar con
29.5% de casos; las entidades que tienen los más
bajos porcentajes de violencia laboral hacia la mujer
son Chiapas y Campeche con 19.8% (INEGI, 2017). 

Entre las mujeres que han sufrido algún tipo de
violencia laboral, destaca la discriminación, donde se
registran los más altos porcentajes, particularmente
entre las mujeres de 25 a 34 años, con 32.1%. El
siguiente tipo de violencia que padecen es la física o
sexual, donde el porcentaje más alto se presenta en
las mujeres de 45 y más años con 50.8% (INEGI, 2017). 

Como se puede observar, la violencia sexual es una
de las más frecuentes, con serias implicaciones sobre
la salud física y mental y puede estar diferenciada por
el ámbito donde se desenvuelve la mujer (OIT, 2012).

Hablando particularmente sobre el ambiente del
sistema educativo mexicano, éste es complejo por el
alto número de alumnos y docentes que lo confor-
man. El nivel medio superior mejor conocido como
bachillerato, tiene distintas modalidades de estu-
dios: el bachillerato general, el bivalente (mezcla del
tecnológico) y el profesional técnico. Los alumnos
tienen la libertad de seleccionar alguna de las moda-
lidades. Las decisiones sobre el desarrollo de las

opciones de educación media superior resultan fun-
damentales, sobre todo a partir del decreto que esta-
blece la obligatoriedad del Estado de brindar a todos
los mexicanos este nivel educativo (Lorenzo y Zara-
goza, 2014). 

A escala mundial existe acuerdo en torno a que la
educación que se ofrece a los jóvenes debe responder
a sus necesidades e intereses a fin de asegurar el ple-
no desarrollo de sus capacidades, su integración en el
mundo del trabajo y su participación en la vida activa
como ciudadanos responsables (SEP, 2017).

En el estado de Jalisco, durante el calendario esco-
lar 2016-2017, el nivel medio superior, se conformó
con 226 037 alumnos entre los 16 y 18 años, que cur-
saban el bachillerato general y por 64 496 en el bachi-
llerato tecnológico, de los cuales el 72.3% pertenecían
al sector público. Esta cantidad de alumnos fue aten-
dida por 17 841 académicos en el general y 6 869 en el
bachillerato tecnológico; cabe aclarar que más del
60% de esta población se encuentra en la zona metro-
politana de Guadalajara, de aquí la importancia de su
estudio (SEP, 2017).

El perfil de ingreso de los docentes a la educación
media superior y los alcances de la Reforma Integral
de la Educación Media Superior (RIEMS), inciden en la
mejora del aprendizaje de los alumnos y en la conclu-
sión del bachillerato. De aquí que se ha puesto una
atención especial en actualizar las estructuras de orga-
nización, así como las normas y procedimientos aca-
démicos, de modo que sean coherentes con las direc-
trices de la estrategia institucional para mejorar la
calidad de la educación, pero se ha dejado de lado y
no se ha considerado el entorno de seguridad en la
que los académicos desarrollan su trabajo (SEP, 2017).

En cuanto a la calidad de la enseñanza se debe
considerar prioritariamente a uno de los personajes
principales de este hecho, esto es al docente, el cual
tiene bajo su tutoría a alumnos que necesitan visuali-
zar que lo que aprenden en la escuela es de utilidad
en su vida cotidiana y en sus aspiraciones futuras.
Para lograr esto, es necesario que el docente no sólo
esté preparado académicamente sino que el ambiente
en que desarrolla su trabajo sea agradable, estimulan-
te y que cuente con los recursos necesarios para rea-
lizar su tarea. 

Las investigaciones orientadas a conocer las con-
diciones de equidad en las instituciones de educación
superior hacen visible la situación en que mujeres y
hombres desarrollan sus actividades académicas y
profesionales, permitiendo así detectar los núcleos
problemáticos en relación con la igualdad y las nece-

79

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

Acoso sexual laboral y estrés en docentes de enseñanza media superior…



sidades particulares de cada institución (Echeverría,
Paredes, Kantún, Batún y Carrillo, 2017).

Las universidades, como instituciones educativas,
tienen un compromiso no únicamente con la excelen-
cia académica, sino también con el respeto a la digni-
dad, los derechos y el mérito de las personas. Así, el
hostigamiento y el acoso sexual en una universidad
afectan gravemente a la persona que los padece, a sus
relaciones personales, su salud y desempeño escolar,
contradiciendo así uno de los principios esenciales de
una institución educativa, la cual tiene la responsabi-
lidad de fortalecer, desde diversos ejes, la educación
del estudiante (Bermeo, 2008). 

Presentar los resultados de la investigación rela-
cionada con esta temática coadyuvará a entender y
actuar frente al fenómeno, teniendo presente que las
universidades no tienen comités de vigilancia capaces
de ofrecer un tratamiento adecuado del acoso sexual.
Cuando el grupo dirigente no es capaz de cuidar a los
académicos y los estudiantes, el número de casos
puede incrementarse, e incluso, derivar en la ausencia
de voluntad política dentro de las escuelas para abor-
dar, debatir y ofrecer posibles alternativas de solución
respecto al tema (Kayuni, 2009). 

En definitiva, puede decirse que el acoso sexual es
una forma de violencia contra las mujeres, o violencia
basada en el género, que ocurre en la comunidad (en
el lugar de trabajo o estudio) y que puede considerar-
se como insuficientemente documentada, por lo que
el objetivo de la presente investigación fue identificar
la presencia del acoso sexual y su relación con el
estrés en docentes de nivel medio superior de una
universidad pública de le zona metropolitana de Gua-
dalajara.

Método

El presente estudio es de tipo observacional,
transversal, analítico. Participaron maestros que labo-
raban en 17 escuelas de enseñanza media superior de
una universidad pública ubicadas en la zona metropo-
litana de Guadalajara, Jalisco, México. 

Los parámetros utilizados para calcular el tamaño
de la muestra fueron los siguientes: una población de
1326 académicos, un error estándar de .05 y un nivel
de confianza de 95%; una tasa de no respuesta del
10% quedando un total de 330 maestros. La muestra
se distribuyó proporcionalmente en los diferentes
planteles participantes. 

Los docentes fueron seleccionados por un mues-
treo aleatorio simple, cuidando que cubrieran los

siguientes criterios: maestros con más de 6 meses de
laborar frente a grupo, de tiempo completo, medio
tiempo y docentes de asignatura con una carga hora-
ria mínima de 15 horas semanales frente a grupo. Se
excluyeron maestros ausentes por permiso o incapa-
cidad y aquellos que, aunque su nombramiento fuera
de docente, no se desempeñaba con actividades fren-
te a grupo por realizar funciones administrativas. 

Para captar los datos se estructuró una batería
integrada por tres instrumentos. El primero, construi-
do ex profeso, contenía reactivos relativos a los datos
generales y laborales de los maestros como: edad,
sexo, escolaridad, antigüedad, turno de trabajo, horas
frente a grupo.

Para detectar el acoso sexual se utilizó el Cuestio-
nario de Hostigamiento Sexual Laboral (HOSEL) el
cual tiene una confiabilidad Alpha de Cronbach de
0.80 (Preciado y Chávez, 2013). Está conformado por
22 ítems que ofrecen opciones de respuesta tipo esca-
la de Likert: (0) = nunca, (1) = una vez, (2) = algunas
veces [al año], (3) = frecuentemente [al mes], (4) =
muy frecuentemente semana], (5) = siempre. Contie-
ne enunciados en tres áreas: la primera que permite
identificar la posibilidad de tener acoso sexual en el
ámbito laboral. En estos mismos ítems, se solicita
indicar si el comportamiento era ejercido por un
superior, compañero o subordinado. Otro grupo de
preguntas permiten identificar las consecuencias para
el trabajador en relación con su actividad (11 pregun-
tas) e identificar la reacción de la víctima en el plano
personal, laboral y social. Finalmente, cuenta con una
tercera sección conformada por siete cuestionamien-
tos para identificar la presencia de procedimientos
organizacionales para su prevención.

Para la calificación de este instrumento se consi-
deran tres dimensiones: Verbal con puntajes de 0-5 =
nulo o bajo; 6-12 = medio; 13 y más = alto. Emocional,
que se califica como 0-6 = nulo o bajo; 7-14 = medio;
15 y más = alto; y la dimensión ambiental que se cali-
fica 0-8 = nulo o bajo; 9-18 = medio; 19 y más = alto.
Las consecuencias se consideran en tres aspectos:
personales, laborales y sociales.

El tercer elemento para captar datos fue la Escala
de Síntomas de Estrés, de Seppo Aro (ESE), instru-
mento validado que valora el nivel de estrés y las con-
secuencias sobre la salud. Esta escala está integrada
por 18 síntomas comúnmente asociados a estados de
estrés, de naturaleza psicosomática y emocional. Las
respuestas se expresan en una escala ordinal de cua-
tro frecuencias, las cuales van de 0 (raramente o nun-
ca) a 3 (muy frecuentemente); la suma de éste va des-
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de cero a 54. Un valor total superior a 10 puntos se
considera como presencia de estrés. Este instrumento
tiene un alto respaldo estadístico, con un Alfa de
Crombach 0.83 (Oramas, Almirall y Fernández, 2007).

Para la obtención de datos se procedió de la
siguiente manera: Se presentó el proyecto ante las
autoridades educativas, quienes evaluaron la perti-
nencia del proyecto y otorgaron su autorización para
poder estar en los planteles educativos y obtener la
información de parte de los académicos selecciona-
dos. Se proporcionó un listado de los docentes que
cumplían con los criterios de inclusión. Sobre este lis-
tado se realizó una selección, con la técnica del mues-
treo aleatorio simple. A los profesores elegidos, se les
informó sobre los objetivos de la investigación,
haciendo énfasis en que su participación era confi-
dencial, anónima y voluntaria y que no representaba
ningún riesgo para ellos, obteniendo su consenti-
miento en forma escrita.

El análisis estadístico se realizó con el paquete
estadístico SPSS PC. Los métodos de análisis realiza-
dos fueron uno descriptivo y otro inferencial, se utili-
zaron estadísticas descriptivas, según el tipo de varia-
bles; para variables cualitativas, frecuencias absolutas
y relativas y para las variables cuantitativas medias y
desviaciones estándar. 

Para el análisis inferencial encaminado a verificar
la asociación entre el acoso sexual y el estrés, se uti-
lizaron diferentes pruebas estadísticas Ji cuadrada de
Pearson con o sin corrección de Yates, se consideró
una p < a 0.05, OR mayor a uno e intervalo de confian-
za del 95% que no incluyera la unidad. Para este aná-
lisis las variables se organizaron en tablas 2X2.

Resultados

La población estudiada estuvo constituida por 330
docentes de los cuales el 36.8% eran mujeres y 63.2%
hombres. El 66.6% estaban casados. La edad de los
participantes fluctuó de 24 a 70 años una media de 48
y con un promedio de 46.9 (± 8.9) años, más del 60%
eran casados. La escolaridad de los docentes se con-

sideró de acuerdo con el grado máximo de estudios,
encontrando 168 (52.5%) con licenciatura, el resto
habían realizado otros estudios de posgrado.

En cuanto a las características laborales de los
docentes participantes, casi el 50% eran de tiempo
completo, con nombramiento de profesor de carrera;
en segundo lugar, se encontraron los profesores de
asignatura que tenían en promedio 24 horas semana-
les frente a grupo. Dieciseis por ciento tenían además
alguna responsabilidad administrativa. La antigüedad
laboral en la Universidad fluctuó desde un año hasta
42, el promedio fue de 19.16 (±9.5), coincidiendo con
el tiempo como docente frente a grupo. El turno de
trabajo en el que labora un alto porcentaje de docen-
tes fue el mixto (66.6%). Cuatro de cada 10 tenían otro
empleo. 

El 24% de los docentes participantes en el estudio,
respondieron positivamente algún cuestionamiento
de los 22 que integran el cuestionario de hostiga-
miento sexual laboral. Si consideramos los puntajes
obtenidos en todas las dimensiones que integra el
instrumento en los niveles medio y alto el 11.2% de
ellos, reflejan acoso sexual, de los cuales el 9.7% de
los trabajadores reportó haber recibido de manera
verbal comportamientos de índole sexual no desea-
dos; sólo dos personas manifestaron condiciones
ambientales de riesgo en relación con la presencia de
acoso sexual. El 0.9% manifestó repercusiones en la
esfera emocional como sentirse hostigada(o) sexual-
mente, sentimientos de humillación y recibir ofensas
de alguna persona por no aceptar sus peticiones
sexuales (Cuadro 1).

Dentro de la dimensión verbal los ítems en los que
se encontró mayor frecuencia fueron: recibir comenta-
rios o “indirectas” de contenido sexual, recibir insi-
nuaciones, y recibir comentarios de carácter sexual
que atentan contra la reputación.

En cuanto a la dimensión ambiental los ítems más
frecuentemente considerados por los participantes
fueron: alguna persona se acerca demasiado a tu cuer-
po mientras trabajas y expresar no desear la insisten-
cia de alguna persona para intimidar sexualmente.
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n
298
327
328

%
90.3
99.1
99.4

n
28
2
2

%
8.5
0.6
0.6

N
4
1

%
1.2
0.3

Dimensión

Verbal
Emocional
Ambiental

Cuadro 1. Presencia de Acoso sexual laboral por dimensiones de los docentes estudiados

Nulo Medio Alto

Fuente: Elaboración propia.



Los ítems que recibieron el menor puntaje fueron
los que se refieren a aspectos ambientales y que se
consideran como acoso quid pro quo o de intercambio
(chantaje sexual): abuso de autoridad, perder alguna
prestación, el que se refiere a solicitar favores sexua-
les a cambio de algún beneficio laboral, entre otros. 

Cabe hacer mención que al realizar un análisis de
los casos en los que se presentó este tipo de acoso,
éste fue realizado en la mayoría de los casos por un
compañero y sólo uno por un superior. Las personas
que los refirieron fueron mujeres, sin pareja, con un
promedio de edad menor que el promedio. 

A los participantes en el estudio se les solicitó que
manifestaran qué persona había realizado alguna con-
ducta relacionada con hostigamiento sexual, de los 22
cuestionamientos que conforman el Cuestionario
HOSEL, se reportó que los compañeros son los que
más frecuentemente expresan alguna conducta rela-
cionada con el acoso sexual, en segundo lugar, subor-
dinados y en menor proporción un superior.

El instrumento utilizado en esta investigación per-
mite evidenciar las repercusiones que en la esfera
personal, laboral y social presentan las personas que
reciben alguna conducta relacionada con acoso
sexual. De los 330 participantes, 80 respondieron
positivamente algún cuestionamiento referente a
esta área, lo que representa el 24.2%. En las conse-
cuencias personales cuatro de cada 10 habían mani-
festado directamente a la persona no desear las con-
ductas sexuales que se estaban prestando y tres de
cada 10 lo habían comentado con sus compañeros.
La crisis de angustia y/o ansiedad y los episodios de
depresión sólo fue reportada por tres personas y sólo

hubo un reporte de intento de violación, en este caso
fue una mujer de 34 años. En los ítems que cuestio-
nan la presencia de miedo e impotencia ante las con-
ductas de acoso sexual las respuestas afirmativas fue-
ron mínimas.

En los aspectos laborales sólo dos personas repor-
tan percibir bajo rendimiento laboral. No se presentó
ningún caso que haya reportado ausentismo laboral o
que a alguien le hayan pedido su renuncia por no
acceder a peticiones sexuales. De igual forma, en el
plano social los reportes de conductas como evitar la
comunicación y el aislamiento social se presentaron
en muy pocos casos (Cuadro 2).

El instrumento utilizado para detectar el hostiga-
miento sexual presenta una tercera sección que per-
mite identificar la presencia de procedimientos orga-
nizacionales encaminados a la prevención. En el pre-
sente estudio, más de la mitad de los participantes
manifestaron que no existen reglamentos o mecanis-
mos que prevengan el acoso sexual en las áreas labo-
rales. Menos de la mitad manifestó que no existen
procedimientos para realizar las denuncias de estas
afectaciones. Más de la mitad cree que la institución
atiende las quejas o denuncias sobre hostigamiento
sexual, tres de cada 10 participantes manifestó que se
llevan a cabo acciones contra la persona que recibe
una denunciada como hostigador sexual, 7 de cada 10
expresan un desconocimiento de la existencia de
estas acciones. A pregunta expresa de si formularía
una denuncia en caso de presentarse el acoso sexual
laboral fue afirmativa en casi el 90% de los participan-
tes (Cuadro 3).

El 21.5% del personal presentó estrés según el
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Ítems

Manifestar directamente a la persona
no desear la conducta sexual 

Comentar con compañeros los sucesos 
Crisis de angustia/ansiedad
Depresión
Intento de violación 
Disminución de rendimiento laboral
Ausentismo laboral
Renuncia
Solicitud de renuncia
Evitar comunicación 
Aislamiento social

n
31

25
3
3
1
2
0
1
0
4
1

%
38.8

31.3
0.9
0.9
0.3
2.6
0.0
0.3

1.2
0.3

n
49

55
77
77
79
78
80
79
80
76
79

%
61.2

68.7
99.1
99.1
99.7
97.4
100
99.7

98.8
99.7

Consecuencias personales 

Laborales

Sociales

Cuadro 2. Consecuencias nocivas en trabajadores que 
reportan haber sido hostigados sexualmente en su medio laboral

Sí No

Fuente: Elaboración propia.



ESE. Los cinco síntomas más frecuentes en orden de
importancia fueron: acidez o ardor de estómago, difi-
cultad para quedarse dormido o despertar durante la
noche, cefalea, irritabilidad, fatiga o debilidad. 

Al relacionar el estrés con los tres apartados del
instrumento HOSEL se encontró relación estadística-
mente significativa con el aspecto verbal, OR 2.43 (I.C.
1-05-5.58) P = 0.02057; en las esfera emocional y
ambiental no se encontró ninguna relación.

Al analizar cada uno de los síntomas que confor-
man la escala de estrés se encontró significancia esta-
dística con pérdida del apetito (O.R 2.95, I.C. 1.02-
8.49, P = 0.041578) y con Irritabilidad o enfurecimien-
tos (O.R 2.60, I.C. 1.12-4.29).

Discusión y conclusiones

El acoso sexual laboral es un fenómeno que emer-
ge a partir del papel que desempeñan las mujeres al
incorporarse al mercado de trabajo. Se trata de una
realidad poco perceptible y conocida, razón por la
cual requiere ser investigada para hacer visible esta
forma de violencia que se presenta preferentemente
entre las mujeres, por lo que en este interesó identifi-
car cómo este hecho se presenta en los académicos
de una universidad pública, partiendo de la definición
de acoso sexual utilizada para ambientes escolares
con la misma noción jurírica que se enmarca dentro
de una conducta que impide la igualdad y desarrollo
de la persona que lo recibe, ocasiona malestar y cons-
tituye un abuso de poder (Blahopoulou, Ferrer y
Bosch, 2009). 

Se habla de un fenómeno oculto y suele emplearse
la metáfora del iceberg por considerarse que sólo sale

a la superficie entre un 5 y 10% de los casos que real-
mente ocurren, como sucedió en el presente estudio
en el que sólo el 11.6% de los participantes manifestó
la presencia de acoso sexual laboral en el ámbito uni-
versitario. El acoso sexual ya fue señalado como un
“problema oculto” en el Project on the Status and
Education Women de la Association for American
College de 1978 (citado por Blahopoulou, Ferrer y
Bosch, 2009), continúa siendo así después de 40 años.

En la Unión Europea, los datos procedentes de
encuestas señalan que, en términos generales, entre
un 40% y un 50% de las mujeres declaran haber pade-
cido alguna forma de acoso sexual o comportamiento
sexual no deseado en el lugar de trabajo (OIT, 2012).
En definitiva, los datos procedentes del entorno labo-
ral muestran una importante variabilidad en las cifras
de ocurrencia del acoso sexual, esto puede deberse a
las diferencias dentro del contexto laboral, a la per-
cepción y la propia definición de acoso sexual, y lo
que en las encuestas se cuestiona, que en la mayoría
de los casos se proporciona un listado de situaciones
o conductas que el equipo de investigación ha defini-
do como acoso sexual y el participante contesta des-
de su propia experiencia. 

En el presente estudio se coincide con lo que otros
señalan, que el acoso sexual es cometido por hom-
bres y padecido por mujeres, en este caso en particu-
lar en la esfera emocional las respuestas positivas
fueron proporcionadas por 62% de las mujeres y en
plano ambiental 63% de los hombres propician las
situaciones reportadas por las mujeres.

El trabajo de López-Cabarcos, Picón-Prado y Váz-
quez-Rodríguez (2008) analizó los procesos de acoso
psicológico entre el personal de administración y ser-
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n
138
170
225

234

182

292
105

%
41.8
51.5
68.2

70.9

55.1

88.4
31.8

n
192
160
105

96

69

27
93

%
58.1
48.5
31.8

29.1

20.9

8.2
28.2

79

11
132

24.0

3.4
40.0

Procesos preventivos

Existencia de reglamentos 
Existen procedimientos para denuncia
Conocimiento de instituciones que apoyan a per-

sonas afectadas por acoso sexual.
Conocimiento de la existencia de leyes para prote-

gerte del acoso sexual 
En la institución se atienden las quejas de acoso

sexual
Formularías una denuncia, en caso de acoso sexual
Se han llevado a cabo acciones contra alguna per-

sona que haya sido denunciada como hostigado-
ra sexual

Cuadro 3. Procesos preventivos en la organización ante el acoso sexual, reportados por los participantes

Sí No Desconozco

Fuente: Elaboración propia.



vicios de la universidad pública de Galicia y, entre
otras cosas, observaron la existencia de conductas
relacionadas con el acoso sexual. En el estudio, 6.8%
se presentaron como personas acosadas laboralmen-
te, especialmente mujeres, coincidiendo con los
datos reportados en el presente estudio. 

Dentro del instrumento utilizado en esta investiga-
ción, hay una serie de preguntas que permiten identi-
ficar algunos aspectos que pudieran considerarse
dentro de lo que la literatura menciona como chanta-
je sexual y en el que se marca que éste sería el produ-
cido por un superior jerárquico (una persona con
poder) quien solicita un favor sexual a otra persona
(generalmente en situación subordinada), condicio-
nándola con la consecución de algún beneficio o deci-
sión que afecta al desarrollo de su vida laboral o aca-
démica (Fitzgerald, Swan y Magley, 1997). En la pre-
sente investigación las preguntas sobre este punto en
particular fueron contestados por una mínima canti-
dad de docentes y esto puede ser explicado porque
las acciones de este tipo de violencia fueron realiza-
das en la mayoría de los casos por compañeros de tra-
bajo y los superiores sólo actuaron en una mínima
proporción, por lo que pudiéramos decir que el tipo
de acoso sexual que sucede en este ámbito no es un
problema de poder jerarquico sino de poder de géne-
ro (López, Picón y Vázquez, 2008).

Hernández, Jiménez y Guadarrama (2015), mencio-
nan que el acoso sexual tiene relación con una infini-
dad de problemas psicosociales y de salud física.
Algunos ejemplos son la ansiedad y la angustia emo-
cional que en ocasiones puede llevar al suicidio, al
consumo de sustancias, al aislamiento social, al ner-
viosismo y a la desvinculación académica o laboral.
En el presente estudio en sólo tres casos se reportó la
presencia de ansiedad o depresión; en cambio, en los
resultados que arrojó la Escala de Síntomas de Estrés
se detectaron casos con estrés mismos que se relacio-
naron con la presencia de acoso en la esfera verbal. Al
mismo tiempo, al realizar el análisis estadístico, se
encontró relación con los síntomas pérdida del apeti-
to (O.R 2.95, I.C. 1.02-8.49, P = 0.041578) y con iIrrita-
bilidad o enfurecimientos (O.R 2.60, I.C. 1.12-4.29),
coincidiendo con lo que otros autores mencionan y se
considera que si esta conducta persiste a largo plazo
trae mayores consecuencias.

Los mismos autores (Hernández, Jiménez y Guada-
rrama, 2015), señalan que diversos estudios han
documentado cómo los episodios abusivos afectan
negativamente la confianza y la disposición a la inti-
midad, además de las secuelas en la salud mental en

el corto, mediano y largo plazos, lo que genera depre-
sión, ansiedad, síndrome de estrés postraumático,
marcada irritabilidad crónica, abuso de sustancias
químicas, adicciones, tendencias suicidas y trastornos
de la conducta alimentaria, entre otros. 

Por otra parte el estrés laboral surge de la interac-
ción de las personas con sus condiciones de trabajo.
Se considera que existen profesiones que por sus
características organizacionales se encuentran en
mayor riesgo de padecerlo; entre ellas estan las profe-
siones de servicio o asistenciales que son especial-
mente vulnerables debido a la responsabilidad con la
gente (OIT, 2012). La docencia se incluye dentro de
esta categoría. Se ha demostrado que enseñar es un
trabajo mentalmente muy estresante, aunque física-
mente no lo sea tanto, sino por las condiciones donde
éste se desarrolla. 

En la docencia como profesión de servicio se tie-
nen que establecer continuamente nuevas relaciones
interpersonales, no solamente con los alumnos, sino
también con sus compañeros de trabajo y los superio-
res. La constante interacción social junto con el nivel
de responsabilidad inherente a su puesto exige un
alto nivel de involucramiento, compromiso y entrega
(Aldrete, Pando, Aranda y Balcázar, 2003). El peligro
de la presencia de estrés laboral en los docentes es
que puede acarrearle problemas de salud y poner en
riesgo su rendimiento laboral, afectando la calidad
educativa, puesto que un profesor estresado y enfer-
mo está menos motivado para desempeñar sus fun-
ciones adecuadamente. De tal manera que el tema de
la salud en los docentes afecta no sólo al gremio sino
a la sociedad en general (Aldrete, Pando, Aranda y
Balcázar, 2003). 

Millán, Calvanse y D’Aubeterre (2017) en un estu-
dio con docentes universitarios de Venezuela, reportó
un nivel de estrés laboral de 56.86%, y en el que en la
medida que aumentaba la percepción de estrés a par-
tir de la dedicación excesiva a la labor docente, dismi-
nuía el grado de bienestar laboral. Es decir, el bienes-
tar psicológico laboral de los docentes está siendo
principalmente afectado por fuentes de estrés asocia-
das al quehacer diario (39%); en el presente estudio se
encontraron datos menores, 21.5%, con una serie de
manifestaciones físicas y ésta a su vez relacionadas
con el acoso sexual en la esfera verbal. 

Las repercusiones del acoso sexual en los aspec-
tos laborales fueron mínimas; la reportada fue bajo
rendimiento laboral, aspecto muy diferente a lo men-
ciona que la literatura; esto podría deberse a que en
los docentes que reconocieron haber sufrido esta for-

84

ARTÍCULOS
Pérez-Aldrete, González-Baltazar, Galván-Salcedo, Aldrete-Rodríguez

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.



ma de violencia el área más afectada fue la verbal,
pero si llegó afectar en el plano psicológico al relacio-
narse con la presencia de estrés. 

Smit y Du Plessis (2011) reconocen que las Institu-
ciones de Educación Superior (IES) se han convertido
en lugares poco seguros, donde la discriminación y la
victimización por motivos sexuales parece ser una
práctica recurrente. Hay que tener en consideración
que las escuelas son los lugares de enseñanza de los
jóvenes, pero también el lugar de trabajo de los aca-
démicos, de tal modo que los problemas de hostiga-
miento y de acoso, en ocasiones, por ser silenciosos,
provocan una serie de injusticias y de maltratos psico-
lógicos.

Se tiene evidencia de que la universidad sigue
siendo dominada por los hombres, los cuales ejercen
este predominio a través de diferentes formas de
misoginia y de discriminación. Estas formas de vio-
lencia perjudican a los docentes y a los estudiantes, e
impactan de forma negativa en el desarrollo profesio-
nal de las mujeres y en el avance de sus carreras uni-
versitarias (Smit y Du Plessis, 2011). Por otra parte, la
investigación dio cuenta que las medidas preventivas
son poco frecuentes en estas instituciones, al no exis-
tir los mecanismos adecuados para expresar una
denuncia o las acciones en contra del acosador, aun-
que el académico está dispuesto a presentar una
denuncia en caso necesario y también evidenció tener
conocimientos sobre las existencia de instituciones
que apoyan a personas afectadas por acoso sexual y
leyes para protegerlo.

Las universidades, como instituciones educativas,
tienen un compromiso no únicamente con la excelen-
cia académica, sino también con el respeto a la digni-
dad, los derechos y el mérito de las personas, por otra
parte, los docentes tienen un compromiso social al
participar en la formación de los jóvenes, por lo que
sus conductas y actividades que realizan en estos
espacios educativos deben contemplarse dentro de
un ambiente de respeto a sí mismo y a las demás per-
sonas con la conciencia de que sus acciones repercu-
ten en la salud y bienestar de toda la comunidad edu-
cativa. 

En definitiva, los resultados obtenidos de una
muestra probabilistíca y representativa de docentes
que laboran en el nivel medio superior de una univer-
sidad pública constituyen una primera aproximación
al análisis del acoso sexual en el ámbito universitario;
se visualizó que está presente en estos ambientes y
que repercute sobre la salud psicológica de quien lo
padece. Es un tema poco tratado hasta la fecha en

nuestro medio, por lo que se hace necesario seguir
profundizando en este análisis, tanto ampliando las
muestras de estudio, como recogiendo más datos
sobre las personas participantes, así como aplicando
metodologías de tipo cualitativo que puedan aportar
información complementaria a la obtenida en este
trabajo.

Bibliografia

ALDRETE M., Pando M., ARANDA C., BALCÁZAR N.
(2003) Síndrome de Burnout en maestros de educa-
ción primaria de Guadalajara. Disponible en:
http://www.cucs.udg.mx/iiso/files/ File/501%20Sindro-
me%20de%20burnout%20en%20maestros%20de%20e
duacion%20basica%20nivel%20primaria%20de%20Gu
ad.pdf

BERMEO A. (2008). Acoso sexual en las universidades:
una fuerte muralla de prejuicio y miedo. Ambiente y
Periodismo. Disponible en: https://gua30.wordpress.
com/2008/03/09/acoso-sexual-en-lasuniversidades%e
2%80%9d-una-fuerte-muralla-de-prejuicio-y-miedo%
e2%80%9d/

BLAHOPOULOU J., FERRER V., BOSCH E. (2009). El aco-
so sexual en el ámbito universitario: estudio compa-
rativo de la percepción diferencial entre alumnos y
alumnas. Disponible en: https://idus. us.es/xmlui/
bitstream/handle/11441/39531/Pages%20from%20Inv
estigacion_Genero_12-13-408-5.pdf

BOSCH E., FERRER V., NAVARRO C., FERREIRO V.,
RAMIS MC., ESCARRER C. (2009). El acoso sexual en
el ámbito universitario: elementos para mejorar la
implementación de medidas de prevención, detec-
ción e intervención, Gobierno de España, Ministerios
de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, Unión
Europea Disponible en: http://www.inmujer.gob.es/
areasTematicas/estudios /estudioslinea2014/docs/El_
acoso_sexual_ambito_universitario.pdf

CÓDIGO PENAL PARA EL ESTADO LIBRE Y SOBERANO
DE JALISCO (2016). Última reforma. Disponible en:
9_Codigo_de_Procedimientos_Penales_para_el_Esta
do_Libre_y_Soberano_de_Jalisco.docx 

DIARIO OFICIAL DE LA FEDERACIÓN (2018). Ley General
de Acceso de las mujeres a una vida libre de violencia. Última
Reforma publicada en el DOF el 13/04/2018. Disponi-
ble en: http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/
pdf/LGAMVLV_130418.pdf 

ECHEVERRÍA R.; PAREDES L., KANTÚN MD., BATÚN JL.,
CARRILLO CD. (2017). Acoso y hostigamiento sexual
en estudiantes universitarios: un acercamiento cuan-
titativo. Enseñanza e Investigación en Psicología. 22 (1) 15-
26. Disponible en www.redalyc.org/pdf/292/
29251161002.pdf

ESPINOSA T.P. (2008). El acoso y hostigamiento en Méxi-
co. Una forma silenciosa en los centros de trabajo.
Revista del Instituto Vercruzano de las Mujeres. 12:12-16 Dis-
ponible en: http://www. ivermujeres.gob.mx/wp-con-

85

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

Acoso sexual laboral y estrés en docentes de enseñanza media superior…



actual. DEDiCA. Revista de Educação E Humanidades. Vol.
6 - 59-72. Disponible en: http://www.scielo.org.mx/
pdf/peredu/v32n127a3.pdf. Bo

MILLÁN A., CALVANESE N., D’AUBETERRE M. (2017).
Condiciones de trabajo, estrés laboral, dependencia
universitaria y bienestar psicológico en docentes uni-
versitarios. Revista de Docencia universitaria. 15(1): 195-
218. Disponible en: ttps://www.google.com.mx/
search?q=estres+en+docentes+universitarios+pdf&r
lz=1C1HLDY_esMX709MX710&oq=estres+en+docen
tes+universitarios+pdf&aqs=chrome..69i57.11927j0j
8&sourceid=chrome&ie=UTF-8 

ORAMAS VIERA A., ALMIRALL HERNÁNDEZ P., FER-
NÁNDEZ I. (2007). Estrés Laboral y el Síndrome de
Burnout en Docentes Venezolanos. Salud de los Traba-
jadores.15 (2) 71-87. ISSN 1315-0138.

ORGANIZACIÓN INTERNACIONAL DEL TRABAJO (OIT)
(2012). Género, salud y seguridad en el trabajo. El
acoso o acoso sexual, Disponible en: http://www.ilo.
org/wcmsp5/groups/public/—-americas/—-ro-lima/—
-sro-san_jose/documents/publication/wcms_
227404.pdf

PERNAS B. (2001). Las raíces del acoso sexual: las rela-
ciones de poder y sumisión en el trabajo. gea21. Dis-
ponible en: http://www.gea21.com/_media/publica-
ciones/las_relaciones_de_poder_y_sumision_en_el_
trabajo.pdf

PRECIADO SERRANO ML., FRANCO CHÁVEZ SA. (2013).
Hostigamiento sexual laboral en trabajadores de vigi-
lancia de una empresa electrónica. e-Genosis. Vol.
11(2) 1-17. Disponible en https://www.redalyc.org/
html/730/73029399002/

SECRETARÍA DE EDUCACIÓN PÚBLICA (SEP) (2017).
Estadísticas de Sistema Educativo Jalisco, ciclo escolar 2016-
2017. Dirección General de Planeación, Programación
y Estadística Educativa Disponible en: http://www.
snie.sep.gob.mx/descargas/estadistica_e_indicado-
res/estadistica_e_indicadores_educativos_14JAL.pdf.

SMIT D., DU PLESSIS V. (2011). Sexual Harassment in the
Education Sector. per: Potchefstroomse Elektroniese Regs-
blad. 14 (6): 172-217. 

86

ARTÍCULOS
Pérez-Aldrete, González-Baltazar, Galván-Salcedo, Aldrete-Rodríguez

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

tent/uploads/sites/16/2015/10/41-Revista-Sororidad-
No.-3.pdf

FITZGERALD LF., SWAN S., MAGLEY VJ. (1997). But Was
it Really Sexual Harassment? Legal, Behavioral a Psy-
chological Definitions of the Workplace Victimization
of Women. En O’DONO HUE WT. Sexual Harassment:
Theory, Research and Treatment; Ed. Allyn and Bacon,
Boston p 5-28. Disponible en: https://trove.nla.gov.
au/work/15978680?q&versionId=18752807

HERNÁNDEZ C.A., JIMÉNEZ M., GUADARRAMA E.
(2015). La percepción del hostigamiento y acoso
sexual en mujeres estudiantes en dos instituciones
de educación superior. Revista de la educación superior. 44
(176): 63-82. Disponible en: http://www.scielo.org.mx/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-
27602015000400004&lng=es&tlng=es.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTADÍSTICA Y GEOGRAFÍA
(INEGI) (2017). Mujeres y hombres en México. Dispo-
nible en: cedoc.inmujeres.gob.mx/documentos_
download/MHM_2017.pdf

KAYUNI HM. (2009). The Challenge of Studying Sexual
Harassment in Higher Education: An Experience from
the University of Malawi’s Chancellor College. Journal
of International Women’s Studies. 11 (2): 83-99. Disponible
en: https://vc.bridgew.edu/cgi/viewcontent.cgi? arti-
cle=11728&context=jws

LEY FEDERAL DEL TRABAJO (2012). Última reforma,
publicada en el Diario Oficial de la Federación el
30/11/2012. Disposiciones sobre hostigamiento y
acoso sexual. Título primero, Articulo 3º Bis. Disponi-
ble en: http://www.tfca.gob.mx/work/models/TFCA/
Resource/204/2/images/Dis
posicion%20de%20la%20LFT%20sobre%20hostiga-
miento%20y%20acoso%20sexual.pdf

LÓPEZ MA., PICÓN E. y VÁZQUEZ (2008). Estudio de
acoso psicológico en la universidad pública de Gali-
cia. Revista de Psicología del Trabajo y de las Organizaciones.
2008; 24(1): 41-60. Disponible en: http://dx.doi.org/
10.4321/S1576-59622008000100003

LORENZO QO., ZARAGOZA JE. (2014). Educación Media
y Superior en México: análisis teórico de la realidad



87 Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

It has been studied how the experience of kidney transplantation affects people�s psychology, but not how psy-
chological aspects, such as personality, affect the kidney trasplant results. Therefore, the present investigation
aims to study if there are personality differences, between patients whose graft dysfunction and those with func-
tional allograft behavior according to the periodic creatinine measurements. There were 26 patients who were
measured, through laboratory tests, creatinine level, in order to be aware of the allograft function. For personality,
the NEO Inventory of Five Factors (Neo-FFI) was used. It was found that the group that dysfunctioned obtained
lower scores in responsibility and, without reaching statistical significance, a trend was observed in the group that
made dysfunction at higher levels of neuroticism. No differences were found in extraversion, openness to new
experiences, or in agreeableness.

Key words: Personality, Big Five Factor Model, Kidney Trasplant.
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Re su men
Se ha estudiado cómo la experiencia del trasplante renal afecta psicológicamente a las personas, pero no

aspectos psicológicos, como la personalidad, afectan el comportamiento clínico de personas con injerto renal.
Por ello, la presente investigación tiene como objetivo estudiar si existen diferencias de personalidad entre los
pacientes cuyo injerto no funcionó y aquéllos cuyo injerto funcionó adecuadamente de acuerdo con la vigilancia
del comportamiento clínico y con base en las mediciones de creatinina. Se trabajó con 26 pacientes trasplantados
renales a quienes se les midió, mediante exámenes de laboratorio, los niveles de creatinina de manera periódica
para monitorear el comportamiento clínico del injerto. Para evaluar el tipo de personalidad se utilizó el Inventario
NEO reducido de Cinco Factores (Neo-FFI). Se encontró que el grupo que hizo disfunción del injerto renal obtuvo
puntuaciones más bajas en responsabilidad y, sin alcanzar la significancia estadística, se observa una tendencia
en el grupo que hizo disfunción a mayores niveles de neuroticismo. No se encontraron diferencias en extraver-
sión, apertura a nuevas experiencias, ni en amabilidad. 

Palabras clave: Personalidad, Modelo de los Cinco Grandes, Trasplante renal.
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Introducción

La Organización Mundial de la Salud (OMS) en
2015 señaló que la causa número uno de mortalidad a
nivel mundial son las enfermedades crónicas, lo que
pone en riesgo el logro de los Objetivos de Desarrollo
del Milenio y la agenda de desarrollo post -2015. 

Del total de personas con diagnóstico de algún
tipo de enfermedad crónica, un porcentaje importan-
te corresponde a la insuficiencia renal crónica (IRC),
misma que implica el requerimiento de algún tipo de
terapia sustitutiva de la función renal para mantener
la vida, entre las cuales está el trasplante renal (TR).
Según el Observatorio de la OMS, en el 2015 se rea-
lizaron 2770. Esta terapia ha mostrado ser la más efi-
caz en cuanto supervivencia, calidad de vida y costo
beneficio (Observatorio Global de Donación y Tras-
plante, 2012; Shaw, 2014) y la que permite mayor
calidad de vida entre las opciones sustitutivas de la
función renal que existen al momento (Naqvi, 2015).
En México, la IRC se encuentra entre las primeras 10
causas de muerte. El Centro Nacional de Trasplantes
(CENATRA) (2016) reportó que al 3 de octubre del
2016 12,488 personas se encontraban en espera de
un riñón, de tal suerte que no sólo a escala nacional,
sino mundial, el riñón encabeza las listas de requeri-
mientos de órganos para trasplante. La IRC suele
presentarse en edad productiva, por lo que tiene
fuertes implicaciones en las diferentes esferas de la
persona. Asimismo, el TR requiere de una estricta
adherencia al tratamiento médico, especialmente a
la toma de inmunosupresores (Velasco & Sinibaldi
Gómez, 2001).

La OMS (2017) señala que en México la supervi-
vencia a un año del trasplante es de 87%. En cuanto
aspectos psicológicos relacionados con las causas de
pérdida del injerto, se ha encontrado relación entre la
conducta adherente y la función o disfunción, e inclu-
so la pérdida, del injerto renal (Griva, Davenport,
Harrison, & Newman, 2012; Kuntz & Bonfiglio, 2011;
Devine, y otros, 2011; Ortega, 2015; y Kohlsdorf, 2015). 

El ser humano ya no puede ser contemplado des-
de un enfoque reduccionista, se le debe entender
como un ser integral, donde mente, cuerpo y cons-
ciencia están vinculados (De la Roca, 2012), lo que se
ha mostrado en diversos estudios (De la Roca et al.,
2013, De la Roca et al., 2016, De la Roca et al., 2010,
Segerstrom & Miller, 2004, y Koolhaas, 2008, Segers-
trom, 2008).

Moss y Solomon (1965) encontraron que, aunque

existe una predisposición genética ante enfermeda-
des autoinmunes, el bienestar psicológico funciona
como factor protector. En la misma línea, Ader y
Cohen (1975) parearon la ciclofosfamida (inmunosu-
presor) y sacarina en ratas. Asociaron a modo de con-
dicionamiento clásico el sabor de sacarina con efecto
de ciclofosfamida, de tal modo que posteriormente,
al simplemente recibir sacarina, el efecto inmunosu-
presor se generaba como si se hubiese consumido la
droga.

Así, las características personales, como las aso-
ciaciones entre estímulos, conductas y creencias, tie-
nen efectos claros sobre la salud. Friedman, (2008)
mostró la relación personalidad - salud - desórdenes
- longevidad.

En relación con el TR, existe un protocolo de trata-
miento. Durante el primer año postrasplante existe la
más alta probabilidad de falla renal aguda (Ruiz, Tru-
jillo, Millán y Vásquez, 2009). Es así que, entre otros
procedimientos, se miden los niveles de creatinina,
pues es un marcador de disfunción del injerto, ade-
más de otros problemas, tales como presencia de
virus BK, de citomegalovirus (CMV) o de infección de
vías urinarias (IVU) (Micas & Mateos, 2015; Racusen et
al., 2003; González et al., 2012; y Pascual et al., 2012).
Cuando los niveles de creatinina exceden el entre el
15 y el 25% sobre la basal previa al trasplante, de
acuerdo con la clasificación de Banff, se sospecha de
disfunción, misma que aumenta de forma significativa
el riesgo de pérdida del injerto renal (Micas & Mateos,
2015; Racusen et al., 2003; González et al., 2012; y Pas-
cual et al., 2012).

La asociación entre aspectos psicológicos y la fun-
ción o disfunción del injerto renal ha sido poco estu-
diada. Los estudios se centran principalmente en
aspectos psicológicos como consecuencia de la viven-
cia del trasplante (Kuntz, Weinland & Butt, 2015; Calia
y otros, 2015; Schulz y otros, 2012; Griva, Davenport,
Harrison & Newman, 2012; Ismail y otros, 2012; Goetz-
mann y otros, 2012; Gilleland, Amaral, Mee & Blount,
2012; Shinozaki y otros, 2011; Kuntz & Bonfiglio, 2011;
Devine y otros, 2011; Yagil y otros, 2015; Cicognani y
otros, 2015; Tumin y otros, 2015; Iacoviello y otros,
2015; Kamran, 2015; Kohlsdorf, 2015; Kamran & Fife-
Schaw, 2014; Pisanti y otros, 2014; Schulz y otros,
2014; Baranyi, Krauseneck & Rothenhäusler, 2013;
Reed-Knight y otros, 2013; y Kamran, 2012). Sin
embargo, apenas existen estudios sobre la relación
inversa, es decir, la incidencia de aspectos psicológi-
cos sobre el funcionamiento del injerto, y la mayoría
son investigaciones que relacionan variables psicoló-
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gicas con la adherencia al tratamiento y no la relación
directa con la respuesta del organismo (por ejemplo,
el éxito o rechazo del injerto) (Kuntz, Weinland & Butt,
2015; Mena-Nájera, Barragán-Fuentes y Gómez-de-
Regil, 2014). 

La personalidad explica en gran medida la conduc-
ta, y se ha descrito como un complejo patrón de
características psicológicas que se manifiestan espon-
táneamente en cualquier área de la persona (Millon,
Millon, Meagher, Grossman y Ramnath, 2012). Asimis-
mo, está relacionada con la gama de afectos que pre-
dominantemente afectan a una persona, y esto a su
vez está relacionado con cuestiones fisiológicas
(como dopamina, serotonina, acidez gástrica, etc.)
(Koolhaas, 2008; Fisher, Lee y Verzijden, 2018; Tse;
Kwon y Faust, 2018; Moss y Solomon, 1965; De la Roca
et al., 2010; Segerstrom, 2001 y 2006).

El modelo de los Cinco Grandes o Big Five Factor
(BFF, por sus siglas en inglés), es actualmente uno de
los más utilizados para el estudio y descripción de la
personalidad (Digman, 1990; y John et al., 2008). Tiene
un valor agregado ya que implica un aspecto práctico,
el de poder emitir recomendaciones profesionales
porque permite identificar áreas de oportunidad o de
riesgo ((McCrae y Costa, 1997); puesto que, aunque
originalmente se desarrolló en países angloparlantes,
sus constructos son universales (McCrae, Terracciano
y Khoury, 2007).

John et al. (2008) nos ofrecen valiosos elementos
para conocer, contextualizar y comprender el modelo
de los Cinco Grandes Factores de Personalidad. Por
sus siglas significa: N- Neuroticismo, emocionalidad
negativa, nerviosismo; implica lo que es considerado
como emocionalidad negativa, como sentimientos de
malestar: ansiedad, nerviosismo, tristeza y tensión. E-
Extraversión, energía, entusiasmo; tiene que ver con
una manera energética de aproximarse del individuo
en el área social como material; relacionada con
sociabilidad, actividad, asertividad y en general senti-
mientos que se consideran como emocionalidad positiva.
O- Apertura a nuevas experiencias, originalidad, aper-
tura de mente. Se refiere a una más amplia, profunda,
original y rica vida mental y experiencial. A- Amabili-
dad, altruismo, afectividad. Trata de rasgos como: ter-
nura, confianza, modestia. Las personas amables sue-
len sobresalir por sus orientaciones prosociales y
comunitarias. C- Responsabilidad, restrictividad, con-
ciencia, control de impulsos. Quien es responsable
muestra mayor reflexividad previa a la realización de
una conducta, así como mayor posibilidad de esperar
una gratificación, capacidad para seguir normas y

reglas; mejor capacidad de planeación, organización y
jerarquización de tareas.

Siendo el Neuroticismo asociado a afectividad
negativa, se relaciona con complicaciones en el duelo,
ansiedad, depresión, problemas relacionales como
actos interpersonales desviados, estilo de afronta-
miento evitativo y pobre bienestar subjetivo (Goetter,
Bui, Horenstein, Baker, Hoeppner, Charney y Simon,
2018; He, Song, Xiao, Cui y McWhinnie, 2018; You,
Wang, Rodriguez, Wang y Lu, 2018; Markova, 2018;
You, Wang, Rodriguez, Wang y Lu, 2018; Simpson y
Thomas, 2018, y Van Dijk, 2018; y Verhoeven, F. E.,
Wardenaar, Ruhé, Conradi, y Jonge, 2018). Asimismo,
disminuye la funcionabilidad del sistema inmune, lo
que aumenta el riesgo de padecer alguna enfermedad
física (Koolhaas, 2008). Aún con la evidencia que ya se
ha presentado de la relación entre personalidad y
salud física, no existen estudios sobre la relación
entre aquélla y la evolución postrasplante renal.

Por ello, el objetivo central del estudio fue investi-
gar si existe relación entre la personalidad y el funcio-
namiento adecuado del injerto renal.

Método

Participantes
Para el presente estudio, se contó con 26 pacien-

tes que han cumplido un año de haber sido trasplan-
tados (ver características sociodemográficas en el
Cuadro 1).

Instrumento
NEO FFI (Inventario NEO reducido de Cinco Facto-

res). Se trata de una prueba de 60 ítems con un cua-
dernillo de preguntas y una hoja de respuestas, elabo-
rado por Costa y McCrae (1994), que valora Cinco
Grandes Factores de Personalidad. En población
mexicana ha mostrado contar con adecuadas propie-
dades psicométricas; los criterios de confiabilidad
son de α = 0.72 para la escala completa, y en relación
con cada uno de los factores se encuentra: extraver-
sión α = 0.76; amabilidad α = 0.62; responsabilidad α
= 0.78; neuroticismo α = 0.74 y apertura a nuevas
experiencias α = 0.77 (Reyes, Álvarez, Peredo, Miranda
y Rebolledo, 2014). Consta de 12 ítems para valorar
cada uno de los cinco grandes, sumando 60 para la
prueba total (Costa y McCrae, 1994), con respuestas
tipo Likert (A = En total desacuerdo, B = En desacuer-
do, C = Neutral, D = De acuerdo, E = Totalmente de
acuerdo) por lo que su aplicación resulta también
práctica.

89

ARTÍCULOS

Revista de Educación y Desarrollo, 49. Abril-junio de 2019.

Diferencias de personalidad entre pacientes con transplante renal…



Procedimiento
Se presentó el protocolo a las autoridades corres-

pondientes de la Unidad Médica de Alta Especialidad
(UMAE) No. 1, Bajío, Instituto Mexicano del Seguro
Social (IMSS), en la ciudad de León, Guanajuato,
México; Unidad de Educación, Investigación y Políti-
cas de Salud, Coordinación de Investigación en Salud.
La aplicación se realizó en el área de investigación de
las instalaciones mencionadas en el período com-
prendido entre julio del 2016 y agosto del 2017, de
acuerdo con la fecha en que el paciente acudía a su
cita al servicio de Nefrología posterior al año de haber
sido realizado el TR. Antes del levantamiento de
datos, los participantes firmaron la hoja de consenti-
miento informado; tenían así la posibilidad de aban-
donar la prueba en cualquier momento si ellos lo con-
sideraban pertinente; y aunque el inventario es auto
aplicable, estuvieron siempre acompañados de perso-
nal profesional para apoyarles en el llenado del mis-
mo. Previo a la aplicación del instrumento psicológi-
co, se levantaron datos generales a través de la ficha

de identificación (edad, sexo, estado civil, escolari-
dad, ocupación previa y posterior al trasplante). Pos-
teriormente se aplicó el Neo-FFI, cuyo tiempo de apli-
cación es de 30 min aproximadamente, ya que varía
dependiendo de la agilidad con que los pacientes
vayan respondiendo. A cada participante se le ofreció
recibir recomendaciones psicoterapéuticas, si se con-
sideraba pertinente, derivadas de la información
extraída de la entrevista.

Análisis de datos. Se utilizó el programa SPSS ver-
sión 20, y se aplicó la prueba no paramétrica Mann-
Whitney ya que los resultados no coincidían con la
distribución curva normal.

Identificación de disfunción del injerto renal. Se
revisaron los niveles de creatinina postrasplante;
cuando se elevaron se clasificaron como disfunción,
en caso contrario, como adecuado funcionamiento
del injerto (Micas & Mateos, 2012; Racusen et al., 2003;
González et al., 2012; y Pascual et al., 2012).

Resultados

Para analizar las posibles diferencias de personali-
dad entre el grupo que sí hizo disfunción y el que no
mostró disfunción del injerto renal a un año del tras-
plante, se utilizó la prueba U de Mann-Whitney;
encontrándose que de los 25 participantes (puesto
que uno abandonó la prueba) 7 sí presentaron disfun-
ción del injerto y 18 no. El grupo que no disfuncionó
mostró mayor nivel de responsabilidad (Z = -2.007, p
= .045). Sin embargo, aunque no resultó significativo
(Z = -1.851, p = .064), se observó una tendencia a
obtener mayores puntajes de neuroticismo en el gru-
po cuyo injerto disfuncionó con base en las medicio-
nes periódicas de creatinina (véase Cuadro 2). 

Discusión

El objetivo del presente estudio fue identificar si
existe relación entre los cinco factores de personali-
dad del modelo de los cinco grandes y la función o
disfunción del injerto renal a un año del trasplante. Al
respecto, se encontró que el comportamiento clínico
del injerto fue primordialmente funcional, con base
en el monitoreo de los cambios en los niveles de cre-
atinina respecto a la basal previa al trasplante coinci-
diendo con los estudios previos (Micas & Mateos,
2015; Racusen et al., 2003; González et al., 2012; y Pas-
cual et al., 2012). 

En cuanto a las posibles diferencias de los cinco
factores de personalidad y el comportamiento clínico
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Sexo

Femenino
Masculino
Estado civil
Soltero
Casado
Unión libre
Separado/divorciado
Escolaridad
Primaria
Secundaria
Preparatoria
Licenciatura
Maestría
Ocupación previa al trasplante 

n = 25
No trabaja
Estudiante
Hogar
Oficio u operativo
Profesional
Estudia y trabaja
Ocupación a un año del trasplante 

n = 23
Estudiante
Oficio u operativo
Profesional
Retirado
Estudia y trabaja

Frecuencia   (%)
n = 26

      8        (30.8%)
      18     (69.2%)

      9       (34.6%)
      15     (57.7%)
      1       (3.8%)
      1       (3.8%)

      3       (11.5%)
      10     (38.5%)
      10     (38.5%)
      2       (7.7%)
      1       (3.8%)

      1       (3.8%)
      2       (7.7%)
      1       (3.8%)
      18     (69.2%)
      2       (7.7%)
      1       (3.8%)

      2       (7.7%)
      15     (57.7%)
      2       (7.7%)
      2       (7.7%)
      2       (7.7%)

Cuadro 1. Datos sociodemográficos de la muestra



del injerto, se encontró una relación entre baja res-
ponsabilidad y disfunción del mismo. Lo que coincide
con investigaciones previas que se han realizado en
poblaciones distintas. John et al. (2008) refieren que la
responsabilidad alude a la capacidad para respetar y
seguir las normas, de planear, organizar y jerarquizar
tareas, de reflexionar antes de realizar una conducta,
así como de postergar una gratificación. Por esto, en
el ámbito de la salud, personas con más altos punta-
jes en responsabilidad, muestran así una mayor adhe-
rencia a los tratamientos médicos, y suelen ser más
longevos.

En estudios recientes con el modelo de los Cinco
Grandes se ha encontrado que bajos niveles de res-
ponsabilidad corresponden con conformidad (Hieta-
lahti, Tolvanen, Pulkkinen y Kokko, 2018), con conduc-
tas de riesgo, por ejemplo, malos hábitos de alimen-
tación, así como ejercicio inadecuado, consumo de
tabaco y de sustancias (Bogg y Roberts, 2004; Hamp-
son, Andrews, Barckley, Lichesnstein y Lee, 2000; Trull
y Sher, 1994). En tanto que los puntajes altos en este
Factor, se relacionan con alta resiliencia (González y
Valez, 2011) y con alta adherencia a tratamientos
médicos (Christensen y Smith, 1995, y Kenford et al.,
2002). Ésta a su vez se ha descrito como un elemento
central para el adecuado funcionamiento del injerto
renal en transplantes, y con ello para el éxito del tras-
plante (Mena-Nájera, Barragán-Fuentes y Gómez-de-
Regil, 2014); Kamran, 2015; Lee et al., 2014; Kuntz y
Bonfiglio, 2011; Ludwig et al., 2014; Griva, Davenport,
Harrison & Newman, 2012; Kuntz, Weinland & Butt,
2015; Calia et al., 2015; Ortega 2015; ch, Devine, Reed-
Knight (ch cita 38 de base de datos antigua) ch 57 de
base de datos antigua. 

Por otro lado, sin alcanzar la significancia estadís-
tica, se observó una tendencia a la disfunción en quie-
nes tienen más altos niveles de neuroticismo.

En relación en el factor neuroticismo, en el resul-
tado que se obtuvo, aunque no se alcanza la signifi-

cancia estadística, se observa una tendencia a un
mayor nivel del mismo en los pacientes cuyo injerto
disfuncionó. Es posible que si se incrementa el núme-
ro de participantes, se encuentre alguna relación más
clara entre estos dos aspectos.

John (2008) afirma que en las personas con punta-
jes más elevados en neuroticismo, sus afectos suelen
fluctuar principalmente en la gama de los denomina-
dos negativos, es decir, a aquéllos que implican
malestar, como ansiedad, nerviosismo, tristeza y ten-
sión. Se observa en ellas pobres e inadecuados esti-
los de afrontamiento frente a situaciones demandan-
tes, propias del desarrollo del ser humano, o ciclo
vital, como las circunstanciales o extraordinarias; asi-
mismo, comúnmente son personas más propensas al
Burnout, y laboralmente inestables. El nivel de satis-
facción en sus relaciones interpersonales suele ser
más bajo.

En estudios recientes se ha encontrado asocia-
ción con aspectos negativos; complicaciones en el
duelo (Goetter, Bui, Horenstein, Baker, Hoeppner,
Charney y Simon, 2018), ansiedad, depresión (He,
Song, Xiao, Cui y McWhinnie, 2018), problemas rela-
cionales como actos interpersonales desviados (Mar-
kova, 2018), estilo de afrontamiento evitativo (You,
Wang, Rodríguez, Wang y Lu, 2018) y pobre bienestar
subjetivo (Simpson y Thomas, 2018, y Van Dijk, 2018)
lo que, por un lado tiene implicaciones en el sistema
inmune (Koolhaas, 2008), pero que en términos con-
ductuales puede implicar comportamientos descui-
dados, olvidos, indiferencia ante el tratamiento, y con
ello peores resultados en el funcionamiento del injer-
to. Por ello, se recomienda investigar más amplia-
mente la relación entre comportamiento clínico del
injerto con el factor neuroticismo en muestras más
amplias con la finalidad de identificar con precisión
cuál de sus facetas (ansiedad, hostilidad, depresión,
ansiedad social, impulsividad o vulnerabilidad) se
encuentra asociada a disfunción, o bien, a alguna
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N
17.36
11.31
-1.851
.064

E
11.36
13.64
-.697
.486

O
10.14
14.11
-1.213
.225

A
11.36
13.64
-0.697
.485

C
8.29
14.83
-2.007
.045*

RPd
RPf
Z
P

Cuadro 2. Resultados de diferencias de personalidad y 
función/disfunción del injerto renal a un año del trasplante

Dimensiones

Nota: N = neuroticismo, E = extraversion, O = apertura a nuevas experiencias, A = amabilidad, C = responsabilidad, RPd =
rango promedio del grupo cuyo injerto disfuncionó (n = 7), RPf = rango promedio del grupo cuyo injerto no disfuncionó (n =
18). * Se mostró un mayor nivel de responsabilidad en el grupo de no-disfunción.



conducta u otro aspecto que afecte directamente el
funcionamiento del injerto.

Se deberá también definir en estudios siguientes
si se trata de la implicación conductual del neuroticis-
mo, o bien, de los cambios propios que supone un
elevado neuroticismo en el sistema inmune, ya que
existe evidencia de cómo se asocian diversos aspec-
tos psicológicos con la afectividad negativa, propia
del neuroticismo (Moss y Solomon, 1965; Ader y
Cohen, 1975; De la Roca et al., 2013; De la Roca, 2012;
Koenig y Cohen, 2002; Solomon y Moss, 1964; Felten
y Felten, 1988; Renoux et al., 1983, De la Roca et al.,
2016; De la Roca et al., 2010; Segerstrom y Miller, 2004;
Robles et al., 2005; Folkman, 2013; Vandervoot, 2006;
Segerstrom, 2010, 2008, 2001, 2006, Friedman, 2008;
Miller et al., 2007; Yan, 2016; y Robles et al., 2005), y
específicamente con la inmunidad (Koolhaas, 2008).

Algunas limitantes de este estudio son las que se
refieren a las características de la muestra, además
del tamaño como ya se ha señalado: se trata de con-
diciones escolares y socioeconómicas específicas, la
mayoría son operativos o empleados, asimismo, la
mayoría tienen estudios de secundaria o preparatoria.
Dichas condiciones socioeconómicas particulares
podrían influir en la relación encontrada entre perso-
nalidad y función o disfunción del trasplante renal;
por lo que se sugiere considerar estudiarles en pobla-
ciones con condiciones sociodemográficas distintas. 

Por otro lado se recomienda tomar en considera-
ción para futuras investigaciones en esta línea es el
tipo de tratamiento que reciben los pacientes mexica-
nos, si es que coincide con el que se administra en
otras poblaciones; así como identificar si la relación
encontrada entre las variables se comporta de la mis-
ma manera si la etiología de la IRC es distinta (por
ejemplo, hipertensión arterial, diabetes mellitus tipo
2, entre otras).

Con lo descrito anteriormente, se concluye que el
presente estudio aporta evidencia sobre la relación
antes no estudiada, entre los factores de personalidad
y el comportamiento clínico del injerto, valiosa para
tomarse en consideración a fin de favorecer el resulta-
do del trasplante renal.
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Research of a social nature and perception in the educational area generally have limitations for its measure-
ment, despite the use of methodological tools. The management of qualitative issues that are valued by the res-
pondent generates ordinal variables that diminish the possibilities of interpretation with quantitative methods.
This research aims to overcome this problem, using primary information through a case study and check the exis-
tence of a relationship between two qualitative variables, academic learning regarding socio-emotional factors. It
is assumed that the emotional intelligence of individuals seems to contribute to the improvement of wellbeing
and mental health, leading the student to feel competent academically. Currently there is evidence that emotional
state has an influence on academic performance in university students. This study corroborates this hypothesis
through the application of chi square test of Pearson, using information obtained from a group of students of the
Technological University of Hermosillo, in Mexico. When verifying the existence of this relationship, a program
that addresses the prevention of academic problems can be proposed, strengthening the emotional intelligence
of the students.

Key words: Emotional Intelligence, Academic Learning, Higher Education.
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Re su men
Las investigaciones de índole social y percepción en el área educativa generalmente tienen limitantes para su

medición, a pesar del uso de herramientas metodológicas. El manejo de temáticas cualitativas que son valoradas
por el encuestado generan variables ordinales que disminuyen las posibilidades de interpretación con métodos
cuantitativos. Esta investigación pretende sortear dicha problemática, utilizando información primaria a través de
un estudio de caso y comprobar la existencia de relación entre dos variables cualitativas, el aprendizaje acadé-
mico respecto a factores socioemocionales. Se parte del supuesto de que la inteligencia emocional de los indi-
viduos parece contribuir a la mejora del bienestar y la salud mental, llevando al alumno a sentirse competente
académicamente. Actualmente existe evidencia de que el estado emocional tiene influencia sobre el desempeño
académico en estudiantes universitarios. Este estudio corrobora dicha hipótesis a través de la aplicación de prue-
ba chi cuadrada de Pearson, utilizando información obtenida de un grupo de estudiantes de la Universidad Tec-
nológica de Hermosillo, en México. Al comprobar la existencia de esta relación, se puede proponer un programa
que aborde la prevención de problemáticas académicas fortaleciendo la inteligencia emocional de los estudian-
tes.
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Introducción

Quienes hemos fungido como docentes universi-
tarios y como profesores tutores hemos observado
que muchos jóvenes llegan a la universidad con un
vacío emocional que no les permite conocer el poten-
cial con el que cuentan. Muchos de ellos desconocen
sus habilidades y cualidades personales y permiten
que las emociones controlen sus vidas y su desempe-
ño escolar, lo que les dificulta la identificación de pro-
blemas y merma su capacidad para dar respuesta a
problemas personales, familiares, de adaptación al
entorno, de pertenencia a un grupo, etc. 

Ante este tipo de problemas, en el ámbito escolar
en México los estudiantes son apoyados por progra-
mas institucionales que obedecen a lineamientos de
la Secretaría de Educación Pública y la Asociación
Nacional de Instituciones de Educación Superior
(ANUIES). Es el caso de los programas de tutorías
cuyo propósito es acompañar al estudiante en su pro-
ceso educativo, éstos pretenden generar una perspec-
tiva que coadyuve a dar solución a los diferentes pro-
blemas académicos con mayor recurrencia en las ins-
tancias educativas con alto índice de reprobación y de
deserción (Marrufo, Márquez, Rivera y Urías, 2015).

Sin embargo, en la práctica, estos programas se
aplican dependiendo de la disposición de infraestruc-
tura y personal de cada institución educativa, por lo
que en algunos casos se adolece de un área que aborde
ampliamente los problemas emocionales de los estu-
diantes, propiamente un departamento o área de Psi-
cología que cubra la prevención de problemas emocio-
nales y sus respectivas consecuencias, ya que actual-
mente pareciera que solo ataca el problema cuando el
alumno ya muestra signos derivados de una problemá-
tica académica, cuando lo que se propone es que el
apoyo se concentre en prevenir problemas académicos
generados por problemáticas socioemocionales, a tra-
vés de un fortalecimiento del autoestima y desarrollo
de la inteligencia emocional. Para ello, primero es
necesario comprobar que existe una relación entre la
inteligencia emocional del estudiante y su desempeño
académico para justificar la necesidad de un programa
de tutorías basado en un mayor apoyo psicológico.
Esta investigación tiene, precisamente este propósito. 

Inteligencia emocional y competencias emocionales

La importancia de la inteligencia emocional y las
competencias emocionales es reconocida a nivel

internacional por diversos organismos internaciona-
les, además de que forma parte de las exigencias del
mercado laboral hacia los egresados universitarios,
que busca en ellos, además de los conocimientos aca-
démicos, un valor agregado en sus habilidades socia-
les y emocionales (Caruso y Salovey, 2004, citado por
Fragoso, 2015). 

La educación va más allá de la simple enseñanza
pues pretende perfeccionar las facultades intelectua-
les, emocionales, sociales y morales; en definitiva,
procura favorecer el pleno desarrollo del potencial
humano de cada aprendiz. La verdadera educación ha
de promover la autonomía y la madurez, del mismo
modo que la educación emocional ha de promover la
madurez emocional (Pérez, 2012). 

La inteligencia emocional de los individuos parece
contribuir a la mejora del bienestar y salud mental de
los individuos, bajo el supuesto de que los países que
promueven la educación emocional podrían estar
generando un efecto dominó sobre los niveles de
motivación, autocontrol, y bienestar o felicidad de la
ciudadanía. A su vez la inversión en educación emo-
cional, también hipotéticamente, podría redundar en
una mejora de la calidad y la productividad de los
recursos humanos (Heckman y Masterov, 2004, cita-
dos por Pérez, 2012).

Pero, ¿Qué significa ser un alumno emocional-
mente inteligente? o ¿Qué cualidades lo caracterizan?
El concepto después de años de controversia, es aso-
ciado a factores “no cognitivos”, es decir a factores
afectivos, emocionales, personales y sociales que pre-
decían nuestras habilidades de adaptación y éxito en
la vida (Extremera y Fernández, 2003). 

Una de las primeras definiciones sólidas fue for-
mulada por Mayer y Salovey (2007, citado por Extre-
mera y Fernández, 2003) quienes definen a la inteli-
gencia emocional, como “La habilidad para percibir,
valorar y expresar emociones con exactitud, la habili-
dad para acceder y/o generar sentimientos que facili-
ten el pensamiento; la habilidad para comprender
emociones y el conocimiento emocional y la habili-
dad para regular las emociones promoviendo un cre-
cimiento emocional e intelectual”.

Por su parte, Goleman, señala que un individuo
que posee un buen nivel de inteligencia emocional no
necesariamente dominará diversas competencias
emocionales, ya que una competencia emocional es
una capacidad adquirida basada en la inteligencia
emocional que da lugar a un desempeño sobresalien-
te (Goleman, 2000, citado por Fragoso, 2015). 

La OCDE define la educación de calidad como
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aquella que asegura a todos los jóvenes la adquisi-
ción de los conocimientos, capacidades, destrezas y
actitudes necesarias para prepararles a la vida adulta.
En este sentido, el termino competencia hace referen-
cia al dominio de un conjunto de conocimientos, acti-
tudes y destrezas necesarias para el ejercicio de un rol
profesional y de sus funciones correspondientes, con
cierta calidad y eficacia; entre estas competencias se
destacan las socioemocionales, ya que el análisis de
la literatura justifica el diseño de las estrategias para
la formación socioemocional de los adolescentes,
como un medio para mejorar la calidad personal y
educativa (Repetto, 2010). 

Históricamente, la mayoría de los estudiantes a
nivel universitario llegan a ese nivel superior de edu-
cación, con un cumulo de prejuicios e información,
que les genera un actitud o sentimientos negativos
hacia el aprendizaje de algunas áreas de estudio, por
ejemplo, desde la década de los setentas, se maneja
el termino de ansiedad matemática. En el estudio de
Betz (1978), se reporta que a nivel superior el 68% de
los estudiantes sufren ansiedad, que en la mayoría de
los casos se forma desde la infancia y se acrecienta en
la medida que los estudiantes avanzan en su trayecto-
ria (Eccius y Lara, 2016).

Catalina, Stanescu y Mohorea (2012, citado por
Pérez y Reyes, 2017) mencionan que existe una aso-
ciación entre la inteligencia emocional y sentirse efi-
cazmente académico, ya que aquellos universitarios
que se perciben a sí mismos como eficaces mostraron
tener calificaciones más altas y un buen desempeño
escolar en contraste con sus compañeros que repor-
tan un pobre manejo de sus emociones; y reportan
sentirse poco eficaces académicamente.

Díaz y Reyes (2017:93) mencionan que “en la
actualidad existe evidencia que el estado de emocio-
nal tiene influencia sobre el desempeño académico
en estudiantes universitarios”, afimación que se sus-
tenta en otros estudios como el de Extremera, Fernán-
dez-Berrocal y Ramos (2004), relativo a la inteligencia
emocional y el uso adecuado de las emociones como
factor protector en el afrontamiento y resolución de
problemas. 

Braxton et al. (1997, citado por Himmel, 2002), seña-
lan que los enfoques del análisis de la deserción y
retención pueden ser agrupados en cinco grandes cate-
gorías, dependiendo del énfasis que otorgan a las varia-
bles explicativas, ya sea individuales, institucionales o
del medio familiar. De esta manera es posible recono-
cer los siguientes enfoques psicológicos, económicos,
sociológicos, organizacionales y de interacciones. 

En México, las universidades públicas y privadas
aplican programas de tutorías enfocados al apoyo
académico, psicológico y social del estudiante
(ANUES, 2018). En este sentido la Universidad Tecno-
lógica de Hermosillo, cumple con el mismo patrón al
aplicar en su plantel un programa institucional de
tutorías; no obstante, la parte del apoyo psicológico
podría estar más fortalecido con mayor personal de
esta área y mayor infraestructura. 

En este contexto, el presente estudio aborda el
análisis de la relación existente entre inteligencia y
desempeño académico como paso previo para soste-
ner la propuesta de incorporación en un futuro de un
departamento de psicólogos que fomenten el desa-
rrollo de la inteligencia emocional de los alumnos de
esta universidad. 

El supuesto en el que se basa esta investigación es
que las emociones negativas de los alumnos deriva-
das de problemas personales, dependen de su inteli-
gencia emocional y en algunos casos, afectan su nivel
de desempeño académico y, por consecuencia, ese
alumno se encontrará en riesgo de desertar de la Uni-
versidad Tecnológica de Hermosillo. Lo anterior, es
afirmado a partir de los resultados previos como el
caso de Montero (2007), por mencionar uno de los
más significativo.1

En este sentido el objetivo general es analizar la
posible relación entre los aspectos psicológicos que
afectan las emociones de los alumnos de la Universi-
dad Tecnológica de Hermosillo y su relación con su
desempeño académico, con la finalidad de proponer
un programa institucional que disminuya los indica-
dores de deserción, que se presentan en esta institu-
ción educativa, atacando los problemas socio emo-
cionales de los alumnos.

Método

Este estudio es de tipo exploratorio, ya que cada
grupo social, cuenta con características únicas que
arrojan resultados propios del caso de estudio. Se
buscó comprobar la relación entre factores académi-
cos, económicos, socioemocionales y de satisfac-
ción, ya señalados en otro tipo de estudios, y que
justifican su incorporación a partir del estado del
arte. Para ello, se sometió a evaluación la siguiente
hipótesis: 

Ho: Existe relación entre factores socioemociona-
les y el rendimiento académico de los estudiantes
de la Universidad Tecnológica de Hermosillo.
H1: No existe relación entre factores socioemocio-
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nales y el rendimiento académico de los estudian-
tes de la Universidad Tecnológica de Hermosillo.

Para evaluar esta hipótesis se elaboró un índice de
factores socioemocionales a partir de varios reactivos
planteados con respecto a la postura que asumen los
encuestados ante el proceso educativo. Algunas de
preguntas que se plantearon a los estudiantes fueron:
Si regularmente, ¿Tiene el pensamiento de que saldrá
mal en los exámenes a pesar de haber estudiado?,
¿Siente ansiedad antes de recibir las calificaciones de
sus exámenes?, ¿Los problemas familiares le compli-
can el estudiar?, ¿Los problemas derivados de su
empleo le complican el estudiar?, etc. 

La sumatoria de las valoraciones realizadas por el
encuestado en este agregado, generó un índice socio-
emocional, en el que se espera que a mayor valor del
índice exista mayor inteligencia emocional y por lo
tanto, se tenga mejor rendimiento académico y por lo
tanto, menores posibilidades de deserción. 

Para el caso de factores económicos, la segunda
variable sometida a evaluación en este estudio, se
plantearon preguntas relacionadas con la condición
económica de los hogares donde viven, empleo, can-
tidad de horas laboradas, tipo de preparatoria de pro-
cedencia, estado civil, hijos, etc., lo que permitió
generar una variable ordinal que se denominó índice
económico, variable que se usó para el test X2 (Chi
cuadrada) y probar la siguiente hipótesis: Existe rela-
ción entre factores económicos y el rendimiento aca-
démico de los estudiantes de la Universidad Tecnoló-
gica de Hermosillo.

Teóricamente la relación entre factores económi-
cos respecto a aprendizaje significativo o educación
de calidad, se espera que sea directa, es decir, a mejo-
res condiciones económicas el estudiante tendrá
mejores condiciones para lograr un aprendizaje signi-
ficativo. 

Tomando como referencia el estudio de Montero,2

se incluyó en la encuesta el grado de satisfacción ins-
titucional por parte de los estudiantes como un deter-
minante del aprendizaje. Los estudiantes pudieron
externar el grado de satisfacción que sienten derivado
de los profesores de quienes reciben clases, el perfil y
estudios de dichos docentes, las condiciones de infra-
estructura de la universidad, tecnología, etc., para
construir el índice de satisfacción. Se espera que exis-
ta una relación entre el grado de satisfacción del
alumno respecto a su aprendizaje, por ello, también
se probó la hipótesis correspondiente: Existe relación
entre factores asociados al grado de satisfacción con

su carrera y el rendimiento académico de los estu-
diantes de la Universidad Tecnológica de Hermosillo.

Finalmente, para la construcción del índice de fac-
tores académicos, se tomó como referencia las res-
puestas asociadas a aspectos de asistencia, cumpli-
miento de tareas o trabajos, dedicación en tiempo a
actividades académicas, tiempo de lectura, etc., asu-
miendo que estudios previos señalan una relación
directa entre aspectos académicos con el aprovecha-
miento de los alumnos, y con ello, se formula la
siguiente hipótesis: Existe relación entre factores aca-
démicos y el rendimiento académico de los estudian-
tes de la Universidad Tecnológica de Hermosillo.

Para obtener información cualitativa y generar con
ella, datos cuantitativos, se utilizó como población de
estudio, la matrícula de la carrera de Ingeniero en
Desarrollo e Innovación Empresarial, de la UTH. Para
el cálculo de la muestra, se usó como referencia una
matrícula de 337 alumnos, inscritos al inicio del
segundo ciclo escolar de 2018. 

Con la fórmula para poblaciones finitas,3 donde el
valor de la muestra está dado por n y donde n se
obtiene de la siguiente forma: 

n = (Z2 * p * q * N) / [NE2 + (Z2 * p * q)]
(Ecuación 1)

Se asumió que Z = 1.65 que es el valor de tablas
cuando el nivel de confianza es del 90%; N es el tama-
ño de la población (en este caso 337 estudiantes); p
es la probabilidad a favor y q la probabilidad en con-
tra; en este ejercicio los valores son de 0.50 para
ambas probabilidades. El error de estimación (E) es
de 0.10, para finalmente obtener un valor de n = 57.
No obstante, el número de encuestas realizadas fue
de 69, aplicadas de forma aleatoria.

La encuesta se aplicó vía Internet, utilizando la
herramienta de formularios Google, para la elabora-
ción, aplicación, registro y generación de datos de
estadística de distribución, de los resultados de la
encuesta. Para la aplicación de pruebas de relación y
un análisis estadístico más amplio se utilizó el pro-
grama SPSS. 

El cuestionario utilizado para obtener información
primaria de la muestra de estudio fue elaborado en su
mayoría con preguntas de las que se obtuvieron res-
puestas de apreciación y valoración por parte de los
alumnos, es decir, se utilizó una medición con escala
de Likert, ya que las variables analizadas son de tipo
cualitativo.4

Como limitante del estudio se debe señalar que
este factor subjetivo lleva a que las variables construi-
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das5 sean de tipo ordinal y por lo tanto, no cuenten
con un comportamiento normal, es decir no pasan las
pruebas estadísticas de normalidad y consecuente-
mente, no se puede comprobar la relación de las
variables a través de coeficientes o parámetros de un
modelo de regresión lineal. 

Por lo anterior, para comprobar la existencia de
relación o asociación entre factores socioemociona-
les, económicos, académicos y satisfacción, con el
rendimiento académico de los estudiantes, fue nece-
sario utilizar la prueba Chi Cuadrada de Pearson
(X2).6 La condición para probar la hipótesis nula de
relación entre las dos variables de estudio, es que el
valor de la X2 sea menor a 0.10 para no rechazar la
hipótesis Ho. 

Resultados 

La presentación de los resultados, se muestra en
el siguiente orden: primero, se identificaron las carac-
terísticas de la muestra, que posteriormente sirvieron
para complementar el análisis de los resultados de las
pruebas. Después, se muestran los resultados de las
pruebas X2, con las que se puede afirmar si existe o
no relación entre las variables analizadas, para final-
mente mostrar una serie de datos gráficos y tablas
cruzadas, con las que se complementó el análisis que,
de acuerdo con el resultado de las pruebas X2, refle-
jan el tipo de relación entre este tipo de variables. 

Características de la muestra
Al analizar las características de la muestra, se

identificó que un porcentaje considerable de los

encuestados son mujeres, lo que obedece al mismo
comportamiento de la población de esta universidad,
la edad oscila entre los 19 y 39 años, pero la edad pro-
medio es de 22 años.

El porcentaje de estudiantes casados o viviendo
en unión libre, es de aproximadamente el 5%, no obs-
tante el porcentaje de estudiantes que tienen hijos es
cercano al 16%, lo que implica que algunos estudian-
tes solteros tienen hijos; esta condición probable-
mente les genera actividades y compromisos econó-
micos adicionales que deben sortear, a diferencia de
los estudiantes que no tienen hijos (ver Cuadro 1). Lo
anterior, se asocia con el hecho de que un número
considerable de alumnos (poco más del 60%) trabaja
actualmente. 

El porcentaje de alumnos que trabajan, como ya
se señaló, es alto, pero al analizar las horas que labo-
ran es notorio observar que la mayoría trabaja de
tiempo completo, al trabajar más de 30 horas a la
semana, como se observa en el Cuadro 2.

Resultados de las pruebas aplicadas
En esta sección se presenta los resultados de la

aplicación de las pruebas en las cuatro variables ana-
lizadas en relación con el aprendizaje significativo.
Para la comprobación de las hipótesis, se utilizó de
forma individual la prueba chi cuadradada (X2) de
Pearson, en la que se somete a evaluación la relación
entre dos variables dicotómicas, nominales, ordina-
les,7 índices o valores medidos en rangos (Ritchey,
2008). El lector recordará que las variables de este
estudio fueron construidas a partir de reactivos medi-
dos de forma ordinal, por lo que su construcción tam-
bién se considera ordinal. 

En este sentido se sometió a prueba la existencia
de una relación entre las cuatro variables indepen-
dientes: factores socioemocionales, económicos, aca-
démicos y de satisfacción, con la variable dependiente
aprendizaje tomando como referencia el promedio de
su desempeño académico o calificación durante sus
estudios universitarios.

Para someter a prueba la relación entre las varia-
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Fuente: Elaboración propia.

Estado civil
Casado (a)
Soltero(a)
Unión libre
Total

Sí
2
7
2
11

No
0
53
5
58

Total
2
60
7
69

Hijos

Cuadro 1. Estado civil de estudiantes con hijos

27
42
69

Entre 
21-30 horas 

0
11
11

Más de 
30 horas 

0
24
24

Menos de 
20 horas

0
7
7

Total

27
42
69

¡Trabaja?

No
Sí
Total

Cuadro 2. Relación de alumnos que trabajan de acuerdo a las horas que laboran en la semana

Horas de trabajo a la semana

Fuente: Elaboración propia.



bles de estudio y el desempeño académico, se usó la
base de datos generada en el programa SPSS. La
condición estadística que se debe cumplir para no
rechazar la hipótesis nula de existencia de relación
entre las variables es que el valor de la significancia
asintótica de X2 (Pearson Chi-Square) sea menor a
0.10, garantizando estadísticamente con más del 90%
de probabilidad, que la relación entre las variables
existe.

El Cuadro 3 enlista los diversos valores con los
que se puede determinar la asociación o relación
entre dos variables. En este caso se utilizó la chi cua-
drada de Pearson y, como se puede observar, el valor
de significancia es menor a 0.10, lo implica que se
cumple la condición estadística y por ende, no pode-
mos rechazar la hipótesis nula. Es decir, podemos afir-
mar la existencia de una relación entre factores socio-
emocionales y el aprendizaje académico en este gru-
po de alumnos de la Universidad tecnológica de Her-
mosillo. 

Al someter a la misma condición estadística a la
variable de factores académicos, encontramos que a
pesar de que tiene menor grado de significancia, el
valor estadístico de significancia asintótica es menor
a 0.10 (ver Cuadro 4), por lo que no se rechaza la hipó-
tesis nula y por ende, se asume la existencia de una
relación entre factores económicos y el aprendizaje
académico de estos tipo de estudiantes.

Estos últimos resultados no sorprenden mucho, ya
que en el estado del arte se señala en repetidas inves-
tigaciones, la existencia de dicha relación. No obstan-
te, resulta importante corroborar el dato con el uso de
una metodología cuantitativa, en la muestra la mues-
tra se observa un número considerable de estudiantes

que trabajan y que tienen hijos, situaciones que limi-
tan el tiempo y condiciones para su aprendizaje
durante sus estudios universitarios. 

Por otro lado, los factores académicos se refieren a
la disposición de tiempo y actitud que asumen este
tipo de estudiantes hacia las actividades académicas
derivadas de sus estudios universitarios, como tiem-
po de lectura, grado de cumplimiento en la elabora-
ción de tareas, etc. En teoría, se esperaría que existie-
ra una relación directa entre esta variable y su desem-
peño académico, no obstante, la apreciación de los
alumnos al parecer es que no dedican tanto tiempo a
sus estudios. 

Los resultados arrojados por la prueba Chi cuadra-
da (ver Cuadro 5), indican que no se acepta la hipóte-
sis nula, es decir no existe una relación entre este tipo
de factores y el desempeño académico. 

Este resultado sugiere un análisis más complejo y
enfocado evaluar las estrategias de estudio y el mode-
lo educativo aplicado en esta universidad, que lleven
a valorar que está pasando con el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en esta institución educativa. Cabe
recordar que que la calificación mínima para garanti-
zar el logro de la competencia de estudio y por ende
el aprendizaje es 80 puntos; no obstante, este criterio
de evaluación no necesariamente garantiza un apren-
dizaje significativo, por lo que se reitera la posibilidad
de realizar un estudio colateral sobre aprendizaje sig-
nificativo o educación de calidad. 

Finalmente, la variable factores de satisfacción fue
sometida a la misma prueba como se observa en el
Cuadro 6; los valores estadísticos arrojados por el
programa no pasan la prueba de asociación de esta
variable con el aprendizaje académico. 
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Valor
82.676a
63.647
.475
69

Df
64
64
1

Chi cuadrada de Pearson 
Índice de probabilidad
Asociación lineal por lineal
Número de casos válidos

Cuadro 3. Prueba Chi- cuadrada para relacionar 
factores de inteligencia emocional con desempeño académico

Significancia asintótica (2-sided)
.058
.489
.491

Fuente: Elaboración propia.

Valor
29.018a
23.477
3.152

69

Df
20
20
1

Chi cuadrada de Pearson 
Índice de probabilidad
Asociación lineal por lineal
Número de casos válidos

Cuadro 4. Prueba Chi- cuadrada para relacionar factores económicos con desempeño académico

Significancia asintótica (2-sided)
.087
.266
.076

Fuente: Elaboración propia.



Esto significa que las condiciones de infraestruc-
tura, tecnológicas, institucionales, así como el grado
de satisfacción que sienten los alumnos hacia los
docentes, no son determinantes para el logro de un
determinado nivel de aprendizaje o desempeño aca-
démico para este caso específico. 

Análisis cognitivo de los datos a partir de resultados de pruebas
El promedio de calificaciones se usó como un refe-

rente del desempeño académico y aprendizaje, y
como se señaló en la sección de antecedentes, la Uni-
versidad Tecnológica de Hermosillo maneja un siste-
ma de evaluación donde 80 es la calificación mínima,
esto nos lleva a entender por qué en la muestra sólo
una persona registró un promedio de esta magnitud. 

La intención de presentar la información a través
de estas graficas de clúster es para identificar el tipo
de relación que existe8 entre el desempeño académi-
co de los alumnos y su inteligencia emocional ante
los aspectos que se le presentan en su vida diaria
como estudiante.

Al respecto, en la Figura 1 se puede observar que
la mayoría de los grupos de alumnos con promedios
altos se ubican en un nivel alto de inteligencia emo-
cional. La relación que se aprecia es directamente
proporcional, mayor inteligencia emocional, mayor
rendimiento académico. Ante esto se esperaría que
un alumno que tiene la capacidad de manejar las pre-
siones típicas de un estudiante, así como sus proble-
mas familiares, económicos, de relación, etc. tendrá
mayores posibilidades de obtener un mejor rendi-
miento académico. 

En la mayoría de los casos, los alumnos no deci-
den conscientemente la actitud que asumirán ante los

problemas económicos, familiares, psicológicos o
socioemocionales que se le puedan presentar, a pesar
de contar con un nivel de inteligencia emocional
aceptable. Si se ha reconocido la existencia de una
relación entre esta variable y el aprovechamiento aca-
démico de los estudiantes, entonces se vuelve impe-
rante proponer estrategias institucionales que lleven
al fomento de una buena inteligencia emocional y psi-
cológica. 

Actualmente, las instituciones académicas a nivel
superior en México cuentan con programas de tutorí-
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Valor
17.293a
18.495
2.004

69

Df
16
16
1

Chi cuadrada de Pearson 
Índice de probabilidad
Asociación lineal por lineal
Número de casos válidos

Cuadro 5. Prueba Chi- cuadrada para relacionar factores académicos con desempeño académico

Significancia asintótica (2-sided)
.367
.296
.157

Fuente: Elaboración propia.

Valor
68.118a
64.202
.002
69

Df
64
64
1

Chi cuadrada de Pearson 
Índice de probabilidad
Asociación lineal por lineal
Número de casos válidos

Cuadro 6. Prueba Chi- cuadrada para relacionar factores de satisfacción con desempeño académico

Significancia asintótica (2-sided)
.339
.469
.962

Fuente: Elaboración propia.

Figura 1. Agrupación por porcentaje de 
desempeño académico e índice 

de inteligencia emocional
Fuente: Elaboración propia.



as. En este programa se contempla el apoyo académi-
co, psicológico, manejo de actitudes y valores. Ante
los resultados de este estudio, la prioridad sería el
apoyo psicológico, enfocado a trabajar la inteligencia
emocional de todos los estudiantes y de manera par-
ticular, trabajar con los estudiantes que estén pasan-
do por problemas de esta naturaleza, para mejorar su
resultado académico y evitar su deserción.

La otra variable independiente que resultó tener
una relación con el desempeño académico de los
alumnos, de acuerdo a la metodología utilizada, son
los factores económicos. Al agrupar los casos por pro-
medio e índice económico, se observa (Figura 2) que
a mayor índice económico, (mejores condiciones de
vida y solvencia económica) mayor el rendimiento
académico. En este sentido, la institución educativa
podría apoyar con un programa de becas e incentivos
económicos a alumnos de bajos recursos, indepen-
dientemente del aprovechamiento académico regis-
trado hasta ese momento.

Conclusiones

De acuerdo con los resultados, las variables más
importantes que se asocian al desempeño académico
de los estudiantes universitarios son las relacionadas
con factores socioemocionales y económicos. Al reco-
nocer la existencia de una relación entre factores
socioemocionales y el aprovechamiento académico

de los estudiantes, se vuelve imperante proponer
estrategias institucionales que lleven al fomento de
una buena inteligencia emocional y psicológica.

Actualmente las instituciones académicas de nivel
superior en México cuentan con programas de tutorí-
as, en los que se contempla la asesoría y seguimiento
académico, pero de acuerdo a esta investigación, el
dar asesorías académicas no necesariamente garanti-
zará un rendimiento académico cuando el estudiante
está pasando por problemas de psicológicos de diver-
sa índole, como familiares, sentimentales, labores,
etc.

El programa de tutorías no es suficiente si solo se
aborda desde el enfoque de asesoría o acompaña-
miento en cuanto a información institucional; es
necesario asegurar que el estudiante fortalezca su
inteligencia emocional y pueda hacer frente a los dife-
rentes problemas a los que se enfrentará a lo largo de
sus estudios universitarios. 

Básicamente, se trata que su respuesta emocional
como ser humano no afecte su desempeño académi-
co. Para ello, se requiere un programa integral respal-
dado por psicólogos que apoye en este sentido a los
estudiantes, no sólo cuando el alumno ya este inmer-
so en problemas emocionales, si no que se requiere
trabajar en el reforzamiento de la inteligencia emocio-
nal de los mismos para evitar reacciones o actitudes
que le perjudiquen en el área académica. 

La presente investigación sirve de sustento para
justificar el desarrollo de una propuesta que fortalez-
ca el programa institucional de tutorías de la Univer-
sidad Tecnológica de Hermosillo, en este sentido. En
dicha propuesta se puede ampliar el estudio de la
inteligencia emocional a través de su medición por
medio de exámenes aplicados a estudiantes y esta-
blecer un área física para el programa de apoyo psico-
lógico que garantice el seguimiento del avance de la
población de estudio.

Como parte de las limitaciones del estudio se
encuentra el hecho que el estudio sólo incide sobre
en un estudio de caso, es decir, los datos sólo se pue-
den generalizar para la Universidad Tecnológica de
Hermosillo. Lo anterior sugiere que, dados los resul-
tados, esta investigación puede replicarse para una
muestra más amplia que tome por lo menos varias
universidades de la región, lo que fortalecería los
resultados estadísticamente hablando. 

Todos los estudios basados en valoraciones vía
encuestas corren el riesgo de ser interpretados con
una carga de subjetividad, derivada de la apreciación
del encuestado. Por ello, se sugiere que posterior-
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Figura 2. Agrupación por porcentaje de 
desempeño académico e índice económico

Fuente: Elaboración propia.



mente se complemente esta investigación con un
análisis cualitativo, a través de estudios de diferentes
casos de estudiantes a quienes se les apliquen prue-
bas para medir su inteligencia emocional y se vincule
su desempeño académico a lo largo de sus estudios
universitarios. 

La medición del aprendizaje académico resulta
ambiguo cuando se espera que el estudiante logre un
verdadero aprendizaje significativo; no obstante, para
efectos de esta investigación se limitó a tomar como
indicador del aprendizaje académico, el valor numéri-
co del promedio de calificaciones universitarias. 

Sin embargo, es importante señalar que los estu-
dios de tipo cuantitativo no son comunes en investi-
gaciones del área de educación, lo que hace que esta
investigación, cuente con ese valor agregado. 

Notas

1 Montero, logra desarrollar un modelo de regresión
multinivel, que le permite demostrar la relación entre
variables psicoemocionales o factores asociados a
inteligencia emocional, con la educación de calidad,
cuantificando variables cualitativas de esta índole.

2 Montero, Villalobos y Valverde (2007), consideran los
factores instituciones como determinantes de la cali-
dad educativa. Específicamente, analizaron el grado
de satisfacción de los alumnos hacia las condiciones
de infraestructura tecnológica, condiciones de los
servicios otorgados, planta docente, etc. 

3 Obtenida de Hernández Sampieri, Metodología de la
investigación. Cita completa en referencias.

4 Como referencia para el diseño del cuestionario se
tomó el estudio de Montero, Villalobos y Valverde,
(2007). 

5 En este caso índices de satisfacción, académicos,
socioemocional y económicos, fueron construidos a
partir de varios ítems, que fueron valorados por la
percepción registrada en las respuestas con valora-
ciones ordinales o escalas de Likert. 

6 La prueba Chi cuadrada es utilizada para comprobar la
relación entre dos variables de origen cualitativo y
expresada de forma ordinal, en intervalos o índice de
medición (Ritchey, 2008).

7 Las variables ordinales, designan categorías pero tie-
nen la propiedad adicional de permitir clasificar las
categorías desde la mayor hasta la menor. La cons-
trucción de los índices en este estudio por lo tanto,
son variables ordinales, ya que las preguntas del
estudio miden actitudes y opiniones que emplean
puntuaciones ordenadas, como la escala de Likert.

8 Hay que recordar que sólo el índice de factores socioe-
mocionales y factores económicos, pasaron las prue-
bas de chi cuadrada, por lo tanto, son las únicas
variables que podemos relacionar más afondo en

este estudio empírico, ya que estadísticamente
hablando, para los aspectos académicos y de satis-
facción de la institución o carrera, no se aceptó la
hipótesis nula de existencia de relación entre las
variables.
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The purpose of this work is to establish, through documentary evidence, the need to incorporate the attitudi-
nal and value elements in the curricular plans of the doctors in training of the specialization courses at the IMSS,
which explains to a certain extent the depersonalizing and dehumanized behaviors of the practicing physicians,
since the programmatic plans of the medical specialization courses in general lack the attitudinal and value ele-
ment that contributes to the integral formation of the doctors in formation, together with the fact that they have
also identified that the trainers have A special appreciation in the area of health only for cognitive and technical
skills, however it is also necessary to internalize the values and beliefs that make up the professional identity.

At the same time it is intended to awaken interest in the subject and provoke critical thinking in all health pro-
fessionals who collaborate either consciously or unconsciously in institutional educational processes about the
need to consider the value formation as an inherent part of the educational process of future professionals in
health, being necessary to emphasize the ethical and humanistic axes.

La formación valoral en los procesos educativos de
nivel posgrado en el IMSS y la necesidad de 

incorporarlos a los planes curriculares

LUZ KARINA RAMÍREZ-DUEÑAS,1 MARÍA ESTHER RAMÍREZ-DUEÑAS2

Education in Values in Post-Graduate Educational Processes 
in the IMSS and the Need to incorporate Them into Curricular Plans

1 Directora del Centro de Investigación Educativa y Formación Docente (CIEFD), del Instituto Mexicano del Seguro Social, Delegación Pue-
bla. Correspondencia: luz.ramirezd@imss.gob.mx luzkramirez@gmail.com

2 Centro de Investigación Educativa y Formación Docente, IMSS. Profesora becada al CIEFD sede Puebla, México.
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Re su men
El propósito de este trabajo es fundamentar mediante evidencias documentales la necesidad de incorporar

los elementos actitudinales y valorales en los planes curriculares de los médicos en formación de los cursos de
especialización en el IMSS. Se parte del supuesto de que esta falta explica en cierta medida las conductas des-
personalizadas y deshumanizadas de los médicos en ejercicio, toda vez que los planes programáticos de los cur-
sos de especialización médica en términos generales carecen del elemento actitudinal y valoral que contribuya a
la formación integral de los médicos en formación, aunado al hecho de que también se han identificado que los
formadores tienen un aprecio especial en el área de la salud sólo por las competencias cognitivas y técnicas, sin
embargo, también se precisa que internalicen los valores y creencias que conforman la identidad profesional. 

Al mismo tiempo se pretende despertar el interés hacia el tema y provocar un pensamiento crítico en todos
los profesionales de la salud que colaboran ya sea de manera consciente o inconsciente en los procesos educa-
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For what follows the following sections, the first part describes aspects about the current status of training in
values in medicine and its implications for the resulting training, according to the hidden curriculum that is lived
in training institutions and that students experience during their passage in educational settings and that greatly
shapes their professional identity, since the hidden curriculum refers to the set of norms and values that are
implicitly but effectively taught in the training institutions and of which perhaps Do not talk or do not show up in
the training project.

In the next section we will review desirable aspects described from the theoretical point of view and that would
contribute to the integral formation of medical professionals.

Key words: Values Formation, Depersonalization in Medicine, Unethical Behaviors, Inadequate Professional
Behaviors, Medical Ethics Training.

tivos institucionales acerca de la necesidad de considerar la formación valoral como parte inherente al proceso
educativo de los futuros profesionales en la salud, siendo preciso enfatizar los ejes ético y humanista. 

Por ello, el presente trabajo se estructura en los siguientes apartados. En la primera parte se describen aspec-
tos acerca del estado actual de la formación en valores en medicina así como sus implicaciones en la formación
resultante, acorde al currículo oculto que se vive en las instituciones formadoras y que los estudiantes experi-
mentan durante su paso en los escenarios educativos y que configura en gran medida su identidad profesional,
dado que el currículo oculto se refiere al conjunto de normas y valores que son implícitamente pero eficazmente
enseñados en las instituciones formadoras y de las cuales tal vez no se hable o no se pongan de manifiesto en el
proyecto formativo. En el siguiente apartado se revisan aspectos deseables descritos desde lo teórico y que coad-
yuvarían a la formación integral de los profesionales en medicina.

Palabras clave: Formación en valores, Despersonalización en la medicina, Comportamientos antiéticos, Conduc-
tas profesionales inadecuadas, Formación de eticidad médica.



Los ambientes formativos en Medicina y sus impli-
caciones en el ejercicio profesional resultante

La formación del profesional de la medicina atra-
viesa por una etapa de formación preliminar en la
facultad que, conjuntamente con el año de internado
y servicio social, conforman la formación de pregrado;
posteriormente el profesional se forma como médico
especialista en una rama específica de la medicina en
los cursos de especialización de posgrado cuyo proce-
so educativo se basa en un perfil profesional previa-
mente establecido a fin de que posean al término de
dicho ciclo formativo la aptitud clínica suficiente para
otorgar atención médica especializada y de calidad.

Este propósito de satisfacer una formación médica
óptima que dé lugar a un desempeño y práctica profe-
sionales de excelencia, (máxime tratándose de las
profesiones biosanitarias, tales como las del área de
la salud [medicina, odontología, enfermería, fisiatría,
etc…] donde el trato con las personas es directo y
personal), justamente en etapas de mayor vulnerabili-
dad para el individuo cuando su salud esta quebran-
tada, hace necesaria, tal como lo describe Perales
(2008) una formación integral en el ámbito de la
medicina, en la que se deben conjuntar los siguientes
tres fines: cognitivos, de destrezas y de actitudes, y
conducta profesional. 

Este mismo autor señala que las instituciones for-
madoras de los médicos deberían tener como objeti-
vo superior no solo capacitarlos cognitivamente en
los aspectos científicos de la medicina, en el desarro-
llo de habilidades y destrezas tanto médicas como
tecnológicas aplicadas a la medicina, sino especial-
mente ayudarlos a formar las convicciones y motiva-
ciones éticas que requiere su desarrollo moral como
parte de su personalidad e identidad profesional. 

Por ello, es menester que tanto los profesionales
de la salud que participan en la educación formación,
como las propias instituciones de salud receptoras de
médicos en formación asuman el compromiso corres-
ponsable de incidir favorablemente en su proceso for-
mativo. Se considera que una manera de asumirlo es
que las instancias formadoras reúnan plenamente los
requisitos para desempeñarse como sede o subsede
de los cursos de pregrado o posgrado donde se con-
juntan condiciones de equipamiento e infraestructu-
ra, así como una estructura académica donde se
requiere que los profesores titulares y adjuntos de
dichos procesos formativos también reúnan ciertas
especificaciones tales como formación en docencia y

en metodología de la investigación, además de parti-
cipación regular en la divulgación del conocimiento
médico a través de publicaciones en libros y revistas.

Esta no ha sido una preocupación reciente sino
que tal y como describe Velázquez (2011) desde los
orígenes de la medicina la sociedad ha exigido a los
médicos una calidad moral de excelencia; sin embar-
go, hoy en día constituye un asunto no sólo de actua-
lidad, sino un tema de interés creciente en la agenda
de las escuelas de medicina y las instituciones médi-
cas formadoras, ya que, como en ningún otro periodo,
se plantean tantos y tan profundos conflictos éticos
que han llegado a estremecer las que se consideraban
inamovibles bases éticas que durante siglos rigieron
los actos y la vida de los médicos. 

En ese sentido, Perales (2008) manifiesta que pro-
bablemente esta debilidad en formación en valores y
de las carencias de la formación integral en la profe-
sión médica tengan que ver con que en las institucio-
nes formativas y algunas universidades de medicina
sólo se cumple con los dos primeros saberes, es decir,
el cognitivo-científico y la formación en habilidades y
destrezas, pero en la tercera finalidad descrita, que
corresponde a lo valoral y ético, puede observarse con
cierto fracaso.

Además de la endeble formación en valores en la
carrera de medicina que contribuyen a la falta de pro-
fesionalismo médico, Hernández (2010) señala los
vertiginosos avances en tecnología que han dado
como resultado un desarrollo colosal en el ámbito de
la medicina y de las ciencias de la salud pero no han
traído aunado el crecimiento virtuoso del ser humano.
Lo anterior, trae consigo el dominio experto de las
ciencias médicas pero en detrimento del profesiona-
lismo con compromiso social, justamente uno de los
aspectos que más se adolecen hoy en día en la prácti-
ca de la medicina. 

Aunado a ello, otro aspecto que contribuye social-
mente a afectar la formación en valores son los cam-
bios asociados a la globalización que conlleva una
sustancial modificación en el aprecio a los valores
universales, tal como sostiene Guinchard (2011),
quien señala que la ética en ocasiones es suplantada
por aspectos económicos, corporativistas e imperso-
nales.

Hernández (2010) a su vez señala que hay un con-
senso generalizado en que el profesionalismo en el
ámbito de la medicina ha ido en detrimento, ya que
todo apunta a que hoy en día cada vez es mayor la
dificultad del médico para cumplir con las expectati-
vas del paciente y de la sociedad. A continuación
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detallaremos lo que diversos autores han destacado
al pretender caracterizar justamente este hecho.

Perales (2008) destaca que hay una observación
repetida de conductas profesionales inadecuadas de
los médicos en ejercicio, con violación de los dere-
chos de los pacientes y reclamos de la sociedad. Entre
de las quejas más comunes destacan: el que se les
brinda información médica incompleta, que se aplica
deficientemente el consentimiento informado, que no
se respeta su privacidad, que no siempre se protege la
confidencialidad de sus datos, que la consulta hospi-
talaria es de poca duración y baja calidad, que en oca-
siones hay maltrato y el trato que se brinda es descon-
siderado e irrespetuoso, todas ellas quejas de deshu-
manización en las que se percibe que existe una
menor mística en la profesión así como instituciones
formadoras con visibles intereses mercantilistas; todo
ello ha traído consigo descontento y desprestigio
social de la profesión médica. 

Es tal el descontento creciente de la sociedad en
general que las fuertes criticas acerca de la deshuma-
nización de la medicina se orientan describir la acti-
tud del médico como inadecuada, la cual se torna en
la imagen de un profesional cada vez más cínico y
menos humanista (Consejo, 2008). Uribe (2014) seña-
la que hay una mayor pérdida de la confianza de los
pacientes hacia el médico, hacia la propia profesión
y, aunado a ello, controversias y demandas al gremio
médico con consecuencias económicas y sociales
para las instituciones. Este mismo autor, describe
algunos otros comportamientos que han demeritado
la profesión medica tales como: la despersonaliza-
ción y el distanciamiento en el trato hacia el enfermo,
los cambios en la relación médico paciente, los erro-
res en el diagnóstico y en el tratamiento, el abuso de
la tecnología, la falla en la prescripción por descono-
cimiento o por presión de laboratorios farmacéuti-
cos, etc. 

Todo lo señalado anteriormente deja entrever que
la preocupación creciente que relaciona esta proble-
mática de formación en los cimientos valorales tiene
una plena justificación. Sin embargo, la situación no
se queda solo ahí; sin pretender sonar alarmistas, la
tendencia y el panorama que se presenta a continua-
ción hace mayormente compleja dicho fenómeno.
Hay evidencias muy consistentes como las observa-
das en 1991, por Breinbauer et al., (1991, citados por
Velázquez, 2011) quienes revelan una deshumaniza-
ción creciente a medida que avanzaban en sus estu-
dios los estudiantes de medicina. Otro estudio revela
que en Canadá, pretendieron también evaluar el

conocimiento bioético de los estudiantes de medicina
identificándose de igual manera un decremento gra-
dual de las cuestiones éticas en los alumnos de mayor
grado. Otros estudios no revelan que descienda con-
forme avanza el grado académico el conocimiento éti-
co, sino más bien resultan preocupante los resultados
que arrojan por que existe un desconocimiento gene-
ralizado de la bioética en la población médica en
general, es decir no sòlo en los médicos en formación,
sino que también en los médicos adscritos.

Todo esto ha generado una gran controversia ya
que todo apunta a que pareciera ir minándose el pro-
fesionalismo ético conforme el proceso formativo
aumenta o se tiende a una mayor especialización o
preparación en el ámbito de la medicina o, peor aún,
la formación ética no figura dentro de la actualización
y educación continua de un profesional en medicina
en continuo perfeccionamiento. 

Ello nos lleva a considerar una serie de presu-
puestos acerca de lo que hoy en día está pasando y
que traen consigo la deficiente formación y por tanto
un proceder inadecuado del profesional de la medici-
na en ejercicio de la misma, y que probablemente
tengan que ver con que, por principio de cuentas, tal
vez los estudiantes ya de por sí ingresen con bases
morales endebles a su proceso formativo al nivel
educativo superior, esto debido a lagunas formativas
originadas desde las primeras instituciones socializa-
doras como la familia, la educación básica, los círcu-
los sociales primarios, la influencia de los medios de
comunicación y un sinfín de aspectos que pueden
estar inmiscuidos en la carente formación integral de
los alumnos. 

Sin demeritar la participación de todos estos
aspectos quisiéramos centrarnos en lo que nos atañe
mayormente a nosotros que es la formación en pre-
grado y posgrado, y que pareciera también tener una
participación muy directa sobre todo si se ha eviden-
ciado que la deshumanización va haciéndose más
manifiesta conforme avanza su preparación en la
medicina. Ello nos obliga a pensar en básicamente
dos elementos que tal vez no estén contribuyendo
favorablemente sino que probablemente incluso
influyan negativamente y desconfiguren la formación
en medicina, que son: el ambiente educativo en don-
de tiene lugar la formación del médico, es decir las
instituciones formadoras (universidad, hospitales,
unidades médicas, sistemas de salud), que no sólo no
están contribuyendo a la formación integral sino que
incluso tal vez están desvirtuando el modelamiento
de las bases esenciales de la práctica médica para dar
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al traste con la mística y la razón de ser de la profesión
médica. Por otro lado, el segundo elemento que, lejos
de coadyuvar violenta fuertemente la convicción y
motivación ética del alumnado, es el profesional de la
medicina adscrito ya formado que funge como profe-
sor y cuyo comportamiento no corresponde en gran
medida en muchos de los casos a un ejercicio profe-
sional médico de excelencia. 

Una cierta fundamentación de lo que se señaló
anteriormente es lo que Guinchard (2011) afirma al
decir que se corre el riesgo en las profesiones biosa-
nitarias de manera rápida e insensible de despersona-
lizar al ser humano y convertirlo en un número, una
cama o una enfermedad, adoptando esa indeseable
conducta en nuestro quehacer clínico y en el quehacer
investigativo de la medicina si no estamos lo suficien-
temente atentos, refiriéndose a todos los actores
implicados llámese estudiantes, docentes, institución
formadora, directivos, etc… 

Consejo (2008) a su vez señala que el médico en
formación enfrenta un choque violento entre lo que
considera son las máximas deontológicas aprendi-
das en los libros y las situaciones que enfrenta en las
instituciones en términos de conflictos éticos, iatro-
genias, mala praxis, etc., chocando así el modelo
médico y la profesión médica que ha idealizado con
lo que la realidad devela. A este fenómeno el autor lo
ha denominado “desidealización traumática” (fuerte
impacto –frustración, desilusión, malos entendidos,
etc.) que el estudiante enfrenta cotidianamente en
su práctica clínica, que acrecienta la desilusión, el
menosprecio hacia sus maestros y a la profesión
misma.

Aunado a ello, el comportamiento de los médicos
con eventos antiéticos deforma su sistema de valores.
Anteriormente el docente médico era visto como un
modelo encarnado del conocimiento y la actitud
moral, imagen que se ha ido devaluando.

Este mismo autor describe cómo durante la forma-
ción del médico en los escenarios educativos por los
que atraviesa en su formación de pregrado y posgrado
donde, además de darse la vinculación de la teoría y
la práctica, se pasa por etapas particularmente vulne-
rables donde se consolida, se transforma y se crea la
identidad profesional y la eticidad del médico. En este
mismo proceso se forjan a su vez códigos morales y
normativos que revisten particular importancia por lo
que es primordial que se constituyan ambientes favo-
rables para su conformación integral en la profesión
médica. Sin embargo, la realidad de los ambientes
hospitalarios y asistenciales y los entornos académico

laborales revelan aspectos que afectan el desarrollo
de esa identidad.

Dado que al ambiente hospitalario se le considera
hostil, con situaciones de exceso de trabajo, que
implican agotamiento, largas horas de servicio, exce-
so de burocracia o de trabajo rutinario y rígido, espe-
cialización, despersonalización, apatía, desinterés,
hasta incluso situaciones nada infrecuentes de abuso,
maltrato por parte de los médicos de mayor jerarquía,
discriminación, actitudes en ocasiones misóginas, de
acoso y hostigamiento, ambiente punitivo, estrés con-
tinuado, critica desmedida e infundada, ello tiene
repercusiones en la estabilidad emocional de los
médicos en formación, lo cual en ocasiones es disfra-
zado con la pretensión de forjar su temple y su carác-
ter para enfrentar el ejercicio médico, lo que contra-
riamente debería destinarse a la práctica clínica y a la
enseñanza teórica. Por ello, este autor hace un llama-
miento a nosotros como agentes formadores o como
agentes que son parte de una institución formadora,
para repensar sobre la necesidad de una trasforma-
ción de los ambientes académicos laborales.

Candaudap (2010) también en este mismo sentido
afirma que las acciones cotidianas que vive el medico
de manera informal, es decir como parte del currículo
oculto, dan cuenta de la formación de los médicos,
teniendo implicaciones en los estudios tanto de pre-
grado como de posgrado. Dicha educación informal se
refiere a aquellos aprendizajes que suceden dentro
del proceso formal, pero que no están explícitamente
manifestados en los documentos referidos y que lle-
gan a tener incluso con una influencia más amplia en
el proceso educativo y en el resultado final. Propone
que debe procurarse alinear los objetivos de forma-
ción con los de la práctica, la enseñanza y la evalua-
ción del proceso formativo, ya que el profesionalismo
y el comportamiento ético no ocurren por azar. 

Ahí es donde justamente recae el énfasis de nues-
tro trabajo, la propuesta de que es imprescindible
incorporar esta dimensión a los planes curriculares ya
que tal como señala Hernández (2010), tradicional-
mente se ha instruido al alumno en el desarrollo de
destrezas, habilidades y conocimientos en ciencias
médicas, dejando de lado la formación en competen-
cias profesionales y éticas, dando lugar a individuos
que son de alguna forma vulnerables éticamente y
más propensos a incurrir en faltas de comportamiento
profesional como las que se están viendo mayormen-
te hoy en día. 

En el mismo tenor, Velázquez (2011) sugiere que es
preciso replantearnos si en los cursos de especializa-
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ción verdaderamente formamos médicos integrales o
sólo técnicos en medicina u operadores en el caso de
las especialidades quirúrgicas, por lo que es preciso
evaluar los planes curriculares vigentes. 

Delgado (2011) señala que la educación de los
médicos, supone más allá de la adquisición del cono-
cimiento y las destrezas propias de la disciplina, apro-
piarse durante el proceso de formación una identidad
profesional y el desarrollo de los valores propios de la
profesión, lo cual debiera ser uno de los elementos
centrales y más importantes de la educación medica. 

También afirma que el aprendizaje y la apropiación
de los aspectos éticos y de profesionalismo en la pro-
fesión médica se han logrado a partir del currículo
oculto, es decir el ejemplo que el alumno observa en
la actuación del día a día de sus modelos, el cual, si
bien ha funcionado, no garantiza un proceso estanda-
rizado por lo que es necesario alinear ese currículo al
ambiente de aprendizaje de manera consistente con
los valores que se declaran formalmente en las insti-
tuciones. Por ello, es preciso que en la educación
médica actual se incluyan explícitamente estas com-
petencias en los planes de estudio.

Guinchard (2009) señala que en el proceso de for-
mación de los recursos humanos para la salud debe
existir un grupo (docente, alumno, paciente) cuya
dinámica debe premiar una gran responsabilidad éti-
ca, tanto del profesor hacia el alumno (en su labor de
enseñanza), del alumno hacia el profesor (durante el
aprendizaje) y de ambos hacia el paciente consideran-
do su calidad de ser humano. Destaca que “la buena
enseñanza educa la inteligencia lógica, mientras que
la enseñanza de la ética educan la emoción, enseñan
al grupo dinámico a explorar su propio ser”.

Velázquez (2011) añade algunas recomendaciones
para abordar la bioética en la enseñanza médica: hay
que educar en conocimientos teóricos, pero funda-
mentalmente en actitudes, por lo que enfatiza el
papel de los docentes quienes deben tener actitudes
éticas permanentes que constituyan modelos de con-
ducta para los alumnos.

Delgado (2011) afirma también que los escenarios
de formación médica deben garantizar una práctica
donde permee el altruismo, la responsabilidad con
los pacientes, con la sociedad y con la profesión, en la
búsqueda de la excelencia, el cumplimiento del deber,
el honor, la integridad y el respeto por los demás; sin
embargo, queda claro que ello es todo un reto debido
a lo que imponen los sistemas actuales de salud.

Consejo (2008) añade que en el currículo oculto
hay contradicciones entre lo que se dice y se hace por

lo que es una exigencia de la institución formadora
instruir permanentemente y de forma sistemática a
los docentes sobre sus responsabilidades como
intermediarios y facilitadores a fin de no distorsionar
los objetivos del currículo. El currículo oculto consi-
derado incluso como más poderoso que el explícito
es el que da cuenta de las interacciones cotidianas
entre los actores educativos las cuales quedan graba-
das en forma de valores y actitudes que delinean la
manera de ser. 

Conclusiones

Justamente con lo que describimos anteriormente
enmarcamos la implicación de todos los actores para
transformar las actitudes y los ambientes educativos
donde se configura en gran medida el profesionalis-
mo y la identidad de los futuros médicos. Para ello se
precisa una participación corresponsable ya que sin
duda alguna el replanteamiento de los proyectos
curriculares puede ser un elemento detonante para el
cambio ya que ellos se plasma el proyecto formativo y
el perfil del profesionista que se pretende formar, de
tal manera que al enriquecerlo explícitamente con la
integración de la competencia ética y profesional se
encamina más al cumplimiento del perfil de egreso,
no sin antes destacar que la referencia no es hacía un
currículo sólo formal sino realmente vivido en los
escenarios y que trascienda más allá del documento
escrito. 

Se proponen por tanto como tareas pendientes la
búsqueda de la mejora continua de la calidad acadé-
mica donde un elemento crucial lo constituyen los
proyectos curriculares de de pregrado y posgrado, con
ciertas revisiones periódicas que permitan una reo-
rientación de los profesionales en medicina que no
solo atiendan la formación integral sino que además
se lleven a cabo planeaciones prospectivas con ade-
cuaciones a las necesidades de salud de la población,
lo cual atiende a su vez el aspecto del compromiso
social que enaltece la profesión médica.
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Education has changed the way in which the student acquires knowledge at all levels of education. The tea-
ching performance and the general satisfaction of the student are used as a reference in various instruments to
evaluate the teaching-learning process at present. To evaluate these two aspects, two instruments validated by
experts were developed and used in the two stages of the present research study. The first stage was the validation
of the instruments by expert rounds and concordance with Kappa obtained was 0.86 and 0.75, respectively. In the
second stage, the instruments were applied to a population of 100 medical residents of medical specialties. The
Instrument for the Evaluation of Teaching Performance consists of 42 items and is composed of five dimensions.
Obtained a coefficient of internal consistency in the validation process with a Cronbach’s alpha of 0.97; for the
instrument of General Satisfaction of the student the result was 0.90. Statistical significance was obtained in the
distribution of the global scores of each dimension that make up the evaluation of teacher performance. P < 0.000
was found in the overall analysis between teaching performance and general satisfaction.

Key words: Teaching Performance, Evaluation, Health Education.
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Re su men
La educación ha cambiado la forma en que se para que el estudiante adquiera conocimientos en todos los

niveles de educación. El desempeño docente y la satisfacción general del alumno se utilizan como referente en
diversos instrumentos para evaluar el proceso de enseñanza aprendizaje en la actualidad. Para evaluar estos dos
aspectos, se elaboraron dos instrumentos validados por expertos y se utilizaron en las dos etapas del presente
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cordancia con Kappa obtenida fue de 0.86 y 0.75, respectivamente. En la segunda etapa se aplicaron los instru-
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Introducción

La educación actual ha cambiado en relación con
las formas cómo se enseña a quienes aprenden en
todos los niveles y en todas las modalidades de edu-
cación. En el siglo pasado, los cambios en la docencia
eran casi inmutables durante la vida del alumno, por
lo que la enseñanza y el aprendizaje en algún momen-
to se volvían rutinarios. Actualmente el aprendizaje
está centrado en el alumno, es participativo, y el
papel del docente ha cambiado hacia una posición de
facilitador para la adquisición de aprendizajes. 

La educación en clínicas y hospitales tienen infini-
dad de recursos para la formación de médicos espe-
cialistas; uno de estos recursos es la formación
docente a través de diplomados de la profesionaliza-
ción docente en salud en su modalidad semipresen-
cial o B-learning que busca el desarrollo de compe-
tencias docentes como ética, planeación, aprender a
aprender, tecnologías de la información y comunica-
ción (TIC) y evaluación. Al mismo tiempo, a la par de
esta formación docente en competencias y conside-
rando otros referentes, se pueden observar “diferen-
cias entre los distintos hospitales docentes en cuanto
a las actividades desarrolladas por los tutores o sus
atribuciones, que dependen en la mayor parte de los
casos de la idiosincrasia de cada tutor” (Del Cura,
2011:62). 

En este sentido, propiciar una docencia participa-
tiva que realmente prepare a los alumno en una pers-
pectiva de calidad en la atención al paciente, implica
cuestionarse críticamente, requiere considerar el
cambio a una docencia con significado que tendrá
que responder a preguntas que siempre surgen en la
relación profesor-alumno-paciente, tales como:
¿Quién enseña? ¿Quién aprende? ¿Quién genera
conocimiento? ¿Quién plantea preguntas? ¿Quién
aplica la evidencia? ¿Quién se beneficia? (Lifshitz,
2012:309), para que exista una tendencia sea a la prác-
tica educativa que incluya el aprendizaje participativo.

Tener excelentes docentes puede ser equiparable a
una excelencia en la atención médica, es decir, a la
vinculación entre conocimientos y ejercicio profesio-
nal que es lo que la sociedad demanda al médico; en
los hospitales escuela estos médicos forman médicos
de quienes se espera propicien una formación médica
con calidad y con calidez como actualmente se visua-
liza en el Instituto Mexicano del Seguro Social (IMSS);
docentes que hagan uso de distintos métodos y técni-
cas para la enseñanza y aprendizaje del alumno, que

propicien en el alumno la apropiación de los conoci-
mientos; en una relación con retroalimentación bidi-
reccional entre el docente y estudiante. Para ello,
según Lizaraso (2013:4) se han descrito algunas com-
petencias deseables en el docente, como “la prepara-
ción docente sistemática, (el) dominio de los conteni-
dos que se deben impartir; (la) selección de los méto-
dos de enseñanza según el contenido y el tipo de cla-
se; (la) comprensión de los objetivos que deben lograr
los estudiantes; (el) tratamiento ético en las situacio-
nes de enseñanza-aprendizaje; (la) utilización de una
comunicación que permita el aprendizaje; (la) rela-
ción de los objetivos con la evaluación, y participa-
ción del estudiante en su propio aprendizaje”, así
como “algo que no deja de ser muy importante: que
tenga vocación para la docencia y que sea un gran
motivador pues el alumno necesita en cada clase ser
motivado para aprender”. 

En la formación médica de los futuros especialis-
tas resalta la importancia del docente el cual debe
tener vocación, ser motivador e investigador capaz de
impulsar en los alumnos el desarrollo de sus compe-
tencias clínicas. Existen competencias clínicas y pro-
fesionales del médico docente descritas en el Proyec-
to Tuning 2010 y el Modelo del Royal College of Phy-
sicians and Surgeons of Canadá (2006) que todo pro-
fesional de la medicina debe tener en un proceso de
formación permanente. 

En el ámbito clínico hospitalario, la docencia es
un proceso experiencial entre docente y alumno que
el aprendizaje en un contexto de convivencia. Castillo
(2016:7) afirma que: “Se podrían formar nuevas gene-
raciones de educadores que recuperasen para su pro-
fesión el sentido de misión cívica y ética, de manera
que cada alumno y estudiante podría afrontar los pro-
blemas de su vida personal, su vida de ciudadano, el
devenir de su sociedad, de su civilización y de la
humanidad” considerando además que “el profesor de
medicina es un clínico, un científico, pero también un
docente; sin embargo salvo raras excepciones, no ha
recibido formación como pedagogo” (Carceller,
2016:478). 

El ejercicio de la docencia en tiempos actuales
implica contar con el saber pedagógico, la docencia
como tal y la didáctica. Existe una preocupación razo-
nable sobre la forma en que se configura la acción
docente, y por ende la enseñanza, en los diversos
escenarios clínico hospitalarios lo que implica pro-
mover la enseñanza-aprendizaje en un ambiente clí-
nico favorable para que el aprendiz donde el docente
forma a los futuros médicos en el aula o antes los
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pacientes, tomando en cuenta que la mayoría de los
profesores cuenta con formación disciplinar más no
pedagógica; comprendiendo que el saber pedagógico
configura el rol docente y por ende la práctica peda-
gógica.

Caracterizar al profesional de la educación en
salud es hablar en parte de su “rol de docente tenien-
do en cuenta adjetivos como intelectual, experto,
investigador y crítico y reflexivoen el área de su espe-
cialización que “promueve valores como libertad, res-
peto, dignidad, solidaridad, pluralismo y justicia
social”, investigador crítico-reflexivo que “trasciende
de forma responsable y gesta ambientes de aprendi-
zaje donde el estudiante confía en quien tiene como
docente” (Casas, 2016:135-136).

Por ello la docencia “requiere (algo) más que saber
qué enseñar (dominio disciplinar): demanda saber
cómo (hacerlo) (dominio pedagógico). Se requiere,
por tanto, “adquirir competencias técnicas para tareas
de la docencia en un escenario donde ya no es útil
replicar viejos modelos, ni es plausible esperar volver-
se competente de forma autodidacta” (Pérez,
2013:787-788); esto implica que aquellos docente sin
formación en educación en una enseñanza de posgra-
do tendrá algunas dificultades en el proceso formati-
vo de sus alumnos.

El docente es un sujeto cognoscente que propicia
el cambio en los procesos de aprendizaje y en su for-
mación docente a través de su autorreflexión. Este
proceso no es nuevo. Ortega (2015:577) señala que ya
desde “el siglo XX Dewey y Schön daban cuenta de la
influencia de la reflexión en el contexto educativo.
Dewey destacó la experiencia reflexiva como aquel
proceso que permite convertir el pensar en una expe-
riencia y Schön expuso que cuando tomamos en
cuenta lo que hemos hecho luego de haber realizado
una acción, debemos retomar el pensamiento sobre
lo que pasa y, a partir de esto, los procesos de refle-
xión suceden desde la práctica, haciendo referencia a
“practicar” la práctica, lo cual le lleva poner de relieve
la reflexión sobre la acción”. El mismo autor agrega
que “en las carreras de ciencias de la salud existe una
predominancia en racionalidad técnica y uno de los
mayores problemas que produce este tipo de raciona-
lidad es que la práctica pedagógica puede caracteri-
zarse por una superficialidad irreflexiva de la misma.
Considerando lo anterior, la reflexión del proceso
educativo debe contemplar los cuatro elementos del
proceso de enseñanza aprendizaje: objetivos, conteni-
dos, actividades de enseñanza y evaluación” (Ortega,
2015:578). 

Citando a Freire, Salazar (2013:26) señala que ejer-
cer un rol de educador significa “proponer problemas
a los estudiantes para que logren una visión crítica de
su realidad, y no para que memoricen la información
que les transmite el profesor”. En una institución de
salud el médico tiene el rol de docente que facilita en
el alumno el desarrollo del juicio clínico a través de
situaciones problemáticas relacionadas con la salud
del paciente y para ello su actuar en el aula es funda-
mental al analizar casos reales, de pacientes cotidia-
nos, al actualizar conocimientos y contextualizar la
nueva información; esto motiva y apoya consciente-
mente la formación de los futuros médicos de espe-
cialización.

Para ser profesor de medicina no es ser suficiente
con ser un buen profesional de la salud, sino que
deben lograrse las competencias para la profesionali-
zación docente. En el caso del Instituto Mexicano del
Seguro Social (IMSS) para tal efecto se ha implemen-
tado el diplomado de profesionalización docente en
salud donde el egresado debe contar con cinco com-
petencias como lo son ética, aprender-aprender, pla-
neación educativa, uso de tecnologías y nuevas tecno-
logías de información y comunicación y evaluación,
por lo cual es importante reflexionar acerca de cómo
es y debe ser el papel del profesor de medicina que
forma a otros médicos y qué estrategias presenta el
ejercicio pedagógico de su labor en el aula y en los
escenarios de práctica clínica. La sola vinculación de
un médico a un hospital donde se tiene un convenio
de docencia-servicio no es suficiente para convertirlo
en un excelente docente aunque aún “no exista un
consenso respecto a lo que es un buen profesor, dado
que no hay bases teóricas o experimentales y, por
ende, no está claramente definido un modelo de las
competencias que debe tener un profesor de medici-
na” (Jara, 2015:294). Consideramos no menos impor-
tante darse cuenta del desempeño como docente ante
el aula de manera crítica, reflexiva e inclusiva.

En ese contexto, se han desarrollado procesos
para evaluar las competencias docentes en términos
de evaluación, tal como lo señalan Flores-Hernández
y colaboradores (citado en Luna, 2005) señalando
que: “para evaluar el desempeño docente se deben
utilizar distintas estrategias complementarias entre
las que destacan: evaluación de los docentes median-
te la opinión de los estudiantes, por competencias,
por logros del aprendizaje de los estudiantes y por
autoevaluación, entre otras. Coincidimos con Cortés
(citado en Lizaraso, 2013:5) cuando señala que “el
médico docente debe tener plena experiencia en su
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disciplina, estar inmerso en la materia y al día en sus
conocimientos. De esta forma “el tutor de residentes
deberá identificar las necesidades de formación del
especialista teniendo la misión de planificar y colabo-
rar activamente en el aprendizaje de los conocimien-
tos habilidades y actitudes del residente con el fin de
garantizar el cumplimiento del programa formativo”
(Morales, 2011:113).

Desde el enfoque educativo por competencias, el
docente es considerado como “el eje del proceso edu-
cativo, que para ser congruente con las nuevas exigen-
cias de la sociedad tendrá que poner al día la forma-
ción inicial y continua del profesorado, actualizar su
desempeño, así como desarrollar diferentes estrate-
gias y recursos para realizar su evaluación” (Rueda,
2009:3). Asimismo, “las competencias, objeto de los
programas educativos, representan un combinación
dinámica de conocimientos, comprensión, habilida-
des y capacidades (González y Wagenaar, 2004)” (Rue-
da, 2009:4).

Zabala y Amau (2008:43-44), después de hacer una
revisión de distintas definiciones de competencias en
el ámbito laboral y educativo, proponen conceptuali-
zarlas como la capacidad o habilidad de efectuar tare-
as o hacer frente a situaciones diversas de forma efi-
caz en un contexto determinado. Y para ello es nece-
sario movilizar actitudes, habilidades y conocimien-
tos al mismo tiempo y de forma interrelacionada.

Por su parte Rueda (2007) adopta la definición de
Perrenoud, como “la aptitud para enfrentar eficazmen-
te una familia de situaciones análogas, movilizando a
conciencia y de saberes, capacidades, microcompe-
tencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas
de percepción, de evaluación y de razonamiento”.

Por otra parte, es difícil sostener que las compe-
tencias docentes pueden ser las mismas en diversas
instituciones; en el caso del IMSS a través de su
diplomado de profesionalización docente trata de
formar docentes con base en las cinco competencias
antes señaladas a fin de que trasciendan en la mejora
de los procesos educativos y la atención médica.
Competencias que pueden definir al actuar docente
como “el conjunto de funciones y actividades que
realiza el profesor en el espacio educativo (aula, pase
de visita, consulta externa, sala de urgencias, etc.)
para lograr el aprendizaje significativo en el estudian-
te, orientado por el perfil del egresado de las especia-
lizaciones médicas que es muchas de las veces mul-
tidimensional”. 

En este contexto, la evaluación del desempeño
docente por opinión del estudiante se ha convertido

en la estrategia de evaluación de la docencia más uti-
lizada y estudiada en todo el mundo debido a su valor
en la retroalimentación de la enseñanza y como una
de las mejores estrategias de perfeccionamiento,
independientemente del modelo curricular. Ha
demostrado ser “una fuente de información coheren-
te, válida y útil para retroalimentar y mejorar la docen-
cia” (Martínez, 2012:16). 

En un estudio respecto a la evaluación del desem-
peño docente en los cursos de especializaciones
médicas de la Facultad de Medicina de la UNAM en el
hospital General “Dr. Manuel Gea González” se evalua-
ron a 25 profesores de 13 especialidades por parte de
281 residentes quienes opinaron que el desempeño
docente es aceptable, con una media de 4.25 para las
especialidades médicas y excelente con una media de
4.70 para las quirúrgicas. El estudio estaba estructura-
do en las siguientes dimensiones: 1) Relación profe-
sor-residente y motivación, 2) Metodología, 3) Evalua-
ción, 4) Capacidad de solución de problemas y 5)
Conocimiento de la materia. La dimensión mejor
valorada fue conocimiento de la materia con 4.32 en
contraste con la dimensión de evaluación con 3.84. Se
concluyó que la planta académica del hospital fue
valorada por la opinión de los residentes como acep-
table. Se encontraron diversos grados de desempeño
docente que oscilaron entre suficiente y aceptable
hasta excelente. Las especializaciones quirúrgicas
fueron mejor valoradas en comparación con las médi-
cas (Martínez, 2012:14-21).

El tema de “la evaluación del desempeño docente
representa entonces, el punto de partida para minimi-
zar algunos de los problemas como el bajo rendimien-
to académico , la deserción y la exclusión escolar,
entre otros, por los cuales atraviesan la mayoría de las
instituciones del país y del mundo (OCDE 2003, en
Flores, 2008)”. “Por tal motivo, la competencia del pro-
fesorado en términos de nivel y actualidad de sus
conocimientos teóricos y prácticos influyen en la cali-
dad de la educación” (Márquez, 2008). En tal sentido
se deduce que los docentes “son actores imprescindi-
bles y relevantes para procurar y velar por la calidad
de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Por lo
tanto, es menester recurrir a procesos evaluativos que
permitan delinear, obtener y proveer información útil
para juzgar diferentes alternativas de acción” (Gonzá-
lez, 2015:202).

En un estudio realizado en Venezuela para obser-
var el desempeño del docente como planificador,
facilitador y evaluador a partir de un diseño de campo
no experimental con diez docentes, se utilizó el
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Modelo de Evaluación Sistemática de Stufflebeam
con escala de estimación tipo Likert. En relación con
la variable “desempeño docente” los resultados pue-
den ser tomados en cuenta para mejorar su actuación
diaria en las distintas funciones en que han de
desempeñarse; y así, mejorar la calidad y pertinencia
de la enseñanza. 

Por otro lado, Rancich (2013:98) concluyó que “de
los logros del aprendizaje y de los vínculos que enta-
ble el alumno y futuro profesional con el paciente el
docente debe favorecer el aprendizaje de todos sin
discriminación de ninguna índole y a su vez, tener
ciertos criterios justos tanto en aprendizaje como en
evaluación”. 

El desempeño del médico docente es complejo y
multidimensional; autores como Villegas, Pérez, Sosa,
Soriano, Jiménez y González, 2005 aplicaron el Cues-
tionario de Opinión del Estudiante sobre la Docencia
(COED) para evaluar dimensiones como “Actitud
hacia los estudiantes”, “Puntualidad” y “Cumplimien-
to con los aspectos administrativos de los cursos”
“Métodos docentes” y “Empleo de otros materiales y
actividades de apoyo” (Martínez, 2010:1-19) dimensio-
nes que ayudan a entender la complejidad del actuar
docente en salud. Otro aspecto es la “Satisfacción
General” del alumno en relación con el género. Martí-
nez-González et al. (2012), evaluaron con el COED a
505 grupos/docentes de siete asignaturas básicas
impartidas durante el ciclo académico 2007 a 2008, a
estudiantes que cursaban el Plan único de Estudios
de la carrera de médico cirujano, en la Facultad de
Medicina de la UNAM en la Ciudad de México. Los
resultados indicaron que en las puntuaciones asigna-
das a los docentes los estudiantes (hombres) son
quienes evalúan a sus maestros con puntuaciones
más altas en comparación con las mujeres.

Evaluar el desempeño docente requiere de instru-
mentos adecuados y formar una cultura favorecedora
de la evaluación a la mejora de la educación. Existen
instituciones como la Universidad Autónoma de Gua-
dalajara (UAG) que impulsa la evaluación docente
desde 1991 tomando en cuenta la opinión de los estu-
diantes, ésta se conoce a través de un cuestionario
que indaga tanto aspectos del estudiante como del
docente. El diseño de cuestionarios enfrenta el reto
de incorporar los cambios contextuales propio de
cada institución educativa con el fin de ser congruen-
tes con la filosofía y la misión institucional (Márquez,
2016:54), desafío que existe también dentro del IMSS. 

Luna y Torquemada (2008, citado por Márquez,
2016:56) señalan que en México muchos de los cues-

tionarios actualmente en uso carecen de rigor meto-
dológico en su elaboración. Es oportuno mencionar
que quienes participan en los procesos de la evalua-
ción del profesorado se preocupan por contar con ins-
trumentos válidos. 

Acosta (2005, citado en Márquez, 2016:57) señala
que en el ITSON se realizó un rediseño del instrumen-
to de evaluación en el 2005, donde se obtuvieron 44
reactivos en escala de Likert y uno dicotómico, con
cinco dimensiones: maestro mediador, estrategias de
aprendizaje, estrategias didácticas, evaluación del
aprendizaje y actitudes. Se analizó su validez de con-
tenido mediante el juicio de expertos y la confiabili-
dad mediante la consistencia interna de las respues-
tas, y se concluyó que posee validez de contenido y
confiabilidad aceptable (alfa de 0.957).

Otro estudio vinculado a los instrumentos de
evaluación se realizó por Luna (2015:13-27) que ana-
lizó la estructura interna del cuestionario de Evalua-
ción de la Competencia Docente, producto de un
riguroso proceso metodológico de acumulación de
evidencias de validez y confiabilidad. El cuestionario
se fundamenta en el Modelo de Evaluación de Com-
petencias Docentes (MECD) obteniendo un Alpha de
Cronbach de .98. 

Es por esa diversidad de razones que existe la
necesidad de llevar a cabo una evaluación del desem-
peño docente en nuestra institución para ofrecer cada
vez un mejor servicio de atención médica propiciado
por la educación en salud.

Los referentes previos nos brindan argumentos
científicos para la evaluación del desempeño docente
y que este sea contextualizado. Es el caso de una ins-
titución de salud como el IMSS donde se realizan acti-
vidades de docencia que se pretende conduzcan cada
día hacia un mejor desarrollo de la enseñanza y
aprendizaje con la ayuda de construcción de instru-
mentos válidos y confiables que arrojen resultados de
manera objetiva y propicien cambios en la docencia,
el propio desempeño docente y programas de educa-
ción en salud para formar médicos especialistas que
respondan a las exigencias de la sociedad actual.

Método

Se trata de un estudio transversal ex post facto ya
que no existió alguna intervención directa por parte
de los investigadores y que se indaga algo que ya ocu-
rrió que son las experiencias de los médicos residen-
tes en relación con sus docentes de especialidad
médica.
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Población
Los instrumentos fueron aplicados a 100 médicos

residentes de las diferentes especialidades médicas
que tienen proceso educativo en la institución con
profesores egresados de Diplomados de Profesionali-
zación Docente B-learning.

Instrumentos
Se recolectó información sobre el desempeño

docente considerando una estructura integrada por
cinco dimensiones y la satisfacción en general del
alumno como se muestra a continuación:
1. Dimensión ética: Referido a las pautas de conducta del

docente ante el alumnado; este último debe de
percibirle con interés en la sesión educativa; refle-
jado en el orden, respeto, la permanencia en clase
y la motivación generada hacia el interior del gru-
po con tolerancia y solidaridad entre los partici-
pantes que conforman un forma de ser ética
docente. 

2. Dimensión planeación: Son actividades que convergen
hacia el buen desenvolvimiento de la sesión o cla-
se a manera de cumplir en su totalidad con cada
una de ellas, ser puntual en su desarrollo y mante-
ner las reglas establecidas de manera anticipada,
así como proporcionar la información de la clase
en cuanto a objetivos, conocimientos y habilida-
des a obtener; prevé la forma de evaluación tanto
en los elementos programados en fecha-día y
hora-tiempo como en la planeación general de las
clases. 

3. Dimensión comunicación didáctica: Es el uso del diálogo
docente-alumno que propicia una comunicación dia-
lógica para facilitar la adquisición de aprendizajes.

4. Dimensión conocimiento de la disciplina: Es tener dominio
y experiencia en el tema a tratar en cada clase que
permita la vinculación de los diferentes saberes
del alumno aunado a la perspectiva interdiscipli-
naria de la formación médica del alumnado con
vigencia al contexto actual en que ejerce su queha-
cer profesional. 

5. Dimensión evaluación: El docente ejerce una evalua-
ción pertinente al indagar y calificar sobre los
aprendizajes adquiridos durante el proceso educa-
tivo; que los resultados obtenidos propician a la
reflexión sobre el desarrollo de su quehacer
docente el cual debe ser imparcial, justo, nivel de
valorar la profundidad de los conocimientos así
como el trabajo educativo del alumnado en clase
de manera que el alumno siga en su proceso de
acreditación como futuro especialista.

Se consideró la Satisfacción General del alumno
ante el docente como la medida del sentir general del
alumno en relación con la actuación del docente en
su desempeño mostrado durante cada sesión.

A partir de esta estructura, se elaboraron dos ins-
trumentos para este estudio, uno de ellos para eva-
luar el desempeño docente. Para su construcción se
tomó como referente las competencias que debe de
tener el docente posterior a haber realizado estudios
de profesionalización docente tipo diplomado en
nuestra institución las cuales son: competencia ética,
competencia en planeación educativa, competencia
en aprender a aprender, competencia en tecnologías
de la información y comunicación y evaluación educa-
tiva. En cada enunciado se incluyó lo que se conside-
raba podría arrojar información sobre el actuar del
profesor en las dimensiones mencionadas.

El segundo instrumento se diseñó para evaluar la
satisfacción general del alumno ante sus docentes
considerando que el docente al tener competencias
desarrolladas la formación del alumnado debe ser la
más idónea en su aprendizaje.

Construcción y validación del instrumento
El instrumento de desempeño docente consta de

35 ítems y el instrumento de satisfacción general del
alumno está integrado por 7 ítems. En ambos instru-
mentos se equilibró en el número de enunciados por
cada dimensión a indagar.

La validez de contenido y criterio de un instrumen-
to puede obtenerse por distintos procedimientos;
para nuestros instrumentos se utilizó el consenso por
expertos para conferir validez. Fue sometido a una ron-
da de evaluación de 4 expertos; uno de ellos con
maestría en educación y tres con maestría en ciencias
de la investigación en salud. A los expertos se les soli-
citó revisar los instrumento y emitir su acuerdo o
desacuerdo en cada uno de los ítems, cabe mencionar
que no hubo comunicación entre los expertos; final-
mente se tomaron en cuenta las recomendaciones de
redacción quedando el instrumento con la cantidad
de ítems previamente señalados y una escala de valo-
ración de 1 al 5; donde 1 es insuficiente y 5 excelente.
Cada dimensión quedó integrada de la siguiente
manera: Dimensiones de ética, planeación y comuni-
cación con 7 ítems, Dimensión conocimiento de la
disciplina 6 y finamente dimensión de evaluación con
8 ítems; para satisfacción integrada con 7 ítems (ver
Cuadro 1).

Respecto a la consistencia interna se eligió a la
población de estudio, es decir, se aplicaron los instru-
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mentos ya avalados por los expertos a los mismos
médicos residentes encuestados para la investigación
y se analizaron los resultados a través de pruebas
señaladas en el análisis estadístico. 

Procedimiento
La calificación y registro de la información fue rea-

lizada por los investigadores incluyendo el análisis
estadístico: Prueba de Alfa de Cronbach, para la con-
fiabilidad de consistencia interna de los instrumen-
tos. Prueba de Kruskal Wallis para comparar tres o
más dimensiones del instrumento. Prueba x2 para
diferencia entre variables de desempeño y satisfac-
ción general del alumno. Prueba de Índice de concor-
dancia de Kappa para el grado de acuerdo y descuer-
do entre expertos.

Resultados
Se obtuvieron datos de los 100 médicos residentes

de especialización médica con una edad mínima de 25
años y una máxima de 42 años; media de 29.6 años,
mediana de 29 años y una moda de 27 años. Predomi-
nó el género femenino (58%) en relación al masculino
(42%) del total estudiado.

En cuanto al tipo de especialidad médica que
actualmente cursa el médico residente, el 89% corres-
ponde a especialidad teórica siendo el restante qui-
rúrgica. En cuanto al año cursado de especialidad el
45% fue de primer año. La sede de adscripción fue

mayoritariamente del primer nivel en un 68%. La
asignatura se delimitó en teórica y quirúrgica, corres-
pondiendo el 30% a esta última. Finalmente, en cuan-
to a la asistencia a clase del alumno, el 22% señaló
asistir entre una a 3 clases siendo el mismo porcen-
taje para asistir entre 3 a 6 clases y el resto a más de
6 clases.

Para cada instrumento se obtuvo la confiabilidad
de consistencia interna entre expertos. En el instru-
mento de Desempeño Docente se obtuvo un coefi-
ciente de consistencia interna en proceso de valida-
ción con Alfa de Cronbach de 0.97; para el instrumen-
to de Satisfacción General del alumno fue de 0.90. La
medida del grado en que los expertos concurrieron en
cada aseveración de los instrumentos de desempeño
y de satisfacción con Kappa para proporciones de
acuerdo la media fue de 0.86 y 0.75, respectivamente.

La distribución de las puntuaciones globales de
cada dimensión que integran la evaluación del
desempeño docente (ver Cuadro 2) con análisis de
Kruskal-Wallis fue significativa en 0.000.

Las puntuaciones de cada dimensión de desempe-
ño docente fueron para ética, planeación y comunica-
ción de 7 a 35, para conocimiento de 6 a 30 y por últi-
mo de evaluación de 8 a 40 puntos. Respecto a la
satisfacción fue de 7 a 35 puntos para su calificación,
ambos instrumentos en escala Tipo Likert, existiendo
diferencia en ética y planeación en relación con el res-
to de las dimensiones que si bien han sido evaluadas
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1 2 3 4 5
1
13
16
27

35

1
5

Cuadro 1. Items seleccionados del EPDDE-S (ejemplos)

Ejemplo del instrumento que explora el desempeño docente
Se interesa desde el inicio hasta el final de clase
Denota que la clase está planeada desde el inicio, desarrollo y final
Motiva a la comunicación grupal para el aprendizaje respecto al tema a tratar
Considera que está preparado para que el alumno adquiera conocimientos
durante la clase
En la evaluación toma en cuenta el trabajo en clase

Ejemplo del instrumento satisfacción
Tengo la sensación de estar su clase más por gusto que por obligación
Siento que aporta a mi formación como futuro especialista

Fuente: Elaboración propia.

p*

0.000

Instrumento 

Desempeño  
docente

Cuadro 2. Resultados por Dimensión de Desempeño Docente

Dimensión 
Ética
234.11

Dimensión 
Planeación

241.24

Dimensión
Comunicación

271.74

Dimensión
Conocimiento

135.00

Dimensión
Evaluación

361.42

* Kruskal-Wallis
Fuente: Elaboración propia.



como excelentes en su mayoría aún se tienen que
desarrollar ambas (ver Cuadro 3).

Se encontró p < de 0.000 en el análisis global entre
desempeño docente y satisfacción general del alumno
considerando que poco menos de la mitad de la
población estudiada no está totalmente satisfecha
(43%) con el actuar de sus docentes pese a que han
sido evaluados con excelencia (72%) (ver Cuadro 4).

Discusión y conclusiones

Un instrumento debe de reunir características
necesarias para explorar elementos; en nuestro caso
que recabe información sobre el desempeño docente
y la satisfacción del alumno con sus docentes. Los
instrumentos diseñados tienen fortaleza para evaluar
dichas variables a través de la experiencia de los
alumnos. No sólo es indispensable la consistencia
obtenida que fue alta (0.97 y 0.90 Alfa de Cronbach,
respectivamente); valorar teóricamente ambas con-
cepciones requieren su adecuación por expertos (Kap-
pa 0.86 y 0.75) involucrados; está confiabilidad y vali-
dez de contenido caracteriza cada instrumento de
nuestro estudio en el área de la salud posterior a un
proceso formativo docente.

En el análisis de desempeño todas las dimensio-
nes tendieron hacia la excelencia con excepción de la
dimensión ética y de planeación calificadas en la
escala de “bien” en el desempeño docente (ver Cua-
dro 2). Destaca que las dimensiones de comunica-
ción, conocimiento de la disciplina y evaluación
están equiparadas en su valoración; lo ético deja
entrever que debe desarrollarse conforme avanza el

proceso educativo así como una mejor planeación
del mismo.

Estos datos sugieren que, si bien el desempeño
docente fue excelente en la población estudiada, deja
a reflexión que existen posibilidades de mejorar toda-
vía la actuación de los docentes, por lo que hay que
considerar fortalecer el desarrollo de competencias
éticas y de planeación en el docente. 

En el área de la salud en nuestro instituto se reco-
noce que la mayor demanda por la población es el
buen trato y la anticipación de acciones del prestador
de un servicio. Considerar desde una educación en
ética y planeación en su reformulación del diplomado
de formación docente es propiciar conductas favore-
cedoras de un mejor servicio. 

En contraste con los resultados de Martínez (2012)
respecto a la dimensión de evaluación, en nuestro
estudio fue la mejor evaluada; coincidimos que la
dimensión de conocimiento de la disciplina es una de
las mejores evaluadas; encontrando un desempeño
aceptable por parte de los alumnos; en nuestro caso
la aceptabilidad fue valorada como excelente aunque
la dimensión ética fue la de menor valoración.

Responder a la pregunta de investigación que dio
inicio a este estudio y conocer la satisfacción del
alumno respecto al actuar docente la generalidad del
desempeño fue excelente existiendo escalas entre el
buen y deficiente desempeño de acuerdo a la opinión
de los médicos residentes por lo que posiblemente
exista una relación ética y acciones de planeación por
fortalecer. Lo anterior, si lo vinculamos a la satisfac-
ción del alumno, podemos decir que un poco más de
la mitad de los médicos residentes están muy satisfe-
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Desempeño

Excelente
Bien
Deficiente

Cuadro 4. Satisfacción General del alumno

Poco 
satisfecho

1%
0%
0%

Regularmente 
satisfecho

0
2%
1%

Satisfecho

16%
23%
0%

Muy 
satisfecho

55%
2%
0%

x2 0.000
Fuente: Elaboración propia.

Dimensiones
Ética
Planeación
Comunicación
Conocimiento
Evaluación

Cuadro 3. Dimensiones de Desempeño Docente

Deficiente
2%
2%
1%
1%
1%

Regular 
2%
3%
4%
2%
5%

Buena
30%
28%
22%
23%
16%

Excelente
66%
67%
73%
74%
78%

Fuente: Elaboración propia.



chos; lo importante de esto es que poco más de la
mitad de la población está satisfecha existiendo esca-
las entre lo satisfecho y poco satisfecho con el desem-
peño (x2 0.000) (ver Cuadro 4).

Realizar acciones que fortalezcan el desempeño y
propicien la satisfacción del alumno puede incluir
nuevas propuestas en su formación docente como lo
es conducirse con ética, planear las acciones educati-
vas, tener una mejor comunicación con sus alumnos,
incrementar sus conocimientos en el área de su espe-
cialización y evaluar el proceso educativo tomando en
cuenta el trabajo del alumnado; en todo caso, es
menester una educación con sentido humanitario y
calidad en el cuidado de la salud. 
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Normas para la recepción de colaboraciones en la
Revista de Educación y Desarrollo

1. Re vis ta de Edu ca ción y De sa rro llo pu bli ca ar tí cu los que
cons ti tu yan in for mes de in ves ti ga ción, re vi sio nes
crí ti cas, en sa yos teó ri cos y re se ñas bi blio grá fi cas re -
fe ri dos a cual quier ám bi to de la psi co lo gía y en ge -
ne ral las cien cias de la edu ca ción. 

2. Los tra ba jos de be rán ser ori gi na les, iné di tos y no
es tar si mul tá nea men te so me ti dos a un pro ce so de
dic ta mi na ción por par te de otra re vis ta o me dio de
pu bli ca ción. 

3. Pa ra su dic ta mi na ción, se en via rá un ori gi nal en
for ma to elec tró ni co PC en un pro ce sa dor de tex tos
in di can do el pro gra ma y la ver sión (pre fe ren te men te
Word ver sión 6 o su pe rior). La vía pre fe ren cial pa ra
es ta co mu ni ca ción se rá el co rreo elec tró ni co en for -
ma de ar chi vo ad jun to (at tach ment). Tam bién se pue -
den en viar tra ba jos por co rreo con ven cio nal a la di -
rec ción de la re vis ta. En ese ca so, se en via rá un ori -
gi nal y tres co pias en for ma to de pa pel y ad jun to un
dis co con el ar chi vo o los ar chi vos co rres pon dien tes. 

4. Al re ci bir el tra ba jo pro pues to se acu sa rá re ci bo
vía co rreo elec tró ni co. La pri me ra eta pa de la dic ta -
mi na ción ini cia rá con la re vi sión por par te del edi tor
acer ca de que el ma nus cri to cum pla con los re qui si -
tos es ta ble ci dos en es tas Nor mas…, que se com ple -
ten los trá mi tes es ta ble ci dos co mo la re cep ción de
la car ta de no con flic to de in te rés, y la re vi sión de los
as pec tos for ma les re la cio na dos con la re dac ción, la
pre sen ta ción de da tos y los as pec tos se ña la dos en
el nu me ral 13. Si no se cum ple con es tos re qui si tos
o no hay co mu ni ca ción pos te rior al en vío re la cio na -
do con el cum pli mien to de los mis mos, el ma nus cri -
to se da rá por no acep ta do co mo par te del pro ce so
de eva lua ción. Cum pli dos los re qui si tos an tes se ña -
la dos en es ta pri me ra eta pa, se en via rá el ma nus cri -
to pa ra su dic ta mi na ción por par te de por lo me nos
tres eva lua do res ex ter nos dis tin tos (peer re view). Una

vez dic ta mi na do po si ti va men te el ar tí cu lo en cues -
tión, el fa llo se ha rá del co no ci mien to del au tor prin -
ci pal o del au tor que hi zo el pri mer con tac to vía co -
rreo elec tró ni co. El au tor o au to res de be rán ha cer
cons tar su di rec ción pos tal, di rec ción elec tró ni ca,
te lé fo no de con tac to y otros da tos ge ne ra les de
iden ti fi ca ción.

5. Los ori gi na les de in for mes de in ves ti ga ción, en sa -
yos y re vi sio nes crí ti cas ten drán una ex ten sión má xi -
ma de 20 cuar ti llas, ta ma ño car ta, in clui das las no tas
y las re fe ren cias bi blio grá fi cas. Las re se ñas bi blio -
grá fi cas ten drán una ex ten sión má xi ma de 2 cuar ti -
llas y de be rán co men tar un li bro o pro duc ción edi to -
rial de re cien te apa ri ción. Las cuar ti llas de be rán ir
me ca no gra fia das a 1.5 es pa cios, uti li zan do la fuen te
ti mes new ro man o arial de 12 pun tos, con un mar -
gen de 2.5 cen tí me tros por los cua tro la dos y con las
pá gi nas nu me ra das. No se ad mi ti rán ori gi na les que
so bre pa sen la ex ten sión re co men da da. 

6. Pa ra la pre sen ta ción del tra ba jo, el au tor o los au -
to res de be rán se guir las nor mas edi to ria les y téc ni -
cas ex pre sa das en se gui da: En la pri me ra pá gi na de -
be rá cons tar el tí tu lo del tra ba jo -en es pa ñol e in -
glés, nom bre y ape lli dos del au tor o au to res en el or -
den en que de seen ser pre sen ta dos, así co mo la uni -
ver si dad, de par ta men to, cen tro o ins tan cia don de se
ha rea li za do el tra ba jo. Se de be in cluir tam bién el
do mi ci lio com ple to de la ins tan cia o ins ti tu ción y de
los au to res, así co mo sus te lé fo nos, fa xes y co rreos
elec tró ni cos, así co mo cual quier otro da to que fa ci li -
te su lo ca li za ción. Se de be rá in cluir una car ta fir ma -
da por los co la bo ra do res don de de cla ren que el ma -
te rial pre sen ta do es ori gi nal y de su au to ría; que no
ha si do pu bli ca do, que no es tá so me ti do a dic ta mi -
na ción o pu bli ca ción si mul tá nea de ma ne ra to tal o
par cial en otro me dio na cio nal o ex tran je ro y que no
se rá en via do a otro me dio en tan to no se re ci ban los



re sul ta dos de la eva lua ción. Asi mis mo, con sig na rán
que los co la bo ra do res de la pro pues ta con tri bu ye ron
de ma ne ra sig ni fi ca ti va a la ela bo ra ción del ma nus -
cri to; y que no exis te con flic to de in te rés pa ra su pu -
bli ca ción. El for ma to co rres pon dien te se rá en via do al
au tor prin ci pal por co rreo elec tró ni co en res pues ta a
la pri me ra co mu ni ca ción.

7. Los grá fi cos, fi gu ras y ta blas de be rán ser en blan co
y ne gro y rea li zar se con la ca li dad su fi cien te pa ra su
re pro duc ción di rec ta. Se in clui rán en el cuer po del
tex to (ar chi vo), así co mo en ar chi vos apar te, in di can -
do con cla ri dad dón de de ben in ser tar se. El nú me ro
de ilus tra cio nes (ta blas, cua dros y fi gu ras) no de be rá
ex ce der de diez. Por cues tio nes de di se ño, se su gie re
uti li zar pre fe ren te men te ta blas en lu gar de fi gu ras o
grá fi cos pa ra co mu ni car la in for ma ción en los ca sos
en que así pue da ha cer se. Las ta blas, de be rán lle var
el tí tu lo co rres pon dien te y se cuen cia do en la par te
su pe rior, mien tras que en la par te in fe rior de be rán ci -
tar la fuen te de don de pro vie ne la in for ma ción. Las fi -
gu ras y grá fi cos lle va rán el tí tu lo en la par te in fe rior.
Los pies de las fi gu ras, grá fi cos y ta blas de be rán es -
cri bir se en ho ja apar te, con la mis ma nu me ra ción que
las fi gu ras co rres pon dien tes. No se re pro du ci rán fo -
to gra fías ni es que mas ex ce si va men te com ple jos des -
de el pun to de vis ta de la dia gra ma ción. 

8. Las no tas a pie de pá gi na, cuan do exis tan, de be rán
es cri bir se al fi nal del tex to, em plean do una nu me ra -
ción co rre la ti va, en tex to na tu ral (no usar la op ción
de pie de pá gi na del pro ce sa dor). 

9. Los tra ba jos de be rán ir acom pa ña dos de un re su -
men en es pa ñol y en in glés que no de be ex ce der de
250 pa la bras, así co mo de una lis ta de 4 ó 5 pa la bras
cla ve que des cri ban el con te ni do del tra ba jo en las
dos len guas. Tam bién de be rá tra du cir se al in glés el tí -
tu lo del tra ba jo. 

10. Las re fe ren cias se ajus ta rán a las si guien tes nor -
mas: To dos los tra ba jos ci ta dos de ben apa re cer en la
lis ta de re fe ren cias y vi ce ver sa. Al fi nal del tra ba jo se
in clui rá la lis ta de re fe ren cias por or den al fa bé ti co de
au to res. En el tex to se in di ca rá el au tor, el año de pu -
bli ca ción y la pá gi na don de se en cuen tre el tex to ci -
ta do cuan do pro ce da (Vgr. Mén dez, 2001:32). 

En la bi blio gra fía, los li bros se ci ta rán de la si -
guien te ma ne ra: Ape lli do o ape lli dos del au tor o au -
to res en ma yús cu las (co ma), ini cia l/es del nom bre
(pun to), año de edi ción en tre pa rén te sis (pun to), tí tu -

lo en cur si vas (pun to), lu gar de edi ción (dos pun tos)
(se de be in cluir la ciu dad de edi ción, no el país), edi -
to rial (pun to), sin con sig nar la ra zón so cial (Vgr. S. A.,
S. de R. L., etc.) Ej.: TY LER, H. (1988). Di se ño ex pe ri men -
tal. Mé xi co: Tri llas. 

Ar tí cu los (o ca pí tu los de li bro o par tes de un to -
do): Ape lli dos del au tor en ma yús cu las (co ma), ini -
cia les del nom bre (pun to), año de edi ción en tre pa -
rén te sis (pun to), tí tu lo del tra ba jo en re don das (pun -
to), tí tu lo de la re vis ta en cur si vas (co ma), vo lu men
en cur si vas (co ma), nú me ro de la re vis ta en cur si vas
(co ma) y pá gi na/s (pun to). Ej.: GÓ MEZ, G. (1991). Mé -
to dos co rre la cio na les so bre es tu dios de ren di mien to
es co lar. Re vis ta de in ves ti ga ción edu ca ti va, III, 6, 236-251.
Los ca pí tu los de li bro de be rán con sig nar los da tos
del li bro to tal. Ej.: DÍAZ BA RRI GA, Án gel (2000), Eva -
luar lo aca dé mi co. Or ga nis mos in ter na cio na les, nue -
vas re glas y de sa fíos, en PA CHE CO, Teresa y DÍAZ BA -
RRI GA, Án gel (coords.), Eva lua ción aca dé mi ca. Mé xi co.
CI SE/F CE, pp. 11-31.

El tex to ci ta do irá en tre co mi lla do y, a con ti nua -
ción, en tre pa rén te sis, el ape lli do del au tor (co ma),
año de pu bli ca ción (co ma) y pá gi nas del tex to. 

11. To da co la bo ra ción es ta rá sub di vi di da por el au tor
en sec cio nes, y si es per ti nen te, con los co rres pon -
dien tes tí tu los nu me ra dos. La re dac ción se re ser va la
in clu sión o mo di fi ca ción de tí tu los, sub tí tu los, la di -
llos, etc., por mo ti vos de di se ño y ma que ta ción. La
re vis ta re co mien da al ta men te el uso del for ma to
IMRyD (In tro duc ción, Mé to dos, Re sul ta dos y Dis cu -
sión) Cf. Day, R. A. (2005). Có mo es cri bir y pu bli car tra ba -
jos cien tí fi cos. Was hing ton: OPS.

12. Ar bi tra je. Los tra ba jos se so me te rán a un pro ce so
de eva lua ción cie ga (peer re view) por par te de un mí ni -
mo de tres dic ta mi na do res de ins ti tu cio nes ex ter nas
(es de cir, di fe ren tes a la ins ti tu ción del au tor prin ci -
pal) una vez cum pli dos los re qui si tos de la pri me ra
eta pa de re cep ción del ma nus cri to, por lo que se de -
ben evi tar las re fe ren cias ex plí ci tas o tá ci tas a la au -
to ría del mis mo, tan to en el cuer po del tex to co mo en
las ci tas y no tas. El for ma to de dic ta mi na ción tam -
bién pre vé un apar ta do de nor mas éti cas de ela bo ra -
ción del tra ba jo cien tí fi co cu yo re sul ta do pue de ser
de ter mi nan te. 

13. Una vez dic ta mi na do po si ti va men te el ar tí cu lo, el
au tor o au to res cu bri rá(n) una cuo ta de pa go de de re -
chos de pu bli ca ción. La cuo ta to ma rá la for ma de una
do na ción so bre la cual no se ex pe di rá re ci bo o do cu men to y
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se rá uti li za da ín te gra men te pa ra los cos tes de eva lua -
ción, di se ño y dia gra ma ción del nú me ro en que apa -
rez ca el ar tí cu lo. 

14. Los au to res de los tra ba jos pu bli ca dos re ci bi rán
una co pia elec tró ni ca de la re vis ta com ple ta y de su
tra ba jo en for ma to pdf, vía co rreo elec tró ni co. 

15. La di rec ción y re dac ción de la Re vis ta de Edu ca ción y
De sa rro llo no se ha cen res pon sa bles de los pun tos de

vis ta y afir ma cio nes sos te ni das por los au to res. No se
de vol ve rán ori gi na les. Los de re chos de pro pie dad de
la in for ma ción con te ni da en los ar tí cu los, su ela bo ra -
ción, así co mo las opi nio nes ver ti das son res pon sa bi -
li dad ex clu si va de sus au to res. La re vis ta obra de bue -
na fe y, por tan to, no se ha ce res pon sa ble del ma ne jo
do lo so de in for ma ción por par te de los au to res ni, en
su ca so, el po si ble da ño a ter ce ros. El en vío de los
ma nus cri tos su po ne la acep ta ción de to das las cláu -
su las pre ce den tes.
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