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EDITORIAL

Presentamos con orgullo el tercer nimero de la
Psicologia Educativa (RMPE)

La RMPE es un foro plural que posibilita la divulgacion de la amplia gama
de temas, perspectivas tedricas, enfoques y metodologias cultivadas en el
campo de la Psicologia Educativa. Psicologia Educativa ofrece un espacio
abierto para investigadores, profesionales y estudiosos del area de la
Psicologia Educativa, es publicada por la Fundacién Dra. Silvia Macotela
A.C., bajo los auspicios de la Facultad de Psicologfa de la unam
Este tercer nimero se edita después de un periodo en el que nuestra
revista no pudo ser publicada en virtud de que se tuvieron algunos
inconvenientes con el registro de la misma. Una vez solucionado este
asunto damos inicio a la segunda época de la RMPE, en la que habra
continuidad en la aparicién de la revista.

Este nimero incluye aportaciones de autores de diversas universidades
del pafs y de Hispanoamérica, lo que es congruente con la misiéon de
constituir un foro plural y un espacio abierto para investigadores,
profesionales y estudiosos de la Psicologia Educativa.

El articulo de Damian analiza la importancia del juego en el desarrollo
emocional de los nifios y las preferencias por sexo hacia este tipo de
actividad, encontrando que las nifias prefieren mas el juego en el que se
representan roles familiares que los nifios.

Villegas, Dominguez, Sotelo y Sotelo presentan los resultados de
validez y confiabilidad de un instrumento que permite evaluar la ansiedad
ante los exdmenes en poblacién universitaria, encontrando que es posible
diferenciar y analizar por separado la ansiedad durante un examen y la
ansiedad ante los examenes, lo cual proporciona informacion utl si se
quiere trabajar esta variable con estudiantes universitarios.

Salum y Reséndiz realizaron un programa de intervencion para mejorar
el autoconcepto de los estudiantes de secundatia. La utilidad de este tipo
de programas es fundamental, ya que existe una gran cantidad de evidencia
empirica acerca de la relacion entre autoconcepto y el rendimiento
académico, y por el autoconcepto por si mismo. Si bien se obtuvieron
efectos significativos en el autoconcepto de los estudiantes, los autores
analizan las posibles causas de que ello no se reflejara de manera sustancial
en el rendimiento académico.

Cerdan analiza la importancia de relacionar la evidencia empirica que
sustenta a las practicas educativas efectivas con el ejercicio profesional de
la psicologia y la formacién de profesionales en psicologia. La autora
enfatiza la necesidad de relacionar los hallazgos de investigacion con los
programas de formacion de docentes y profesionales de la psicologia para
el desarrollo de mas y mejores competencias en los estudiantes.



Prsicologia Edncativa, 3(1), ENERO-DICIEMBRE 2015

Moral y Pacheco presentan los resultados de la validacion de un instrumento
para evaluar los estrategias, habitos y actitudes hacia el estudio en una muestra
de estudiantes universitarios. A través de un analisis factorial los autores
obtuvieron nueve factores, ocho de ellos con buena consistencia interna y
encontraron diferencias por sexo en la ejecucion de los estudiantes. Sugieren
realizar mas estudios que permitan obtener mas pruebas de la validez de la
escala y obtener los percentiles correspondientes.

Ledn Sanchez analiza las teorfas implicitas de los profesores de educacién
basica (primaria, secundaria) y bachillerato al respecto de la ensefianza y el
aprendizaje, encontrando que la mayorfa de los profesores se basa en una
teorfa constructiva y que existe una correlacion negativa entre esta y las teotfas
interpretativa y la directa. El autor concluye que los datos obtenidos corroboran
lo encontrado en otras investigaciones y los presupuestos del modelo evolutivo-
educativo.

Moral y Gutiérrez analizan las dificultades a que se enfrentan los egresados
de las universidades para la insercion laboral, asf como las variables relacionadas
con las diversas trayectorias que siguen los jovenes en este camino, con el fin
de incidir en el desarrollo de politicas educativas y de formacién para el
empleo, a nivel institucional, que favorezcan este proceso.

Como puede observarse, las aportaciones de los autores que colaboran
en este numero inciden sobre una variedad de problematicas de la psicologia
educativa, desde diversos enfoques y perspectivas. Consideramos que este
contenido constituye una aportacién valiosa para el desarrollo de nuestra
disciplina.

Esperando que este nimero sea de utilidad para nuestros lectores. ..

Dra. Lizbeth Vega Pérez

Editora General de la
Revista Mexicana de Psicologia Educativa
en la red se encuentra como:
"Psicologia Educativa"
http://www.psicol.unam.mx/psicologiaeducativa/
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Los juegos de los nifios y su relacion
con las expresiones emocionales

The children’s games and their relationship
to the emotional expression

Milagros Damian-Diaz
cotteo electronico (e-zail ): mgmdd@servidotr.unam.mx

Universidad Nacional Auténoma de México
Facultad de Estudios Superiores Iztacala
Av.delos Barrios num. 1, Colonia Los Reyes Iztacala,
Tlalnepantla, Estado de México, CP 54090.
Mrxico.

Articulo recibido: 27 de noviembre de 2011; aceptado: 22 de marzo de 2013.

RESUMEN

La importancia del juego tiene, entre otros componentes, el emocional, ya que a través de éste el nifio identifica,
acepta y expresa sus sentimientos agradables y desagradables, como una forma de enfrentar la realidad. El
objetivo de este trabajo fue identificar, describir y analizar la eleccién de los juegos favoritos de los nifios y
nifias, los juegos que practican en el colegio, y en la casa o barrio (2952 de 1° a 3° de educacion primaria) tanto
de escuelas privadas y publicas, con el fin de obtener informacion relevante para fundamentar la importancia y
la utilidad psicoldgica del juego en los nifios escolates. Los resultados muestran que las nifias a diferencia de los
nifios eligen mas juegos relacionados con los roles que juegan los miembros de la familia tanto en los juegos
favoritos los practicados tanto en la escuela como enla  casa.

ABSTRACT

The importance of play is among others, its emotional component; because through it the child identifies, accepts
and expresses its pleasant and unpleasant feelings, as a way of facing the reality. The aim of this study was to
identify, describe and analyze the election of children's favorite games, the games they play at school, and at
home or neighborhood (2952 from 1° to 3° grade of Elementary) of private schools as well as publics schools,
to obtain relevant information, to support the psychological importance and usefulness of the games of the
children. The results show that unlike boys, the gitls choose more games related to the roles of the members of
the family in different the contexts, school, neighborhood and the favorite.

Palabras clave: juegos, nifios escolares, desatrollo emocional,
juego favorito, escuelas privadas, escuelas publicas.

Key words: games, scholat's children, emotional development,
favorite game, private schools, public’s schools.


mailto:mgmdd@servidor.unam.mx

Los juegos de los niros y su relacion
con las expresiones enocionales

Los nifios desde muy temprana edad expresan en los
juegos diferentes modalidades de relacién con objetos
y personas cargadas de significados emocionales. Clanzer
(1999) menciona que jugar forma parte de la evolucion
psicologica del nifio y siempre estara al servicio del
despliegue sistematico de todo tipo de fantasias,
adaptaciones, liberaciones y creatividad. Cuando una
fantasia se desarrolla en el juego, el nifio experimenta,
como consecuencia, una sensacién de placer.

El contenido del juego supone modos personales
de dar forma, estructura y organizacion a los objetos
ladicos, ya que implica la busqueda de satisfaccion y
frustracion, dentro de un clima intermedio entre realidad
y fantasfa, el nifio le otorga la cualidad del "como si" al
juego, funcionando como espacio integrador de ensayo
y elaboracion de nuevas respuestas emocionales; en
consecuencia, se producen momentos de integraciéon
entre sentimiento, pensamiento y accién a través del
juego (Gimpelewicz, 2008).

La dindmica de juego espontaneo sin censura, hace
posible proyectar significados propios, que permiten
evocar el origen del propio comportamiento con las
figuras familiares (padres, hermanos, tios, abuelos, entre
otros) para posteriormente reconstruir estos vinculos
originales. Toda una gama de expresiones tanto sensotiales
como motoras hasta las mas elevadas, denominadas
simboélicas y reglamentadas, forman parte del juego
humano (Garvey, 1985).

Ademas, Clanzer (1999) sefiala la importancia fun-
damental que significa que los nifios juegan y crecen
mediante su estructura psicosocial. Y mas adelante ellos
mismos cambiaran sus juegos por otros, en la medida de
sus necesidades.

Algunos investigadores del desarrollo infantil han
descrito las funciones del juego en los nifios, as{ Piaget
(1992) dice que el nifio jugando, elabora y desarrolla sus
propias estructuras mentales. Por otra parte, Winnicott
(1981) considera que el nifio juega para expresar sus
sentimientos, para controlar la ansiedad, para establecer
contactos sociales y para integrar su personalidad, ademds,
este autor fortalece la idea de que el juego es por si
mismo terapéutico tanto para el nifio como para el adulto
sin perder de vista que al jugar estan en plena libertad de
crear.

Huizinga (1970) menciona que no hay que olvidar
que el juego es tan antiguo como la cultura, lo cual
presupone siempre una sociedad humana e incluso los
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animales juegan desde pequefios. Freud decfa quecada
nifo, en su juego, se COMpOrta COMO UnN escritor creativo,
ya que crea su propio mundo, o mejor dicho, reordena
las cosas de su mundo en una nueva forma mds
agradable (citado en Garzarelli,2005).

A través de los juegos los nifios van conformando
sumundo interno con la realidad externa, permitiéndole
modificar situaciones que pueden resultarles no
placenteras, tal como "tener que ir al médico" y luego
jugar al "médico", el nifio juega para confrontar y cambiar
la angustia que esa situacion le habfa provocado. De
esta manera, le proporciona al nifio una salida a la angustia
que sentfa. Los juegos también permiten al nifio irse
apropiando de la realidad que le rodea bajo la forma
cultural imperante y se adecua a ésta a través de las
normas de convivencia pertinentes para sentirse seguro
y especialmente al hecho de que pertenezca a un grupo
social (West,2000).

Por otra parte, Darwin (1984) sefiala que las emo-
ciones basicas como el temor (miedo), la ira (enojo), la
tristeza y el placer (alegria y amor) no se requiere de
un aprendizaje social para manifestarlas y tienen un
valor de supervivencia, de estas emociones se des-
prenden muchas mas en diferentes intensidades y
modalidades.

Bisquerra (2000) menciona que la clasificacion de
las emociones se encuentra en un espectro que va del
placer al displacer, y cada persona puede distinguir entre
emociones agradables y desagradables, que no tienen
que ver necesariamente con que sean buenas o malas.
De estas emociones principales se desprenden otras,
como los celos, culpa, verglienza, sorpresa, envidia, que
podrian tener un componente social.

Para Ramirez (2004) las emociones tienen tres
componentes: la cognicién o pensamiento, que se refiere
a los juicios y pensamientos que surgen de un estado
concreto o situacion; lo vivencial que se puede sentir
en el cuerpo, esto es, las reacciones fisioldgicas que se
manifiestan a partir de un sentimiento provocado por
un evento externo vy, finalmente, la reaccion expresiva
como los movimientos corporales que se realizan con
un gesto, tono de voz, movimiento o reaccién fisica-
motora.

A partir de la necesidad de conocer y expresar las
emociones principales el nifio o nifia se pone en
contacto con el juego el cual le permite buscar la via

de incrementar o decrementar la magnitud de  esas
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emociones, ya sean éstas placenteras o no placenteras,
e ira eligiendo los juegos acorde a sus necesidades
psicoldgicas imperantes.

Si relacionamos la importancia del juego en la
expresion de las emociones basicas y sus componentes,
Mook (2005) menciona que para los nifios el juego es
divertido y también es su forma preferida de expresar
de modo figurativo y simbdlico su percepcion de
relaciones significativas, sentimientos y preocupaciones,
esperanzas y aspiraciones.

El juego del nifio esta libre de las limitaciones de la
vida diaria y posee sus propias tensiones internas,
sorpresas y emociones, configuraciones y variaciones, la
funcién del juego consiste en exhibir, mostrar e imaginar
un mundo diferente de la realidad, que a menudo se
manifiesta, mediante el papel que desempefian sus
personajes, independientemente de cualquiera que sea
su naturaleza.

Schaefer (2004) afirma que la funcién del juego es
una forma de expresién emocional que se ha utilizado
desde hace muchos afios como instrumento en la terapia
psicolégica y describe sus principales facultades
terapéuticas:

su poder de comunicacion, es decir, que los nifios
de corta edad se expresan mejor en actividades
lddicas que con palabras.

su poder docente, los nifios aprenden y recuerdan
mejor cuando la instruccién es divertida y
agradable.

su capacidad para estimular al Yo, los pequefios
derivan una sensacion tnica de poder, control y
competencia a través del juego.

por ser efectivo para la autorrealizacién de  los
ninos, adolescentes y adultos que tienen la libertad
y seguridad para ser completamente ellos mismos
en el juego.

En el 2005, Schaefer agrega otras facultades terapéuticas
del juego comor

1) Comunicacion a través de la autoexpresion y
autocomprension.

2) Regulacion emocional, que contiene elementos
cognoscitivo-conductuales, etcétera.

3) Mejoramiento de la relacién, a través de la alianza,
el apego, la amistad con compafieros, la amistad
con adultos.

4) Juicio moral.

5 Manejo de estrés.

Los juegos de los nisos y su relacion
con las expresiones enocionales

6) Estimulacion que comprende el poder, la com-
petencia el autocontrol, la solucién creativa de
los problemas.

7) Preparacion para la vida, los juegos los preparan
en el intercambio de roles, en la repeticion con-
ductual, en el crecimiento y desarrollo psicolégico.

8 Autorrealizacion.

Garzarelli (2005) expresa de manera similar que en
el juego hay un lugar para la fantasia creadora, la
imaginacién y la adquisiciéon de nuevas formas psi-
colégicas. Evidentemente ante esta concepcion e inde-
pendientemente de la postura tedrica del terapeuta, el
juego tiene una funcién muy importante para la ex-
presién emocional de los nifios, lo que lo hace un
instrumento terapéutico muy valioso, no sélo con
nifios, sino también con adolescentes yadultos.

Desde un punto de vista cognoscitivo, Piaget (1992)
menciona que la evolucién de los juegos de los nifios se

inicia con el juego sensorio motor o de ejercicio, y se
caracteriza por un inmenso placer funcional. Este tipo
juego solo compromete funciones motoras, acciones
relativas al aprendizaje, sensaciones y autopercepciones.

En una segunda etapa Piaget (1992) refiere al juego
simbdlico y plantea como novedad el surgimiento del

simbolo liddico. En este momento es cuando el
pensamiento del nifio estd mas claramente organizado,
ya que existen objetos externos que son manipulables
por los nifios, el mundo del nifio se ha poblado de
personas y objetos reconocidos como externos y estos

formaran parte de sus juegos infantiles. La conso-
lidacién de una nueva estructura mental explica la
posibilidad de ficcion en las actividades infantiles y
con ésta, la evocacion y la representacion de objetos
y situaciones ausentes. En el juego simbélico el nifio
transforma la realidad en funciéon de sus necesidades
y asf logra disminuir las tensiones que encuentra en el
contexto de las interacciones reales.

La tercera y ultima etapa, se caracteriza por el juego
de reglas, que implica necesariamente una representacion
simultanea y compartida de los objetos y las acciones
por parte de todos los participantes. Estos juegos se
ven regulados por reglas que deben sernecesariamente
acordadas o al menos aceptadas por todos los jugadores.
En un primer momento son entendidas las reglas como
naturales, indiscutibles e inmutables en estrecha relacion
con la autoridad adulta. En cuanto pasa el tiempo los
nifios anticipan que las reglas de un juego pueden

Psucologia Educativa , ISSN en tramite, ENERO-DICIEMBRE 2015, 3(1), 5-13. 7
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modificarse siempre y cuando la mayorfa de los jugadores
lo consideren necesario. Lo anterior evidencia un nuevo
progreso cognoscitivo, un pensamiento mas flexible y
heterénomo, que posibilita una nueva forma de jugar
entendida por Piaget como la actividad propia del ser
socializado.

Podtia decirse que la actividad ladica infantil evolu-
clona conjuntamentecon las posibilidades cognoscitivas
del syjeto. Del juego de ejercicio simple sensoriomotor,
caracteristico en los primeros afios, como se vio ante-
riormente, prosiguen nuevos formatos ludicos. Por ejem-
plo, el juego de construccion, donde las actuaciones del
nifo se diferencian de simples ejercicios azarosos y se
van orientando por metas mas precisas que ¢l mismo
establece, pasando a construcciones cada vez mas sofis-
ticadas.

En cuanto al juego simbolico, el ejercicio motor se
transforma en simbolismo por el hecho de que a medi-
da que el nifio progresa en su adaptacién a la realidad,
las formaciones simbdlicas van perdiendo su funcién y
su sentido, y consecuentemente, se sustituyen a nuevas
formas ludicas desvinculadas de la ficcién que se inte-
gran progresivamente en los juegos de construccion y
de reglas (Aizencang, 2005).

Existen otros tipos de juegos como el de imitacion,
el de personajes o ficcién, el juego de azar, el juego
estructurado y el juego libre que se iran consolidando
en el desarrollo normal del nifio y cambian conforme
éste va teniendo otras prioridades y acercamientos con
su mundo externo, lo cual forma parte del crecimiento
emocional de los menores (Navarro,2002).

En los estudios de Aldecoa (2001), Dolto (1986),
Dosil (2004) se ha enfatizado que la preferencia y nece-
sidades que tienen los nifios al elegir sus juegos y ju-
guetes, depende de la edad cronoldgica, del nivel cog-
noscitivo, del nivel de desarrollo psicomotor y social,
de las necesidades emocionales de los nifios,conforme
a su desarrollo y crecimiento, de su entorno familiar y
sociocultural y de las oportunidades en recursos mate-
riales y humanos para acceder a ellos.

A partir de los 6 afios, que es la edad que se inicia la
escolaridad en la primaria inferior y la que nos ocupa en
este estudio, los juguetes que usan los nifios han de ser
mas complejos y reforzar los conocimientos relaciona-
dos con la lectura, la escritura y el razonamiento, asi
como de competencia y cooperacién que les permite
socializar e incorporarse a grupos escolares. También han

Milagros Damian-Diaz

de potenciar la experimentacion, la reflexion, la coope-
racion y la transmision de valores. Necesitan y eligen
juegos de competencia para descubrir su fuerza y sus
destrezas, ejercicio fisico para eliminar tensiones y jue-
gos que favorezcan habilidades: atencion, capacidad crea-
dora y la imaginacién, asi como experimentar y recrear
simbolicamente las experiencias cotidianas tanto familia-
res, escolares y sociales.

A partir de 8 afios disminuye la importancia del
juego simbolico y se interesan por juegos de reglas,
que son los que tienen una serie de instrucciones o
normas que los jugadores tienen que conocer y res-
petar para conseguir resultados. Buscan juegos de mesa
o de tablero, de punterfa, de cestas, futbolines etc.
Son fundamentales como elementos socializadores
porque ensefian a los nifios y nifias a ganar y a perder,
a respetar turnos y normas, y a considerar las accio-
nes de los compaferos de juego. Estos juegos favo-
recen el desarrollo del lenguaje, la memoria, el razo-
namiento, la atencion vy la reflexion.

La evidencia de los juegos descritos anteriormen-
te hacen patente el hecho de que el juego forma parte
del desarrollo integral del menor, logrando con ello
que las emociones sean conocidas, reconocidas, ex-
presadas y canalizadas, también se va manifestando la
eleccién que ellos van haciendo de los juegos, a la
par de su desarrollo psicomotor, intelectual y con-
ductual, asi mismo los nifios desarrollan el manejode
las emociones, la autorregulacién de éstas, la sociali-
zacién y la internalizacion de la cultura.

El objetivo de este estudio exploratorio es identi-
ficar, describir y analizar la eleccion de los juegos
favoritos de los nifios y nifias, los juegos que practican
en el colegio y en casa o barrio, como medio para
expresar sus emociones, con el fin de obtener infor-
macion relevante para fundamentarlaimportancia, uso
y el valor terapéutico del juego en los nifios escolares.

Objetivos especificos

1. Identificar las diferencias entre las variables atribu-
tivas (género, edad, grado, escuelas privadas y ofi-
ciales) y las variables dependientes del juego.

2. Identificar las diferencias de los juegos practicados
en la escuela en el bartio o casa y los juegos favori-
tos de los nifios y en las nifias de 1°a 3° de primaria,
de escuelas publicas y privadas.
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METoDO

Sujetos

2167 nifios y nifias mexicanos de 1° a 3° grado de pri-
maria, tanto de escuelas privadas y ptblicas del Distrito
Federal y del Estado de México (véase tablal).

Instrumentos

Aparatos y materiales: cuestionarios impresos, com-
putadora y programa estadistico SPSS, grabadora, me-
sas y sillas, lapices y colores.

Procedimiento

Primera Fase

La aplicaciéon del cuestionario el cual contempla los
siguientes datos personales: fecha de nacimiento, edad,
género, tipo de escuela (publica y privada), curso, her-
manos mayores y menores; ademds de las siguientes
preguntas abiertas: ¢a qué juegas con tus amigos en la
escuela y en tu casa?, scudl es el juego que mas te gusta
y c6mo se juegar Cuando los nifios no supieron leer, el
aplicador les leyé cada una de las preguntas que se
contemplan en el cuestionario y se cercioré de que los
nifios hayan entendido cada una de ellas.

Fue permisible que los nifios recurran para apoyar-
se en otras formas para trasmitir la informacién que se
les pide como dibujar, y en caso de que les den una
interpretacion a sus dibujos los aplicadores les pregun-

Tabla 1. Muestra seleccionada de nifios y nifias.

Tipo de escuela
Grado escolar

Puablica  Privada  Total

1° primaria Masculino 157 131 288
Femenino 191 114 305

Total 348 245 593

2°primaria Masculino 231 171 402
Femenino 209 175 384

Total 440 346 786

3°primaria Masculino 198 193 391
Femenino 224 173 397

Total 422 366 788

Total Masculino 586 495 1081
Femenino 624 462 1086

Total 1210 957 2167

Los juegos de los nisos y su relacion
con las expresiones enocionales

taron su significado y lo anotaron en una hoja anexada
al cuestionario.

Sin embargo, en este escrito sélo se relacionan y
analizan las variables atributivas de edad, género, gra-
dos, tipo de escuela con juegos practicados en dife-
rentes contextos, escuela, barrio o casa, y el favorito.

Segunda fase

Se organizé la informacion en funciéon de las varia-
bles estudiadas. Se clasificaron los juegos en funcién
de las diferentes expresiones emocionales: familia,
oficios o profesiones, superhéroes, sexualidad,agresi-
vos y vinculos.

Tercera fase

El analisis cuantitativo de los datos, para la descripcion
de éstos, se utilizo el estadistico descriptivo y no para-
métrico Crosstab. Se obtuvieron los puntajes de los ni-
flos por su género y por los contextos en que se desarro-
llaron los juegos: el juego que practicaban en el colegio,
en casa o en el bartio, y por sus juegos favoritos.

REesuLTADOS

Se llevaron a cabo las operaciones estadisticas descrip-
tivas para relacionar las variables estudiadas, se obtu-
vieron las frecuencias de la eleccién de los juegos prac-
ticados en los contextos de la escuela, del battio o casa
y los juegos favoritos.

Se seleccionaron los juegos que comprometen esta-
dos emocionales ya sea como apoyo, para afianzarvin-
culos afectivos que involucran amigos y mascotas, iden-
tificarse con familiares, con superhéroes, afrontar
situaciones cotidianas y manifestar sus inquietudes y
curiosidades sexuales y la expresion de sus emociones
en nifios de primero a tercer grado de primaria de es-

cuelas privadas y publicas.
Estos tipos de juegos se clasificaron en seis sub-

categorias: familia, oficios o profesiones, superbéroes, sexuales,
agresivos y de vinculos. Los cuales corresponden a:

Familia: aquellos que hacen referencia a la identifi-
cacién con roles a los miembros de la familia, vincu-
los afectivos, celos, amor, envidia, enojo, miedo, auto-
ridad, jerarquia. Por ejemplo: a las hermanas, al papa,
a la mama, a la casita, la comidita, etcétera.

Oficios o profesiones: a través de éstos hay unaidenti-
ficacién con roles sociales, anhelos, posiciéon deauto-
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ridad social, acercamiento con la realidad social o la-
boral, ingreso econémico, poder social, tales como:
doctor, policfa, bombero, cartero, maestra, astronauta,
etcétera.

Superbéroes: en esta categoria se incluyen aquellos
juegos en que estan presentes la fuerza, vigor, invul-
nerabilidad, poder, acceso a otras realidades, fantasia
y pensamiento magico, autoridad ante los vulnerables,
rabia, envidia, competencia, rivalidad. Ejemplos: las
princesas, Superman, las chicas superpoderosas, Spi-
derman, caballeros del zodiaco, los cuatro fantasticos,
power rangers, soldados, etcétera.

Sexcnales: aqui se encuentran aquellos juegos en los
cuales existe o se evidencia el erotismo, la sensuali-
dad, la seduccion, el poder de la masculinidad y femi-
nidad, el miedo, la ansiedad, la angustia, la identifica-
cion psicosexual, los deseos prohibidos, etc., como:
secretear, tapete, semana inglesa, botella, platicar, ba-
llet, novia, belleza, bailar, chistes, jazz, estética, salén
de belleza, etcétera.

Agresivos: en esta categoria es importante infringir y
ostentar poder, fuerza, vigor, miedo, enojo, ira, astu-
cia, rivalidad, competencia, como los juegos: dinosautio,
clefante, peleas, pisar el pie, vaqueros, etcétera.

De vinculos: en esta subcategoria se enfatiza aque-
llos juegos que sin ser miembros de la familia mantie-
nen relaciones afectivas con personas, objetos y ani-
males, de amor, ternura, suavidad, cercania, lealtades,
tales como: jugar con mascotas perro, gato, a losami-
gos y amigas, etcétera. En las siguientes figuras se
muestran los resultados obtenidos al seleccionar y ca-

100
250
300
150

100

H M H M H M H M H

Familia Oficios superheroes Sexualidad Agresivos

Figura 1. Los juegos: favorito, en la escuela y en la casa en nifios de

1°,2°y 3 grados de primaria.
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tegorizar los juegos que contengan identificacion y
expresion de emociones, de los tres grados de prima-
ria infetrior, tanto de nifias como de nifios, del total de
nifios provenientes de escuelas publicas y privadas.

Después de clasificar los juegos comprometidos
con estados emocionales se seleccionaron los juegos
que las comprenden, y se realizaron las operaciones
pertinentes (Crosstab); los resultados se presentan a
continuaciéon de manera cuantitativa.

Como se puede observar en la figura 1, los juegos
favoritos, los practicados en el colegio como en el
barrio o casa, las frecuencias mas altas se encuentran
en aquellos relacionados con temas de la familia, esto
es, la identificacion con algunos miembros de ésta o
bien actividades relacionadas con los afectos dentro
de la familia, asi mismo, se presenta la mas alta fre-
cuencia en el contexto barrio o casa donde suelen
jugar este tipo de juegos, y son las nifias quienes mas
los juegan (369) y solamente 72 nifios.

Siguiendo con los juegos que involucran un oficio
o profesioén y que representan la idealizacién de lo
que desearfan ser de grandes o aquellos que les re-
presentan miedo o rechazo, son del contexto bartio o
casa en donde mas los juegan y son las nifias (40)
quienes lo juegan mas que los nifios (11).

Los juegos relacionados con la sexualidad también
muestran una preferencia entre los nifios y nifias en
general pero en menor medida, siendo las nifias quie-
nes muestran una mayor frecuencia (51) que los nifios

(24) quienes los realizan tanto en el colegio como en
barrio o casa y es el juego favorito de las nifias. Final-
mente los juegos que involucran vinculos
interpersonales, con objetos o animales son
elegidos por las nifias (44) con mayor fre-
cuencia que los nifios (24).

En la figura 2, se puede apreciar como
los juegos favoritos de nifios y nifias,
dependiendo del grado escolar van siendo
mas frecuentes y diferenciandose por sexo,
pero prevaleciendo el juego que tiene que
ver con temas familiares especialmente en
las nifias (168) sobre todo aquellas que se
encuentran en 2° de primatria (96) y que tienen
entre 7 y 8 aflos, pero es notable que los
varones también eligen ese tipo de juegos
en 3° de primaria (22).
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Figura 2. Los juegos favoritos de nifios y nifias de primaria inferior.

Llama la atencién que las nifias de 2° de primaria,
prefieren los juegos que tienen un componente sexual,
con una frecuencia alta (20) en comparaciéon con los
varones (2).

Los juegos relacionados con oficios y profesiones
son elegidos tanto por nifias (21) como por nifios (12)
de los tres grados escolares. Los restantes juegos
presentan una preferencia menor que los referidos
juegos.

En la figura 3 podemos encontrar mas contrastes
que en las anteriores, ya que se puede observar que
aun cuando los juegos relacionados con la familia siguen
siendo de alta frecuencia (40), los juegos que involucran
oficios y profesiones son mucho mds altos en nifiasde
2° de primaria (20), as{ como en los varones pero con
juegos que involucran contenidos sexuales (8).

% primaria

Figura 3. Los juegos favoritos en el colegio de nifios y nifias

de primaria inferior.

Awimaria

- primaria cuantitativa se puede observar que en las

Sexualidad Agresivos Vinculos
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También se puede apreciar que
aquellos juegos que involucran vinculos
con personas, animales y objetos tienen
frecuencias mayores en las nifias de los
tres grados de primaria (12) siendo aquellos
que tienen que ver con mascotas, peluches
y juegos de relaciones amistosas.

Los juegos agresivos son mas fre-
cuentes en varones de 1°y 2° de primaria
(dos cada uno). También se puede

. apreciar el interés que las nifias tienen
por los juegos relacionados con los
superhéroes en los dos primeros grados
de primaria (5).

En la figura 4, que son los juegosde
casa o fuera de ella (barrio) se puede

Vinculos

apreciar que las nifias de 2° de primaria son aquellas
familia
(214) pero también en 1° y 3° de primaria (94 y 61
respectivamente) en comparacién conlos otros juegos.

que juegan a temas mas relacionados con la

En los varones podemos observar que también las
frecuencias son mas elevadas que en otros tipos de
juegos (72 de los tres grados).

Los juegos relacionados con oficios y profesiones
muestran una preferencia mas alta en las nifias (40) en
comparacién con los nifios (11) y ocupan el 2° lugar
seleccionado para jugar en el bartio o casa. También aque-
llos relacionados con los vinculos, en las nifias observa-
mos una alta frecuencia en los tres grados (27) y en los
nifios (18). Los juegos implicados con sexualidad es no-
table la diferencia entre nifios y nifias, ya que se puede
apreciar una relacién de 6 y 18 respectivamente. Los res-
tantes juegos se presentan con baja frecuencia.

D1scuSION Y CONCLUSIONES
En esta investigaciéon exploratoria y

edades comprendidas entre los 6 y los 9 afios,
los nifios y niflas eligen juegos con
componentes emocionales relacionados
principalmente con la familia, posiblemente
sea la fuente principal de sus ansiedades,
angustias, miedos y celos, pero también de
aquellas placenteras, divertidas y agradables
como la cooperacion, la lealtad y los vinculos
afectivos con determinados miembros de la
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Figura 4. Los juegos favoritos en casa de nifios y nifias de

primaria inferior.

familia; como lo sefialan Aldecoa (2001), Dolto (1986),
Dosil (2004), Garzarelli (2005) e incluso Piaget (1992).

Coincidiendo con Mook (2005), se puede apreciar
que aquellos juegos que tienen relacién con los ofi-
cios o profesiones son aquellos que les permiten ex-
presar sus anhelos, gustos, rechazos y quizas miedos
ante el futuro.

Tomando en cuenta que se seleccionaron solo aque-
llos juegos que para esta investigacioén representan la
posibilidad de los menores de expresar sus emociones a
través del juego, se puede hacer referencia que los me-
nores eligen juegos donde puedan tener la oportunidad
de representar su mundo interno a través de la fantasfa y
la realidad de las situaciones cotidianas que requieren
modificacion, afianzamiento o reafirmacion, tanto para
canalizar, externalizar o manifestar lo que les preocupa,
les violenta o les da placer Ramirez (2004) .

Dentro de los resultados obtenidos podemos anali-
zar que los menores buscan a través del juego encontrar
respuestas a sus inquietudes, dudas y cutiosidades, re-
presentando las imagenes que han internalizado de sus
vinculos primarios y proyectando el futuro de manera
agradable o desagradable, asi como también buscan a
través de sus juegos encontrar nuevos vinculos y proba-
blemente satisfacer sus necesidades afectivas con los
otros (grupos de pares) tanto en el colegio como en el
barrio o casa.

Ante estos datos es evidente que los nifios en su
mayorfa, no eligen muchos juegos con componentes
emocionales en comparacion con las nifias, en general

Vinculos

Milagros Damian-Diaz

prefieren juegos que implican actividad fisi-
ca, destreza motora, habilidad mental y de
competencia, como afirma Piaget (1992) so-
bre el juego sensorio o de ejercicio y eljuego
reglado. No obstante, estos resultados nos
llevan a reflexionar sobre la influencia de las
pautas socioculturales de género especifica-
mente en la eleccién de los juegos.

Sau (1986) cuando describe que el juego
en la infancia resulta una forma de anticipa-
cion de los probables roles que se desempe-
flaran en la adultez, la autora considera que el
juego no es so6lo un ejercicio ludico sinotam-
bién un sistema de aprendizaje de normas so-
ciales. Y con respecto a los juegos y juguetes
menciona que existe una dicotomia de género
que esta representada en ellos.

El juego con relacién a las emociones y sentimien-
tos es un catalizador tanto de las emociones placente-
ras como de las desagradables, lo que hace que los
menores vayan cligiendo conforme van evolucionan-
do, diferentes tipos de juegos y juguetes, de tal manera
que no solo les permite desarrollar destrezas fisicas e
intelectuales, sino ademas desarrollar, conocer, mane-
jar y autorregular sus emociones que es necesario para
su presente y su futuro, en la relacién consigo mismo y
con los demas.

Eljuego es una actividad innata que el nifio va desa-
rrollando y cambiando conforme a sus diferentes nece-
sidades (cognoscitivas, sexuales, emocionales, sociales,
etc.) éstas van surgiendo en el nifio, y los adultos nece-
sitamos estar mas presentes, atentos y reflexivos al tipo
de juegos que los menores hacen tanto a solas como en
compafifa, ya que eso nos permite conocer su mundo
interno, sus sentimientos, emociones y conflictos, y asi
podriamos orientar y apoyar a los padres.

Sau (1986) menciona que los juguetes son tipifica-
dos como masculinos, aptos para la virilidad de los ni-
flos, en cuatro grupos: a) juguetes inspirados en la vida
militar y la guerra, b) los que imitan medios de trans-
porte desde la pequena distancia hasta la interespacial,
distinguida por la tecnologfa, c) los de imitacion y com-
petencia deportiva, d) los juegos de aventura y accion.

En tanto los juguetes de las nifias consisten funda-
mentalmente en mufiecas, casitas, electrodomésticos en
miniatura, utensilios de tocador, articulos de enfermeria,

de hadas, pero no de oficios profesionales. La  escuela
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por su parte, ademas de las diferencias que pueda pre-
sentar segun se publica o privada, estd influenciada por
la dicotomfa sexual y la jerarquizacion de las diferencias
de género dominante y dominada. Los contenidos a apren-
der son distintos para nifias y para varones, asi como la
divisién de tareas segtin el sexo, que de forma mas im-
plicita que explicita tiene asumidala sociedad (Sau, 1986).
Es indispensable promover que los menores jue-
guen de manera lidica, simbolica, con reglas, con cuen-
tos, metaforas, con diversos materiales y en espacios
abiertos, no solo para que se entretengan, sino que esto,
en la mayorfa de los casos, puede fomentar el enajena-
miento a la television, los videojuegos y el internet,
limitando asi muchas posibilidades de crecer emocio-
nalmente a través de reconocet, aceptar y expresar sus
emociones con los juegos solitarios o en  compafia.
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RESUMEN

El objetivo fue analizar las propiedades psicométricas del Inventario de Autoevaluacion de la Ansiedad ante Exdmenes
(IDASE) en una muestra de 120 estudiantes de una universidad estatal de Lima Metropolitana, de edades comprendidas
entre 16 y 24 afios (media 19.14). El objetivo fue obtener evidencias de validez que apoyen su uso en estudiantes
universitarios. Se hallaron indicadores de confiabilidad aceptables a través del método de consistencia interna (alfa de
Cronbach), asi como evidencia de validez factorial. Se concluye que el IDASE es un instrumento valido y confiable para
evaluar la ansiedad ante los eximenes en poblaciéon  universitaria.

ABSTRACT

The aim was to analyze the psychometrics properties of Test Anxiety Inventory (T'Al) in 120 students of a Public University
from Lima, with ages between 16 and 24 years old (mean: 19.14). The objective was obtaining evidences that support
their use in university students. Appropriate reliability indicators were found through method of internal consistency, as
well as factorial validity. Then, the Test Anxiety Inventory is an instrument valid and reliable to evaluate the test anxiety
in university population.

Palabras clave: ansiedad ante examenes, confiabilidad, validez, universitarios.

Key words: test anxiety, reliability, validity, university students.
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La ansiedad ante los exaimenes se define como una dis-
posicién individual para exhibir estados de ansiedad de
forma mas intensa y frecuente de lo habitual, con pre-
ocupaciones y pensamientos irrelevantes que interfieren
con la atencién, concentracion y realizacién de exame-
nes (Spielberger, y Vagg, 1995). Asi, es considerado un
rasgo de personalidad especifico ante esa situacion, la
cual tiene dos componentes: emocionalidad, que es el
componente fisiolégico que implica displacer o nervio-
sismo y tension; y preocupacion, el elemento cognosciti-
vo, otientado mas a la tarea que a la persona, que refleja
expectativas negativas acerca de uno mismo, asi como de
la situacion y sus consecuencias. La preocupacion afecta
la atencion; la emocionalidad conduce a emociones y a la
obstruccion de la memoria (Spielberger, 1980a), ante lo
cual una elevada ansiedad conduce a una disminucién en
el rendimiento en los resultados (Bausela, 2005; Valero,
1999; Furlan, Sanchez, Heredia, Piemontesi, y Illbele,
2009; Sub y Phabha, 2003), ya sea asociada a la percep-
ci6én de mayor dificultad en las pruebas (Head y Linds-
ley, 1983; Rosatio et al., 2008) o a la percepcion de auto-
eficacia que tenga el estudiante (Valero, 1999; Furlan et.
al, 2009); detetiora el recuerdo (Bausela, 2005).

Esa situacion interfiere seriamente en la vida de la
persona (Bausela, 2005), y puede estar influida por
diversas variables, ante lo cual es necesaria una intet-
vencion, dado que existe evidencia que la asocia con
estrategias de aprendizaje poco profundas y memorfs-
ticas, dificultades en la autorregulacion del aprendiza-
je, asi como en la comprension y establecimiento de
relaciones y organizacion de conceptos (Futlan et al.,
2009), asi como con el comportamiento de procrasti-
nacién académica (Rosario et al., 2008). Se debe con-
siderar ademas que no sélo incluye el momento de la
realizacion de la prueba, sino también la fase previa
de preparacién y la fase posterior de la misma (Santos,
2007, citado en Pereira, 2009), lo cual haria que las
consecuencias de dicha situacién sean negativas en
tanto afectan a la persona en distintos momentos.

Entonces, en el ambito universitario resulta im-
portante contar con un instrumento que evalte la an-
siedad ante los examenes, ya que como se ha visto, se
encuentra relacionada con variables que interferirin
con un desarrollo académico adecuado, lo cual puede
repercutir en la autoestima de la persona.

No obstante, para lograr ese cometido se requiere
una consideracion inicial acerca de la presencia de an-
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siedad ante los examenes en la muestra que se preten-
de intervenir. Esa recopilacién de informacién puede
llevarse a cabo mediante tests psicoldgicos. En tal sen-
tido, si cumplen con los requisitos de confiabilidad y
validez esperados pueden brindar indicadores adecua-
dos y tedricamente relevantes de dicha variable. En
este sentido, se ha seleccionado el Inventario de Au-
toevaluacion de la Ansiedad ante Exdmenes (IDASE),
dado que cuenta con una base tedrica solida (Spielber-
ger, 1980a, 1980b; Spielberger y Vagg, 1995), es uno de
los instrumentos que mas ha sido traducido para la eva-
luacién de la ansiedad ante examenes (Ware, Galasst, y
Dew, 1990), existen estudios que dan cuenta de propie-
dades psicométricas adecuadas en poblacién escolar
(Bauermeister, Collazos, y Spielberger, 1983) y univer-
sitaria (Papantoniou, Moraitou, y Filippidou, 2011) en el
extranjero, asf como en estudios con estudiantes de edu-
cacién secundaria en Perd (Fernandez, 1991; Enriquez,
1998; Aliaga, Ponce, Bernaola, y Pecho, 2001).

En relacion a los antecedentes psicométricos del in-
ventatio, Spielberger, Gonzalez, Taylor, Algaze, y Anton
(1978) propusieron el Test Anxiety Inventory (TAL) para
evaluar diferencias individuales en la disposicion de es-
tudiantes universitarios y de secundaria. Mas adelante,
Bauermeister et al. (1983) elaboran la version en espafiol
denominada [nventario de Autoevalnacion de la Ansiedad ante
Excamenes IDASE). Las propiedades psicométricas de di-
cha adaptacion en poblacion puertorriquefia son adecua-
das, en tanto que la confiabilidad por medio del método
de consistencia interna fue en Emocionalidad de .87 en
varones y .86 en las mujeres y en Preocupacion de .79 y
.82, respectivamente. Las evidencias de validez fueron
dadas por medio del analisis de su estructura interna,
obteniéndose los dos factores antes mencionados, y por
medio de su correlacién con el Inventario de Ansiedad
Estado-Rasgo, resultando significativas tanto en varones
(.70) como en mujeres (.67).

Recientemente, Papantoniou et al. (2011) estudiaron
las propiedades psicometricas de la version griega del
Test Anxciety Inventory (Spielberger, 1980b) en una mues-
tra de 231 estudiantes universitarios (124 varones y 107
mujeres). Practicaron un analisis factorial confirmatorio
sometiendo a prueba tres estructuras factoriales: la que
corresponde a un unico factor con los 20 items evalua-
do un unico rasgo latente; un segundo modelo, el cual
usa 16 items subdivididos a su vez en dos factores, Emo-
cionalidad y Preocupacion, y los otros cuatro ftems que
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no fueron incluidos en el andlisis, como otro factor de
segundo orden denominado TAI-T; y un tercer modelo
caracterizado por los dos factores de primer orden men-
clonados anteriormente, y junto a los otros cuatro ite-
ms que no fueron incluidos en el segundo modelo,
conforman un factor de segundo orden denominado
TAI-T. Los investigadores concluyen que el modelo
que mejor explica la estructura factorial de los items es
el segundo. La confiabilidad fue hallada por el método
de consistencia interna, obteniéndose un alfa de Cronba-
ch de .94 para la escala general de 20 items, y de .81 y
.92 para los factores Preocupacion y Emocionalidad,
respectivamente.

En nuestro contexto el analisis psicométrico fue tra-
bajado por Aliaga et al. (2001) en Lima Metropolitana,
contando para ello con una muestra de 1096 estudian-
tes de tercero, cuarto y quinto de secundatia, con eda-
des comprendidas entre 14 y 18 afios, de los cuales 547
mujeres y 549 varones. La confiabilidad del instrumen-
to fue hallada por el método test-retest y el de consis-
tencia interna. En el primero se obtuvo una correlaciéon
de .60, y el alfa de Cronbach fue de .83 en los varones
y .88 en las mujeres. La validez fue explorada por me-
dio de su estructura factorial, obteniéndose tres facto-
res que explicaban 40.292% de la varianza total del ins-
trumento. El primero de ellos fue denominado como
Emocionalidad, el segundo como Preocupacion por la
falta de confianza, y el tlimo fue denominado Preocu-
pacién por las consecuencias en el futuro.

Se debe tener en cuenta ademas que las investiga-
ciones con el IDASE en nuestro medio estuvieron
centradas en poblacion escolar, no encontrandose es-
tudios con dicho instrumento en poblacién universi-
taria. En este sentido, dada la necesidad del instru-
mento por los motivos anteriormente expuestos, el
objetivo del estudio es analizar las propiedades psico-
métricas del Inventario de Autoevaluacion de la An-
siedad ante Examenes (IDASE) en una muestra de
estudiantes universitarios.

METopo
Tipo y disefio de investigacion
Es un estudio instrumental, destinado a la adaptacion

y estudio de las propiedades psicométricas de un test
(Ledn y Montero, 2002).

Propiedades psicométricas del Inventario de Autoevalnacion de la
Apnsiedad ante Exdmenes (IDASE) en universitarios de - 1ima

Participantes

Se considerd una muestra intencional de 120 estu-
diantes universitarios del primer afo de dos carreras
profesionales del area de salud de una universidad
estatal de Lima Metropolitana, de los cuales 48 fueron
varones (40%) y 72 mujeres (60%), con edades com-
prendidas entre 16 y 24 afos (media 19.14).

Instrumento

El Inventario de Autoevaluacion de la Ansiedad ante
Examenes (IDASE) propuesto por Bauermeister et
al. (1983), el cual tiene como objetivo evaluar el grado
deansiedad presentada enlasituacion de examen, tanto
antes como después de este. Esta conformado por20
items con cuatro alternativas de respuesta: casi nunca,
algunas veces, frecuentemente y casi siempre.

Procedimiento

Los participantes fueron informados del objetivo de
la investigacion, garantizandose la confidencialidad de
los resultados. El instrumento fue administrado por
un solo investigador, apoyado por un auxiliar, aclaran-
dose las dudas de los estudiantes cuando ellos lo re-
querfan.

Posteriormente se elaboré una base de datos para
ser analizada posteriormente por medio del paquete
estadistico SPSS 18.0 y OPENSTAT. Cabe mencionar
que el item 1 fue invertido a fin que todos los items
apunten a la misma direccion.

ResuLTADOS

La confiabilidad se analizé por medio de su consisten-
cia interna usando el método del alfa de Cronbach. Para
la escala total se obtuvo un alfa total de .954, con 19
items con un indice de homogeneidad mayores a .20, el
cual es el punto de corte para aceptar al item dentro de
la escala (Likert, 1932). El item 1 fue eliminado debido
a que presentaba un indice de homogeneidad bajo (.086).
Por otro lado, en cuanto a la confiabilidad por factores,
los coeficientes de consistencia interna hallados fueron
de .959 para el primer factor (Ansiedad durante el exa-
men) y .779 para el segundo factor (Ansiedad ante la
situacién de examen).
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Para obtener evidencias de su validez factorial, de
forma previa se exploraron los datos y se encontré
una medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin de .943, un Test de esfericidad de Bartlett signi-
ficativo (3*=1837.321; g1.= 171; p<.001) y una matriz
de correlaciones significativa ( p<.001). Se us6 el mé-
todo de componentes principales con rotacioén pro-
max debido a que se observé una correlacion entre
los dos componentes hallados de .587, la cual es ma-
yor a .32 (Tabachnick y Fidell, 2001). Se utiliz6 el ana-
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lisis paralelo (Horn, 1965) como técnica de extraccion
de factores, la cual coincidié con el criterio de Kaiser
(1960) del autovalor mayor que 1. Los resultados in-
dicaron una estructura factorial de dos componentes
diferenciados, los cuales explican el 65.032% de la
varianza.

El primer factor, Ansiedad durante el examen esta
compuesto por los items 2, 3,4, 5,6,7,8,9,11, 13, 14,
15, 18 y 20. El segundo factor, Ansiedad ante lasitua-
cién de examen, por los reactivos 10, 12, 16, 17 y 19.

Tabla 1. Correlacion item-test y estructura factorial del Inventario de Autoevaluacion de la Ansiedad ante Examenes (IDASE)

relacion

Contenido delitem ) F1 F2 h?
1item-test
Item 14: Me parece que estoy en contra de mi mismo cuando contesto .837 .893
los examenes 1.060
Item 13: Durante los examenes importantes me pongo tan tenso que 750 764
siento malestar en mi estomago .996
Item 6: Mientras mas me esfuerzo en un examen, mas me confundo 785 974 778
Item 15: Me coge fuerte el panico cuando rindo un examen importante .832 .936 .803
Item 8: Me siento muy agitado mientras contesto un examen importante .850 .835 727
Item 5: Durante los examenes pienso si alguna vez podré terminar mis 753 .663
estudios. .831
Item 18: Siento que el corazén me late muy rapidamente durante los 779 .670
examenes muy importantes 775
Item 4: Me paraliza el miedo en los examenes finales 799 .709 .688
Item 7: El pensar que puede salir mal, interfiere con mi concentracion en 813 705
los examenes .691
Item 20: Durante el examen de un curso me pongo tan nervioso que se .696 533
me olvida datos que estoy seguro que sé .639
Item 3: El pensar en la calificacién que pueda obtener en un curso 725 584
interfiere con mi trabajo en los exdmenes .540 310
Item 11: Durante los eximenes siento mucha tension 747 532 .350 .624
Item 9: Aun estando preparado para un examen me siento angustiado .810 733
por el mismo 499 462
Item 2: Mientras contesto los examenes finales me siento inquieto y .624 457
perturbado 429 328
Item 12: Quisiera que los exdmenes no me afectaran tanto 321 =322 .898 571
Item 10: Empiezo a sentirme muy inquieto justo antes de recibir el 431 .619
resultado de un examen .888
Item 16: Si fuera un examen importante, me preocuparfa muchisimo 570 459
antes de hacetlo .535
Item 19: Tan pronto como termino un examen, trato de no .673 565
preocuparme mas en €l, pero no puedo 332 .507
Item 17: Durante los examenes pienso en las consecuencias que tendrifa al 646 520
fracasar 323 483
Valores eigen 10.667 1.689
Varianza explicada por factor 56.143 8.889
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DiscusiON DE RESULTADOS

El objetivo principal de este estudio fue determinar las
propiedades psicométricas del Inventario de Autoeva-
luacion de la Ansiedad ante Examenes (IDASE) en una
muestra de estudiantes universitarios de Lima Metro-
politana, en cuanto a su consistencia interna y estructu-
rafactorial.

En cuanto a los coeficientes de confiabilidad halla-
dos, tanto a nivel de escala total como de factores indi-
viduales, se aprecia un indicador de consistencia inter-
na elevado, con .945. Asimismo, un panorama similar se
aprecia en el primer factor, asociado a la ansiedad du-
rante la situacion de examen, el cual también presenta
elevada confiabilidad. Una situacion diferente se ob-
serva en el segundo factor, el cual esta por debajo del
rango convenido como aceptable (Campo-Arias y Ovie-
do, 2008). Esto puede explicarse por las caracteristicas
del factor en cuestion, el cual esta ligado a aspectos
poco regulares en los estudiantes con relacion a laan-
siedad en situacién de examen, a diferencia de los enun-
ciados del primer factor que se enfocan en ese aspecto
y denota a su vez, mayor presencia de dicho rasgo en
los estudiantes.

Continuando con lo referido a la consistencia inter-
na del instrumento, ligada a la relacion de los items con
el test, fue eliminado el item 1 debido a que presentaba
un indice de homogeneidad reducido, lo cual daba cuenta
de su escaso aporte al instrumento en términos de la
evaluacion de dicho constructo.

En relacion a las evidencias de validez factorial, se
determina que existe unidimensionalidad debido aque
la varianza explicada por el primer factor es largamente
superior al 20% (Carmines y Zeller, 1979) y ademas de
ello se cumple los tres critetios propuestos por Anas-
tasi (1990) a ser tomados en cuenta para una solucion
adecuada: estructura simple, desarrollo positivo (satu-
raciones positivas) y facilidad de interpretacién. Con
relacién a la varianza explicada por los dos factores
que se extrajeron, esta supera 60%, lo cual concuerda
con lo referido por Elosua (2003), para quien a través
de un nimero minimo de factores y mayor varianza
explicada se trata de proponer un modelo independien-
te, lo cual le da consistencia al planteamiento.

El primer factor hallado, ‘Ansiedad durante el exa-
men’, estd compuesto por enunciados que dan cuenta
de un estado emocional negativo durante el momento
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del examen, tanto a nivel afectivo (ejemplo: me coge
fuerte el panico cuando rindo un examen importante),
fisiolégico (ejemplo: me siento muy agitado mientras
contesto un examen importante) o una combinacion
de ambos (ejemplo: durante los examenes importante
me pongo tan tenso que siento malestar en mi esto-
mago). Bl segundo factor denominado Ansiedad ante
la situacion de examen, se refiere a situaciones rela-
cionadas con la situacién de examen en relacién a tem-
poralidad, es decir, ya sea antes de la prueba o des-
pués de la misma (ejemplo: tan pronto como termino
un examen, trato de no preocuparme mas en €l, pero
no puedo).

Con relacién a las propiedades psicométricas ha-
lladas en el presente estudio, se han encontrado si-
militudes y divergencias que seran discutidas a con-
tinuacién. Considerando el estudio inicial de
Bauermeister et al. (1983), los coeficientes alfa de
Cronbach son mayores que los reportados por los
autores. Hsta diferencia puede ser debido a la mues-
tra heterogénea que usaron, adolescentes y adultos,
en comparacion a los estudiantes universitarios pat-
ticipantes de este estudio. A su vez, ambos estudios
coinciden con una estructura bifactorial, aunque los
autores configuran dos factores dejando de lado cuatro
items, y en el presente estudio se toman en conside-
racion los 19 items que componen la escala. Enton-
ces, este hallazgo en relacién a la estructura del ins-
trumento que evalia el constructo ‘Ansiedad ante
los examenes’ concuerda con lo encontrado en la
literatura, ya que no sélo se incluye el momento mis-
mo de la prueba, sino también la fase previa de pre-
paracién y la fase posterior (Santos, 2007, citado en
Pereira, 2009), lo cual hatfa que las consecuencias de
dicha situacion sean negativas.

Por su parte, teniendo en consideracion los hallazgos
de Papantoniou et al. (2011), estos autores analizaron la
estructura interna de la prueba en funcién a un modelo
que utilizé 16 items que constituyeron dos factores,
Emocionalidad y Preocupacion, similar a la de Bauer-
meister, Collazos y Spielberger (1983), mas los otros
cuatro items que no fueron incluidos en el analisis
de los dos factores iniciales, si lo fueron como otro
factor de segundo orden. La confiabilidad fue halla-
da por el método de consistencia interna, obtenién-
dose, asi, un alfa de Cronbach de .94 para la escala
general de 20 items, y de .81 y .92 para los factores
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Preocupacion y Emocionalidad, respectivamente. Como
se aprecia, existe poca diferencia en cuanto a la confia-
bilidad frente a los hallazgos presentados, tanto a nivel
de escala total como de subescalas.

Entre las limitaciones del estudio destaca el nu-
mero de participantes, por lo cual se sugiere replicar
este estudio con una muestra mayor a fin de definir
mejor la estructura factorial con un analisis confirma-
torio. Por otro lado, solo se pudo contar con estudian-
tes de una universidad estatal, por lo que resultaria
enriquecedor estudiar este constructo en universita-
rios de instituciones privadas.

Entonces, de acuerdo a las evidencias, es un instru-
mento valido y confiable para evaluar la ansiedad ante
los examenes en poblacion universitaria, dado que cuen-
ta con las caracteristicas psicométricas adecuadas para
continuar los estudios de validacién del instrumento.
Al respecto, se recomienda probar su relacion con va-
riables relacionadas y no relacionadas, a fin de encon-
trar evidencias de validez convergente y divergente.
Del mismo modo, contrastar los resultados de estu-
diantes que asisten a consulta psicologica por ansiedad
ante examenes, y quienes no lo hacen, para determinar
la capacidad discriminante del instrumento.

Por dltimo, se recomienda estudiar la ansiedad de
los examenes en funcion de otras variables, tales como
las estrategias de aprendizaje, la motivacion para el es-
tudio, la procrastinacion, el burnont académico, entre otras,
las cuales pueden brindar mas informacién del estu-
diante a fin de implementar mejoras en el proceso en-
seflanza-aprendizaje.
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RESUMEN

El autoconcepto es una variable elemental en la educacién por ser un elemento que interviene y modera en forma importante los procesos de aprendizaje, ademas de jugar
un papel preponderante en el desarrollo de la personalidad del individuo. A partir de la revision tedrica del autoconcepto, se llevé a cabo la aplicacién de un programa de
intervencién educativa para la mejora del mismo. Esto con la finalidad de demostrar que un taller, dirigido en este sentido, ayudara a que el autoconcepto, y por ende también
el rendimiento académico de los estudiantes, se vean afectados de manera positiva después de su aplicacion dentro de la realidad de la escuela. Se trat6 de un estudio
longitudinal, de tipo cuasiexperimental, de comparacién de grupos con medicion pretest-postest, con un grupo control y un grupo experimental de alumnos de Educacién
Secundariade Cd. Victotia, Tamaulipas, México. La media de edad de los alumnos de la muestra global (60 alumnos) fue de 14.18afios ( 0.46). De éstos, el 55% correspondié
al género masculino (#=33) y el 45% estaba representado por el género femenino (#=27).

El estudio se desarroll6 en cinco etapas: el andlisis para la evaluacion de la confiabilidad y validez de la escala empleada, el Cuestionario AF5, Autoconcepto Forma 5 (Garcia
y Musitu, 2001), la aplicacién inicial de este instrumento, la implementacion del programa de intervencién educativa, que se fundamenta en el entrenamiento de habilidades
sociopersonales para mejorar el autoconcepto multidimensional en estudiantes de Educacion Secundaria, llamado "Cémo Mejorar el Autoconcepto” (Sureda, 2001).
Posteriormente se aplicé nuevamente el cuestionario para medir autoconcepto, y se llevaron a cabo los analisis de varianza (ANOVA) de las variables estudiadas para contrastar
la hipétesis planteada.

Los resultados obtenidos demostraron que el programa estimul6 una mejora marginalmente significativa del autoconcepto general ysu dimensioén social, asf como una
mejora significativa de la dimension académica del grupo sujeto a la intervencion, sin embargo, no se confirmé una potenciacion significativa sobre el rendimiento académico
de los alumnos, posiblemente a diferentes limitaciones en la aplicacion del mismo. La discusion se centraen la importancia dela aplicacién de este tipo de programas.

ABSTRACT

The self-concept is a fundamental variable in education for being an element that moderates and intervenes importantly in the learning processes, as well as playing
a leading role in the development of the personality of the individual. From the theoretical review of self-concept, an educational intervention program was
conducted for improvement. This was done to show that a workshop, led in this regard, will help the self-concept, as well students' academic performance will be
positively affected after its application within the School’s real context. This was a longitudinal study of quasi-experimental comparison groups pretest-posttest
measurement, with a control group and an experimental group of secondary school students of Ciudad Victoria, Tamaulipas, Mexico. The average students” age
from the overall sample (60 students) was 14.18 years (+ 0.46). Of these, 55% were male (#=33) and 45% were females (#=27).

The study was conducted in five stages: an analysis for the evaluation of the reliability and validity of the scale used, the AF5 Questionnaire, Self-Concept Form
5 (Garcia and Musitu, 2001), the initial application of this instrument, the implementation of the educational intervention program, which is based on socio-
personal skills abilities to enhance multidimensional self-concept in secondary school students, titled "How to improve self-concept" (Sureda, 2001). Subsequently,
the questionnaire was applied again to measure self-concept, and conducted analyzes of variance (ANOVA) of the variables to contrast the stated hypothesis.

The results showed that the program stimulated a marginally significant improvement of general of self-concept and social dimension as well as a significant
improvement in the academic aspects of the intervention group. However, it did not confirm a significant improvement in academic performance in students, this
possibly due to different constraints on the implementation. The discussion focuses on the importance of implementing such programs.

Palabras clave: intervencién para mejorar el autoconcepto, rendimiento académico, escuela.

Key words: intervention to improve self-concept, academic performance, school.
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El autoconcepto es la imagen que se tiene de uno mis-
mo, comienza a formarse en edades tempranas, y es el
resultado de numerosas interacciones sociales, emocio-
nales, culturales y escolares, ya que el mismo es influen-
ciado por el medio y tiene la propiedad de ser maleable o
modificable. Diversas investigaciones dan cuenta que,
por el hecho de que el autoconcepto resulta de la inte-
raccion con el medio natural y social, es susceptible de
ser desarrollado, es decir, se puede intervenir para hacer
vatiar desde un menos a un mas (Contreras, 2000). Se
trata de un conocimiento que no esta presente en el
momento del nacimiento, sino que es el resultado de un
proceso activo de construccion por parte del sujeto a lo
largo de todo su desarrollo (Gurney, 1987; Broc, 1994).
En relacion al contexto educativo, estos autores
presentan evidencias experimentales de que el auto-
concepto se puede modificar por medio de un progra-
ma de intervencién elaborado para tal efecto, no cen-
trandose tanto en aspectos unicamente instrumentales,
sino mds bien en aspectos afectivos, adaptativos, de
aceptacion, vivenciales y de seguridad hacia el alum-
no. Ademas, el autoconcepto es susceptible de cam-
bio, siempre que se tengan en cuenta las dimensiones
que influyen en cada periodo evolutivo y se trabajen
de forma simultanea y sistematica.

El presente estudio se centra en los resultados de
un programa de intervencioén educativa que se funda-
menta en el entrenamiento de habilidades socioperso-
nales, con el propédsito de mejorar el autoconcepto mul-
tidimensional en estudiantes de Educacion Secundaria,
llamado "Cémo mejorar el autoconcepto” de Sureda
(2001). Este programa de mejora del autoconcepto re-
salta la importancia de que el contexto escolar posibili-
te la optimizacién de habilidades, que permitan que el
joven tenga sentimientos de seguridad y de pertenencia
adecuados, actie con competencia social en el contex-
to escolar y familiar, desarrolle un lenguaje interior po-
sitivo y tenga una buena opinién y aceptacion de si
mismo. Aqui se piensa que favorecer el desarrollo per-
sonal y social de los alumnos, puede considerarse como
sinonimo de favorecer su educaciéon integral.

Dicho material muestra pautas para mejorar cada una
de las dimensiones del autoconcepto, centrandose prin-
cipalmente en los aspectos académicos, sociales, emo-
cionales y familiares, sin una consideracion especifica a
los aspectos fisicos. Sin embargo, esta tltima dimen-
sién tratd de ser resaltada y considerada en el total de
las sesiones, a través de platicas y persuasion — verbal,

Alberto Salum-Fares
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siempre que se presentaba la oportunidad, tratando siem-
pre de entiquecer esta dimensién. Estas son las 5 di-
mensiones basicas del autoconcepto que la investiga-
cién actual ha encontrado (Diaz-Atienza, 2003; Garcia,
Musitu y Veiga, 2006), y que pueden encontrarse dife-
rencialmente relacionadas con diferentes areas del com-
portamiento humano (Palacios y Zabala, 2007).

En lo que se refiere a la relacién entre el ambito
escolar y el desarrollo del autoconcepto, la escuela es
uno de los lugares fundamentales en dondemejorarlo
y desarrollatlo. En estas etapas los profesores y com-
pafieros forman la principal fuente de influencia en
los educandos (Gonzalez, Leal, Segovia y Arancibia,
2012), y tienen mucho que ver con la imagen que és-
tos tienen de si mismos (Naranjo, 20006).

En este sentido, durante elperiodo escolat, los alum-
nos no sélo deben adquirir conocimientos, deben tam-
bién desarrollar capacidades y habilidades, y la escuela
proporciona el medio no sélo para los aprendizajes aca-
démicos, sino también para el aprendizaje de la conducta
social, el aprendizaje afectivo y del comportamiento, asi
como lo referente al conocimiento de uno mismo. La
informacién sobre el autoconcepto de los individuos pre-
senta un alto potencial para generar un cambio relevante
en las actitudes de las personas (Marsh, 2000).

Algunos autores consideran que no se puede enten-
der la conducta escolar sin considerar los conceptos,
percepciones y sentimientos que el sujeto tiene de si
mismo, es decir, sin tomar en cuenta su autoconcepto.
Enla actualidad este constructo se ha considerado como
un factor de fuerte impacto en la vida escolar, que inclu-
so, permite pronosticar el desempefio académico como
lo han planteado algunos autores (Gonzalez et al., 2012;
Costay Tabernero, 2012). Otrosestudiososdeltema(Gon-
zalez y Tourén, 1994; Mruk, 2006; Fuentes, Garcia, Gra-
cia y Lila, 2011), sefialan la importancia que el autocon-
cepto tiene para el bienestar psicologico y para el ajuste
social, ademas de destacar la enorme responsabilidad que
tiene la escuela en atender de modo explicito a su desa-
rrollo. En fin, son numerosos los autores (Coopersmith
y Felman, 1974; Canfield y Wells, 1975; Battle, 1981; Bea-
ne, 1982, 1986; Purkey, Raheim y Cage, 1983; Gonzalez
et al., 2012) que opinan que crear un medio escolar que
favorezca el desarrollo de un autoconcepto positivo, es
uno de los principales retos de los educadores.

De esto se desprende la relevancia de prestar aten-
cion a este aspecto y la responsabilidad de las perso-
nas significativas en la vida de los estudiantes de con-
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tribuir en el logro de un autoconcepto positivo. El
concepto que de sf misma tenga la persona ejerce un
gran impacto en su vida, en su comportamiento, enel
aprovechamiento de las experiencias vitales, en la es-
tructuraciéon de su personalidad y, por consiguiente,
se refleja también en su desempeno académico (Gofi
y Fernandez,2007).

En estudios en los que se ha comparado a sujetos
con un nivel de autoconcepto alto con otros sujetos
con un nivel de autoconcepto bajo, se ha encontrado,
a través de numerosos informes, que los primeros son
valorados mds positivamente por sus profesores (Mar-
tinez-Anton, Buelga y Cava, 2007), han mostrado ser
mas cooperativos, mas persistentes en el trabajo de
clase y tener expectativas de éxito futuro mas altas
(Hay, Ashman y Van-Kraayenoord, 1998).

En esta direccion, los resultados obtenidos por Marsh
(1992), Obilor (2011), Paiva y Lourenco (2011), Gon-
zalez et al. (2012) y Costa y Tabernero (2012), han
permitido fundamentar la idea de que variables perso-
nales como el autoconcepto de los estudiantes, influ-
yen en las intenciones y metas que éstos se propon-
gan y en el éxito de sus tareas académicas. En esta
linea se encuentra también el estudio de Pacheco,
Bueno, Martin y Martin del Buey (2009), y en el cual
se ha inspirado el presente trabajo.

Con todo lo anterior, y tomando en cuenta la rele-
vancia que ha manifestado tener el autoconcepto en la
vida educativa de los estudiantes al demostrar, en mul-
tiples estudios, tener una relacion positiva y significati-
va con el rendimiento académico de los mismos (Gon-
zalez-Pineda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega, Alvarez,
Roces, Garcia, Gonzalez, Cabanach y Valle, 2000; Farfa
y Santos, 2001; Adell, 2002; Urquijo, 2002; Valentine,
Dubois y Cooper, 2004; Goni y Fernandez, 2007). Ade-
mas, teniendo en consideracién que el autoconcepto
no es inmutable, es modificable, ya que el mismo es
influenciado por el medio (Broc, 1994), se ha llevado a
cabo la presente investigacion buscando no sélo desa-
rrollar el autoconcepto de los estudiantes, sino que ade-
mas, mejorar su rendimiento académico, trabajando el
mismo dentro del escenario natural de laescuela.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
El rendimiento escolar es un tema de constante pre-

ocupacién en nuestros tiempos, lo que no es sorpren-
dente si atendemos a las altas tasas de fracaso yaban-

Efectividad de nn programa de intervencion educativa
para la mejora del autoconcepto en el ambito  escolar

dono escolar. Segun datos de la Secretarfa de Educa-
ci6on Publica (sep, 2011), casi dos terceras partes de
los alumnos adolescentes, estudiantes de nivel secun-
daria del Estado de Tamaulipas, obtienen calificacio-
nes negativas.

La Evaluacion Nacional de Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE) es una prueba del Sis-
tema Educativo Nacional que se aplica en todas las
escuelas primarias y secundarias tanto publicas como
privadas de México. Lo anterior, con el propésito de
evaluar el aprendizaje que alcanzan los alumnos y alum-
nas, proporcionando informaciéon comparable de los
conocimientos y habilidades que tienen los estudian-
tes en los temas evaluados, en funcién de los planes o
programas de estudios oficiales.

Los resultados de ENLACE son un indicador va-
lioso sobre como se esta llevando la ensefianza en las
distintas instituciones de educaciéon Basica en el con-
texto educativo mexicano. Esta evaluacién, en asigna-
turas tan fundamentales para el desarrollo de los alum-
nos y de nuestro pafs, como lo son espafiol y
matematicas, desde su implementacion en el afio 2006
al ano 2010, ha arrojado resultados nada optimistas en
los alumnos de los tres grados de Educacién Secun-
daria del estado de Tamaulipas.

Tomando en cuenta los niveles de logro que arroja
ENLACE (insuficiente, elemental, bueno, excelente)
de los alumnos de 1° a 3* grado de secundaria, lamen-
tablemente 35.30% de los alumnos tamaulipecos que
cursan este nivel reportan logros insuficientes en la
asignatura de espafol, mientras que solo 0.70% pre-
senta un nivel de logro excelente en esta materia. En
el caso de las matematicas se presentan resultados
negativos mas marcados, 62.20% de los estudiantes
registran logros insuficientes, mientras que sélo 0.60%
presenta un nivel de logro excelente.

Estos datos, muestran la existencia de un alto gra-
do de fracaso escolar, que requiere una accién global
por parte de profesores, padres y autoridades compe-
tentes, e induce a la bisqueda de los factores que
pudieran estarlo definiendo. Entre estas variables, el
"autoconcepto” apatecié como especialmente intere-
sante, ya que expresa las ideas, juicios y concepciones
que cada sujeto tiene sobre s{ mismo, las cuales deter-
minan o influyen el sentido y direccién que cada quien
da a su vida académica, profesional y personal.

Hste tipo de tratados, en el que se analiza la influen-
cia de una variable psicologica (autoconcepto) sobre una
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variable de indole educativa (calificaciones) suelen ser
escasos, al menos en el contexto en el que se llevo a
cabo este estudio. Este es el caso de muchas variables
psicologicas, que han pasado inadvertidas con relacion a
otras mas bien pedagogicas o disciplinares y que, no obs-
tante, son muy importantes para el desarrollo escolar,
profesional y humano de cualquier persona.

JustiFicACION

Al momento de querer encontrar las causas del fraca-
so escolar, regularmente se sefala hacia los progra-
mas de estudio, la masificacién de las aulas, la faltade
recursos de las instituciones, las distintas formas de
aprendizaje, raras veces se apunta a un factor que a
decir de muchos autores constituye la base de la es-
tructura de la personalidad, el autoconcepto (Gofi y
Fernandez,2007).

Es importante que los jévenes estudiantes aprendan
a conocerse a s{ mismos y a desarrollar sus habilidades
para llegar a obtener 6ptimos desempefios académicos.
Para esto requieren de la orientacion, apoyo y direccion
de los adultos que con ¢l conviven y que estin a cargo
de su cuidado y formacién. Fstos deben de procurar
utilizar las herramientas adecuadas, y para lograrlo, es
trascendental entender que algunos fenémenos perso-
nales, como es el caso del autoconcepto del alumno, se
asocia en su hacer diario con su proceso educativo, y por
consiguiente, con su rendimiento escolar.

Conforme el nuevo adolescente se desarrolla va
creando su propia imagen a partir de las expetiencias y
de la informacién que obtiene de las figuras adultas de
su contexto y que son significativas para su vida, como
son los padres, maestros, compafieros, etc. Desafortuna-
damente, en el Sistema Educativo Mexicano no han exis-
tido intentos de modificacion del autoconcepto del alum-
nado por medio de una intervencién en la propia aula.
Lamentablemente en este Estado no han sido tomados
en cuenta programas de intervencién disefiados a la luz
del reconocimiento, de que el logro de un autoconcepto
positivo, es un resultado educacional valioso en si mis-
mo, y por la suposicién de que la mejora de este cons-
tructo pueda servir de vehiculo o variable interviniente
para conseguir rendimientos académicos mas 6ptimos.

El hecho de que se pretenda demostrar la eficacia
de un programa para la mejora del autoconcepto, radica
en que poseer un concepto positivo de si mismo esun
objetivo pedagdgico por si mismo, ya que colabora en
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el desarrollo integral del alumno, en su formacion, es-
tabilidad, felicidad, autorrealizacion y desarrollo perso-
nal, ademas, como se ha demostrado en numerosos tra-
bajos, la mejora del autoconcepto posiblemente
redundara en una mejora del rendimiento académico.

Obijetivo

Demostrar que un taller de intervencion educativa para
la mejora del autoconcepto dentro del aula, ayudara a
que este constructo y, por ende, el rendimiento acadé-
mico delos estudiantes de ensefianza secundatia, se vean
afectados de manera positiva después de su  aplicacion.

Hipétesis

El autoconcepto y el rendimiento académico de estu-
diantes de nivel secundaria se ven afectados positiva-
mente cuando se aplica un programa de intervencion
educativa para la mejora del autoconcepto en el ambito
escolar.

Pregunta de investigacion

¢Llevar a cabo una intervenciéon educativa para la
mejora del autoconcepto dentro del aula enestudian-
tes de nivel secundaria, incrementa su nivel de auto-
concepto y su rendimiento académico?

MEeToDO

Participantes

La muestra global (#=060) estuvo conformada por alum-
nos de 3“ grado de educacién secundaria de Ciudad
Victoria, Tamaulipas, México, correspondientes a un gru-
po control (#=30) y un grupo experimental (#=30). La
media de edad de los alumnos de la muestra global fue
de 14.18 afios (+0.46). De éstos, 55% correspondieron al
género masculino (#7=33) y el 45% estaba representado
por el género femenino (#=27). En lo que respecta a la
muestra de alumnos pertenecientes al grupo control, éstos
presentaron una media de edad de 14.1 afos ( +0.30),
mientras que los alumnos del grupo experimental (7=30)
de 14.26 anos (+0.58).

Disefio y tipo de investigacion

Por el método de estudio de las variables se trata de
una investigacién cuantitativa, debido a las caracteristi-
cas de la muestra y al problema de la investigacion es
un estudio de tipo descriptivo. Para analizar los efectos
del programa de intervencion para mejorar el autocon-
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cepto (variable independiente) sobre los niveles del
mismo, se utilizé un disefo longitudinal de tipo cuasi-
experimental de comparacion de grupos con medicién
pretest-postest, con un grupo control y un grupo expe-
rimental. Para la evaluacién de la variable de interés, se
utiliz6 el cuestionario cuantitativo para medirautocon-
cepto, denominado AF5, Autoconcepto Forma 5, cu-
yos autores son Garcia y Musitu (2001).

Programa de intervencion educativa para la
mejora del autoconcepto

El programa de intervencién educativa para alumnos
de nivel Secundaria "Cémo mejorar el autoconcepto”
de Sureda (2001), se fundamenta en un modelo integra-
dor y en un enfoque evolutivo y socialconstructivista.
Este modelo aboga por un autoconcepto dindmico, ac-
tivo y, por lo tanto, modificable, ademas de resaltar la
importancia del contexto escolar en la formacién de
este constructo.

La intervencién en el desarrollo de la formacion y
mejora del autoconcepto multidimensional implica
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entrenar habilidades sociopersonales que presentan un
plano conductual (aspecto verbal: qué hace o dice el
sujeto; aspecto no verbal: como lo dice y hace); un
plano cognitivo (qué pensamiento tiene el alumno); y
un plano emocional (qué sentimientos y emociones
experimenta) (Sureda, 2001).

Este programa presenta una taxonomia de habili-
dades-objetivo que pretende seleccionar aquellas ac-
titudes y comportamientos que sean relevantes, signi-
ficativos y funcionales para el desarrollo sociopersonal
del adolescente.

La intervencion fue dirigida al grupo-clase, y pre-
tendi6 incidir sobre el autoconcepto a través de 15
actividades distribuidas en 15 sesiones de 50 minutos
cada una, posteriores a una sesion previa, en donde se
aplicé primeramente el cuestionario para medir auto-
concepto, y se hizo la presentacion e introduccion al
programa. Cada actividad plante6 una taxonomia de
habilidades para lograr un autoconcepto adolescente
mas positivo.

Las actividades del programa, los objetivos y las
habilidades trabajadas se muestran en el cuadro 1.

Cuadro 1. Las actividades, los objetivos y las habilidades trabajadas en el programa.

Actividad

¢Cémo me veo y como me ven?
Autoafirmaciones.

Lluvia de palabras positivas.
¢Qué derecho personal no
tengo en cuenta?
Decir <<NO>> de una forma
asertiva.
La historia habla de estética.
iNo a los complejos!
Resolviendo problemas.
Vamos a preparar una
conversacion dificil.
Técnicas de estudio.
Descubrirse a si mismo.
David tiene problemas.
¢Qué pensamiento negativo
tengo?

Motivacién del logro.

Comunicacién con los padres.

Objetivo

Conocer el grado y la calidad del conocimiento personal.

Decirse a si mismo y ante los demas autodescripciones
positivas.

Identificar y responder de modo adecuado a las
emociones, sentimientos y afectos de otras personas.

Conocer los derechos personales y observarse a s
mismo en torno al respecto de éstos.

Defender los propios derechos, adecuadamente, en las
situaciones en que no son respetados.

Incidir en cémo el contexto cultural condiciona sobre
esquemas mentales personales.

Rectificar visiones sesgadas o erréneas de la
autoimagen.

Generar alternativas diferentes de solucién a conflictos
interpersonales.

Iniciar, mantener y acabar conversaciones de acuerdo
con el objetivo.

Propiciar conductas que impliquen un aprendizaje mas
autorregulado y profundo.

Reconocer en uno mismo cualidades y defectos,
expresarlos en publico.

Incidir sobre conductas que favorezcan metas de
aprendizaje.

Rectificar el pensamiento irracional o erréneo.

Propiciar conductas que impliquen sentido de direccién
y competencia.
Resolver problemas con los padres.

Habilidad trabajada

Habilidad para reflexionar sobre si mismo.
Habilidad de autoafirmaciones positivas.

Habilidad para recibir descripciones positivas
sobre uno mismo.

Habilidad de defender los derechos
personales.

Habilidad para defender los propios derechos.

Habilidad para establecer una correcta
imagen corporal.
Habilidad para rectificar errores cognitivos.

Habilidad para solucionar problemas
interpersonales.

Habilidad conversacional con un objetivo
concreto.

Habilidad para autocontrolar y organizar la
conducta de estudio.

Habilidad para reconocer habilidades y
defectos de uno mismo.

Habilidad para priorizar sobre metas de
aprendizaje.

Habilidad para rectificar errores cognitivos.

Habilidad para establecer metas personales y
profesionales realistas y objetivas.
Habilidad para comunicarse con los padres.
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Asimismo, cada actividad presenté una serie de pasos

a desarrollar:

1. Presentacion de la actividad: se propone al alumnado
una determinada actividad. Para ello se le describe,
define y especifica qué es lo que hay que hacer y
qué es lo que se pretende con estaactividad.

2. Tarea metacognitiva: se explica a los alumnos la
importancia de tener actitudes y conductas positi-
vas hacia uno mismo, las ventajas que supone el
poner en practica estas habilidades y las desventa-
jas que supone no tenerlas.

3. Realizacion de la actividad: los alumnos realizan la
tarea y practican la habilidad propuesta en ella.

4. Puesta en comun: los alumnos, en pequefios grupos
0 en parejas, comentan o analizan las respuestas da-
das alas preguntas de la actividad.

5. Modelado de las respuestas: a partir de la puestaen
comun, los alumnos establecen una discusion y re-
flexion sobre la manera mds positiva y habilidosa
de actuar, pensar y sentir tanto para uno mismo
como para los otros.

Instrumento

El instrumento de evaluacion, el cuestionatrio cuantitati-
vo para medir autoconcepto, AF5, Autoconcepto Forma
5, es uno de los instrumentos de evaluacién de este
constructo mas ampliamente utilizados con muestras de
habla espafola, y de los pocos que miden multidimen-
sionalmente al autoconcepto (dimensién académica, so-
cial, emocional, familiar y fisica) con solidos fundamen-
tos psicométricos (Garcia, Gracia y Zeleznova, 2013).

Cada dimension se mide con 6 {tems, lo cual per-
mite medir con un unico instrumento las principales
dimensiones del autoconcepto (Grandmontagne y Fer-
nandez, 2004). A estas dimensiones sefialadas hay que
afladir un indice de autoconcepto general o global que
representa la suma de las puntuaciones de las cinco
dimensiones del autoconcepto.

La primera parte del instrumento estuvo integrada
por una serie de preguntas abiertas referentes a la fecha
de elaboracion y datos personales del alumno (edad,
género, escuela y grado). La segunda parte, paramedir
las variables de estudio, consistié en 30 afirmaciones a
las que los sujetos debian responder de acuerdo a su
forma de ser y de sentir, a través de una adaptacion al
cuestionario de 5 opciones de respuesta para cadauna,
utilizando una escala tipo likert. Las mismas, fueron
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ordenadas desde aquella con una connotacién mas po-
sitiva hasta la mas negativa. Asi, 5 significa siempre; 4, casi
siempre; 3, a veces; 2, casi nunca y 1, nunca .

Un tercio de los items (10) fueron planteados de
forma negativa: 3, 4, 8, 12, 13, 14, 18, 22, 23 y 28, con
el objeto de controlar la aquiescencia (tendencia a res-
ponder afirmativamente, independientemente del con-
tenido de la pregunta). Los puntajes de cada dimen-
sién se obtuvieron sumando las calificaciones de cada
item (como los items 3, 4, 8,12, 13,14, 18, 22,23 y 28,
estaban expresados en sentido inverso, se invirtio la
puntuacion). Estos indicadores definieron las puntua-
ciones del autoconcepto.

El rango de las puntuaciones posibles del cuestio-
nario tiene un puntaje general minimo de 30 y un maxi-
mo de 150 (cuanto mayor es la puntuacion, mayor es
el autoconcepto).

Antes de la aplicacion definitiva de este instru-
mento, se procedi6 a la aplicacién de una prueba pilo-
to a 140 alumnos de 3*grado de Educacion Secunda-
ria con caracteristicas similares a la muestra que
representarfa la presente investigacion.

Se obtuvo la confiabilidad por consistencia interna
a través del coeficiente alfa de Cronbach (1951). El
mismo present6 un indice de fiabilidad de 0.88 que
corresponde a un nivel de alta confiabilidad general.

Los resultados del analisis del autoconcepto gene-
ral y sus dimensiones, en lo que concierne a la estima-
cion de sus correlaciones, para apoyar la validez teori-
ca del instrumento, se obtuvieron por medio de un
analisis bivariado, a través del coeficiente de correla-
cién de Pearson. El mismo indicé homogeneidad en
los items y apoy6 la validez de constructo de la esca-
la. Estos resultados indicaron el grado de asociacion
entre el autoconcepto general, académico, social, emo-
cional, familiar y fisico para la muestra global de alum-
nos. Asi, de las 15 combinaciones de relacién posi-
bles, 14 (93.33%) de ellas fueron estadisticamente
significativas ( p<<0.05). Esto revela que los {tems son
relevantes para la conformacion de cada una de las
areas de la escala. Tratandose en todos los casos de
items que miden el autoconcepto, parece razonable
que existiera cierta relacién entre ellos (véase tabla 1).

Variables
Se tomé en cuenta como variable independiente el
programa de intervencién educativa para mejorar el
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Tabla 1. Coeficiente de correlacion de Pearson de las variables autoconcepto general, académico, social, emocional,
familiar y fisico de la muestra global de alumnos.

Autoconcepto  Autoconcepto Autoconcepto  Autoconcepto Autoconcepto  Autoconcepto
general académico social emocional familar fisico

Autoconcepto

general

Autoconcepto 0.554%

académico »=0.000

Autoconcepto 0.707** 0.212%

social »=0.000 »=0.006

Autoconcepto 0.645%* 0.112 0.337**

emocional »=0.000 »=10093 »=0.000

Autoconcepto 0.719%* 0.247%* 0.391+* 0.369+*

familiar »=0.000 »=0.002 »=0.000 »=0.000

Autoconcepto 0.787** 0.388** 0.502%* 0.351+* 0.419+ 0.419*+

fisico »=0.000 »=0.000 »=0.000 »=0.000 2 =0.000 2 =0.000

Numero de casos en todas las variables: 140
** Nivel de significancia <.01
* Nivel de significancia <.05

autoconcepto articulado en los indicadores: académi-
co, social, emocional, familiar y fisico. Las variables
dependientes fueron: el autoconcepto general, acadé-
mico, social, emocional, familiar y fisico, asi como el
rendimiento académico de los alumnos.

Procedimiento

Para poder cumplir con el objetivo planteado, verifi-

car la hipétesis formulada y dar respuesta a la pregun-

ta de investigacion, se llevé a cabo el siguiente proce-
dimiento:

1. En una primera fase, con el propésito de conocer
los niveles de autoconcepto y rendimiento acadé-
mico de los alumnos, de un total de 26 escuelas
secundarias de 3* grado existentes en Ciudad Vic-
toria (14 publicas y 12 privadas), se seleccionaron
22 de ellas con turno matutino (11 escuelas publi-
cas y 11 privadas).

2. La aplicacién del instrumento para medir autocon-
cepto (Cuestionario AF5, Autoconcepto Forma 5) se
realizé en el salon de clases correspondiente, en los
dfas y horarios asignados por las autoridades educa-
tivas de los planteles y fue administrado en  forma

individual y an6nima. Dicha evaluacion fue llevada a
cabo a principios del mes de septiembre de 2010 con
un corte transversal en los 22 centros educativos en
los que se desarroll6 la investigacién. Fsta se llevé a
cabo en grupos de estudiantes de ambos géneros
recién ingresados a 3“grado con turno matutino de
cada escuela secundaria seleccionada. Para efectos
de la presente investigacion, como critetio operacio-
nal de rendimiento académico se considerd "la cali-
ficacién cuantitativa correspondiente al promedio fi-
nal obtenido por el alumno en su 2° grado de
educacion secundaria recién finalizado".

3. Durante la aplicacién del instrumento no se propot-
cioné informacién adicional ni se realizé una defini-
ci6én previa del significado de las variables analiza-
das con objeto de no condicionar la concepcion de
los términos que tuviera cada uno de los encuesta-
dos. El tiempo de aplicacion de la encuesta fue de
15 minutos para cada uno de los grupos.

4. Atendiendo a los resultados obtenidos y a las necesi-
dades detectadas en la primera fase de la investiga-
cién, se selecciono la escuela secundaria que demos-
tré tener los niveles de autoconcepto y rendimiento
académico mas deficientes de los 22 centros educati-
vos motivo de estudio, correspondiendo ésta a una
escuela secundaria publica general.
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5. Se pidi6 la autorizacion del Director General de la
secundaria seleccionada para poder realizar el estu-
dio dentro de la institucién. Posteriormente se pro-
cedio a platicar con la maestra responsable de coor-
dinar los grupos para explicarle mas a fondo en lo
que consistitfa el programa, para de esta forma po-
der contar con su apoyo a lo largo de las actividades.

6. De cuatro grupos existentes de 3*grado se eligieron
dos grupos naturales, es decir, la totalidad de dos
grupos de alumnos, ambos con condiciones simila-
res, cursando las mismas materias y con los mismos
maestros. Uno de ellos correspondié al grupo con-
trol que presentaba el promedio mas alto de califica-
ciones y el segundo al grupo experimental con el
promedio mas bajo y con los cuales se trabajo.

7. Se administr6 la escala A5, Autoconcepto Forma
5 (Garcfa y Musitu, 2001), tanto al grupo control
como al grupo experimental, para de esta forma
medir el autoconcepto inicial de los estudiantes de
ambos grupos (pretest). Asimismo, se registrd la
calificacién correspondiente al primer bimestre (sep-
tiembre-octubre) de su ciclo escolar 2010-2011.

8. Se aplicé el programa de intervencién al grupo expe-
rimental, haciendo las modificaciones pertinentes a
cada una de las actividades, y tratando siempre de
enriquecerlas pretendiendo aumentar su autoconcep-
to. La intervencion del programa fue de 15 sesiones
de 50 minutos cada una durante un bimestre.

9. En un segundo momento tanto al grupo control
como al experimental se les aplico6 nuevamente la
escala AF5, Autoconcepto Forma 5, con la finali-
dad de medir el autoconcepto de los estudiantes al
finalizar todas las sesiones del programa (postest).
Se registrd la calificacion correspondiente al se-
gundo bimestre (noviembre-diciembre) recién fina-
lizado de su ciclo escolar 2010-2011.

Analisis de datos

Los datos utilizados en la primera fase del presente
trabajo para la eleccion de la escuela estudiada, se
basaron en los puntajes o resultados que se obtuvie-
ron de las encuestas aplicadas a los estudiantes de las
22 escuelas secundarias que fueron analizadas.

Para la captura de la informacién generada de es-
tos muestreos sistematicos, se utilizo inicialmente el
programa Excel.

En lo que respecta a los datos de la escuela selec-
cionada, este estudio se hallé con que las distribucio-
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nes de las variables de interés aqui analizadas, presen-
taban una asimetria negativa muy pronunciada, como
consecuencia de estos resultados se procedio a la eli-
minacién de las puntuaciones atipicas que se registra-
ron en la muestra tanto del grupo control como expe-
rimental, quedando por consiguiente 30 datos para cada
uno de los grupos respectivamente. Sin embargo, aun-
que hubo una moderada mejorfa, aun se exhibia una
asimetria negativapronunciada.

En vista de los resultados obtenidos, con la inten-
cion de evitar el incumplimiento de los supuestos que
las pruebas estadisticas exigen y poder utilizar losana-
lisis estadisticos mas 6ptimos, se procedio a la transfor-
macién de los datos sin considerar las puntuaciones
atipicas con la finalidad de obtener resultados relevan-
tes para una mejor interpretacion y comparacion de los
mismos. Primeramente, los datos fueron transformados
con rafz cuadrada y con log, . Los resultados no fueron
satisfactorios, pues la asimetria negativa fue de una in-
tensidad semejante a las anteriores.

Por ultimo los mismos datos fueron transforma-
dos al cuadrado y al cubo. Los resultados de ambos
fueron evidentemente mejores que los antes expues-
tos, siendo los datos transformados al cuadrado los
mas aceptables, y los utilizados en el presente estu-
dio. Hay que aclarar que los analisis fueron realizados
también, en todos sus pasos, con los datos originales
completos y sin transformar, obteniéndose resultados
muy similares y siempre consistentes.

Para el analisis estadistico de los datos obtenidos
se utilizé el Paquete Estadistico para las Ciencias So-
ciales, SPSS por sus siglas en inglés (Statistical Package
Jor the Social Sciences), version 17.0. Para contrastar la
hipétesis planteada se determiné un nivel de probabi-
lidad significativa de 0.05.

Para determinar si existfan o no diferencias signifi-
cativas, antes y después de la aplicacion del programa
(pretest-postest), entre las puntuaciones de autocon-
cepto general, sus dimensiones (académica, social, emo-
cional, familiar y fisica) y el rendimiento académico de
ambos grupos (control y experimental), y entre grupos,
se llevaron a cabo los aNova de una via respectivos
para cada una de las variables comparadas.

REsuLTADOS

Los estadisticos descriptivos de las medias de las pun-
tuaciones directas del autoconcepto general antes de

30 Pricologia Educativa, ISSN en tramite, ENERO-DICIEMBRE 2015, 3(1), 23-37.



Alberto Salum-Fares
Evelia Reséndiz-Balderas

la aplicacién del programa (pretest), indicaron niveles
muy similares entre ambos grupos, siendo ligeramen-
te superiores en el grupo control (112.83+15.19) en
relacién al grupo experimental (112.03+13.95). Asi-
mismo, el mismo fendémeno se observé en las cinco
dimensiones del autoconcepto que también presenta-
ron puntuaciones muy semejantes entre ambos gru-
pos. En lo que respecta al rendimiento académico, el
mismo present6 un promedio superior en los alum-
nos del grupo control (8.09+1.02) en relacion al gru-
po que serfa sometido a la intervencién (7.554+1.12).
En lo concerniente a los datos de las medias de las
puntuaciones del autoconcepto general del grupo con-
trol después de la intervencion (postest), éstos ahora
exhibieron niveles inferiores en su composicion
(113.80£13.98), en relacion a las puntuaciones obteni-
das por el gruposometido a la intervencion educativa
o grupo experimental (118.404+15.68). De la misma
forma, de manera general, las dimensiones del auto-
concepto también presentaron puntuaciones medias
superiores en la etapa postest en el grupo experimen-
tal en relacion al grupo control. Por otro lado, se pudo

Tabla 2. Resultados de los ANOvA de una via de las diferencias en las puntuaciones del
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constatar que los promedios del rendimiento acadé-
mico del grupo control presentaron resultados no es-
perados. Los mismos descendieron notablemente en
la segunda etapa del test en relacién a la primera (pre-
test = 8.09£1.02, postest = 7.46%1.13), mientras que
en el grupo experimental se exhibieron cambios mas
substanciales en direccion positiva (pretest = 7.55+1.12,
postest = 7.8810.84).

Los aNova de una via para identificar o no la exis-
tencia de diferencias significativas en las puntuaciones
del autoconcepto general, sus dimensiones y el rendi-
miento académico entre los estudiantes de nivel Se-
cundaria del grupo control y experimental antes y des-
pués de la intervencion (medida pretest-postest
intergrupos), arrojaron los resultados esperados. Se puso
de manifiesto que no se presentaron diferencias esta-
disticamente significativas (»>0.05) ni en el autocon-
cepto general, ni en las cinco dimensiones que lo con-
forman entre los alumnos de ambos grupos antes de la
aplicacion del programa (medida pretest intergrupos).
Sin embargo, se puede observar la existencia de una
diferencia marginalmente significativa (p=0.057) a favor
del grupo control en lo

que respecta al rendi-
miento académico de los

autoconcepto general, sus dimensiones y el rendimiento académico entre los alumnos

del grupo control y experimental de la Escuela Secundaria  estudiada,
antes y después de la intervencion (medida pretest-postest — intergrupos).

alumnos (véase tabla 2).
En lo que confiere a
la comparacién de las pun-

tuaciones de medida cen-

Variables Grupo gL CcM F P tral de las variables anali-
control-experimental
zadas, entre los alumnos
Autoconcepto general pretest 1 692085600 007 0792  delgrupo controly expe-
postest 1 1871E7 1.64 0.205 rimental después dela
Autoconcepto académico pretest 1 244.010 0.00 0.932 aplicacién del programa
postest 1 264537.600 8.72 0.005 (medida postest interotu-
Autoconcepto social pretest 1 31464.600 1.15 0.288
postest 1 44499.260 1.59 0.212 Pos), se puso de manities-
Autoconcepto emocional pretest 1 14.017 0.00 0.984 to que sélo la dimension
postest 1 317.400 0.00 0.926 académica del autocon-
Autoconcepto familiar pretest 1 16236.150 0.33 0.568 cepbto exhibié diferencias
postest 1 77.060 0.00 0.966 . . _
Autoconcepto fisico pretest 1 27520410 078 0381 Slgmﬁcauvas (p=0.005) a
postest 1 33323.260 0.86 0.356 favor del grupo expeti-
Rendimiento académico pretest 1 4.370 3.77 0.057 mental (véase tabla 2).
postest 1 2.680 2.69 0.106 LOS ANOVA univaria_

Numero de casos en todas las variables: 140

Numero de casos grupo experimental: 30

Nivel de significacia < 0.01
Nivel de significacia < 0.05
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dos para determinar di-
ferencias en las puntua-
ciones del autoconcepto
general, susdimensiones
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y el rendimiento académico de los alumnos del grupo
control antes y después de la aplicacion del programa
(medida pretest-postest intragrupo control) también
arrojé los resultados que se esperaban. Estos ponen
en relieve que no se mostraron diferencias estadisti-
camente significativas (»>0.05) ni en el autoconcepto
general ni en las cinco dimensiones que lo confor-
man. Sin embargo, como un resultado no esperado se
present6 una diferencia significativa (p>0.05) pretest-
postest en lo que respecta al rendimiento académico
de estos alumnos (véase tabla 3).

La comparacién de las medias de las variables motivo
de estudio de los alumnos del grupo experimental de la
escuela secundaria estudiada antes y después de la apli-
cacion del programa (medida pretest-postest intragrupo
experimental), permiten evidenciar diferencias marginal-
mente significativas (p=0.079) en el autoconcepto gene-
ral. Asimismo, revelan diferencias marginalmente signifi-
cativas en el autoconcepto académico ( p=0.057) y
diferencias significativas en el autoconcepto social
(p=0.047) entre la medida pretest y postest de losalum-
nos sometidos al programa. A pesar de esto, no se regis-

Tabla 3. Resultados de los ANOvA de una via de las diferencias en las puntuaciones del
autoconcepto general, sus dimensiones y el rendimiento académico de los
alumnos del grupo control y experimental de la escuela secundaria estudiada,
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traron diferencias significativas en lo que concierne a su
rendimiento académico (véase tabla 3).

DiscusioN

Inicialmente los resultados ponen de manifiesto que se
traté de dos grupos de alumnos (control y experimental),
que en un principio no presentaban diferencias significa-
tivas, ni en el autoconcepto general, ni en las cinco di-
mensiones que lo conforman, antes de la aplicacién del
programa. Fl hecho de comprobarse la existencia de una
diferencia marginalmente significativa a favor del grupo
control en lo que respecta al rendimiento académico de
los alumnos antes de la aplicacion del programa (medida
pretest intergrupos), responde a que este grupo exhibid
el promedio mas alto de calificaciones, mientras el grupo
experimental correspondié al grupo con el promedio mas
bajo de los cuatro grupos existentes de 3% grado de la
escuela secundaria estudiada.

Los datos correspondientes a la comparacion de las
puntuaciones de medida central de las variables estu-
diadas, entre los alumnos
del grupo control y ex-
perimental después de la
aplicacion del programa
(medida postestintergru-

antes y después de la intervencion (medida pretest-postest — intragrupos). pos), comprobaron que
sélo la dimensiéon acadé-
mica del autoconcepto
Variables pretest-postest gl CM F P exhibié diferencias signi-
ficativas a favor del gru-
Autoconcepto general Grupo control 1 512820.15 0.04 0.825 po experimental. Este he-
Grupo experimental 1 3.450E7 3.19 0.079 choesdegranimportancia,
Autoconcepto académico  Grupo control 1 17853.75 0.62 0.432 A que la 6ptima utiliza-
Grupo expetimental 1 133293.06 377 0.057 yaq pU
Autoconcepto social Grupo control 1 3681.66 012 0724 cién de habilidades y es-
Grupo experimental 1 107357.40 412 0.047 trategias cognitivas para
Autoconcepto emocional  Grupo control 1 30375.00 0.87 0.352 el aprendizaje y resolu-
N Grupo experimental 1 35478.01 1.00 0.320 cién de tareas académi-
Autoconcepto familiar Grupo control 1 27563.26 0.57 0.451 | 1 ibl
Grupo experimental 1 889.35 0.02 0887 cas en ¢l auia, posiblies
Autoconcepto fisico Grupo control 1 3024.60 008 0779 mente implicatia efectos
Grupo experimental 1 86108.81 2.40 0.126 significativos sobre la
Rendimiento académico Grupo control 1 6.01 5.17 0.027 imagen que el alumno tie-
Grupo experimental 1 1.63 1.04 0.205

ne sobre su capacidad

Numero de casos en todas las variables: 140
Numero de casos grupo experimental: 30
Nivel de significacia < 0.01

Nivel de significacia < 0.05

académica y su imagen
como estudiante e inclu-
so, sobre la dimension
general.
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Es factible pensar que cuando el alumno percibe
que no dispone de estrategias adecuadas para realizar
un aprendizaje significativo, ello supone un efecto
negativo sobre la competencia percibida y sobre la
imagen que tiene de si mismo como estudiante. Ya
desde los estudios de Brookover, Erickson y Joiner
(1967), se ha encontrado que los estudiantes con au-
toconcepto académico negativo raras veces obtienen
un alto rendimiento, por lo que, en estesentido, cam-
biar su autoconocimiento puede contribuir a mejorar
surendimiento.

Lo mas interesante de estos resultados ocurri6 en
lo que concierne al rendimiento académico después
de la intervencion. Se constaté que desaparecieron
las diferencias significativas que favorecian al grupo
control en relacién al grupo experimental antes de la
aplicacion del programa. De hecho casi se invirtieron
los resultados a favor del grupo experimental, ya que
los mismos ahora se acercaron al margen del nivel de
probabilidad significativa a favor de este grupo. Esto
indica que existe una mejora educativamente hablan-
do, aunque no significativa, en el rendimiento acadé-
mico de los alumnos intervenidos.

Por otro lado, en lo que atafie a la comparacion de
las medias de las vatiables motivo de estudio de los
alumnos del grupo control antes y después de la apli-
cacion del programa (medida pretest-postest intragru-
po control), el hecho de que no existieran diferencias
estadisticamente significativas en las escalas del auto-
concepto de los alumnos, es un resultado esperado,
en el entendido de que este grupo no fue sometido a
la intervencion. Pero también hubo resultados no es-
perados como el hecho de que se haya presentado
una diferencia significativa pretest-postest en lo que
respecta al rendimiento académico de los alumnos a
los que no se les aplico el programa, indicando esto
que su rendimiento académico disminuy6 significati-
vamente de un bimestre a otro.

La comparacién de las medias de las puntuaciones
pretes-postest de las variables estudiadas de los alum-
nos del grupo experimental, proyecté resultados tam-
bién sumamente interesantes y se termind por verifi-
car, aunque parcialmente, la hipétesis planteada en el
presente estudio. Los resultados evidenciaron que el
programa estimulé en los participantes de este grupo
un incremento marginalmente significativo de su au-
toconcepto general y académico, y un aumento signi-
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ficativo de su autoconcepto social. Esto pone de ma-
nifiesto y permite afirmar que dichas variables en la
etapa después de la intervenciéon son mayores en com-
paracion con la etapa antes de la intervencion. A pe-
sar de lo anterior, por mas que los promedios directos
de los rendimientos académicos del grupo experimental
mostraron cambios considerables educativamente ha-
blando, no se registraron diferencias significativas.

En lo que concierne a la efectividad o utilidad del
programa de intervencién, los resultados en su con-
junto ponen en relieve los efectos positivos del mis-
mo. Asimismo, apuntan en la misma direcciéon de otras
investigaciones que han evaluado los efectos positi-
vos de este tipo de programas de cara a mejorar el
autoconcepto (Gurney, 1987; Zulaika, 1999; Pacheco
et al., 2009).

La importancia de lograr mejoras en el autocon-
cepto de los alumnos, educativamente hablando, radi-
ca en que se han encontrado relaciones de prediccion
significativa entre este constructo y el rendimiento
académico como muchos estudios lo han demostrado
(Purkey, 1970; Burns, 1979; Chapman y Boersma, 1979;
Winne, Woodlands y Wong, 1982; Byrne, 1984; Wit-
trock, 1988; Machargo, 1989; Leondari, 1993; Abouse-
rie, 1995; Musitu, Garclay Gutiérrez, 1997; Adell, 2002;
Goniy Fernandez, 2007; Ghazvini, 2011; Obilor, 2011;
Paiva y Lourenco, 2011; Gonzalez et al., 2012; Costa y
Tabernero, 2012).

La literatura habla por si misma de la importancia
del autoconcepto en lo que respecta a la conducta
escolar de los estudiantes. Pues la mayoria de ellas
coincide en que la implicacion activa del sujeto en
su proceso de aprendizaje aumenta cuando se siente
competente. Es decir, cuando confia en si mismo,
en sus propias habilidades, en sus capacidades, en
sus expectativas de autoeficacia, dandole valor a sus
tareas y sintiéndose responsable de los objetivos de
aprendizaje.

Asimismo, también son numerosas las investiga-
ciones que confirman la relacién positiva significativa
existente entre la dimensién académica del autocon-
cepto y el rendimiento académico del estudiante (Boxtel
v Monks, 1992; Santana-Vega y Feliciano, 2011; Costa
y Tabernero, 2012). De hecho hay autores quepropo-
nen que el autoconcepto académico es la dimension
de si mismo que se relaciona més estrechamente con
el rendimiento académico, ain mas que el  autocon-
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cepto general, jugando un papel esencial sobre el uso
de estrategias cognitivas de aprendizaje y en las califi-
caciones del estudiante. Estudios avalan estos resul-
tados (Santana-Vega y Feliciano, 2011), donde se de-
muestra que el alumno que posee una mejor percepcion
de si mismo a nivel académico, puede llegar a tener
mejores calificaciones.
Por otro lado, en lo que respecta ala potenciacion
del autoconcepto social, a decir de algunosautores, la
valoracion recibida de los demas, las experiencias de
éxito y fracaso, la comparacion social y las atribucio-
nes, son elementos clave en la formacién del auto-
concepto. Asi, tener o no habilidades para relacionar-
se con otras personas puede ocasionar sentimientos
positivos o negativos hacia uno mismo (Tranche, 2004).
Los estudios en torno al tema, reiteran la necesi-
dad de desarrollar habilidades y estrategias que facili-
ten conductas sociales positivas y que refuercen la
imagen que de si mismo tiene el individuo como ser
social (Garaigordobil y Dura, 2006). Las limitaciones
en el desarrollo de las relaciones sociales genera peli-
gros diversos, algunos de ellos son conceptualizados
por Katz y McClellan (1991) como: salud mental po-
bre, abandono escolar, bajo rendimiento y otras difi-
cultades escolares. Los profesores deben, por lo tan-

to, estar capacitados para identificar y rescatar los
valores de las relaciones familiares e interpersonales
adecuadas.

Cabe agregar, que la aplicacién de programas de
este tipo durante la adolescencia, puede ser muy be-
neficiosa, ya que el autoconcepto, entendido como
constructo dinamico y activo, es a lo largo de la ado-
lescencia una entidad inestable y maleable como bien
se ha dicho ya y, por lo tanto, es educable (Gonzalez
y Tourodn, 1994). Ademas, este constructo adquiere
especial relevancia en esta etapa de la vida (Slutzky y
Simpkins, 2009) y es, en este periodo, donde la nocién
del self (o personalidad integral) adquiere su maximo
desarrollo (Sinha y Watson, 1997). Por lo tanto, la ado-
lescencia ofrece una valiosa oportunidad para su cam-
bio, ya que es una etapa en la que se pueden desatrro-
llar muchos recursos, habilidades y competencias como
la confianza, seguridad, empatia, asertividad, conexion
con los otros y la capacidad para analizar y resolver
conflictos.

En otra direccion, los efectos obtenidos en las di-
mensiones emocional, familiar y fisica del constructo
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estudiado, asf como en el rendimiento académico de
los alumnos experimentales, no resultaron demasiado
alentadores, dado que no se confirmaron diferencias
apreciables antes y después de la intervencion educa-
tiva, y no se manifesto la mejora esperada. Sin embar-
g0, esto no hace abandonar la hipétesis de la modifi-
cabilidad del autoconcepto. Los resultados obtenidos
pueden atribuirse a la falta de sensibilidad de la gran
mayoria de los instrumentos de medida para detectar
mejoras incipientes en este tipo de intervenciones, o
bien a limitaciones en la aplicacion del programa, como
su duracion. Aunque la presente intervencion fue por
demas positiva, seguramente resultados mas satisfac-
torios podrian haberse producido en un entrenamien-
to mas prolongado. Una intervencién de apenas dos
meses no puede aspirar a estimular cambios de gran
dimensién y mucho menos de forma inmediata.

Para mejorar este tipo de estudios, se sugiere el se-
guimiento a largo plazo de los participantes, uno de los
principales y mas comunes problemas a los que se en-
frenta todo programa de intervencion educativa. Asi-
mismo, se recomienda someter a revision tanto el dise-
flo, la planificacion, el procedimiento, el tamafo de la
muestra, la intensidad, asi como la pretension de lograr
cambios en la totalidad de las dimensiones del auto-
concepto, sin haber tenido en cuenta la dimensionfisi-
ca en forma especifica por el programa utilizado.

Finalmente, es preciso comentar que las sesiones
de la intervencién seguramente han permitido a los
alumnos aprender una serie de habilidades, estrategias
y técnicas que podran poner en marcha a lo largo de
su vida como estudiantes, asi como en su vida perso-
nal, familiar, social y profesional, ya que el autocon-
cepto tiene una poderosa influencia en el desarrollo
total de la persona (Leonard y Gottsdanker, 1987).

CONCLUSIONES

El autoconcepto entendido como constructo dindmico
y activo, es a lo largo de la adolescencia una entidad
inestable, maleable y, por consiguiente, educable.

Un programa de intervencién educativa como el
aplicado en el presente estudio, es capaz de producir
cambios positivos en el autoconcepto y redundar en
el rendimiento académico de los estudiantes.

El autoconcepto positivo puede ser desarrolladoa
lo largo de la practica educativa, por ello su forma-
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ci6n y mejora debe ocupar un lugar primordial entre
los objetivos de los educadores.

El rendimiento académico y los datos obtenidos
en las medidas de autoconcepto que no confirmaron
una mejora significativa, no necesariamente desacre-
ditan el programa ya que puede atribuirse en parte a
determinadas limitaciones observadas en la aplicacion
del mismo. Probablemente, para remediar esto, el pro-
grama de intervencion debera atender ciertas condi-
ciones como lo son: planificacion sistematizada, con-
sistencia, intensidad, contenido adecuado, duracién de
la intervencion y seguimiento.

Si bien, se llevo a cabo el nimero y la frecuencia
de las sesiones del programa de acuerdo con las posi-
bilidades del centro: calendario escolar, implicacion
de los profesores, horario y duracion de las sesiones,
entre otras, result6 positivo el empleo de una sesion
semanal de 50 minutos durante un bimestre, sin em-
bargo mejores resultados pudieran haberse manifes-
tado con un tratamiento mas prolongado.

Una forma eficaz de desarrollar el autoconcepto de
los jovenes, es trabajando dentro del aula de forma co-
ordinada sus diferentes dimensiones. En este sentido, se
hace necesario reforzar el caracter de los Centros de
Ensefianza Secundaria como contextos de formacion
integral frente a posiciones exclusivamente instructivas
o academicistas. Los objetivos relacionados con el desa-
rrollo sociopersonal de los alumnos pueden y deben ser
desatrollados conjuntamente con los objetivos de tipo
académico. Unicamente de esta forma la importancia y
atencién a las dimensiones instructivas y formativas se
daran de una forma equilibrada.

Sin importar el tipo de institucion, ya sea piblica o
privada, los profesores son agentes relevantes en la
formacién del autoconcepto del adolescente. Como
tal, el profesor que quiera contribuir a aumentar el
autoconcepto de sus alumnos, y por tanto el rendi-
miento deberd: no hacer comparaciones, buscar nue-
vas estrategias educativas, atender mas a la formacién
formativa que a la evaluativa, implicarse emocional-
mente con sus alumnos, y reaccionar de forma aserti-
va ante sus éxitos y fracasos.

Los talleres y programas, como el que fue utiliza-
do en la presente investigacion, pueden ser una he-
rramienta auxiliar muy util para aquellas personas que
se dedican a la enseflanza y que quieren contribuir de
manera genuinay  explicita al desarrollo mental de
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sus alumnos. Es importante la intervencién cuando se
detectan problemas en el autoconcepto de los estu-
diantes sobre todo en edades tempranas, ya que éste
no es algo innato, por lo contrario, como se ha venido
defendiendo a lo largo de este trabajo, se va desarro-
llando y evolucionando en cada etapa de la vida.

Cabe mencionar que la aceptacion a este tipo de
programas mostrado por los miembros del centro es-
colar fue de gran ayuda y apoyo para los investigado-
res a lo largo de toda la intervenciéon. Asimismo, se
pudo observar una gran cooperacion por parte de los
estudiantes, quienes siempre se mostraron deseosos
al proceso de enseflanza-aprendizaje de habilidades,
técnicas, destrezas y estrategias, que posiblemente in-
fluenciaran en un desarrollo académico, personal, fa-
miliar, social y profesional mas 6ptimo.

Finalmente, a pesar del buen resultado obtenido
en este primer acercamiento experimental, se consi-
dera que faltan adn por realizar sucesivos estudios,
para que a través de las modificaciones pertinentes,
conseguir un resultado final mds satisfactorio, y asi
poder contribuir al perfeccionamiento de las practicas
educativas en pos de potenciar y optimizar la forma-
cién de la personalidad desde una perspectiva de de-
sarrollo integral.
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RESUMEN

El articulo aborda las relaciones entre la psicologia educativa como disciplina cientifica y la practica profesional de la
educacion, con el propdsito de fomentar la conexién entre investigacion y practica profesional, estimulando practicas
profesionales basadas-en-la-evidencia. A la practica educativa guiada por principios fundados en la investigacion se le
denomina practica basada en los datos empiricos o prictica basada-en-la-evidencia (Shavelson y Towne, 2002). Bajo
estos argumentos, el trabajo plantea la necesidad de aproximar la teorfa psicolégica y la practica profesional de la
educacion, visto el distanciamiento clasico entre ambas, y revisa las recomendaciones mas consistentes que se han generado
en los ultimos afios para organizar de manera efectiva la instruccién y mejorar el aprendizaje de los alumnos. El trabajo
considera los bajos resultados de los escolares espafioles en las competencias basicas evaluadas por PISA y sostiene que
la incorporacion de algunas de estas u otras recomendaciones basadas-en-la-evidencia en la practica profesional de la
educacion podria permitir la mejora en la adquisicion de las competencias basicas por parte de los escolares. Se defiende
asi la estrecha relacion entre el impulso de practicas educativas basadas-en-la-evidencia, a través de la docencia de los
futuros educadores, y la mejora de la calidad de los sistemas  educativos.

ABSTRACT

This paper considers the relationships between educational psychology and professional practice and reviews the main
efforts on the part of educational psychology to organize the main results generated from research and derive from them
professional practices that can easily be adopted by professional educators. The purpose is to strengthen the relations
between research and professional practice, fostering evidence-based practices in educational settings. The term evidence-
based practice refers to the idea that instructional principles should be testable and supported by rigorous research
findings (Shavelson y Towne, 2002). A significant number of authors have reflected on the need to organize the
psychological knowledge accumulated so far and generate practical principles that can be easily adopted by professional
educators. This paper precisely acknowledges the need to bridge the gap between theory and educational practice and
reviews the most consistent recommendations that have been generated in the last years to organize instruction and
students' learning effectively. This work also defends the close relationship between evidence-based practices and
educational systems' quality.

Palabras clave: psicologia educativa; practica profesional; practica basada-en-la-evidencia.

Key words: educational psychology; professional practice; evidence-based — practice.
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Impulsando practicas educativas
basadas-en-la-evidencia

El presente trabajo aborda las relaciones entre la psi-
cologia educativa como disciplina cientifica y la prac-
tica profesional de la educacion, con el propdsito de
fomentar la conexioén entre investigacion y practica
profesional, estimulando practicas profesionales basa-
das en la evidencia. A la practica educativa guiada por
principios fundados en la investigacion se le denomi-
na practica basada en los datos empiricos o practica
basadaenlaevidencia (Shavelson y Towne, 2002). Bajo
estos argumentos, el trabajo plantea la necesidad de
aproximar la teorfa psicoldgica y la practica profesio-
nal de la educacion, visto el distanciamiento clasico
entre ambas, y revisa las recomendaciones mas con-
sistentes que se han generado en los ultimos afios
para organizar de manera efectiva la instruccion y
mejorar el aprendizaje de los alumnos.

Asi pues, el principal objetivo de este trabajo es
contribuir a la reflexién sobre las maneras en que po-
demos aproximar la psicologia educativa como ciencia
y la practica profesional de la educacién, de manera
que ambas se nutran mutuamente de los desarrollosen
los dos campos de trabajo. Para ello, mostraremos en
primer lugar el distanciamiento clasico que ha existido
entre la investigacioén en psicologia educativa y laprac-
tica profesional de la educacion (véase seccion ‘Rela-
ciones entre psicologia educativa como disciplina cien-
tifica y la practica profesional de la educacion’).
Seguidamente, defenderemos como se estan realizando
esfuerzos por aproximar a la psicologia educativa como
ciencia y a la educaciéon como practica profesional, a
través de las denominadas practicas basadas en la evi-
dencia. Asi, un claro ejemplo son las guias practicas
que compilan los principales resultados derivados de la
investigaciéon mas rigurosa en psicologia educativa y
"traducen" estos principios y resultados en presctip-
ciones facilmente aplicables por los docentes en su
practica cotidiana (véase seccion ‘Retos educativos en
el siglo xx1: construyendo puentes entre la investiga-
cion educativa y la practica profesional’). Una vez defi-
nido el qué hacer para conectar los ambitos de investi-
gacion y practica profesional, reflexionaremos en torno
al como hacetlo (véase seccion ‘Formacion de los do-
centes para las practicas basadas-en-la-evidencia’). In-
sistiremos en la formacion de los futuros docentes, en-
fatizando una sélida formacion en principios detivados
la investigacion educativa rigurosa y sistematica, como
pilar basico para impulsar practicas educativas basadas
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en la evidencia. No se trata de la Gnica manera en que
creemos que es posible el aproximar a la psicologia
educativa como clencia y la practica profesional de la
educacion, pero si una herramienta suficientemente
potente como para comenzar a transformar la manera
en que ensefiamos, haciendo hincapié en practicas edu-
cativas derivadas de principios demostrables y basados
en la investigacion.

RELACIONES ENTRE PSICOLOGIA EDUCATIVA COMO
DISCIPLINA CIENTIFICA Y LA PRACTICA
PROFESIONAL DE LA EDUCACION

Uno de los debates recurrentes en la psicologia edu-
cativa ha sido el mayor o menor acercamiento a la
realidad educativa. El problema de cémo trasladar los
hallazgos en psicologia educativa a las practicas edu-
cativas reales continta vigente (Calfee, 2000).

A pesar de ello, de acuerdo con Mayer (2010), la
psicologia educativa parece haberse adentrado en un
periodo prometedor donde la teorfa educativa se ha
empezado a construir a partir de los entornos educati-
vos reales con tareas reales y metodologias mixtas,
comprendiendo los problemas educativos y las nece-
sidades instruccionales 7z sitn y trasladando estos pro-
blemas y necesidades al ambito de la investigacién
psicologica.

En los inicios de la psicologfa educativa hubo una
gran esperanza en que la nueva ciencia lograrfa dar
respuestas a una gran cantidad de interrogantes que
surgfan ante el incremento de individuos escolariza-
dos. El surgimiento de una ciencia rigurosa y sistema-
tica como la psicologia hizo que los educadores de-
positaran sus esperanzas en las aportaciones de esta
disciplina para la mejora del desempefio de los profe-
sores y la mejora del rendimiento en los alumnos. La
psicologia aplicada al mundo educativo, desde una
perspectiva eminentemente funcionalista como habia
defendido William James, deberfa tener consecuen-
cias evidentes sobre las practicas docentes y procesos
de aprendizaje.

Asi, la psicologia educativa surgié como una psico-
logia aplicada al mundo educativo. Bajo el influjo de
Thorndike, esta nueva disciplina aplicada (la psicologia
de la educacién) fue depurando los métodos y procedi-
mientos de investigacion, centrandose en investigacion
relevante sobre los procesos de aprendizaje y medicion
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educativa, de modo que pudo perder en realismo, pero
gand en cientifismo y sistematicidad. Este creciente cien-
tifismo en la disciplina hizo que algunos educadores
empezaran a perder la ilusioén inicial por las contribu-
ciones de la psicologfa educativa, de manera que empe-
z0 a instaurarse un sentimiento de irrelevancia y desilu-
si6n sefialado por Grinder (1978).

Asi, la trayectoria historica de la psicologia educa-
tiva como disciplina nos muestra una ilusién inicial y
confianza por una nueva ciencia llamada psicologia,
conuno de sus campos de aplicacién preferentes como
es el entorno educativo. Nos muestra también la de-
cepcion y la crisis por parte de los educadores, al
vislumbrar una disciplina, la psicologia educativa, que
se fue alejando de los contextos mas naturales y que
se olvidé de las cuestiones mas relevantes en la vida
real de los centros y finalmente nos proporciona una
esperanza al contemplar como autores y académicos
que se sienten formando parte de la psicologia educa-
tiva contemporanea (Betliner, 2006) reclaman un re-
posicionamiento del area, generando un conocimiento
propio que no pierda la esencia de la psicologiacomo
disciplina cientifica y que a la vez considere a la reali-
dad educativa, en su compleja interaccion profesores/
estudiantes/tareas/contextos.

De este modo, uno de los retos centrales de la
psicologia educativa radica en cémo generar conoci-
miento propio relevante combinando la rigurosidad
experimental con metodologias de naturaleza mas cua-
litativa, y como ayudar a que este conocimiento sea
comprendido y empleado en el mundo educativo, ge-
nerando enlos profesionales de la educacién una prac-
tica basada-en-la-evidencia, tal y como algunos auto-
res estan defendiendo (7.e. Mayer, 2010).

A la practica educativa guiada por principios funda-
dos en la investigacion se le denomina prdctica basada en
los datos empiricos o prdctica basada en la evidencia Shavelson
y Towne, 2002). En ella, las decisiones educativas se
fundan en la comprension de como aprenden los alum-
nos y en resultados de investigacion relevantes sobre
como incentivar el aprendizaje. De hecho, de acuerdo
con Mayer (2010) el futuro de la psicologia educativa
vuelve a ser prometedor. Si bien la educacién y la psi-
cologfa han atravesado relaciones espinosas en el pasa-
do, la psicologia educativa actual aporta grandes posibi-
lidades de mejora a la practica educativa y contribuye al
desarrollo de la teorfa psicoldgica.

Impulsando practicas educativas
basadas-en-la-evidencia

RETOS EDUCATIVOS EN EL SIGLO XXI: CONSTRUYENDO
PUENTES ENTRE LA INVESTIGACION EDUCATIVA
Y LA PRACTICA PROFESIONAL

De manera semejante a Mayer (2010), otros investiga-
dores han tomado conciencia de la necesidad de orga-
nizar el conocimiento psicolégico acumulado hasta la
fecha y convertirlo en principios y prescripciones fa-
cilmente aplicables en el mundo educativo, de tal mane-
ra que se facilite la comunicacién entre teorfa psicol6-
gica y practica profesional. Como ejemplo ilustrativo
de esta preocupacion clave entre los psicélogos edu-
cativos de inspirar la practica docente, la ocpE ha pu-
blicado recientemente el volumen titulado The nature
of learning. Using research to inspire practice (ocDE, 2010),
en el que se compilan investigaciones recientes en el
ambito del aprendizaje que permiten derivar prescrip-
ciones que sean aplicables en la practica profesional
de la docencia.

Asf pues, se estan realizando esfuerzosimportantes
por compilar los principales resultados que la investi-
gacion ha acumulado hasta la fecha y generar practicas
que puedan ser incorporadas facilmente por los educa-
dores. Se pretende fomentar asi la ansiada conexion
entre investigacion y practica profesional, estimulando
las practicas basadas-en-la-evidencia a las que nos re-
ferimos en este trabajo. A continuacién revisamos las
recomendaciones mas consistentes que se han generado
en los ultimos aflos para organizar de manera efectiva la
instruccion y mejorar el aprendizaje de los alumnos.

Expertos de prestigio en psicologia de la educa-
ci6n han elaborado recientemente un informe o guia
practica (Pashler, Bain, Bottge, Graesser et al., 2007)
para que los profesionales de la educacién puedan
llevar a cabo algunas recomendaciones basicas que se
derivan de los principales resultados en investigacion.
Las recomendaciones que se presentan en este infor-
me tienen como finalidad el proporcionar a los do-
centes estrategias concretas para organizar tanto la ins-
truccion como el estudio de los materiales por parte
de los alumnos, de modo que se facilite el aprendizaje
y recuerdo de la informacion, y sobre todo permitir
que los estudiantes puedan emplear lo aprendido en
nuevas situaciones.

Una de las caracteristicas de las recomendaciones
que se proporcionan es el alto grado de concrecion y
especificidad. Las prescripciones concretas sobre como
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promover el aprendizaje fueron foco de la investiga-
ci6én en psicologia educativa durante la primera mitad
del siglo xx, pero recibieron mucha menos atencién
en la segunda mitad. En los ultimos afios, de acuerdo
con este informe, estd habiendo un creciente interés
por recuperar estos temas de investigacion, de manera
que la base empirica para proporcionar prescripcio-
nes sobre la ensefianza y aprendizaje ha crecido rapi-
damente.

Se proporcionan siete recomendaciones que han
sido seleccionadas especificamente por los expertos
que han elaborado la gufa como representativas de
los principios aplicables mas especificos derivados de
la investigacion en aprendizaje y memoria (véase tabla
1). La primera recomendacién se refiere al espacia-
miento de los contenidos a aprender. Este es unprin-
cipio consolidado al que los docentes deberfan aten-
der al disefar las secuencias de instruccion. Esta
recomendacion proporciona consejos con la intencién
de ayudar a los estudiantes a que recuerden la infor-
macion durante mas tiempo. La segunda, tercera y cuarta
recomendacion se refieren a cémo diferentes formas
de instruccién deben ser combinadas: alternar pro-
blemas ya resueltos con casos a resolver por los estu-
diantes de manera independiente (recomendacion 2);
combinar descripciones verbales y graficas (recomen-
dacién 3) asi como alternar representaciones abstrac-
tas y concretas de los conceptos (recomendacion 4).

La recomendacién cinco refleja la preocupacion
constante por la memoria de los contenidos. Frecuen-
temente, estos son olvidados al finalizar la evalua-
cién. Junto con la recomendacion de emplear la pre-
sentacion espaciada de los materiales para evitar el
olvido, un cuerpo sustancial de investigaciones reco-
miendan que los docentes empleen las preguntas o
tests, de manera formal e informal, como herramien-
tas para ayudar a los estudiantes a recordar. Si bien el
olvido parece inevitable, sus efectos pueden ser en
alguna medida mitigados a través de un uso apropiado
de los principios de ensefianza y aprendizaje espacia-
do, y a través del uso estratégico de preguntas y cues-
tionarios. La recomendacién 6 se refiere a la habilidad
de los estudiantes para juzgar cuan bien han aprendi-
do nuevo conocimiento o adquirido una serie de habi-
lidades (metacognicién). Una de las habilidades mas
importantes que los estudiantes han de adquirir es la
capacidad de regular su propio aprendizaje en funcién
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de lo que saben y lo que no saben. La investigacion
psicolégica ha demostrado que no siempre somos ca-
paces de evaluar exactamente nuestro propio nivel de
aprendizaje. Estimular esta capacidad ha de formar
parte de los programas de enseflanza en todos los
niveles, incluyendo el universitatio.

Finalmente, la séptima recomendacién cubre las
maneras en que podemos moldear la instruccién una
vez que los estudiantes han adquirido habilidades y
conocimientos basicos sobre un tema especifico. Se
recomienda que los profesores pregunten de manera
selectiva a los estudiantes preguntas profundas que
cubran principios causales y explicativos de los feno-
menos enseflados. Un cuerpo significativo deinvesti-
gacion resefla que esta actividad (i.e., el contestar pre-
guntas profundas o también llamadas de alto nivel)
puede contribuir al dominio de un tema especifico.

Las recomendaciones que se describen reflejan la
investigaciéon que se ha desarrollado en los campos
de la ciencia cognitiva, la psicologia experimental,
educativa y la tecnologia educativa. Los expertos que
han elaborado el citado informe son suficientemente
competentes en estas areas. Su principal meta ha sido
la de identificar un numero concreto de actuaciones
relacionadas con el uso de la instruccién y el manejo
del estudio que se pueden aplicar a areas de conoci-
miento que demandan el aprendizaje de conocimien-
tos de distinta naturaleza.

En sintesis, los expertos que han elaborado el in-
forme (Pashler, Bain, Bottge, Graesser et al., 2007) re-
comiendan un conjunto de actuaciones que reflejan el
proceso de enseflanza y aprendizaje, y que reconoce
las maneras en que la instruccion ha de responder al
estado del aprendiz. Refleja asimismo el principio or-
ganizativo, resefiado por los expertos que han elabora-
do el informe, respecto a que el aprendizaje depende
de la memortia, y que la memoria de habilidades y co-
nocimientos puede ser reforzada a partir de un nimero
relativo y concreto de estrategias ( véase tabla 1).

Esfuerzos similares se han realizado por compilar
un conjunto de prescripciones practicas que los do-
centes puedan incorporar facilmente en su practica pro-
fesional. A modo de ¢jemplo ilustrativo, Graesser, Hal-
pern y Hakel (2008) desarrollaron 25 principios
cognitivos del aprendizaje, destinados a ser aplicables
en la practica docente en diversos niveles educativos.
Se trata asimismo de principios basados en la investiga-
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Tabla 1. Recomendaciones instruccionales para fomentar las practicas
educativas basadas en la evidencia. Adaptado de Pashler, Bain, Bottge,
Graesser et al., 2007.

Recomendaciones para la practica educativa basada en la evidencia

—_

. Distribuir el aprendizaje a través del tiempo. Revisar los elementos clave de los
contenidos del curso con una demora de varias semanas o meses tras la presentacion
inicial de los contenidos.

2. Presentar alternativamente tareas ya resueltas con tareas a resolver por los estudiantes.
Los estudiantes han de ser expuestos de manera alternativa a problemas o tareas ya
resueltos, que son discutidas junto al profesor, y a tareas que ellos mismos resolveran.

. Combinar descripciones de naturaleza grafica y verbal. Tratar de presentar las
descripciones verbales junto con presentaciones graficas queilustren los procesos clave
ylos procedimientos.

|5}

4. Conectar e integrar las representaciones abstractas y concretas de los conceptos.
Conectar e integrar las representaciones abstractas de un concepto junto con las
representaciones concretas de un mismo concepto.

(S

. Utilizar los tests de evaluacion (guizzing) para promover el aprendizaje. Emplear tests
con cuestiones que estimulen la recuperacion activa de informacion en todas las fases
del proceso de aprendizaje.

Emplear cuestiones paraintroducir nuevos temas (precuestiones)
Emplear tests de evaluacién para reexponer alos estudiantes a los contenidos
clave.

. Ayudar a los estudiantes a distribuir el tiempo de estudio eficazmente. Asistir a los
estudiantes para que identifiquen el material que conocen bien, y aquel que requiere ser
estudiado con mayordetenimiento.

(=

Ensefiar alos estudiantes a emplear juicios demorados de aprendizaje para
identificarlos contenidos que deben ser estudiados.
Emplear tests para identificar el contenido a aprender.
7. Plantear preguntas profundas. Hacer quelos estudiantes contesten preguntas profundas
sobre los matetiales del curso. Estas preguntas han de ser planteadas de modo que los
estudiantes tengan que responder a través de explicaciones que reflejen una
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nocimientos adquiridos en la for-
macién universitatia y las nece-
sidades alas que se enfrentanlos
educadores en las aulas. Todo
ello lo argumentaremos en la si-
guiente seccion.

FORMACION DE LOS DOCENTES
PARA LA PRACTICA
BASADA-EN-LA-EVIDENCIA

Ante el reto de construir enla-
ces entre la investigacion y la
practica profesional, plasmado en
la tendencia actual a elaborar
prescripciones que sean directa-
mente incorporables a la practi-
ca profesional, nos planteamos
la siguiente pregunta cuya con-
testacion nos podria facilitar pis-
tas para abordar este reto:

¢Puede una solida formacion en los
futuros docentes contribuir a instanrar
pricticas educativas basadas en la evi-
dencia y una mayor confianza en los
principios derivados de la investigacion
educativa?

comprension profunda del material ensefiado.

cioén en psicologia cognitiva y experimental, equivalen-
tes a los revisados en este trabajo, que enfatizan como
tienen que ensefiar los docentes para promover un apren-
dizaje significativo y como debe ser el aprendizaje de
los alumnos. En suma, se estan realizando esfuerzos
por aproximar la investigacién mas rigurosa y sistemati-
ca en psicologfa educativa y la practica profesional de
la educacion. A través de estos esfuerzos se pretende
ir instaurando practicas educativas basadas en la evi-
dencia cientifica. Hstas prescripciones deberfan ser in-
corporadas en la practica habitual de los docentes. Una
de las maneras en que creemos que es posible hacerlo
es a través de la formacion de los futuros docentes,
una formacién que enfatice la relevancia del conoci-
miento cientifico como guia orientadora para la practica
profesional, y que evite cierta desilusion entre los co-

Para contestar esta pregunta,
emplearemos algunas de las evi-
dencias y sugerencias que han sido recientemente pu-
blicadas por la ocpe (2011) en el informe Building a
high-quality teaching profession. Lessons from around the world.
El informe sefiala la importancia de dotar de un papel
principal a los profesores en la transformacién educati-
va de los pafses ocDE. Paises exitosos en educacion,
como es el caso de Finlandia, han mostrado que el
fomentar una profesién docente que otorga un alto ni-
vel de responsabilidad a los profesores y es premiada
de manera acorde puede atraer a los mejores graduados
a la carrera docente. El informe sefiala las maneras en
que se puede trabajar en esta direccién. Se sugieren
medidas en el proceso de seleccion del profesorado y
la transformacion de la profesiondocente.

De acuerdo con el informe, los estudiantes mas com-
petentes no se sentiran atraidos hacia la carrera docente
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si observan que las practicas docentes carecen de siste-
maticidad y no son premiadas de manera suficiente, y
tampoco si no se proporcionan estimulos para laforma-
cién. Se sugieren dos vias para la mejora de la profesion
docente, con consecuencias sobre los sistemas educati-
vos de los paises. Por un lado, respecto a la carrera pro-
fesional, disefio de carreras docentes coherentes y refor-
zamiento a la ejecucion de excelencia. Por otra parte, en
cuanto a las posibilidades de aprendizaje, oportunidades
para incrementar las competencias propias y estimulos a
la colaboracién entre profesores, de manera que se pro-
duzca mejor ensefianza en las aulas.

Segun este informe, el reto actual es formar a pro-
fesores capaces de asumir las demandas crecientes de
la educacion del siglo xxi, entre las que se encuentran
la formacion solida inicial en conocimientos cientificos
relevantes que conduzcan a practicas coherentes du-
rante el ejercicio profesional, asi como el compromiso
con la formacién constante, la innovacion y la partici-
pacién en iniciativas de investigacion. De este modo, el
citado informe proporciona sugerencias y se apoya en
evidencia disponible sobre como realizar reformas efec-
tivas centradas en los profesores como agentes princi-
pales para mejorar la calidad de la docencia y elapren-
dizaje, siendo uno de los ejes fundamentales la manera
en que se selecciona a los docentes y su entrenamiento
y formacion iniciales, con un fuerte énfasis en las prac-
ticas basadasenlaevidencia.

En sintesis, las evidencias y sugerencias del infor-
me de la ocpE (Building a high-quality teaching profession.
Lessons from around the world, 2011) nos han permitido
contestar a la pregunta lanzada anteriormente donde
nos plantedbamos si la formacién de los futuros do-
centes podria estar relacionada con la instauracion pro-
gresiva de practicas educativas basadas-en-la-eviden-
cia, una mayor confianza en los principios derivados
de la investigacion educativa asi como una mayor im-
plicacion de los profesores en los procesos de cam-
bio educativo necesarios para entrenar en los alumnos
las competencias del siglo xx1. La respuesta, visto el
ejemplo de algunos paises ejemplares en sus sistemas
educativos como es el caso de Finlandia, parece que
es positiva.

De esta manera, podriamos afirmar que la forma-
ci6én de los futuros educadores es una de las claves
para superar la tradicional incomprension entre teoria
psicologica y practica educativa. La formacién que fa-
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cilitemos a los futuros docentes con el proposito de
superar el distanciamiento entre teoria psicologica y
practica educativa deberfa anclarse fuertemente en
principios fundamentados en la investigacion. Sin em-
bargo, surge una segunda cuestion, que formulamos a
continuacion:

¢Por qué puede ser relevante en nuestro contexto instanrar prde-
ticas educativas basadas en la evidencia?

Contestaremos a la misma a partir de la evidencia
de los indicadores de rendimiento en las competen-
cias basicas necesarias para desenvolverse en los ac-
tuales entornos complejos. Estos, tal y como son de-
finidas por el informe PISA de la ocpk, no parecen
alentadores para el contexto espafiol. Revisamos bre-
vemente en qué consiste este informe y los principa-
les resultados que informan sobre las competencias
de los escolares espafioles (PISA, 2009).

PISA es el actonimo del Programme for International
Student Assessment (Programa para la Evaluacion Inter-
nacional de los Alumnos), de la organizacion para la
cooperacion y el desarrollo econémico (ocpg). PISA
es un estudio comparativo, internacional y periédico
del rendimiento educativo de los alumnos de 15 afios,
a partir de la evaluacién de tres competencias clave:
comprension lectora, competencia matemadticay competencia cien-
tifica. Estas competencias son evaluadas cada tres afios,
desde la primera convocatoria que tuvo lugar en el
ano 2000.

PISA evaltia competencias basicas de acuerdo con
la definicion y seleccion de competencias clave adop-
tada por la ocpe (Rychen y Salganik, 2003). Es decir,
PISA trata de valorar hasta qué punto los alumnos
son capaces de usar los conocimientos y destrezas
que han aprendido y practicado en la escuela cuando
se ven ante situaciones en las que estos conocimien-
tos pueden resultar relevantes. Las competencias que
valora PISA se centran en tres dominios principales:
lectura, matemiticas y ciencias.

Pues bien, los resultados en competencias basicas
de los escolares en el contexto espafiol no parecen
prometedores. Segun los resultados en PISA, los es-
colares espafioles sisteméticamente quedan por deba-
jo de los promedios ocDE, siendo especialmente 1la-
mativo el escaso porcentaje de estudiantes espafioles
en los niveles de competencia mas altos.
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Ante esta situacién podriamos retomar la pregunta
que lanzabamos anteriormente donde nos cuestiona-
bamos si era relevante en nuestro contexto mejorar la
calidad docente a través de la formacion del profeso-
rado e impulsar practicas educativas basadas-en-la-
evidencia. Ante esta pregunta, vista la evidencia ante-
rior, la respuesta ha de ser necesariamente afirmativa.
Indudablemente, el incremento de las competencias
de los escolares espafoles ha de ser abordado desde
multiples frentes. Entre ellos, una pieza clave resulta
la formacién y el entrenamiento de los futuros do-
centes, tal y como sefala el informe de la ocpe Buil-
ding a high quality teaching profession. Lessons from around
the world al que hemos hecho alusién anteriormente.

En este trabajo queremos precisamente focalizar-
nos en esta herramienta potente que es la formacioén
de los futuros docentes para la mejora de los sistemas
educativos de los paises, y considerar a los profesores
como mediadores indiscutibles para la puesta enmar-
cha de practicas docentes coherentes e innovadoras
que partan de la evidencia cientifica. Desde la forma-
cion universitaria de los futuros docentes podemos
contribuir al acercamiento entre psicologia de la edu-
cacion académica y practica profesional.

Este acercamiento se dara en la medida en que
facilitemos a nuestros alumnos un conocimiento sis-
tematico, organizado y susceptible de generar practi-
cas educativas en consonancia con los principios y
prescripciones que les transmitamos. Se trata por lo
tanto de enfatizar una formacién docente sélida en la
que se prioricen los conocimientos cientificos rele-
vantes que conduzcan a practicas coherentes durante
el ejercicio profesional, asi como alentar el compro-
miso con la formacién constante, la innovacion y la
participacion en iniciativas de investigacion, tal y como
hemos defendido mas arriba. De esta manera, ademas,
los futuros docentes no sentiran que el conocimiento
académico adquirido les resulta completamente irre-
levante, evitando de esta manera el desencanto con la
formacioén académica.

Asi, los futuros profesores, estimulados a llevar a
cabo estas practicas basadas-en-la-evidencia, permiti-
ran por un lado superar el tradicional distanciamiento
entre la teorfa psicologica y practica educativa y por
otro lado contribuiran a la transformacién progresiva
de los sistemas educativos, de modo que se entrenen
de manera adecuada las competencias necesatias para
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la vida adulta, tal y como las define PISA. Indudable-
mente, la formacion de los futuros docentes no cree-
mos que sea el inico camino a la hora de aproximar la
psicologia educativa como ciencia y la practica profe-
sional de la educacién, principal objetivo de reflexién
en este trabajo Una pieza clave lo conforma también
el cémo se organiza la investigacién en psicologia edu-
cativa de manera que pueda resultar orientadora de la
practica profesional, sin perder en cientifismo y siste-
maticidad. Este dltimo aspecto debera ser objeto de
analisis minucioso en futuros trabajos.
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RESUMEN

Existe en México un instrumento que evalda la percepcion que tienen los alumnos de sus habitos, estrategias y actitudes hacia el
estudio para lograr un buen desempefio, pero sus propiedades métricas no estan establecidas; asi esta investigacién tiene como
objetivo determinar su consistencia interna, estructura factorial y distribucién. Se recolecté una muestra no probabilistica de 918
alumnos de la Universidad Autéonoma de Baja California (59% mujeres y 41% hombres). La escala presenté una estructura de 9
factores correlacionados con un ajuste adecuado a los datos: actitud negativa hacia el estudio, actitud positiva hacia el estudio,
concentracion, administracién del tiempo, comprension, participacion social, responsabilidad hacia el aprendizaje, estrategias para
estudiar y autoestima. Los factores fueron consistentes, salvo el de responsabilidad. Las distribuciones fueron asimétricas. Las
medias de concentracién y comprensién fueron diferenciales entre ambos sexos. Se sugiere el estudio de la escala para aportar
pruebas de validez y baremarla por medio de  percentiles.

ABSTRACT

There is in Mexico an instrument that assesses students' petceptions of their study habits, strategies and attitudes for achieving a
good performance, but its metric properties are not established; so the aim of this research was to determine its of internal consistency,
factor structure and distribution. A non-probability sample of 918 undergraduate students at the Autonomous University of Baja
California (59% female and 41% men) was collected. The scale presented a structure of correlated 9-factors with an appropriate fit
to the data: Negative attitude towards study, positive attitude towards study, concentration, time management, understanding,
social participation, responsibility for learning, strategies for studying and self-esteem. The distributions were asymmetrical. The
averages of concentration and understanding were differential between both sexes. It is suggested the study of the scale to provide
evidence of  wvalidity and set its population-based norms by percentiles.

Palabras clave: habitos, aprendizaje, estudiantes universitarios, sexo, México.
Key words: habits, learning, university students, sex, Mexico.
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Chacon (2003), Garcia, Asensio, Carballo, Garcfa y Guat-
dia (2004) y Torres, Tolosa, Urrea y Monsalve (2009),
entre otros investigadores, sefialan la importancia del
desarrollo de habilidades o habitos de estudio apropia-
dos para el buen desempefio del estudiante. La motiva-
cién, la administracion del tiempo y la responsabilidad
hacia el trabajo escolar son aspectos que permiten ob-
tener un alto rendimiento escolar al estar presentes en
los estudiantes. Sin embargo, en la cotidianidad de los
orientadores educativos, se observa que los habitos de
estudio y las estrategias de aprendizaje son algo defi-
ciente en los alumnos, lo que conlleva altos indices de
reprobacion y baja calidad académica. Asi, su evalua-
cién es muy importante tanto para el orientador como
para el investigador de campo.

Los habitos de estudio son uno de los procesos
operativos de mayor rigor disciplinario que permiten
al estudiante adquirir conocimiento e informacién para
lograr éxito académico durante el proceso de forma-
cion, ya sea a un nivel educativo medio (Jones, Slate,
Blake y Sloas, 1995; Kovach, Fleming y Wilgosh, 2001),
superior (Kovach , Wilgosh y Stewin, 1999) o depos-
grado (Onwuegbuzie, Slate, Paterson, Watson y Schwar-
ts, 2000). De acuerdo a Grajales (2002), los habitos de
estudio son el mejor y mas potente predictor del éxito
escolar, mucho mas que el nivel de inteligencia o de
memoria, siendo el tiempo que se dedica y el ritmo
que se imprime al trabajo lo que determina el buen
desempefio académico. Para el rendimiento escolar
también son muy importantes los métodos de estu-
dios; éstos son modos que potencian la atencion y
concentracion, facilitando el aprendizaje.

Una disposicién positiva es necesatia para poseer
unos buenos habitos de estudio, incluso un sentido de
responsabilidad hacia el deber de estudiar que esinhe-
rente al rol de alumno. Precisamente una actitud positi-
va y receptiva facilita todos los procesos de aprendiza-
je (Hoang, 2008). Asimismo, una motivacién alta posibilita
invertir el tiempo necesario para lograr un aprendizaje
comprehensivo y profundo (Pintrich, 2003), especial-
mente cuando el aprendizaje se vuelve una meta en si
mismo, esto es, cuando se estudia por el deseo de saber
(motivacién intrinseca) y no simplemente por aprobar,
lograr una buena calificacién u obtener un titulo (ex-
trinseca), como sefialan Ryan y Deci (2000). Es de es-
pecial importancia, dentro de estos aspectos disposi-
cionales, la motivacién hacia la comprensién de textos
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frente a un estilo de lectura superficial y aprendizaje
memortistico al estar basada gran parte de la educacion
académica en textos verbales.

Finalmente, otro factor que interactia con el ren-
dimiento es la autoestima. Una evaluacion negativa de
la persona hacia s{ misma como estudiante se asocia
con bajo rendimiento y, a la inversa, una positiva con
buen desempefio. La autoestima alta y elautoconcep-
to positivo actian como motores que movilizan re-
cursos motivacionales y atencionales para su sostén;
cuando la autoestima baja y el autoconcepto negativo
actuan en sentido contrario desmotivando y distrayen-
do del estudio (Aryana, 2010).

En el ambito de los estudios universitarios serfa
importante contar con uninstrumento con buenas pro-
piedades que permita evaluar y describir cémo el alum-
no percibe su actitud, disposiciéon hacia el estudio,
motivacion hacia la comprension de textos y autoesti-
ma académica, al ser todos ellos factores claves para
el desempefio escolar. Con el propdsito de generar en
México un instrumento para tal fin, Pacheco (2011)
disen6 la Escala Cognitiva para Evaluar Estrategias
de Aprendizaje y Habitos de Estudio.

Para la elaboracién de los items del instrumento
se realizé una investigacién tedrica durante el ciclo
escolar 2009, considerando sobre todo dos estudios
realizados en México, uno de la Universidad Nacional
Auténoma México sobre estrategias de aprendizaje
(Angulo y Garcfa, 2005) y otro del Centro de Investi-
gacion Educativa de la Universidad Montemorelos so-
bre habitos de estudio (Grajales, 2002); asimismo se
tuvo en cuenta los programas de orientacion educati-
va que la Universidad Auténoma de Baja California.
El instrumento original se disefi6 con 45 items y nue-
ve factores: actitud hacia el estudio, concentracion,
administracién del tiempo, interés por comprender,
participacion social, responsabilidad hacia el aprendi-
zaje, estrategias para estudiar, habitos de estudiar y
autoestima académica. Fue sometido a revisién seman-
tica por expertos (psicdlogos educativos). Con base
en las observaciones se hicieron cotrecciones de esti-
lo, sin requerirse la eliminacién de ninguno.

Contando con este instrumento, cuyas propiedades
métricas no estan ain establecidas, la presente investi-
gacién tiene como objetivos: 1) seleccionar los items
de la escala, eliminando aquéllos con consistencia in-
terna baja, dificultad para diferenciar las medias de los
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grupos de puntuaciones altas y bajas en la escala, distri-
buciones mas claramente desviadas de la curva normal
y carga baja en la configuracion de un modelo unidi-
mensional dentro del factor esperado , 2) determinar la
estructura factorial de los items seleccionados, 3) cal-
cular la consistencia interna de la escala y sus factores,
4) contrastar la invarianza del modelo factorial entre
ambos sexos, 5) estudiar la distribucion de la escala y
sus factores, 6) describir el perfil promedio de la mues-
tra, comparando las medias entre los factores, y 7) esti-
mar diferencias de tendencia central en la escala y los
factores entre ambos sexos.

MEeToDO

Participantes

En el disefio inicial del estudio se pretendia obtener
una muestra probabilistica estratificada por facultad y
sexo, con estratos proporcionales a la poblacion de la
Universidad Auténoma de Baja California. Se invit6 a
19 orientadores educativos de las distintas unidades
académicas, pero finalmente sélo participaron seis fa-
cultades y la aplicacion del instrumento se realizé en
los salones de clases. Por lo tanto el muestreo del
presente estudio fue no probabilistico.

Se obtuvo una muestra incidental de 918 alumnos,
con lo que se logré un tamafio muestral representativo
de la poblacién de alumnos de las seis facultades parti-
cipantes (IN = 8 128) para un estimacién de la media de
la escala cognitiva con un intervalo de confianza de
95% yun error absoluto de 1.15. No obstante, la mues-
tra difiere de las proporciones poblacionales de sexos
que serfan 62% hombres y 38% mujeres. También di-
fiere en la proporcién de alumnos por facultades. Con-
siderando solo las 6 facultades participantes, lapobla-
cion tendria 47.69% (3,876 de 8,128) de alumnos
procedentes de ingenierfa, 15.73% (1,279) de arqui-
tectura, 13.41%(1,090) de medicina, 9.29% (755) de
enfermeria, 8.93% (726) de ciencias politicas y 4.95%
(402) de idiomas.

En la presente muestra, 32% (299 de 918) de los
participantes procedian de enfermerfa, 20% (186) de
ingenieria, 17% (153) de arquitectura, 13% (117) de
idiomas, 10% (88) de medicina y 8% (75) de ciencias
politicas. Claramente la facultad de enfermeria esta
sobrerrepresentada. El 59% (544) de los participantes
indicaron ser mujeres y 41% (374) varones, habiendo
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significativamente mas mujeres que hombres (prueba
binomial: p < .01), cuando en la poblacion el sesgo es
masculino. El rango de edad varié de 17 a 37 afios. La
distribucion de edad de media de 20.83 (DE = 2.95)
present6 asimetria positiva (§ = 3.30, EE = 0.08) y
marcado apuntamiento (C = 18.43, EE = 0.16), con-
centrandose el 83% entre 18 y 22 afios y el 99% entre
17 y 30 afios, al igual que en la poblacién de estudian-
tes de la universidad.

Instrumento de medida

La Escala Cognitiva para Evaluar Estrategias de Apren-
dizaje y Habitos de Estudio (Pacheco, 2011). Este ins-
trumento fue elaborado con fines psicopedagdgicos para
evaluar la percepcion del alumno de sus estrategias,
actitudes y habitos de estudio implicados en los proce-
sos de aprendizaje. Estd compuesto por 45 {tems tipo
Likert con un rango de respuesta de cinco puntos: 1)
siempre, 2) frecuentemente, 3) a veces si/ a veces no, 4) pocas veces
v 5) nunca. En su disefio original se consideraron 9 fac-
tores con 5 items cada uno: 1) actitud hacia el estudio
(ftems del 1 al 5); 2) concentracion (items del 6 al 10);
3) administracién del tiempo (items del 11 al 15); 4)
interés por comprender (items del 16 al 20); 5) partici-
pacioén social (ftems del 21 al 25); 6) responsabilidad
hacia el aprendizaje (items del 26 al 30); 7) estrategia
para estudiar (items del 31 al 35); 8) habitos de estudio
(ftems del 35 al 40); y 9) autoestima académica (items
del 41 al45).

Se obtiene la puntacion total a través de la suma sim-
ple de los 45 items, variando de 45 a 225. El rango de
cada factor es de 5 a 25. La escala indica mejores estrate-
gias y actitudes hacia el estudio a mayor puntuacion. En
los 32 items con redaccién directa al rasgo (items 1, 3, 5,
11,12, 14,15,17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 26, 27, 28, 29,
30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 40, 41, 44 y 45) "nunca"
cotresponde a 1, "pocas veces" a 2, "a veces si/a veces
no" a 3, "frecuentemente" a 4 y "siempre" a 5; en los 13
items inversos al rasgo (items 2, 4, 6, 7, 8,9, 10, 13, 16,
25, 39, 42 y 43) "siempte" corresponde a 1, "frecuente-
mente" a 2, a veces si/a veces no" a 3, "pocas veces" a 4,

"y "nunca" a 5. Véase la escala en el ‘Anexo’.

Procedimiento

Se procedi6 a la aplicacién del instrumento una vez
obtenido el permiso de los directores de facultad,
maestros de salon y solicitar el consentimiento infor-
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mado de los participantes, explicando en la primera
hoja el propésito del estudio. Las respuestas eran an6-
nimas y se garantizaba la confidencialidad de los re-
sultados individuales, ajustindonos a las normas éti-
cas de la Sociedad Mexicana de Psicologia (2007) y de
la _American Psychological Association (2002).

Analisis estadisticos

Se consider6 que un {tem es consistente si la correla-
ci6n del mismo con el resto de la escala es mayor que
.30; ademas, si el valor de la consistencia interna del
conjunto de {tems disminuye al ser eliminado. La con-
sistencia interna se estim6 por el coeficiente alfa de
Cronbach (o). Se estipularon como valores de consis-
tencia interna altos aquéllos mayores o iguales que
.70, adecuados mayores o iguales que .60 y bajos me-
nores que .60 (Cronbach y Shavelson, 2004). Se con-
sider6 que un item es discriminativo si la diferencia
de medias entre el grupo de puntuaciones bajas (me-
nores o iguales al percentil 25) y altas (mayores o igua-
les al percentil 75) en la escala (suma de los 45 items)
es significativa y mayor que 0.5 con base en la prueba
t de Student. Se consideré que un item muestra pro-
blemas de distribucion si ésta se concentra exclusiva-
mente en el valor mas alto (efecto techo) o en el més
bajo (efecto suelo), o tiene modas multiples.

El ajuste de la distribucién a una curva normal se
contrasté por la prueba de Kolmogorov-Smirnov (Z, ).
Debido a falta de normalidad de las
de la puntuacion total y los factores, las diferencias de
medias entre hombres y mujeres se contrastaron porla
U de Mann-Whitney. Las diferencias de tendencia cen-
tral entre los factores se contrastaron por la pruebade
Friedman tras homogeneizar el rango de los mismos,

distribuciones

dividiendo la suma de los items por el nimero de {tems
sumados.

La estructura dimensional se determiné tanto por
analisis factorial exploratorio por Componentes Prin-
cipales con rotacién Promax como por analisis facto-
rial confirmatorio por Minimos Cuadrados Generali-
zados (GLS). Se contemplaron siete indices de ajuste:
tres basicos (funcion de discrepancia [FD], prueba chi-
cuadrado [¥?] y cociente entre el estadistico chi-cua-
drado y sus grados de libertad [x?/gl]); dos poblacio-
nales de no centralidad (parametro de no centralidad
poblacional [PNCP] y residuo cuadritico medio de
aproximacion [RMSEA] de Steiger-Lind); ademas dos
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indices comparativos (indice de bondad de ajuste [GF]]
de Joreskog y S6rbom y su modalidad corregida
[AGFI]). Se estipularon como valores de buen ajuste
para los indices: p de x*> .05, FDy %*/g/ < 2, PNCP
<1, RMSEA <.05, GFI > .95 y AGFI > .90; y como
valores adecuados: p de x>> .01, FDy y*/g/ <3,
PNCP <2, RMSEA < .08, GI1> .85y AGFI > .80
(Moral, 2006). Se emple6 la modalidad multigrupo
manejando un modelo sin restricciones para contras-
tar la equivalencia o invarianza de la estructura di-
mensional entre ambos sexos.

REesuLTADOS

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion im-
plicitas en los objetivos, en primer lugar se estudiaron
las propiedades de cada item para eliminar aquéllos
con problemas de consistencia interna, discriminacion
o anomalfas en su distribucion (efecto techo, suclo o
modas multiples), contrastando la normalidad y bus-
cando la mayor proximidad a la misma. En segundo
lugar se estudi6 la unidimensionalidad y consistencia
interna de cada factor propuesto a fin de seleccionar
sus mejores indicadores. En tercer lugar se determind
el nimero, configuracién y consistencia de los factores
desde los items seleccionados. En cuarto lugar se con-
trasto la invarianza del modelo factorial entre hombres
y mujeres. En quinto lugar se estudiaron las distribu-
ciones de la escala y sus factores. En sexto lugar se
compararon las medias entre los factores tras homo-
geneizar su rango para describir el perfil promedio de
la muestra. Finalmente se compararon las medias de la
escala y los factores entre hombres y mujeres.

Propiedades de los items: consistencia interna,
discriminacion y distribucion
Los items 25 y 29 no correlacionaron con el resto de
la escala y su eliminaciéon incrementaba el valor del
coeficiente alfa del conjunto de reactivos. Los {tems
26,32,39,40y 41 tuvieron correlaciones bajas (< .30)
y su eliminacién también incrementaba o no dismi-
nuia el valor del coeficiente alfa. Los demas items
tuvieron buenas propiedades de consistencia interna
(véase tabla 1).

Las medias en el item 25 de los grupos de puntuacio-
nes altas (mayores o iguales al percentil 75) y bajas (me-
nores o iguales al percentil 25) en la escala fueron esta-
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Tabla 1. Consistencia interna, discriminacién y descriptivos de distribucion de los 45 items.

ftems . o DM t gl p M Mdn Mo  DE s C

1 46 876 109 1544  431.01 <.01 395 4 4 0.86 043  —027
2 29 879 0.76 9.15  463.00 <.01 367 4 4 0.92 ~0.56 0.30
3 32 878 0.80 9.99  381.91 <.01 440 5 5 0.85 -1.69 3.18
4 27 879 1.00 9.27 45235 <.01 325 3 4 1.16 035  —0.64
5 30 879 0.65 847  399.55 <.01 451 5 5 0.79 -1.73 2.94
6 A7 876 135 1531  445.10 <.01 336 3 3 1.03 031 034
7 45 876 122 1446 447.02 <.01 315 3 4 1.01 034  —049
8 32 878 0.89 9.16  436.95 <.01 373 4 4 1.06 —0.64  —0.14
9 50 875 138 1566  434.37 <.01 337 4 4 1.05 046 —030
10 30 879 0.95 9.16  438.68 <.01 372 4 4 1.15 065  —039
11 A1 877 152 1426 446.69 <.01 335 3 4 1.27 033 094
12 A4 876 153 1593 43838 <.01 353 4 4 1.20 052 0.4
13 A4 876 126 1408  459.43 <.01 326 3 3 1.07 021 —0.60
14 A4 876 131 1380  439.20 <.01 388 4 5 1.10 077 -0.15
15 37 878 .02 1170 412.19 <.01 3.0 4 4 0.99 037  —0.30
16 26 879 0.67 732 451.74 <.01 310 3 3 0.96 001 022
17 40 877 104 1289 46175 <.01 327 3 3 0.94 005  —0.18
18 A1 877 113 1345 43512 <.01 390 4 4 0.99 062  —027
19 43 877 129 1403  463.00 <.01 329 3 3 1.10 003  -0.76
20 39 877 090 1216 37827 <.01 412 4 5 0.88 ~0.78 0.16
21 40 877 109 1209  436.94 <.01  3.67 4 3 1.04 034  —056
22 A3 877 127 1361  442.29 <.01 354 4 4 1.08 037 054
23 A1 877 132 13.66  463.00 <.01 361 4 4 113 050  —045
24 36 878 0.89 1145 41401 <.01  4.02 4 4 0.90 —0.74 0.26
25 —.02 .884 0.16 143 463.00 15 238 2 3 117 040  —071
26 .16 .881 0.50 550  431.28 <.01 432 5 5 0.96 -1.56 2.19
27 38 877 115 1262 463.00 <.01  3.66 4 4 1.06 042  —047
28 59 874 162 2045  453.76 <.01 339 3 3 1.03 022  —035
29 04 .884 0.32 278 463.00 01 354 4 5 1.23 039  —085
30 29 879 0.76 8.69  425.99 <.01 410 4 5 0.95 -0.83 0.02
31 48 876 135 1570  391.58 <.01 388 4 4 0.99 ~0.80 0.29
32 26 880 0.93 879  453.74 <.01 358 4 4 1.15 056  —0.42
33 35 878 118 11.88  457.89 <.01 337 3 4 1.16 035  —0.69
34 45 877 106 13.63 34435 <01 414 4 5 0.89 ~0.98 0.85
35 A1 877 134 1359  441.89 <.01 3.0 4 4 1.15 —055 044
36 53 875 138 1799  417.50 <.01 381 4 4 0.96 053  —0.07
37 A4 876 131 1510  404.07 <.01 390 4 5 1.07 077 —0.07
38 57 874 150 19.19 46052 <.01 330 3 3 0.98 011 —032
39 .09 .884 0.74 576 453.93 <.01 267 3 1 1.40 033  —1.14
40 24 880 0.94 8.60  463.00 <.01 298 3 3 1.24 0.06  —0.82
41 .16 .880 0.35 497 40230 <.01 450 5 5 0.76 -1.67 3.20
42 28 879 0.93 829  440.16 <.01 276 3 3 117 023  —0.64
43 26 879 0.84 836 421.59 <.01 235 2 2 1.09 043  —058
44 53 876 113 1594 463.00 <.01 393 4 4 0.84 040  —0.13
45 43 877 123 1403  463.00 <.01 3.0 4 4 1.03 038  —039

Todos los items puntuados en sentido de rasgo. EE de § = 0.08 y EE de €= 0.16. g/ = 463 (asumiendo igual de varianza) y < 463 (sin
asumir igualdad de varianza). oo = .880 (45 items).

disticamente equivalentes, es decir, el item 25 no fue (.5, asi su capacidad de discriminacién fue débil. Los
discriminativo. Los ftems 26, 29 y 41 presentaron una  items 2, 3, 8,10, 16, 20, 24, 30, 32, 39, 40, 42 y 43 tuvieron
diferencia media significativa, pero menor o igual que  una diferencia media significativa menor que 1. En los 28
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items restantes la diferencia media significativa fue ma-
yor que 1, esto es, mostraron una alta capacidad de dis-
criminacién (véase tabla 1).

La distribucién de ninguno de los items presentd
efecto techo, suelo o modas maltiples, peroninguna se
ajusté a una curva normal con base en la prueba de
Kolmogorov-Smirnov (p <.01). Sélo las distribuciones
de los {tems 16, 17, 19, 38 y 40 fueron simétricas, esto
es, con igual concentracion de puntuaciones por enci-
ma o debajo de la media (=0.16 < S < 0.16). La mayorfa
de los items presentaron distribuciones asimétricas ne-
gativas, es decir, con mayor concentracion de puntua-
ciones por encima de la media (§' < —0.106). Las distri-
buciones de los items 25, 39, 42 y 43 fueron asimétricas
positivas 0 con mayor concentracién de puntuaciones
por debajo de la media (§ > 0.16). Las distribuciones de
lositems 1,2,8,9,14,15,16,17, 18, 20, 24, 26, 30, 31,
36, 37, 38 y 44 fueron mesocurticas o con una disper-
sién equivalente a una campana de Gauss (-0.32 < C<
0.32). No obstante, los perfiles de la mayoria de los
reactivos (items 4, 6,7,10,11,12,13,19,21,22, 23,25,
27,28,29,32,33,35,39,40, 42,43 y 45) fueron aplana-
dos o con mas dispersion que una campana de Gauss
(C < =0.32). Los perfiles de los items 3, 5, 34 y 41
fueron apuntados o con menos dispersion que una cam-
pana de Gauss (C> 0.32) (véase tabla 1).

Los items 25, 26, 29, 39, 40 y 41 fueron los mas débi-
les por baja consistencia, incapacidad o pobre discrimi-
nacién entre los grupos de puntuaciones altas y baja en
la escala y distribuciones asimétricas o apuntadas.

Propiedades de los items: unidimensionalidad y
consistencia interna en el factor

Desde la observacion de las nueve matrices de com-
ponentes con 5 {tems cada una, fijando el nimero de
componentes por el criterio de Kaiser (autovalores
iniciales mayores que 1) o por el nimero esperado
(uno), cinco items se mostraron como indicadores dé-
biles de unidimensionalidad, afectando a 4 factores:
item 25 de participacion social, item 29 de responsabi-
lidad hacia el aprendizaje, items 39 y 40 de habitos de
estudio e item 41 de autoestima académica. Presenta-
ron cargas factoriales bajas (< .35), incrementandose
la consistencia interna del factor con su eliminacion.
Eliminados estos items los valores de consistencia
interna de estos 4 factores variaron de .62 a .72.
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Launidimensionalidad se reprodujo claramente con
sus 5 indicadores en los factores de concentracion,
administracién del tiempo, estrategia para estudiar e
interés por comprender, variando los valores de con-
sistencia interna de .60 a.75.

El factor de actitud hacia el estudio fue el mas
problematico. Tuvo consistencia baja (o = .51) y pare-
ce desdoblar (dos factores por el criterio de Kaiser)
en actitud positiva y negativa con correlacion baja en-
tre ambas actitudes. Al igual le ocurre ala dimension
de autoestima académica, pero con consistencia ade-
cuada (a0 = .65).

Como anteriormente se sefald, los items 25, 206,
29, 39, 40 y 41 fueron los mas débiles por problemas
de consistencia, discriminacion o anomalias en su dis-
tribucién. Ahora se afiade la debilidad de éstos como
indicadores del factor esperado, salvo el {tem 26 que
si contribuye a la unidimensionalidad y consistencia
interna de participaciéon social. Asf éste se retuvo y se
eliminaron los cinco restantes antes de explorar la es-
tructura factorial del conjunto.

Estructura factorial: analisis exploratorio
del conjunto de items

Se extrajeron los factores de los 40 items selecciona-
dos. Por el criterio de Kaiser, su numero fue 9. Los 9
factores explicaron el 51.63% de la varianza total. Tras
una rotacion oblicua de la matriz de componentes, el
primero quedé constituido por 10 indicadores (items 2,
4,0,7,9,13,28,306,37 y 38) que hacfan referencia a una
actitud negativa hacia el estudio; no correspondiendo
exactamente a ninguno de los factores esperados. El
segundo quedd configurado por 5 indicadores (items
18, 21, 22, 23 y 24), que con la excepcion del item 18,
correspondieron al factor esperado de participacion so-
cial. El tercero quedd definido por 5 indicadores (items
31, 32,33, 34y 35) que correspondieron al factor espe-
rado de estrategias para estudiar. El cuarto quedé con-
formado por 3 indicadores (items 11, 12 y 14) que co-
rrespondieron al factor esperado de administracion del
tiempo. El quinto quedd constituido por 4 indicadores
(items 42, 43, 44 y 45) que correspondieron al factor
esperado de autoestima académica. El sexto quedo for-
mado por 4 indicadores (items 7, 8, 9 y 10) que corres-
pondieron al factor esperado de concentracion. El sép-
timo qued6 definido por 3 indicadores (items 16, 17 y

52 Psicologia Educativa, ISSN en tramite, ENERO-DICIEMBRE 2015, 3(1), 47-58.



José Moral-de-la-Rubia
Maria Elena Pacheco-Sanchez

19) que correspondieron al factor esperado de interés
por comprender. El octavo quedé configurado con 4
indicadores (items 3, 5, 15 y 20) que correspondieron al
factor esperado de actitud positiva. El noveno quedd
conformado por 3 indicadores ({tems 26, 27 y 30) que
correspondieron al factor esperado de responsabilidad
hacia el aprendizaje.

En relacién con las expectativas no se reprodujo
el factor de habitos de estudio y el de actitud hacia el
estudio se desdobld en actitud negativa y positiva,
quedando los items 36, 37 y 38 de habitos integrados
en el factor de actitud negativa.

Alos items 25,29, 39,40 y 41, que fueron excluidos
previamente por sus malas propiedades de consisten-
cia, discriminacion o distribucion, se les afiadieron los
items 1,13, 15,18, 36,37 y 38 en el proceso de elimina-
cion para definir, de una forma clara, 9 factores. Desde
los resultados del analisis exploratorio la expectativa
de configuracién factorial fue: a) actitud negativahacia
el estudio (items 2, 4 y 6), b) actitud positiva hacia el
estudio (items 3, 5y 20), ¢) concentracion (items 7, 8,9
y 10), d), administracién del tiempo (items 11,12y 14),
e) interés por comprender (items 16,17 y 19), f) partici-
pacién social (ftems 21, 22, 23 y 24), 7) responsabilidad
hacia el aprendizaje (items 26, 27 y 30), g) estrategias
para estudiar (ftems 31, 32, 33, 34 y 35) y h) autoestima
académica (items 42,43, 44 y 45).

Al extraer los factores de los 32 items, por el crite-
rio de Kaiser, se definieron 9 componentes que expli-
can el 55.21% de la varianza total. Tras la rotacion obli-
cua se obtuvieron los factores esperados enunciados
en el parrafo previo. Todos ellos tuvieron valores de
consistencia interna de adecuados a buenos, salvo el
factor de responsabilidad hacia el aprendizaje que tuvo
una consistencia interna baja (a0 = .42). En el calculo de
la consistencia interna también se considero a los items
7y 9 en el factor de actitud negativa hacia el estudio, el
item 30 en el de interés por comprender y el item 34 en
el de actitud positiva hacia el estudio, al contribuir de
forma secundaria con cargas mayores o iguales que .35
y fortalecer la misma (véase tabla 2).

Contraste del nuevo modelo de nueve factores
correlacionados

Por analisis factorial confirmatorio, empleando el mé-
todo GLS, se contrasté un modelo de 9 factores corre-
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lacionados con tres o cinco indicadores cada uno: acti-
tud negativa hacia el estudio (los {tems 2,4, 06,7y 9),
actitud positiva hacia el estudio (ftems 3, 5,20 y 34),
concentracion (items 7, 8, 9 y 10), administracion del
tiempo (items 11, 12 y 14), interés por comprender (ite-
ms 16, 17,19 y 30), participacion social (items 21, 22, 23
y 24), responsabilidad hacia el aprendizaje (items 26, 27
y 30), estrategias para estudiar (items 31, 32,33, 34 y 35)
y autoestima académica (items 42, 43, 44 y 45).

Los coeficientes de determinacion para los 32 indica-
dores fueron significativos, oscilando el porcentaje de
varianza explicada de 7 a 62% con un promedio de 36%.
Las 36 correlaciones entre los 9 factores también fueron
significativas, salvo la correlacion entre los factores de
concentracion y responsabilidad (r= —.17, p = .00), va-
riando de .17 a .62 con una media de .40 (DE = .12). Los
valores de los indices de ajuste fueron adecuados en una
valoracion global: y*/g/ = 2.29, GFI = 93, AGFI = .92,
FD = 1.06, PNCP = 0.59 y RMSEA = 04. Como  es
usual en un modelo tan complejo la bondad de ajuste se
rechazé por la prueba chi-cuadrado (428, N = 918] =
970.06,p < .01).

Al hacerse el contraste multigrupo de este modelo
sin restricciones, el ajuste fue adecuado en términos ge-
nerales (x*/g/= 1.60, GFl = 91, AGFI = .88, FD = 1.49,
PNCP = 0.56 y RMSEA = .03), salvo por la prueba chi-
cuadrado (3’[428, N = 918] = 1356.26, p < .01). Enla
muestra de mujeres todos los indicadores tuvieron co-
eficientes de determinacion significativos y las 36 corre-
laciones fueron significativas. En la muestra de hombres
también los coeficientes de determinacion fueron signi-
ficativos, pero no la correlacion entre los factores de
concentracion y responsabilidad (r= —.23, p = .07).

Descripcion de la distribucion y
diferencias de medias

Tanto la distribucién de la puntacién total como las
de 7 factores mostraron asimétrica negativa, concen-
trandose las puntuaciones en los valores por encima
de la media, no ajustandose al perfil de la campanade
Gauss. Se dividi6 la puntuacion total y las puntuacio-
nes de los 9 factores por sus respectivos numeros de
items para reducir el recorrido a un rango de 1 (nada)
a 5 (siempre) en un sentido de buena disposicién para
el aprendizaje. La media de la puntuacion total redon-
deada a un valor entero (3.51 ~ 4) correspondi6 a una
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Tabla 2. Matriz de patrones con 32 items (sin 1, 13, 15, 18, 25, 28, 29, 306,

37,38, 39, 40 y 41).
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factor de administraciéon del tiempo
(2.41) correspondi6 a una respuesta de

"pocas veces".

ftems C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 Se rechazé la equivalencia de me-
5 © ol 0w » w —os , 0 dias entre los 9 factores ()?[8, N = 918]
3 01 —-10 -10 A1 .01 05 —04 57 .17 = 2560.62,p <.01). Las medl_a_s mis al-
4 02 —01 -13 -19 .62 02 05 —04 .03 tas aparecieron en actitud positiva (4.29)
5 -05 .10 .02 -13 =34 -19 .03 .67 .04 y responsabilidad (4.03), yla media mas
6 =02 .03 A8 —16 .60 -03 —07 .05 .01 baja en administracion del tiempo (2.41).
7 ~14 04 46 —10 37 —03 .02 A7 .00 : ;
8 0302 79 05 03 -00 09 —11 0l Al contrastar ladiferencias entre
9 —08 -05 51 —06 40 —03 08 .05 .00 hombres y mujeres, por la prueba de
10 A3 -06 84 04 -17 05 -02 -12 -02 Mann-Whitney, los promedios fueron
11 .03 .01 12 04 —-07 -.06 .84 01 =10 equjvalentes, salvo en los factores de
12 .04 .01 .00 -.03 .04 .06 .86 00 =11 concentracion (ZU = _2'84,}) <0l)e
14 =15 =02 -.06 A2 -14 =15 43 .30 21 . , der (ZU = —2.55
16 -06 04 —03 00 A7 —66 09 .14 02 intetés por comprender (ZU = —2.55, p
17 -02 -01 .00 .03 .02 74 00 .02 22 = .01). En ambos factores las medias
19 A2 13 —02 -03 06 57 .07 16 —-02 fueron mas altas en hombres (3.57 en
20 25 =07 =10 -01 .09 .14 10 .55 -05 hombres versus 3.44 en mujetes en con-
21 —-.04 69 —19 11 27 —04 .02 10 -01 s s
2 02 72 05 23 09 .03 —07 -02 .05 centracion, y 3.49 en hombres versus
23 —09 79 10 —02 -15 06 A1 -20 .01 340 en mujeres en comprender). No
24 07 74 —04 -20 —14 -02 -05 07 —13 obstante, el tamafio del efecto del sexo
26 -15 =10 -03 .06 .06 -06 -10 .12 .80 (estimado por la correlacién biserial-
27 12 .05 07 =06 =07 32 -01 .02 46 puntual) fue bajo (7‘17]) =-08 y —07, res-
30 -.09 .06 03 -08 -01 35 —.06 .04 .58 G X X menos de 1% d
31 46 01 —10 —02 14 01 30 -12 25 pectivamente, esto es, menos de 170 de
32 58 —01 -06 —14 06 —18 .18 —22 .17 vatianza compartida), por lo que podrian
33 76 .01 .04 03 -01 09 -13 .05 -20 manejarse los mismos baremos para
34 08 .01 -08 02 .07 01 -08 .36 —12 ambos sexos. En la tabla 3 se presentan
35 .65 —.06 21 08  —.07 12 .07 A1 -08 1 i 1 -,

ntuacién total y d
42 20 04 07 -—46 01 —25 -23 -—02 .22 os deciles de Ia lpu aclon total y de
43 13 04 13 —67 —02 —13 —04 14 11 los 9 factores en la muestra conjunta.
44 .16 .03 .09 .63 =15 -07 -.05 .16 17
45 12 .09 13 82 —-06 -16 —.05 .02 .08 Discusion
Num. it. 5 4 4 4 5 4 3 4 3 L
Ala 69 72 72 65 71 60 65 60 42 En el disefio de la escala se contem-

pl6 un factor de habitos de  estudio,

Extraccion: Componentes Principales. Rotacion: Promax. Convergi6 en 11 iteraciones la
solucién de dos componentes. C1: Estrategias para estudiar, C2: Participacion social, C3:
Concentracion, C4: Autoestima académica, C5: Actitud negativa hacia el estudio, C6:
Interés por comprender, C7: Administracion del tiempo, C8: Actitud positiva hacia el

estudio, y C9: Responsabilidad hacia el aprendizaje.

pero éste en el analisis factorial no se
logra definir. Al analizarlo de forma
aislada tiene consistencia interna baja.
En un primer momento esto parece

respuesta de "frecuentemente", al igual que los facto-
res de actitud positiva (4.29), responsabilidad (4.03),
participacion social (3.71) y estrategias para estudiar
(3.71). Correspondieron a una media redondeada de 3
("a veces si/ a veces no") los factores de autoestima
(3.10), actitud negativa (3.30), interés por comprender
(3.44) y concentracion (3.49). La media redondeada del

cuestionar una parte esencial de la es-
cala y por consiguiente su validez de
contenido. No obstante, los factores de estrategias para
estudiar, concentracién y administracién del tiempo
que evaltan aspectos afines permanecen con consis-
tencia interna alta o adecuada, por lo que la escala no
pierde propiamente validez de contenido.
Se logran 9 factores, tras eliminar el de habitos de

estudio, lo que corresponde al nimero que inicialmente
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Tabla 3. Deciles de la puntuacion total y los 9 factores en la muestraconjunta.

Escala Cognitiva para Evalnar Estrategias
de Aprendizaje y Habitos de  Estudio

de responsabilidad y ade-

cuada de interés por com-

Escala cognitiva = Deciles prender, actitud positiva
de 32 items ango hacia el estudio y adminis-
1 2 3 4 5 6 7 8 9 C .
tracion del tiempo.

Puntuacién total 32160 98 103 107 110 1130 115 118 122 127 El factor de responsabi-
Actitud negativa 525 12 14 15 16 170 18 19 20 21 lidad hacia el aprendizaje no
Actitud positiva 420 14 15 16 17 170 18 19 19 20 s6lo tiene consistencia inter-
Concentracion 420 10 11 13 14 140 15 16 17 18 na baia. sino que su disti.
Adm. del tiempo 315 4 5 6 6 70 8 9 9 1 2ja, SIno 4

Comprender 420 11 12 12 13 140 14 15 16 17 buci6n presenta la mayor
Participacion social 420 11 12 13 14 150 16 16 18 19 asimetria negativa y apunta-
Responsabilidad 3150 10 11 11 12 120 13 13 14 15 miento, siendo uno de los
Estrategias para estudiar 525 14 16 17 18 190 20 21 22 23 promedios més altos entre
Autoestima 420 9 10 11 12 125 13 14 15 17

los factores. Esto refleja que

N = 918. Actitud negativa hacia el estudio (2, 4, 6, 7 y 9), Actitud positiva hacia el estudio (3, 5,
20y 34), Concentracion (7, 8, 9 y 10), Administracion del tiempo (11, 12 y 14), Interés por
comprender (16, 17, 19 y 30), Participacion social (21, 22, 23 y 24), Responsabilidad hacia el
aprendizaje (20, 27 y 30), Estrategias para estudiar (31, 32, 33, 34 y 35) y Autoestima académica

(42,43, 44y 45).

los estudiantes tienden a re-
conocerse con frecuencia
que son responsables en el
estudio. Cabe preguntarse si

se pretendia. Se consigue a expensas de desdoblar la
actitud hacia el estudio. Tanto en el factor de actitud
hacia estudio como en el de autoestima se observa un
fenémeno comun en las escalas Likert conceptualmente
unidimensionales, en las que hay items directos e inver-
sos. Hste consistente en un patrén diferencial de res-
puesta a los ftems redactados en un sentido positivo,
socialmente deseable o favorable a la propia imagen (afir-
macién o aquiescencia) y aquéllos redactados en sentido
negativo, socialmente no deseables o desfavorables para
la autoimagen (negaci6én), como por ejemplo en la escala
de autoestima de Rosenberg (Martin, Nufiez, Navarro y
Grijalvo, 2007). Las medias suelen ser mas altas en los
ftems redactados en un sentido socialmente deseable.
En nuestro caso esta expectativa se cumple claramente
con la actitud hacia el estudio y la autoestima (solucion
bidimensional al ser analizado aisladamente).

Los valores de consistencia interna son altos o ade-
cuados, salvo en un factor, el de responsabilidad. Debe
considerarse que se tiene un nimero reducido de in-
dicadores por factor, de 3 a 5, lo que dificulta alcanzar
valores altos de consistencia; no obstante, este nime-
ro reducido de indicadores favorece el ajuste del mo-
delo estructural, el cual en conjunto es adecuado. Esto
refleja que en futuros estudios debe ser facil repro-
ducir los 9 factores desde el conjunto de los 32 items
seleccionados, a pesar de la consistencia interna baja

esta afirmacion es realmen-
te clerta, sobre todo por el
problema de consistencia. Debe sefialarse que estos jo-
venes han hecho la eleccion de seguir estudiando y de
una carrera vocacional con un sostén familiar, lo que les
motiva hacia el estudio y les hace mas responsables. De
ahi que probablemente si sea cierta dicha afirmacién. No
obstante, en este estudio, no se considerd la variable de
la deseabilidad social al responder (Paulhus, 2002). Si el
efecto de la deseabilidad social fuese significativo en el
factor de responsabilidad hacia el aprendizaje, probable-
mente sea mayor el efecto del aspecto del manejo de la
impresion (atribucion de cualidades y ocultamiento de
defectos ante los demas de forma intencional) que el del
autoengafio (atribucion de cualidades que no se tienen y
negacion de defectos que se poseen ante si mismo sin
conciencia de hacerlo), por la matizacién que se realizan
al proporcionar la informacion, lo que genera mayor in-
consistencia entre los {tems, esto es, baja consistencia
interna. El autoengafio generarfa un patron mas homogé-
neo de respuestas favorables, al no haber analisis cttico.
Consideramos que la asimetrfa y apuntamiento de la dis-
tribucion reflejan una realidad, por lo que el tamafio del
efecto de la deseabilidad probablemente sea pequefio en
caso de ser significativo.

Los estudiantes encuestados reconocen que adminis-
tran mal su tiempo, resultando este factor el que tiene
menor promedio. Aqui se observa una debilidad sobre la
cual se podtia intervenir para lograr un mejor rendimien-
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to en estos estudiantes universitarios. Este punto de de-
bilidad también es sefialado por Laborda (2004) al estu-
diar como mejora el rendimiento académico en Espana.

Por la asimetria de las distribuciones laescala debe
ser baremada por medidas de posicion, esto es, por los
percentiles. Con base en los presentes datos no se re-

quieren baremos diferenciales entre hombres y muje-

res. Bn la puntuacion total y en siete factores no hay
diferencia de medias significativa. En los dos factores
donde la diferencia s es significativa el tamafio del efecto
es muy pequefo.

Las diferencias por sexo solo se presentan en actitud
positiva y en responsabilidad. Los hombres reportan li-
geramente una actitud mas positiva y mayor responsabili-
dad hacia el aprendizaje, lo cual es consonante con la
identidad de género, al estar la masculina mas enfocada
al logro y la emancipacion (Bazan y Aparicio, 2001); no
obstante, en las ltimas décadas, el género masculino ha
pasado a ser factor de riesgo de desercion y fracaso es-
colares (Mulrine, 2001; Moral, 2008). Debido al escaso
tamano de efecto de la diferencia de género en estos dos
factores de la escala, si la deseabilidad social fuese un
correlato significativo, al parcializar su efecto, probable-
mente ambas diferencias dejatfan de ser significativas, y
por ende cabria atribuirlas a los aspectos de identidad
que sesgan la deseabilidad social al responder. No obs-
tante, se requerirfan analisis mds finos, evaluando identi-
dad de género, para confirmar esta interpretacion o hipo-
tesis. Debe mencionarse que el sexo tiene mayor efecto
sobre los habitos de estudio en niveles de estudios infe-
tiores, como secundatia y media supetior, mas entre las
clases sociales mas desfavorecidas (Bazan y Aparicio,
2001), perdiendo impacto en los estudios supetiotes, quiza
por los filtros y procesos de seleccién que se dan en el
camino (Grajales, 2002; Moral, 2008).

Como limitaciones del estudio es importante sefialar
que no se logré una muestra estratificada por facultades
y sexos de la Universidad Autonoma de Baja California,
por lo que las conclusiones deben considerarse como
hipétesis o expectativas para estudios futuros con mues-
tras probabilisticas, siendo la poblacién alumnos de li-
cenciatura con edades de 18 a 22. En la presente mues-
tra, la facultad de enfermerfa esta sobretrepresentada, lo
que da lugar a un ligero sesgo femenino en su integra-
cién. Finalmente, debe remarcarse que los datos son de
autoinforme, asi pueden diferir de otros de diferente na-
turaleza, como proyectivos u observacionales.

José Moral-de-la-Rubia
Maria Elena Pacheco-Sanchez

En conclusion, 1a escala con los 32 items selec-
cionados de los 45 iniciales presenta una estructura
de 9 factores correlacionados con un ajuste adecuado
a los datos: actitud negativa hacia el estudio, actitud
positiva hacia el estudio, concentracion, administra-
cion del tiempo, interés por comprender, participa-
cion social, responsabilidad hacia el aprendizaje, es-
trategias para estudiar y autoestima. Los factores son
consistentes, salvo el de responsabilidad hacia el apren-
dizaje, cuyos indicadores podrian incrementarse y me-
jorarse en calidad a través de un estudio con un grupo
de expertos o un grupo focal con estudiantes. Las
distribuciones son asimétricas por lo que la escala debe
ser baremada por percentiles, no requiriéndose not-
mas diferenciales entre hombres y mujeres, al existir
diferencia significativa sé6lo en dos factores con un
tamano de efecto pequefo.

Este estudio aporta informacion sobre las propie-
dades psicométricas de un instrumento disefiado en
México. Este puede ser muy util para evaluar aspec-
tos de actitud, disposicion y habitos que facilitan un
aprendizaje de calidad y una buena calificacion. Preci-
samente los presentes datos revelan que existen pro-
blemas de administracion del tiempo entre estos estu-
diantes universitatios, los cuales podtian ser abordados
desde una intervencion grupal basada en técnicas de
solucion de problemas (Malouff, Thorsteinsson, y
Schutte, 2007).

Se aconseja estudiar el tamafo del efecto de la de-
seabilidad social en la escala desde el modelo bidimen-
sional de manejo de la impresion y autoengafio de Paul-
hus (2002), a tal fin se puede emplear el Inventario
Balanceado de Deseabilidad Social al Responder (Mo-
ral, Garcia y Antona, 2012). Se motiva a establecer la
validez predictiva en relacién con la calificacion pro-
medio del alumno. Se pronostica un tamafio de efecto
pequefo de la deseabilidad social, y correlacion directa
y moderada con rendimiento escolar. Asimismo, se su-
giere establecer la validez convergente con otras esca-
las afines, como la de Pozar (1989) o de Roman y Galle-
go (1994). Se carecen de datos sobre la estabilidad
temporal, siendo éstos importantes para valorar de for-
ma mas completa la confiabilidad de la escala. Final-
mente resta establecer los baremos poblacionales con
muestras probabilisticas, constituyendo los presentes
resultados hipétesis o expectativas para futuros estu-
dios con estudiantes universitatios.
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Anexo

Indique con qué tanto se presentan en los tltimos meses las siguientes conductas y caracteristicas, considerando la
siguiente escala de frecuencia:

1. Siempre 2. Frecuentemente 3. A veces si/A veces no 4. Pocas veces 5. Nunca

Frecuencia

Conductas y caracteristicas
12345

1. Me siento motivado de ir a la escuela

2. Me disgusta estudiar

3. Me gusta aprender cosas nuevas a pesar de su dificultad

4. Tengo dificultad de levantarme para ir a la escuela

5. Estoy dispuesto a sacrificar algunas cosas que me gustan con tal de terminar mi carrera
6. Tengo dificultad para sentarme a estudiar

7. Pierdo la concentracion facilmente

8. Cuando estudio me pongo muy tenso

9. Me cuesta trabajo dejar de pensar en otras cosas cuando estoy estudiando
10. Cuando pienso que me va ir mal en el examen pierdo la concentracion
11. Organizo mis actividades escolares y personales por semana

12. Distribuyo el tiempo de acuerdo a la dificultad de las materias

13. Tengo dificultad para establecer un tiempo de estudio

14. Puedo controlar mi tiempo para decidir cuando atender

a mis amigos y cuando a la escuela

15. Dedico la mayor parte del tiempo a la escuela

16. Me quedo solo con la informacién que recibo en las clases

17. Me gusta investigar mas alld de lo que veo en clases

18. Cuando tengo dudas en el contenido de la clase pregunto

19. Me interesa conocer de donde se origina el contenido de lo que veo en clase
20. Me gusta aplicar lo aprendido en la practica o en otras materias

21. Me gusta participar en clase

22. Me gusta coordinar las actividades de mi equipo

23. Me motiva trabajar en equipo

24. Me gusta compartir el conocimiento con mis compafieros

25. Prefiero estudiar de manera individual

26. Pienso que soy el dnico responsable de miaprendizaje

27. Me gusta experimentar nuevas técnicas paraestudiar

28. Preparo con tiempo las tareas y examenes

29. Me disgusta tener que posponer alguna actividad planeada porque a tltima hora se cambio la fecha de un examen
30. Me gusta navegar en el internet para buscar informacioén nueva

31. Primero analizo el tipo de informacién que debo estudiar

32. Hago una lectura general de la informacion y después memorizo parte por parte
33. Identifico si el contenido que se ve en clase ya se abordo en otraasignatura
34. Busco relacionar la informacién de la teorfa con la practica

35. Me gusta clasificar la informacién por areas de contenido

36. Tengo todo dispuesto a la hora de iniciar mi estudio

37. Mi espacio fisico para estudiar esta limpio y ordenado

38. Tengo el habito de estudiar

39. Me preocupa no tener habito de lectura

40. Prefiero estudiar el fin de semana que desvelarme

41. Puedo identificar cuando no he dado lo mejor para estudiar

42. Reconozco que no soy un(a) estudiante dedicado (a)

43. Requiero mas esfuerzo para mejorar mi rendimiento

44, Me considero un buen estudiante

45. Me siento satisfecho(a) con mi rendimiento académico y personal
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RESUMEN

Con base en el modelo evolutivo-educativo de Pozo et al. (2000), el presente trabajo explor6 las teorfas implicitas de los
profesores de primaria (Estudio 1) y de secundaria y bachillerato (Estudio 2) sobre la ensefianza y el aprendizaje. Los
datos obtenidos en el Estudio 1 mostraron diferencias en la eleccion de las teorfas Constructiva (TC), Interpretativa (TT)
y Directa (ID), X*(2,90) = 146,379, p < .01. Siendo que los docentes se decantan mayormente por TC. Por su patte, una
prueba de Pearson indic6 que TC guarda una relacion negativa y fuerte, tanto con T, »r = =911, p < .01 como con TD,
r=—.045, p < .01. Mientras que TI y TD guardan una relacién positiva entre si, » = .272, p < .01. Este hecho corrobora
los presupuestos del modelo evolutivo-educativo. Resultados similares fueron obtenidos en el Estudio 2. A saber, los
profesores, tanto de secundaria como de bachillerato, tendieron a elegir TC el 57. 60% de las veces. Los resultados
obtenidos en los dos estudios son similares a los encontrados en otras  investigaciones.

ABSTRACT

Taking the evolutionary-educational model by Pozo et al. (20006) as reference, the purpose of these studies was to explore
implicit theories on teaching and learning hold by elementary school teachers (Study 1) and by high school ones (Study
2). The data gathered through Study 1 showed that the participating teachers' preferences differed on what it respected to
three kinds of implicit theories: Constructive (CT), Interpretative (IT) and Direct (DT), X*(2,90) = 146,379, p < .01. Most
of them chose CT. On the other hand, a Pearson's test showed CT as inverse and strongly related to both IT, » = =911,
p <.01 and DT, r = —.645, p < .01; whereas I'T and DT appeared as directly related to each other , »= 272, p < .01. Such
finding confirms the assumptions involved in the evolutionary-educational model. Similar results were obtained through
Study 2; in other words, high school teachers chose CT 57.60% of the occasions. The results obtained in both studies are
similar to the ones yielded by other investigations.

Palabras clave: teorfas implicitas, constructivismo, enseflanza y aprendizaje, profesores.

Key words: implicit theories, constructivism, teaching and learning, teachers.
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Las teorias implicitas de los profesores de primaria, secundaria
y bachillerato sobre la enseiianza y el aprendizaje

Una teorfa puede ser definida como una estructura
mental compleja que atiende a un dominio de fené-
menos representado mentalmente y de principios ex-
plicativos que dan razén de ellos (Carey, 1991; 2009).
Algunos autores (Murphy y Medin, 1985) han utiliza-
do el término teotia para referirse a las "explicacio-
nes" que dan los individuos acetrca de los fenémenos
cotidianos. Asi, podria decirse que las teorfas que cons-
truyen los seres humanos, aunque diferentes estruc-
turalmente de las teorfas cientificas, comparten con
éstas su finalidad explicativa. En cuanto a su génesis,
se asume que dichas teorias son el resultado de apren-
dizajes de naturaleza asociativa, poseen un caracter
situado, o dependiente del contexto, y sus contenidos
se refieren a aspectos superficiales o basicos (Rosch,
1978/1999) del dominio que representan. Asimismo, y
con independencia de las distintas adjetivaciones que
estas teorfas han recibido (legas, intuitivas, implicitas,
de sentido comun, etc.), existe acuerdo en que son
marcos de referencia que influyen en los procesos de
percepcién, interpretacién y prediccién de eventos
sociales (Ramirez y Levy, 2010); en otras palabras, tie-
nen la funcién de organizar la experiencia, generar
inferencias, guiar el aprendizaje e influir en las inte-
racciones sociales (Gelman y Legare, 2011).

Ahora bien, si tales teorfas (Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993) son elaboradas por los individuos con
el propdsito de explicar como ocurren los fenémenos
en el mundo circundante, entonces no serfa extrafo
suponer que en el ambito de la educacion los docen-
tes estructuran explicaciones acerca de las distintas
situaciones o elementos que conforman los objetos
del conocimiento pedagdgico y la practica educativa
(Carver y Klahr, 2001; Fives y Buehl, 2008; Loo, Ol-
mos y Granados, 2003; Pozo y Scheuer, 1999; Rodri-
guez, 1999). Es decir, que los docentes construyen
teorias con el fin de interpretar como ocurren los pro-
cesos de enseflanza o de aprendizaje (Amurtio, Foss-
atti, y Fanfa, 2011; Aparicio, Hoyos y Niebles, 2004;
Biasutti, 2012; Gémez y Guerra, 2012;Pérez-Echeve-
rria, Mateos, Pozo y Scheuer, 2001; Scheuer, Pozo, de
La Cruz y Baccala, 2001). Ello quizas también implica
la factibilidad de que dichas teotfas influyan en su
forma de "conceptuar” el aprendizaje y "practicar” la
enseflanza de contenidos educativos especificos en
contextos particulares (Bacaicoa, 1996; Pozo, Scheuer,
Mateos y Pérez-Echeverria, 2006; Rodrigo, 1997), ya
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sea en dominios como la enseflanza-aprendizaje de la
ciencia (Saad y BouJaoude, 2012) o de las matematicas
(Zapata, Blanco y Camacho, 2012).

Las teorfas que construyen los seres humanos acer-
ca de los fendmenos que ocurren en el mundo consti-
tuyen sistemas explicativos (aunque de naturaleza im-
plicita) conformados por principios epistemoldgicos,
ontolégicos y conceptuales (Pozo, 2003) que les dan
cohesion y organizacion (Pozo y Gomez Crespo, 1998;
Pozo et al., 2006). Asi, de acuerdo con el enfoque evo-
lutivo-educativo (Pozo et al., 2006) utilizado para in-
vestigar las teorfas implicitas de los profesores sobre la
ensefanza y el aprendizaje puede predecirse que éstas
se organizaran, al menos, de tres maneras distintas: (1)
Teorfa Directa, (2) Teorfa Interpretativa, y (3) Teorfa
Constructiva. La teorfa implicita del aprendizaje mas
bésica es la teorfa directa (TD). En su version extrema,
esta teoria se centra en el resultado o producto final
del aprendizaje, sin atender a los contextos o procesos
que lo posibilitan. En su versioén algo mas sofisticada
vincula los resultados alcanzados a condiciones que
aseguran u obstaculizan el aprendizaje. El aprendizaje,
desde esta perspectiva, constituye un "saber mas" en el
sentido acumulativo. Los principios sobre los que se
basa TD son: (1) Epistemolégicamente, se asienta en
un realismo ingenuo. Por lo tanto, los resultados del
aprendizaje son un retrato directo o una copia fiel de la
realidad o del modelo percibido. (2) Ontologicamente,
el aprendizaje aparece como un estado o suceso aisla-
do. (3) Conceptualmente, en la versién extrema, no pa-
recen intervenir supuestos abstractos ya que se con-
templa un dnico componente del aprendizaje (los
resultados). Una versién algo mas elaborada establece
una relacién automatica entre ciertas condiciones y los
resultados del aprendizaje.

La teoria interpretativa (T1) conecta los resultados,
los procesos y las condiciones del aprendizaje de modo
relativamente lineal. No obstante, si bien por un lado
considera que el aprendiz se constituye en el eje del
aprendizaje, por el otro lado también considera que es
necesario reducir al minimo las distorsiones provoca-
das por su propia actividad. Una versiéon embrionaria
de TI considera la actividad del aprendiz s6lo en sus
aspectos manifiestos; a saber, se aprende haciendo y
practicando repetidamente. En cambio, una T1 autén-
tica requiere integrar en la actividad del aprendiz pro-
cesos mentales. Los principios sobre los que se basa
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TI son: (1) Epistemoldgicamente, parte de un princi-
pio realista el cual asume que el "buen" conocimiento
debe reflejar la realidad y, por tanto, el aprendizaje
tiene por meta captar esa realidad. Sin embargo, los
procesos mentales involucrados en este proceso dis-
torsionan u obstaculizan el logro de copias completas
y exactas. (2) Ontolégicamente, el aprendizaje se pre-
senta como un proceso. (3) Conceptualmente, articula
los componentes basicos del aprendizaje como esla-
bones de una cadena causal lineal y unidireccional.
Como puede observarse, si bien T1 es una teorfa mas
sofisticada que TD en lo referente a los supuestos
ontolégicos y conceptuales, le es muy proxima en sus
supuestos epistemolgicos.

Por dltimo, de acuerdo con la teoria constructiva
(TC), el aprendizaje implica procesos mentales recons-
tructivos de las propias representaciones acerca del
mundo asi como la autorregulacién de la propia acti-
vidad de aprender. Para TC, los resultados del apren-
dizaje implican inevitablemente una redescripcién de
los contenidos e incluso de la propia persona que
aprende. Por tanto, el rasgo distintivo de TC es preci-
samente su base epistemologica. Es decir, se caracte-
riza por asumir que distintas personas pueden dar sig-
nificado a una misma informacién de multiples modos,
que el conocimiento puede tener diferentes gradosde
incertidumbre, que su adquisicion implica necesaria-
mente una transformacién del contenido que se apren-
de. Desde los puntos de vista ontolégico y concep-
tual, TC se asienta sobre la nocién del aprendizaje
como sistema dinamico autorregulado que articula con-
diciones, procesos y resultados.

Los trabajos dedicados al tema, y que han utilizado
el marco evolutivo-educativo, han aportado algunos
resultados interesantes. Por ejemplo, Martin et al. (2000)
encontraron que el 47.5% de los profesores de prima-
ria que ellas examinaron se decantaba por la Teotia
Constructiva (T'C) mientras que el restante 52.5% lo
hacia por las otras teorias. En otros casos (Pérez-Eche-
verria, Pozo, Pecharroman, Cervi y Martinez, 2000) se
ha observado que los profesores de secundaria en
servicio asi como los estudiantes de profesorado para
secundaria tendieron a elegir tanto TC como TI. No
obstante, si bien los profesores eligieron casi en la
misma proporciéon ambas teorias (32%), fueron los
estudiantes quienes se inclinaron mas por TC (42%).
Respuestas muy similares han encontrado Amurrio et
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al. (2011). A saber, estos investigadores encontraron
que el 50.9% de los profesores de educacién infantil,
basica y media que examinaron tendieron a elegir TC.
No obstante, algunas otras investigaciones (Aparicio
et al., 2004) han encontrado que profesores de educa-
cién basica tienden a elegir, en mayor medida, aproxi-
maciones mas cercanas a las teorias interpretativa y
directa (realista) que a la constructiva. Y, asimismo, en
otros casos (Gomez y Guerra, 2012; Gémez et al,,
2012), se ha constatado que los profesoresuniversita-
rios mas bien tienden a mezclar las tres teorfas.

En conjunto, el grueso de estos datos indica que
los profesores de distintos niveles educativos tienden a
elegir TC en mayor medida. Con todo, si bien los datos
(Amurtio et al., 2011; Martin et al., 2006; Pérez-Eche-
verrfa et al., 20006) sefialan que los profesores, sean de
primaria o secundaria, ienden a elegir TC en una mayor
proporcién, es notorio que no dejan de elegir las con-
cepciones interpretativa y directa y, si bien esta dltima
teorfa muestra puntajes de elecciéon muy bajos en todas
las investigaciones, lo cierto es que no dejan de apare-
cer. Una posible explicacién, como lo sefalan Pérez-
Echevertia et al. (2000), es que los profesores recurren
a distintas teorfas dependiendo del contexto y del esce-
nario acerca del que se les pregunta. Sin embargo, no es
claro por qué un contexto o escenario particular activa
una determinada teorfa. Con todo, otros datos aportados
por estos investigadores (Pérez-Echevertfa et al., 2000)
indican la posibilidad de que ciertas caracteristicas de los
profesores influyan en la eleccion de la teorfa. Por ejem-
plo, comparados por nivel educativo, se encontrd que
los profesores de primaria eligen en mayor medida TC
(40%) que los profesores de secundaria (32%). O bien,
que los estudiantes procedentes de las facultades de for-
macion de profesorado tienden mas hacia TC (54%) que
los estudiantes de licenciatura que optan por set profe-
sores de secundaria (42%). En otros estudios (Bautista,
Pérez-Echevertia, Pozo y Brizuela, 2012) se encontrd
que los estudiantes de piano de mayor edad (22 afios)
presentaron una mayor preferencia por TC. Este hecho,
como lo mencionan los autores, podtia deberse no solo
a la edad y el nivel de instruccién, sino también a los
cursos de didactica y pedagogia que reciben en sus estu-
dios. Pero, si bien esto parece indicar que un mayor co-
nocimiento didactico-pedagogico puede propiciar la ten-
dencia a elegir TC vy, por ende, explica porque los
estudiantes que se forman para profesores eligen en
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mayor proporcion TC que aquellos que no reciben esa
formacion, deja sin responder porque la proporcion de
eleccion de TC varfa entre profesores de primaria y de
secundatia, del mismo modo que no explica por qué
los profesores en formacién tienden mas hacia TC que
los profesores en servicio, dado que estos ultimos de-
berfan de tener un mayor conocimiento técnico-peda-
gbgico que los primeros.

El propdsito del presente trabajo es doble, por un
lado, examinar qué teotfas eligen los profesores de pri-
maria, secundaria y bachillerato para interpretar algunas
situaciones del proceso de ensefianza-aprendizaje y, por
el otro, indagar si en esa eleccion influyen la experien-
cia docente, el nivel educativo, el tipo de escuela y la
carrera magisterial. La indagacién que se hara acerca de
las teorfas implicitas sobre la ensefianza y el aprendiza-
je de los profesores de primaria (Hstudio 1) y de secun-
daria y bachillerato (Estudio 2), se instrumentara a tra-
vés de dos cuestionatios (versiones A y B) elaborados
ex profeso para ello (Martin et al., 2000).

Estupio 1
Método

Participantes

Se seleccionaron, por conveniencia, 90 profesores de
educacion primaria (51 mujeres y 39 hombres) quienes
impartfan clases en escuelas pertenecientes a dos secto-
res federales de la region norte del estado de Puebla
(Huachinango y Xicotepec). Los profesores tenfan un
rango de edad del9 a 60 afios (M = 40.41, DE = 9.84).
Reportaron 83 de ellos tener una licenciatura y los 7
restantes una maestrfa. En cuanto al tipo de escuela en
el cual impartian clases los profesores, 39 de ellos lo
hacfa en escuelas urbanas, 40 en escuelas rurales y 11 en
escuelas multigrado. Respecto a la antigliedad docente,
ésta abarcaba un rango de 1 a 40 afios (M = 16.87, DE =
10.53). Tenfan 45 de los profesores carrera magisterial y
la otra mitad, no. De los 45 profesores con carrera ma-
gisterial, 26 tenfan el nivel A, 11 el nivel B, 4 el nivel C, 1
el nivel D y 3 el nivel E.

Instrumentos

Se utilizaron los dos cuestionatios (formas A y B) dise-
fiados por Marti et al. (2000). para examinar las teorfas
implicitas de profesores de primaria sobre la ensefianza
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y el aprendizaje. Dichos cuestionarios estin compuestos
por 18 pequefas narraciones cada uno. Las 36 narracio-
nes describen situaciones que ocurren en el proceso de
enseflanza-aprendizaje; especificamente, hacen referen-
cia a seis escenarios (véase tabla 1) en los cuales se
desenvuelve dicho proceso, a saber, en la forma A: Mo-
tivacién, Evaluacion, Capacidades/Contenidos y, en la
forma B: Procedimientos, Conceptos y Actitudes. Asi-
mismo, para cada una de las narraciones se proponian
tres opciones de respuesta cada una de ellas represen-
tando una de las tres teorfas examinadas (TC, TT, TD).
Las 36 narraciones se les presentaron a cuatro pro-
fesores de la Unidad de Innovacién, Desarrollo Aca-
démico y Directivo del estado de Puebla quienes hi-
cieron una revision de las mismas. A partir de ese
analisis de decidi6 utilizar unicamente 22 narraciones
dado que las 14 narraciones eliminadas, a juicio de los
profesores, no representaban actividades que los do-
centes enfrentan en sus escuelas (por ejemplo, selec-
cionar los libros del curso) o hacian referencia a es-
pacios fisicos que no existen en la mayoria de esas
escuelas (por ejemplo, biblioteca).
La eleccion de las teorfas fue calificada del si-
guiente modo: TD =1, TI =2y TC = 3.

Procedinriento

Se contactd a dos jefes de sector de la Secretarfa de
Educacion Publica del estado de Puebla. Se les expu-
sieron los objetivos de la investigacion y ellos transmi-
tieron esa informacion a los directores de las escuelas
pertenecientes a su sector ubicadas en la zona norte
del Estado. Poco después, fuimos informados de una
reunion de trabajo que se iba a llevar a cabo con profe-
sores de escuelas pertenecientes a las dos zonas esco-
lares federales de la region norte del estado de Puebla.
En dicha reunién contactamos con los profesores y les
informamos de los objetivos de la investigacion. Seles
entreg el cuestionario tnicamente a aquellos profeso-
res que decidieron contestarlo (siete profesores decli-
naron contestarlo). El tiempo de aplicacién durd un
promedio de 30 minutos.

Resultados
Primero se realizé un analisis de fiabilidad alfa de

Cronbach de los 22 dilemas que componen el cues-
tionario. El resultado arrojé un o0 = .734. A partir de
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Tabla 1. Ejemplos de dilemas que constituyen el cuestionatio, por escenatio y por opcion  tedrica.

Escenario: Motivacion

Existe una creciente preocupacion entre los profesores de Primaria porque los alumnos muestran cada vez menos interés por aprender.
Entre las razones que los profesores dan para explicar esa falta de interés y las medidas que proponen para resolver el problema, se
encuentran las siguientes:

a) El problema se debe a que los contenidos escolares estan muy alejados de los intereses de los alumnos. I.a mejor manera de despertar el
interés de los alumnos es crear un clima relajado en clase para que se sientan a gusto y hacer mds atractivos y amenos los contenidos. TT

b) El problema se debe a que cada vez se les exige menos en su vida y por eso estan poco acostumbrados a esforzarse. .o que hay que hacer
es fomentar la cultura del esfuerzo, exigiéndoles mas y recompensandoles de acuerdo con sus logros. TD

o) La falta de interés por aprender que muestran los alumnos se debe a que no llegan a comprender los contenidos que les ensefiamos. Habrfa
que procurar partir de los significados que ellos dan a esos contenidos y aproximarse gradualmente a los significados que queremos que
aprendan. TC

Escenatrio: Capacidades/Contenidos
En una reunién los profesores manifiestan discrepancias sobre la forma en la que se debe utilizar la biblioteca de la escuela:

a) Labibliotecade la escuela debe servir para que los alumnos puedan hacer alguna consulta y se acostumbren aleer para realizar sus trabajos.
No obstante, el peso de la clase debe descansar en un texto plural y bien disefiado. TI

b) La biblioteca de la escuela debe servir para que los alumnos puedan acceder a diferentes fuentes que les permitan contrastar perspectivas
diversas y aprender a obtener informacién, aunque a veces se pierda en coherencia. TC

¢) Lo mejor es que los alumnos tengan un libro de texto bien escogido y que en la biblioteca de la escuela haya algunas lecturas complementarias
y fotocopias alas que el profesor pueda remitir alos alumnos en circunstancias especificas. TD

Escenatio: Conceptos
Cuando en clase un alumno expresa en publico una concepcion o idea intuitiva que resulta errénea segun el conocimiento cientifico,lo mejor es:

a) Retomar la idea del alumno y contrastarla con la explicacion correcta para que los demas alumnos comprendan las diferencias que hay
entre ellas, lo que hara que se comprenda mejor la propia explicacion cientifica. T1

b) Pedirle que explique con mas detalle lo que piensa, que busque otros ejemplos, y hacer que sus compafieros muestren su acuerdo o
desacuerdo con él, para asi ir mejorando la idea expresada por el alumno, en contraste con otros modelos y explicaciones. TC

c) Valorar la idea del alumno como una muestra de sus conocimientos previos, pero para evitar interpretaciones erréneas, explicatle con
detalle la concepcion correcta al respecto, haciendo ver al alumno por qué esa posicion es errénea. TD

Escenario: Procedimientos

Es frecuente que los alumnos, cuando tienen que enfrentar tareas complejas con una cierta autonomia, no sean capaces de tomar
decisiones ni planificar su propio trabajo. Esto suele ser debido a que:

a) Aunque hayan aprendido a hacerlo, muchas veces no saben aplicarlo a nuevas situaciones y necesitan una pista o ayuda que les oriente
en lo que deben hacer. T1

b) No practican suficientemente lo que les ensefiamos y, por lo tanto, no saben hacerlo con la rapidez y eficacia necesaria. TD

¢) No logramos que comprendan por qué hacen las cosas y, por lo tanto, no son capaces de dirigir su propio aprendizaje ni de fijar sus
propias metas. TC

Nota: TC = Teorfa Constructiva; TD = Teoria Directa; TI = Teoria Interpretativa.
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este analisis se eliminaron cuatro dilemas cuyas pun-
tuaciones de correlacién eran menores a .20. Con los
18 dilemas seleccionados se aplico nuevamente el co-
eficiente o y, aunque se obtuvo un valor de confiabi-
lidad estandarizada de .731, menor al obtenido ante-
riormente, se decidié que era mejor para los futuros
analisis estadisticos eliminar esos cuatro dilemas. Pos-
teriormente, se identificaron los estadisticos descrip-
tivos y se examinaron la asimettfa y la curtosis de los
items y se sumaron los 18 items con el fin de obtener
una puntuacion total a partir de la cual analizar su
distribucion. Las puntuaciones obtenidas fueron de
36.00 como minimo y de 54.00 como maximo (M =
45.37, DE = 4.01, 1C al 95% [44.52, 4620]). Los valo-
res de la media recortada al 5% y de la mediana fue-
ron, respectivamente, de 45.43 y de 45.00. Por tltimo,
una prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov,
con la correccion de significacion de Lilliefors, indicod
que la suma de los 18 dilemas posee una distribucion
normal, K-§ = .086, p>.05.

Con el tin de comparar las respuestas de los partici-
pantes de acuerdo con algunos de sus atributos, se es-
tablecieron cuatro vatiables de contraste: edad, tipo de
escuela (urbana o rural), carrera magisterial (tener o no)
y experiencia docente. En cuanto a esta tltima variable,
primero se probé la relacion que guardaba con la varia-
ble edad y se encontr6, mediante una prueba de Pear-
son, que ambas variables mantenfan una relacién posi-
tiva muy estrecha, como era de esperar; es decir, a mayor
edad mayor experiencia docente: 7= .928, p < .001. Por
ende, se decidi6 utilizar unicamente la variable expe-
riencia docente y eliminar edad con el fin de evitar
redundancia en la informacion.

Un analisis de las frecuencias de las respuestas da-
das por los participantes indicé que eligieron 60.74%
de las veces TC, 30.56% T1 y 8.70% TD. Una prueba
de Friedman mostré diferencias estadisticamente signi-
ficativas en la eleccién de la teoria (X (2,90) = 146,379,
p <.01), con los siguientes rangos promedio: 2.82, 2.14
y 1.04, para TC, T1 y TD, respectivamente. Asimismo, y
con el fin de examinar las relaciones que pudieran exis-
tir entre las tres teorfas, se aplico una prueba de Peat-
son. Dicha prueba indic6 que TC guarda una relacion
negativa, y fuerte, tanto con T, r=—-911, p < .01 (bila-
teral), como con TD, r=—.645, p < .01 (bilateral). Mien-
tras que TI y TD guardan una relacion positiva entre
ellas, =272, p < .01 (bilateral). Es decir, dado que TC
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es diferente de TI y TD, la eleccién de la primera hace
que decrezca la probabilidad de elegir las otras teorfas.
No asi cuando se eligen TD o TI, en este caso, la elec-
ci6én de una de ellas no excluye la eleccion de la - otra.

Al analizar las respuestas de los participantes en la
eleccion de las teorfas de acuerdo con la variable tipo
de escuela, mediante una prueba 7 para muestras inde-
pendientes, se encontré que existen diferencias esta-
disticamente significativas entre los profesores de es-
cuela urbana (# = 39, M = 11.61, DE = 3.32) y los de
escuela rural (7 =40, M =10.17, DE = 2.75) enlo que
toca a la eleccion de TC, #(77) = 2.100, p = 0.03, siendo
los primeros quienes eligen TC en mayor proporcion.
Asimismo, se encontrd que los profesores de escuela
rural (7 = 40, M = 6.25, DE = 2.25) tienden a elegir en
mayor medida TT que los profesores de escuela urbana
(n=39,M=4.84, DE = 2.60), {77) = -2.567,p = 0.01,
siendo los profesores de escuela rural quienes eligen
TI en mayor proporcién. Por dltimo, también se en-
contré que no existen diferencias significativas en la
seleccion de TD entre profesores de escuela urbana
(n=39,M=1.53, DE = 1.35) y rural (» = 40, M = 1.57,
DE =1.29), +(77) = —=.122, p> 0.05. Es decir, los parti-
cipantes de ambos tipos de escuela tienden a elegir esta
opcioén tedrica en la misma proporcion.

De manera equivalente, y con el fin de comparar
también las respuestas de los participantes de las es-
cuelas multigrado (escasamente representados en nues-
tro estudio), se planed un analisis adicional. Antes de
llevar a cabo dicho anilisis, se igualé el numero de
participantes por grupo; de esta manera, quedaron 11
participantes elegidos al azar en cada grupo. Mediante
una prucba de Kruskal-Wallis se encontraron dife-
rencias estadisticamente significativas en la eleccion
de la teoria de acuerdo con el tipo de escuela (véase
tabla 2), pero tnicamente en la eleccién de TI.

Para saber entre qué tipos de escuelas hay diferen-
cias en la eleccién de TI, se utilizé la prueba de Mann-
Whitney para dos muestras independientes acompana-
da de la cotreccién de Bonferroni para controlar la tasa
de error. Asi, se considerd que habfa diferencias signi-
ficativas cuando el nivel critico era menor de  0.017.
Los datos indican que unicamente hubo diferencias sig-
nificativas entre las escuelas urbana y rural [Z = —3.025
(p = .008)], y que los profesores de escuela urbana
(Mdn = 9.0) usan en menor grado la TT que los profe-
sores de escuela rural (Mdr = 12.0). Asimismo, puede
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Tabla 2. Diferencia en el uso de cada teorfa respecto del
tipo de escuela.

TI TC TD

Tipo de escuela Mdn Mdn Mdn
Urbana (7 = 11) 9.0 21.0 6.0
Rural (# = 11) 12.0 17.0 4.0
Multigrado (# = 11) 10.0 19.0 7.0
X2 12.773%* 2.943 1.722

Nota: TI= Teoria Interpretativa, TC = Teorfa Constructiva, TD =
Teorfa Directa.
*p < .01

verse que los profesores de escuela multigrado tienden
a elegir TT menos que los de escuela rural. No obstan-
te, aun y cuando eligen TC en mayor medida que los
profesores de escuela rural, también son quienes pun-
tian mas alto en la preferencia de TD.

Por otra parte, un analisis mediante una prueba #
para muestras independientes no mostr6 la existencia
de diferencias estadisticamente significativas entre los
profesores que tienen carrera magisterial y aquellos
que no la tienen respecto a la eleccién de teorfa, sea
TC, T1 o TD. Es decir, cuando ambos grupos de pro-
fesores eligen una teorfa, sea cual sea, lo hacen en la
misma proporcion.

Con el fin de examinar si la variable experiencia
docente tenia un efecto en la eleccion de la teoria,
primero se determiné la posicion de los cuartiles 1, 2
y 3 con el fin de conformar cuatro grupos. Determi-
nadas dichas posiciones, los grupos quedaron confor-
mados de la siguiente manera: Gle,, con un rango de
experiencia docente de 1 a 7 afos (7 = 22, M = 3.73,
DE = 2.02); G2, con un rango de 8 a 16 aflos (n =
24, M =11.38, DE = 2.68), G3., con un rango de 17
a 27 afios (n =24, M = 22.88, DE = 3.43) y G4, con
un rango de 28 a 40 afios (# = 20, M = 30.70, DE =
2.71) . Una prueba anxova de un factor no mostré di-
ferencias estadisticamente significativas en la elec-
cion de la teorfa como efecto de la experiencia do-
cente. Es decir, los participantes de los tres grupos
de experiencia eligen TC, TI o TD en la misma pro-
porcion.

Las teorias implicitas de los profesores de primaria, secundaria
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Asimismo, pudo constatarse que la eleccion de la
teoria varfa dependiendo del escenario. Es decir, si
bien los participantes tienden a elegir TC en los  seis
escenarios, la proporcion en la cual eligen TC varfa.
Una prueba de Friedman indic6é que existen diferen-
cias estadisticamente significativas entre los rangos
promedio de los seis escenarios (X (2, 90) = 47.0172,
p <.001). En otras palabras, los participantes tienden
a elegir TC en mayor medida en el caso del escenario
Evaluacién y en menor medida en el caso del escena-
tio Capacidades/Contenidos (véase figura 1).

Por otra parte, una prueba 7 para muestras indepen-
dientes indico la existencia de diferencias estadistica-
mente significativas entre las respuestas de los profe-
sores de escuela urbana (7 = 39, M = 2.64, DE = .330)
y rural (n = 40, M = 2.37, DE = .371) tinicamente en el
caso del escenario Conceptos, # (77) = 3.334, p =.001.
A saber, son los profesores de escuela urbana quienes
eligen en mayor proporcion TC en ese escenario. En
los restantes cinco escenarios no se encuentran dife-
rencias estadisticamente significativas enlas respuestas
de ambos grupos de profesores (p-valor> .05 en todos
los casos). En el mismo sentido, una comparacion de
las respuestas de los profesores con y sin carrera ma-
gisterial, mediante una prueba 7 para muestras indepen-
dientes, no mostro diferencias en la eleccion de la teo-
rfa en ninguno de los seis escenarios. Una prueba
ANova de un factor tampoco mostro diferencias en las
respuestas dadas por los cuatro grupos de experiencia
docente en ninguno de los seis escenatios.
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Figura 1. Diferencia en el uso de cada teotfa respecto
del tipo de escuela.
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Comentarios

Como puede observarse, al igual que en los datos
mencionados en la literatura (Amurrio et al., 2011;
Martin et al., 2006; Pérez Echeverria et al., 2000), los
docentes examinados en este estudio tienden a elegir
TC (60.74%) en mayor proporcion que TT (30.56%) o
TD (8.70%). Ademas, son particularmente Evaluacion
y Actitudes los dos escenarios en los cuales los parti-
cipantes tienden a dar maés respuestas del tipo TC.
Asimismo, si bien los resultados obtenidos indican que
en algunas ocasiones los profesores eligen TI o TD,
lo cierto es que las fronteras epistemoldgicas, ontolo-
gicas y conceptuales de cada teorfa estan claramente
definidas (Pozo et al., 2006), de tal suerte que TC co-
rrelaciona fuertemente, pero de manera negativa, tan-
to con TI como con TD, y éstas dos, no obstante
correlacionar positivamente, tienen una relacién débil
entre ellas.

Por otra parte, llama la atencién que las variables
carrera magisterial y experiencia docente no tengan
ningun efecto en la eleccién de la teorfa. Es intere-
sante dado que una parte de la literatura ha reportado
que los profesores en formacién tienden mas hacia
TC que los profesores en servicio (Pérez-Echeverria
et al., 2000); en ese sentido, esperabamos que los pro-
fesores con menor antigiiedad docente siguieran di-
cho patron. En contrapartida, la variable tipo de es-
cuela s mostrd tener efecto en la eleccién de la teorda.
Respecto a tal variable, el hecho de que los profeso-
res de escuelas urbanas tiendan mas hacia TC y losde
escuelas rurales mas hacia T1 parece indicar que el
contexto en el cual trabajan los profesores influye en
la eleccion de la teotfa. Sin embargo, dado que no se
examiné de manera detallada el contexto en el cual
trabajan los profesores no se puede ofrecer una expli-
cacion de por qué se da esa tendencia en la eleccion
de la teotfa.

Estupio 2

Método

Participantes

Se seleccionaron, en un muestreo por conveniencia, 52

profesores de secundaria y 51 de bachillerato. La mues-
tra total ([N = 103) estuvo comprendida por 65 mujeres y

Rigoberto Ledén-Sanchez

38 hombres, cuyo rango de edad se distribuyo entre 24 y
65 afios (M = 48.32, DE = 10.05). El rango de experien-
cia docente fluctud entre 2 y 40 afios (M = 21.70, DE =
10.68).

Instrumentos
De los dos cuestionatios /formas A y B) disefiados por
Martin et al. (2006) para examinar las teorfas implicitas de
los profesores de secundaria sobre la ensefianza y el
aprendizaje, para este estudio se utiliz6 solo la forma A.
El cuestionario utilizado, conformado por 18 narracio-
nes, describe tres escenarios (véase tabla 2): Motivacion
(5 dilemas), Evaluacién (7 dilemas) y Capacidades/Con-
tenidos (6 dilemas).

La eleccion de las teorfas fue calificada del siguiente
modo: TD =1, TI =2y TC = 3.

Procedinriento

Se acudi6 a la coordinadora de Actualizacion Académi-
ca de la Direccion General de Educacion Secundaria
para solicitar su apoyo. Le explicamos el objetivo de la
investigacion y le dimos el cuestionario para que lo
analizara. Dos semanas después asistimos a una reunion
con profesores de la zona centro de la ciudad de Méxi-
co. Allf les explicamos a los profesores el proposito de
la investigacion. Les dimos los cuestionarios inicamen-
te a aquellos profesores que accedieron a contestatlos.
La aplicacion se realiz6 de manera individual y durd,
aproximadamente, veinte minutos. Dos cuestionarios
fueron eliminados porque tenfan mas del 20% de na-
rraciones sin contestar. Para contactar a los profesores
de bachillerato, se acudié a un coordinador del area de
humanidades de una escuela ubicada en la zona sur de
la ciudad de México y se le informé de los objetivos de
la investigacién. Invitados a una reunién del claustro
de profesores, en ella se les informé a estos del propo-
sito del estudio y se les dio el cuestionario inicamente
a aquellos que aceptaron contestarlo. Los cuestionarios
fueron aplicados en dos sesiones (no mas de 30 partici-
pantes por sesion) y fueron contestados en, aproxima-
damente, 15 minutos. Diez de los cuestionarios fueron
excluidos porque estaban incompletos.

Resultados

Se sumaron las 18 narraciones con el fin de obtener un
puntaje total a partir del cual analizar su distribucion.
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Tabla 3. Ejemplos de dilemas que constituyen el cuestionario, por escenatio y por opcién  tedrica.

Escenario: Motivacion

Los profesores de una asignatura se lamentan porque son muy pocos los alumnos que han asistido a las actividades que la escuela ha
organizado a lo largo del curso fuera del horario escolar (conferencias sobre temas de actualidad, visitas culturales, etc.). Los profesores
discuten sobre las medidas que pueden adoptar ante la falta de interés que muestran los alumnos por este tipo de actividades.

a) Lo cierto es que la inica manera de conseguir que asistan mas alumnos es ofreciéndoles algo a cambio, por ejemplo, diciéndoles que se les
vaa sumar algin punto en la calificacion final de la asignatura. TD

b) Lo que habria que hacer es explicatles claramente lo importantes que son esas actividades para su formacion. TI

¢) Serfaimportante que los alumnos pudieran participar, junto con los profesores, en la seleccion de las actividades y en su preparacion. TC

Escenario: Evaluacion

Un grupo de profesores estd discutiendo como calificar a un alumno que ha realizado adecuadamente todas las tareas en su cuaderno de
trabajo; ha hecho bien los trabajos que el profesor ha pedido y ha participado en clase; sin embargo, reprob6 el examen final. Se plantean las
siguientes opiniones.

a) Habria que aprobarlo porque la evaluacion durante el curso demuestra que ha aprendido. TC
b) El alumno debe suspender ya que a pesar de haber trabajado no ha alcanzado los conocimientos adecuados. TD
¢) Depende, si esta muy cerca del aprobado se le podrfan subir unas décimas por todo el esfuerzo que ha hecho. TI

Escenatrio: Capacidades/Contenidos

Enunajunta, los profesores estan discutiendo sobre el programa de una determinada asignatura. Mientras algunos de ellos opinan que el tematio
es excesivamente largo y algo dificil, otros creen que tiene que ser asf.

a) Es verdad que los temarios son largos y exigentes, pero tiene que ser asi. Se trata de una materia dificil y, por responsabilidad, debe
presentarse como es, manteniendo el rigor y el nivel de exigencia y evitando que baje el nivel de los contenidos. TD

b) Habria que dar el temario con toda la complejidad y el rigor académicos, pero con los alumnos que tenemos es muy dificil hacerlo. LLa
solucién serfa dividirles en grupos en funcion del nivel: aquellos que pueden seguir un curriculo mas exigente que lo sigan, y con los
otros hay que adaptar los contenidos a su nivel. TT

c) Hay que elegir unos cuantos temas y trabajarlos con una cierta profundidad, porque a partir de ellos, aunque no se agote todo el
temario se puede lograr que los alumnos desarrollen los conocimientos y estrategias que se busca que aprendan. TC

Nota: TC = Teorfa Constructiva; TD = Teoria Directa; TI = Teorfa Interpretativa.

puestas de los participantes se ajustan a una distribu-
ci6n normal, K-§ = .060, p > .05.

Un analisis de la distribucion en la elecciéon de las
respuestas mostré que los participantes eligieron TC
57.60% de las veces, mientras que solo optaron 30.63%
y 11.77% de las veces por TI y TD, respectivamente.
Con todo, una prueba 7 para muestras independientes

Asi, delaamplitud total de respuestas esperadas al cues-
tionatio, 18 como puntaje minimo y 54 como maximo,
las respuestas obtenidas se distribuyeron de 36.00 a 54.00
(M=44.25, DE = 3.99,1C95% [43.47,45.03]). El valor
de la media recortada al 5% fue de 44.23 y el de la
mediana fue de 44.00. Por ultimo, se utilizo la prueba
de contraste de Kolmogorov-Smirnov, conjuntamente

con la correcciéon de significacion de Lilliefors con el
proposito de estimar la distribucién normal de la mues-
tra a estudiar. El resultado obtenido indicé que las res-

no indic6 diferencias estadisticamente significativas
entre las respuestas dadas a los 18 dilemas del cues-
tionario por los profesores de secundaria (M =43.94,
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DE = 4.06) y los de bachillerato (M = 44.56, DE =
3.95), # (101) = =7.93, p > .05. Es decit, como puede
observarse en la tabla 4, 1a eleccién de las tres teotias
por parte de los dos grupos de profesores son muy
similares. En otras palabras, el nivel educativo en el
cual laboran los profesores no tiene ninguna inciden-
cia en la eleccion de la teorfa.

Una prueba de Pearson indicé que TC guarda una
relacién negativa y fuerte, tanto con T1, r= —.798, p <
.01 (bilateral), como con TD, r = =526, p < .01 (bilate-
ral). Mientras que la relacion entre TIy TD no es signi-
ficativa, p > .05. Es decir, dado que TC parece oponer-
seaTlyTD,la eleccion de la primera hace que decrezca
la probabilidad de elegir las otras dos teorfas. Sin em-
bargo, dado que no se diferencian TD y TI, la eleccion
de una de ellas no excluye la eleccion de la otra.

Por otro lado, con el fin de contrasta la eleccion
de las tres teorias en cada uno de los tres escenatios,
primero se obtuvieron los promedios de cada uno de
ellos dada la diferencia en el numero de dilemas que
los conformaban. Una prueba de Friedman mostrd
que existen diferencias estadisticamente significativas
entre los rangos promedio de los tres escenarios (X
(2,103) = 15.450, p < .001) [véase figura 2].

Con todo, una prueba # para muestras independientes
no indic6 diferencias entre las respuestas de los profe-
sores de secundaria y las de los profesores de bachille-
rato en ninguno de los tres escenatios (p-valor > .05).
En otras palabras, el nivel educativo en el cual laboran

Tabla 4. Medias y desviaciones estindar obtenidas por
los participantes de secundaria y bachillerato
en cada una de las tres teotias.

TD TI TC
Nivel
educativo M DE M  DE M DE
Secundaria 209 170 586 268  10.03 298
(n = 52)

Bachillerato 213 173 515 206
(n=51)

10.07 2.63

Nota: TD = Teorfa Directa, TI= Teorfa Interpretativa,
TC = Teoria Constructiva.
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Figura 2. Valores promedio obtenidos en cada uno
de los tres escenarios examinados.

los profesores no tiene efecto en la eleccién de la teotfa
en ninguno de los tres escenarios examinados.

En cuanto a la posibilidad de comparar las res-
puestas de los participantes a partir de la variable ex-
periencia docente, primero se exploré la relacién que
guardaba ésta con la variable edad y se encontré, me-
diante una prueba de Pearson, que ambas variables
mantenfan una relacién positiva muy estrecha, es de-
cir, a mayor edad mayor experiencia docente: 7 = .890,
p < .001. Por ende, se decidi6 utilizar unicamente la
variable experiencia docente y dejar fuera la variable
edad para evitar redundancia en lainformacion.

Una vez realizado lo anterior, primero se deter-
miné la posicién de los cuartiles 1, 2 y 3 con el fin
de conformar cuatro grupos diferentes respecto de
la experiencia docente. Determinadas dichas posicio-
nes, los grupos quedaron conformados de la siguien-
te manera: G1.,,, con un rango de experiencia docen-
te de 2a13afos (n =27, M =748, DE = 3.69);
G2, conun rango de 14 a 21 afios (7 = 23, M = 17.83,
DE =2.49), G3,,, con un rango de 22 a 31 afios (7 = 28,
M =26.93, DE = 2.77) y G4, con un rango de 32 a
40 afos (7 = 25, M = 34.76, DE = 2.20). Una prueba
ANovA de un factor indicé que unicamente existen di-
ferencias estadisticamente significativas entre las res-
puestas de los cuatro grupos en la teorfa interpretati-
va, (3, 102) = 2.795, p = .044. Una prueba de Tukey
mostr6 que la diferencia, aunque limitrofe, se da entre
G2,y G3,, p = .051. Siendo que G2, (M = 6.65,
DE = 2.506) elige en mayor medida T que  G3,,, (M
=4.92, DE = 2.49). Por dltimo, un analisis de las res-
puestas de los cuatro grupos de experiencia docente
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mediante una prueba ANOvVA de un factor no mostrd
diferencias estadisticamente significativas en ninguno
de los tres escenarios examinados ( p-valor > .05 en
todos los casos).

Comentarios

Los datos obtenidos en este estudio indican que los
participantes tienden a elegir TC en mayor proporcion
que TT y TD. Asimismo, es interesante constatar que el
nivel educativo en el cual laboran ambos grupos de
profesores (bachillerato y secundaria) no incide en la
tendencia de eleccion; esto es, la eleccion de teoria no
es afectada por el nivel en el cual laboran los partici-
pantes. Idéntico resultado se observa si la variable de
contraste es la experiencia docente. En otras palabras,
las dos muestras estudiadas son mas similares que dife-
rentes en cuanto a la eleccién de las tres teorfas.

DIscUSION Y CONCLUSIONES

Existe evidencia de que los docentes estructuran ex-
plicaciones sobre las distintas situaciones que ocu-
rren en la practica educativa (Carver y Klahr, 2001;
Fives y Buehl, 2008; Loo, Olmos y Granados, 2003).
Es decir, construyen teorfas que les posibilitan inter-
pretar el proceso de ensefianza-aprendizaje (Amurrio,
Fossatti, y Fanfa, 2011; Aparicio, Hoyos y Niebles,
2004; Biasutti, 2012; Gémez y Guerra, 2012; Pérez
Echeverria, Mateos, Pozo y Scheuer, 2001; Scheuer,
Pozo, de La Cruz y Baccala, 2001). Por ello, saber
cuales son las teorfas que los profesores estructuran
permite, a la vez, conocer la manera a partir de lacual
interpretan las distintas situaciones que ocurren en el
ambito educativo y, especificamente, en el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

De acuerdo con el enfoque evolutivo-educativo
(Pozo et al., 2006) adoptado en este trabajo, las teorfas
que construyen los profesores tienen la funcion deex-
plicar y predecir los hechos que ocurren en el espacio
educativo. Asimismo, dichas teorfas son implicitas; a
saber, son asumidas y utilizadas sin que los profesores
sean conscientes de ellas. Asi, desde esta perspectiva,
puede asumirse que existen al menos tres teorfas que
organizan las creencias de los profesores acerca de la
practica educativa (Amurrio et al., 2011; Martin et al.,
2000; Pérez Echevertia et al., 2006; Pozo et al., 2000).
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Cada una de ellas con principios epistemologicos, on-
tologicos y conceptuales diferentes: teorfa constructi-
va, teorfa interpretativa y teorfa directa.

Como se dijo en la introduccién, el grueso de los
datos recabados en las investigaciones que han utili-
zado este enfoque indica que los profesores de dis-
tintos niveles educativos se decantan, en mayor medi-
da por TC; eleccion a la que le sigue T1 y, en dltimo
lugar TD (Amurrio et al.,, 2011; Martin et al., 20006;
Pérez-Echeverria et al., 2006). Esa tendencia es muy
similar a la encontrada en los dos estudios que esta-
mos reportando. En el primero de ellos, los profeso-
res de primaria eligieron el 60.74% de las veces TC,
30.56% T1 y 8.70% TD; mientras que en el segundo,
los profesores de secundaria y bachillerato tendieron
a elegir TC el 57.60% de las veces, mientras que solo
optaron el 30.63% y el 11.77% de las veces por Tl y
TD, respectivamente. Sin embargo, dicha tendencia de
respuesta parece ser independiente, en el caso de los
profesores de primaria, de si tienen o no un nivel de
carrera magisterial y de la experiencia docente. En
este caso, unicamente el tipo de escuela en el que
trabajan los profesores tiene un efecto en la eleccion
de la respuesta. A saber, los profesores de escuela
urbana tienden mas hacia TC y los de escuela rural
mas hacia TI. Asimismo, pudo observarse que los pro-
fesores de escuela multigrado tienden a elegir T1 en
menor proporcion que los de escuela rural; no obs-
tante, aun y cuando eligen TC en mayor medida que
los profesores de escuela rural, también son quienes
puntian mas alto en la preferencia de TD. En cuanto
a los resultados obtenidos en el Estudio 2, pudo ob-
servarse que si bien la experiencia docente afecta la
eleccion de una determinada teoria, este efecto solo
se muestra en TI. Con todo, el resultado obtenido
parece ser circunstancial y, por ende, no se podria
asegurar que la experiencia docente, en este caso, tie-
ne un efecto en la eleccion de las teorias. Asimismo,
los datos indicaron que las respuestas de los profeso-
res de secundaria y bachillerato son muy similares en
las tres teorfas. Es decir, el nivel educativo en el cual
laboran los profesores no mostré tener incidencia en
la eleccion de las teorfas.

Estos resultados parecen ir en contra de otros re-
sultados que se han obtenido utilizando los mismos
cuestionarios. En otras palabras, se ha afirmado que
algunas caracteristicas de los profesores inciden en la
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eleccion de una determinada teorfa, por ejemplo, que
los estudiantes para profesores tienden mas hacia TC
que los profesores en servicio (Pérez-Echeverria et
al., 2000), o bien, que aquellos que reciben una mayor
formacién didactico-pedagogica tienden mas hacia TC
que aquellos que no la reciben (Bautista et al., 2012).
Sin embargo, en los resultados reportados aqui estos
hechos no se cumplen. Asi, por un lado, los profeso-
res con una menor experiencia docente (G1_) tien-
den a elegir en la misma proporcion las tres teorias
que los profesores del G4 . Por el otro lado, profe-
sores con una mayor experiencia didactico-pedagdgi-
ca, por ejemplo, aquellos que tienen carrera magiste-
rial, no se diferencian en la eleccién que hacen de las
tres teorias de aquellos que no la tienen.

Con todo, quizas haya una explicaciéon de por qué
los profesores examinados tienden mayoritariamente
hacia TC. Es decir, cuando se les propone a los pro-
fesores, sean de primaria, secundaria o bachillerato,
una serie de situaciones a partir de las cuales ellos
pueden elegir entre tres opciones que son diferentes
entre si, epistemoldgica, ontologica y conceptualmen-
te, ellos tienden a preferir una concepcién que impli-
ca un proceso de aprendizaje mas orientado hacia la
comprension que hacia la transmision de informacion;
o bien, que defiende que los alumnos son construc-
tores activos del conocimiento y no tabulas rasas en
las cuales se imprime lo transmitido por el profesor o
los libros de texto. Al mismo tiempo, aunque no del
todo, dejan de lado concepciones realistas y mecani-
cistas de la enseflanza y el aprendizaje, representadas
tanto por TD (en mayor medida) y por T1. No obstan-
te, es llamativo que T1, en los dos estudios, sea elegi-
da un tercio de las veces. Una posible explicacion
podtia ser, de acuerdo con Pozo et al. (2000), que
algunos profesores eligen TI en esa proporcion pot-
que tienden a asimilar TT a TC. Es decir, al asumir que
la actividad del estudiante es un requisito basico del
proceso de aprendizaje (sus conocimientos previos, la
motivacion, el desarrollo cognitivo, etc.), no conside-
ran que dicha actividad, bajo la concepcién TI, tiene
un fuerte caracter reproductivo, mas no constructivo.
Por ende, a pesar de que TI sostiene una epistemolo-
gia realista en la forma de concebir la construccion
del conocimiento, ello no impide que a ella seadhiera
(en ambos estudios) un tercio de los profesores exa-
minados. En otras palabras, y para reafirmar lo ante-
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rior, el porcentaje tan bajo con el cual los profesores
de ambos estudios eligen TD (alrededor del 10%) hace
pensar que no la consideran una opcién viable para
interpretar las situaciones que se les propusieron y
que es muy diferente de las opciones Tl y TC.

Por dltimo, y tal y como se ha encontrado en otras
investigaciones (Pérez Echeverria et al., 2000), los re-
sultados obtenidos en los dos estudios indican que el
porcentaje de eleccion de TC difiere dependiendo de
los escenarios. Asi, y tomando unicamente el cuestio-
nario Forma A, el cual describe los escenarios Motiva-
cién, Evaluacién y Capacidades/Contenidos, pudo ob-
servarse que tanto para los profesores de primatia como
para los de secundaria y bachillerato el escenario Capa-
cidades/Contenidos es calificado méds con TIy TD que
con TC. Sin embargo, también se observa una tenden-
cia diferente en ambos grupos de profesores al calificar
los escenarios. Por ejemplo, los profesores de primatia
tienden a calificar el escenario Evaluacion con TC mien-
tras que los profesores de secundaria y bachillerato lo
hacen en el escenario Motivacion. Es posible que esta
diferencia se genere por el nivel educativo en el cual
laboran. No obstante, ello no explica porque en algu-
nos escenarios los profesores son mas tedrico-cons-
tructivistas que en otros. Si en esa diferencia se en-
cuentra implicado el nivel educativo en el cual actian
los profesores (asi como las caractetisticas de los edu-
candos), los datos que hemos obtenido no lo indican.
Nuevas investigaciones, con mejores controles, debe-
ran de dar cuenta de cudles son las variables que afec-
tan la eleccién de unateorfa.
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RESUMEN

La insercion sociolaboral de los jévenes contemporaneos constituye un apremiante reto en el proceso de construccion de
su identidad psicosocial. Como objetivo se propone evaluar el proceso de juvenalizacion de la sociedad postindustrial
desde una perspectiva psicosocial e incidir en una diagnosis de sus caracteristicas diferenciales que influyen sobre la tendencia
a la diversificacion de las trayectorias de insercién de los jovenes y sobre el disefio e implementacion de nuevas politicas
educativas y de formacién para el empleo a nivel institucional. Asimismo, se plantea la vinculacién entre las crisis identitarias
y los obstaculos para la plena insercion sociolaboral de los jovenes ante los conflictos derivados de los nuevos significados
atribuidos al trabajo y a las nuevas modalidades de contratacién. En este sentido, se proponen algunas lineas prospectivas
de actuacion que abunden en la viabilidad y optimizacion de ese proceso como reto  socioeducativo.

ABSTRACT

The socio labor insertion of the contemporary young persons constitutes an urgent challenge in the process of construction
of his psychosocial identity. Since aim we propose to evaluate the juvenalization process of the postindustrial society by
a psychosocial perspective and one affects in a diagnostics of his differential characteristics that influence the trend to the
diversification of the paths of insertion of the young persons and the design and implementation of new educational
policies and of formation for the employment to institutional level. Likewise, the entail appears between the identity
crisis and the obstacles for the full socio labor insertion of the young persons before the conflicts derived from the new
meanings attributed to the work and to the new modalities of contracting. In this respect, they propose some market
lines of action that abound in the viability and optimization of this process as a socio educative challenge.

Palabras clave: adolescencia, ensefianza y formacion, desatrollo de habilidades, insercién sociolaboral.
Key words: adolescence, education and formation, development of skills, socio labor  insertion.

73


mailto:mvilla@uniovi.es

Dificultades de insercion sociolaboral de los jovenes
contemporaneos: el sindrome de Alicia

DIAGNOSIS DE LA SOCIEDAD POSTINDUSTRIAL
CONTEMPORANEA

En las dltimas décadas se esta produciendo una com-
pleja diversificacion de las trayectorias de inserciéon so-
cloprofesional de los jévenes contemporaneos en dife-
rentes contextos. Semejante bisqueda de insercion se
ve obstaculizada por la falta de correspondencia entre
las condiciones definitorias que articulan esta sociedad
postindustrial de transformaciones globales (Giddensy
Santos, 2007; Giddens, Diamondy Liddle, 2009; MacGrew
y Held, 2007; Ritzer, 2000) y el tipo de cualificacion pro-
fesional aportada por las instituciones educativas, por el
propio proceso de postescolarizacion (Fernandez-Enguita,
2001), asi como por la vinculacioén entre la sobrecualifi-
cacion y la flexibilidad laboral descrita en analisis como
los de Garcia Montalvo y Peir6 (2009). En la era neoli-
beral, segiin Sennett (2005), se han ido transformando
los valores promovidos por la ética del trabajo en la
temprana modernidad industrial.

Aperturas y presiones sobre la esfera laboral y el
mercado, disminucién de las barreras al flujo libre de
mercancias, la extension de los habitos consumistas,
precarizaciones laborales, cambios en la produccion y
nuevas transiciones de las formas postindustriales ca-
racterizan la tendencia globalizadora en el plano socio-
econémico. De este modo, se suceden un conjunto de
transformaciones globales que afectan a los sistemas
productivos en las sociedades tecnificadas. Se sostiene
que la calificada como mundializacion por autores como
Giner (1999) se asocia a una serie de signos y sintomas
como sefas identificativas que la caracterizan y que
redundan en cambios evidenciados en las esferas ma-
crocontexuales, laborales, sociales, educativas e inter-
personales. Baste recordar que en menos de un siglo se
ha pasado, en expresion de Lipovetsky (2000), del tra-
bajador disciplinado al ser humano flexible. De seme-
jante estado de flexibilizacion propio de una moderni-
dad liquida (Baumann, 2002) se detivan consecuencias
de caracter psicosocial asociadas a las crisis identitarias
promovidas por desregulaciones en el estatuto del traba-
jo como tradicional eje director de la vida de los indivi-
duos, de modo que si bien se incide en la centralidad
del trabajo en la conformacién de la propia identidad,
debido a la flexibilizacién se puede generar, ademas,
una pérdida de identificacién con la labor desempefiada
(Rojas y Castellanos,2014).
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A nivel psicosocial se asiste a un proceso de trans-
formacioén revitalizante de valores, ideologfas, metalen-
guajes y movimientos asociativos de las culturas juve-
niles tanto en Iberoamérica (Bringé y Sabada, 2008;
Duarte, 2009; Garcfa Canclini, 2008; Garcia y Guata-
qui, 2009) como en Espafia (Bernete, 2007; Moral, 2010;
Romero y Minalli, 2011; Rubio, 2009, 2010) y a nivel
anglosajon cosificados bajo el etiquetaje de Net Genera-
tion (Palfrey y Gasser, 2008; Selwyn, 2009; Tapscot,
2009). En los postadolescentes Moral y Ovejero, 2004) los
tiempos de espera se van incrementando progresiva-
mente como un petfodo no sélo formativo, sino dis-
tractor de otras busquedas, ante renovadas exigencias
socioeducativas y la puesta en cuestion de las fuentes
referenciales en el dilatado proceso de socializacion.
El anunciado orden postindustrial, global y postmoder-
no que afecta al ambito laboral y académico exige cam-
bios que redunden en beneficio del proceso de inser-
cion sociolaboral de los jévenes. El acceso a empleos
precarios, as{ como la propia exclusion sociolaboral y
la vulnerabilidad en el empleo obstaculizan la conse-
cucion de los objetivos planteados por agencias como
la OIT (2009). Fruto de la falta de correspondencia
entre la cualificacion profesional y la insercion laboral
acorde con ella también se observa una tendencia pola-
rizada a un mayor abandono temprano de los estudios a
todos los niveles en el entorno mediterraneo, con gra-
ve retroceso de la formacion profesional (OCDE, 2008).
En este sentido, segun las estadisticas oficiales de or-
ganismos internacionales (OCDE, EUROSTAT) la pro-
blematica del abandono escolar temprano representa
una cuestion politica y social de primer orden en el
entorno europeo, ejemplo de ello podria ser el caso
concreto de Espana (PISA, 2009, 2013). Ciertamente, el
abandono escolar es el resultado frustrado de una rea-
lidad hipercompleja donde factores identitatios, escola-
res, psicosociales y de cardcter macrosituacional con-
vergen en los procesos de construccion del éxito y del
fracaso escolar e influyen en las transiciones al merca-
do laboral (véase Adame y Salva, 2010; Fernandez-En-
guita, Mena y Riviere, 2010; Garcia, Casal, Merino y
Sanchez, 2013). Ciertamente, los retos de inclusion la-
boral y socioeducativa afectan también al entorno lati-
noamericano (véase Aparicio, 2008; De Oliveira, 20006;
Di Castro, 2009; Duarte, 2009; Pérez y Mora, 2006; We-
ller, 2006, 2007). En el caso concreto de los jovenes
mexicanos, segun Vazquez-Gonzalez y Sarasola (2011),
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presentan tasas de desempleo mas altas que los adultos
y la crisis los ha impactado con mayor intensidad (OIT,
2009, 2010). Tales transiciones al mercado laboral pre-
sentan como comun denominador los tres procesos re-
sefados, globalizacién, privatizacion y desreglamenta-
cion (Pérez y Urteaga, 2001) que marcan el escenario
estructural (véase Rojas y Castellanos, 2014).

A pesar de su mejor cualificacion profesional que
las generaciones precedentes, la calificada como gerne-
racion perdida, de acuerdo con la denominacion del Fon-
do Monetario Internacional (Strauss-Khan, 2010), pre-
sentan mayor vulnerabilidad y estin mas sometidos a
la exclusién del desempefio laboral acorde con su
cualificacion. Ante tales retos se demandan nuevas
politicas educativas y de formacion para el empleo
acorde a tales perfiles de esta generacion flexible, para
cuyos miembros integrantes la temporalidad y la pre-
cariedad laboral son sus sefias identificativas, tal y como
se refleja en la literatura especializada sobre el tema
(Cardenal y Hernandez, 2009; Casquero, Garcia y Na-
varro, 2010; Duarte, 2009; Gil Calvo, 2009; Miguélez y
Prieto, 2009; Santos, 2000).

En suma, como consecuencia de la prolongacion
del perfodo de ensefianza obligatoria, los jovenes han
de enfrentarse al dificil proceso de insercion en la
sociedad adulta en el ambito laboral. El acceso se ve
obstaculizado por multitud de factores. Es mas, la so-
breeducacién provoca un aumento de la insatisfac-
cion laboral, tal y como expusieron hace décadas por
Carnoy y Levin (1985), reflejo del enorme desajuste
existente entre el ambito educativo y el laboral.

Planteado lo anterior, nuestro objetivo consiste en
ofrecer un andlisis psicosocial de las dificultades de
plena insercioén sociolaboral de los jévenes en las so-
ciedades postindustriales y profundizar en como afecta
la centralidad del trabajo en sus crisis identitatias fun-
damentando las sefias identificativas del que hemos
calificado como sindrome de Alicia.

PLANTEAMIENTO

Juvenalizacion de la sociedad como sindrome
de Juventas frente al sindrome de Alicia

En la sociedad contemporanea parece asistirse al ad-
venimiento de un juvenalismo, como si de una znflama-
¢ion anormal se tratara, en opinion defendida por Ma-
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rfas hace mas de tres décadas (1981). He aqui la con-
sideracion de la juventud como modelo de comporta-
miento y actuacién en los términos de Iglesias de Us-
sel (1989) e incluso la alusion al juvenalismo actual (Moral,
2007). Ello supone la mencién de la tendencia a que
lo joven se constituya como referencia, aunque no por
el escaso poder social que se le permite, de hecho,
ejercer, pero si por lo estético, por sus valores e ideo-
logias, por la originalidad asociada a todo movimiento
juvenil, por las tendencias innovadoras vinculadas al
ejercicio de los ocios, etc. Se tiende a una juvenaliza-
cion de la sociedad como si ello supusiera una extension
a otros colectivos de ciertos efectos derivados de las
condiciones definitorias de lo joven como un hacer
comun, un intento generalizador de unas tendencias o
una unificacion de la diversidad bajo un estilojuvenil,
actuando como joven y seleccionandose ciertas prac-
ticas, costumbres, valores o estéticas identificativas de
semejante estilo. Es como si se asistiera a la reemet-
gencia de "lo juvenal”, todos quisieran bafarse en la
[fuente de Juventasy se rescatase el sentido de lasjuvena-
lias bajo la imagen renovada de ocios de masas, hedo-
nismos, sentires y busquedas compartidos y hechos
propios, aunque inducidos persuasivamente.

Hace décadas nos recordaba Mannheim (1962) que
asistimos a una juvenalizacion del mundo, donde el presti-
gio de ser joven, de pensar y actuar como tal, prima
sobre la, en otros tiempos, cwtizada sabiduria de la vejez,.
Puede, incluso, que ¢/ mal de finales de sigl xx sea el
juvenalismo, segun Soriano (1994). De este modo la
Juvenalizacion de la cultura de masas 7o es una panacea
para los jovenes, arguye Pérez Tornero (2000), sino que
encubre una estrategia plenamente interesada de se-
duccioén, es decir podria ser una argucia programada
de antemano. No olvidemos que, de acuerdo con
Touraine (1997), ser joven significa estar en proceso
de formacién para su plena integraciéon como ciuda-
danos en la sociedad. Sin embargo, ello se complejiza
por el supuesto relativo a la juventud como problema y
el problema de no ser/apatentar ser joven. En este
sentido, se debe constatar la construccion massmediati-
ca de un estzlo de vida juveni/ que se autoimpone a través
de los poderes constitutivos de realidades diversas, de
discursos asociados, de propuestas actitudinales, de rea-
tribucién de significados, de ensalzamiento de unos va-
lores y tendencia a denostar otros, etc., lo cual se aporta
tanto con el empleo de la seduccién como  explicita-

Pricologia Educativa, ISSN en tramite, ENERO-DICIEMBRE 2015, 3(1), 73-85. 75



Dificultades de insercion sociolaboral de los jovenes
contemporaneos: el sindrome de Alicia

mente a través de acciones mediante las que se tien-
den a ensanchar las fronteras de la necesidad bajo una
apariencia seductora y particularmente engafiosa. Ello
representa una extension del estilo de vida juvenil
como manera, modo, forma, uso, practica, costumbre
0 moda por s{ mismo que se sugiere como criterio de
comparacion con respecto al resto de las tendencias,
facilitandose su ejercicio y adhiriéndose a él mediante
la conformidad y puesta en practica de sus caracteris-
ticas definitorias y de sus modos de accién.

Consideramos que el calificativo mal del desdanino de
Alicia corresponderia a la primera de las posibilidades
apuntadas. Con esta etiqueta se podtia designar a aque-
llos jévenes que quieren madurar y que viven su tiempo
de espera como puberes sociales. Se alude a la sensa-
cion de desesperanza ante uno mismo en un mundo
cambiante, con reglas absurdas y rigidas, que mutan
vertiginosamente (como en el Pafs de las Maravillas).
Se vive en perpetuo estado de adolescente del que al
joven le interesa salir aunque se pierde en un laberin-
to dentro del laberinto donde los caminos no parecen
conducir a ninguna parte (como en el didlogo de Ali-
cia y el Gato). Y por el acceso incompleto a posicio-
nes sociales entre la madurez biolégica y la social el
postadolescente se siente en un cuerpo social de pu-
ber mientras tiene un cuerpo fisico de adulto.

Mas conocido el mal de Peter Pann (véase Angulo,
2009; Sanchez, 2011), esto es, el diagnostico de jove-
nes que no quieren madurar y vivir como adultos, es
la segunda de las posibilidades apuntadas. Se les acu-
sa de su propia situaciéon de ambivalencia y se apela a
su disposicién acomodaticia. Los etiquetados asi sue-
len recrear su mundo de ilusiones, como en el cuento,
en el que la diversion y los destellos fulgurantes pa-
recen no tener fin. Se inventan sus propias necesida-
des y se afanan en satisfacerlas para lo que cuentan
con suficientes formas de distracciéon. No desean un
regreso al futuro, sino que el tiempo parece detenerse,
de modo que se desea permanecer en un estado de
eterna adolescencia (auto)impuesta.

En fin, la sabidutia popular sefiala que cada cosa tiene
su tiempo, de modo que cuando algo se prolonga por
encima de su tiempo "natural" puede convertirse en
cautivo del mismo. La actual adolescencia prolongada
consiste en un estramiento de un estadio que deriva pro-
piamente en un estado que finaliza con la completa
madurez social, y para su logro la centralidad del traba-
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jo como forjador de identidades es de gran importancia
a nivel psicosocial.

En la sociedad occidental u occidentalizada con-
temporanea se asiste al afianzamiento de tendencias
globalizadoras politico-sociales y culturales dominan-
tes, bajo la accién de nuevas herramientas de poder
en la era digital y ante las exigencias productivas y
consumistas del neoliberalismo y la reevaluacion del
significado del trabajo vinculado al nuevo orden in-
formacional (véase Agullé y Ovejero, 2001; Ovejero,
2014; Walter y Pohl, 2007). Se imponen nuevas for-
mulas de contrataciéon en condiciones de globaliza-
cién como las actuales, agudizadas por sus impactos
multidimensionales con estados de expectacion psi-
cosocial y comunitaria no satisfechos que se ve agu-
dizados ante la nueva crisis mundial de estos dltimos
afios (Garcfa, 2011; Gonzalez, 2010; Marichal, 2011;
Robertson, 2005; Romero, 2007; Salama, 2010; Silva,
2009; Tarabini y Bonal, 2011). La mayoria de nuestros
jovenes presentan itinerarios de aproximacién sucesi-
va ¢ itinerarios de precariedad (Casal, Garcia, Merino
vy Quesada, 2006) vinculados a caracteristicas tales
como la prolongacién y dificultad de las experiencias
escolares que no se ven correspondidas con éptimas
experiencias laborales acordes a sus niveles de for-
macién. Los sentidos que los jévenes atribuyen a su
insercioén sociolaboral, tanto durante sus trayectorias
de insercién, como en el marco mas general de su
proyecto de vida, estin diversificados. Las trayecto-
rias laborales de los jovenes son muy heterogéneas
en un mercado de trabajo restringido, inestable y flexi-
ble (Casal, Garcfa y Merino, 2011; Davila y Ghiardo,
2008; Serrano, 2011;). Ello redunda en la dilacién en
los procesos de emancipacion familiar y en reajustes
diversos en proyectos sistematicos de vida.

El trabajo actia como forjador de identidades. Pre-
cisamente, en la literatura sobre el tema, se evidencia la
conexion entre la centralidad del trabajo, la identifica-
ci6on grupal y la propia identidad social del individuo
(Bendit y Stokes, 2002; Blanch, 2001; Melendro, 2011,
Moral y Ovejero, 1999; Torregrosa, Bergere y Alvaro,
1989). Manifestamos que, por unlado, lo que llamamos
trabajo podtia considerarse como una invencion de la
modernidad, en los términos expuestos por Gorz (1995).
Por otro lado, 1a _juventud como estadio psicosociologi-
co transitorio ha dejado de ser un paréntesis que se
completa con la insercién sociolaboral y la  indepen-
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dencia a otros niveles para convertirse en un estado
ralentizado que conforma una realidad propia en la que
la postescolarizacion, el estado de moratoria psicoso-
cial, los sucesivos ensayos de insercion laboral frustra-
dos o el esparcimiento como conducta distractora, son
sus principales signos y sintomas. Vincular semejantes
transformaciones al actual perfodo cada vez mas dilata-
do de adolescencia forzada, ha de fundamentarse en una
retroalimentacion de las crisis de la adolescencia en
una sociedad adolescente en erisis, de acuerdo con lo expues-
to por Moral y Ovejero (2004). En su conjunto, la re-
troalimentacion de las crisis identitarias y conflictos in-
tra ¢ interpersonales de los adolescentes con los propios
desérdenes y desregulaciones que se ofrecen como diag-
nosis de la sociedad contemporanea bajo parametros
adscriptores como la precatizacion laboral, la sobree-
ducacion, el consumismo o el imperio de lo efimero
resulta inexcusable. Por un lado, se constatan modifica-
clones en parametros que redefinen el #abajo del futuroy
el futuro del trabajo (véase Castillo, 1999; Ovejero, 2001) y
se asiste a lo que Rifkin (1996, 1999) ha calificado como
el fin del trabajo, al menos bajo férmulas tradicionales.
Por el lado de la educacién, al joven egresado se
(auto)impone credencialismos varios como supuesta via
de acceso al mercado laboral, si bien se agudizan las
presiones tanto en la adquisicion de una identidad pro-
fesional, debido a la moratotia psicosocial a la que se
somete a los jovenes, como por los conflictos detiva-
dos de la falta de correspondencia entre preparacion y
desempefio. A ello se afiade el hecho de que, como se
adujo hace un par de décadas en el analisis de Peiro,
Hontangas y Salanova (1992), se observa un alargamiento
de los itinerarios de formacion que conducen a la pri-
mera transicion de la escuela al trabajo, calificando de
desempleados encubiertos a este colectivo de jovenes
para quienes la escuela hace los efectos de sala de espera.
Y es que la juventud ha de interpretarse como un fené-
meno social, cultural e histéricamente determinado e
instrumentalizado, siendo el joven producto y agente
en todo proceso recurrente cognoscible de constitu-
cién e interpretacién de la(s) realidad(es) negociada(s)
con otros. Se trata, en todo caso, de un nacimiento so-
cial como acto de reemergencia de lo individual para lo
social en el seno colectivo que lo acoge de nuevo en
unas condiciones cuya singularidad radica en la inicia-
ci6n como acto de renacimiento en el que impera  lo
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social sobre lo estrictamente biologico (véase Gaitan,
2010).

Ante coordenadas socioeducativas y productivas
como las descritas, deberfa promoverse un enfoque
de analisis e intervencién comprehensivo e integrador
que redunde de forma optimizadora en un intento de
favorecer el pleno desarrollo de la funcién capacita-
dora de insercién socioprofesional de las institucio-
nes formativas, asi como una reafirmacion de las iden-
tidades profesionales de los jévenes contemporaneos
en condiciones de moratoria psicosocial.

Crisis identitarias e insercion socioprofesional

La sintomatologia del hombre postindustrial es trans-
mitida al postadolescente y afecta a sus estilos de vida,
actitudes, valores, idiosincrasias individuales e identi-
dades ancladas en el imaginario colectivo (Limones,
2011; Morteira, Sanchez y Mirén, 2010; Monreal, 2009).
Ciertamente, el Jic et nunc de esta sociedad postindus-
trial, complejo, rapido, movil y contradictorio, afecta a
las crisis que se experimentan durante la adolescencia
prolongada, al mismo tiempo que se nutre de las con-
diciones que impone aquélla. Con objeto de profundi-
zar en semejante influencia del sistema postindustrial
sobre el propio proceso de redefinicién de las identi-
dades juveniles serfa necesario emprender una la ree-
valuacion del significado del trabajo en nuestros dfas
fruto de las metamorfosis que ha experimentado en
las dltimas décadas en condiciones como las actuales
de transformaciones globales (Biersteker, 2000; Marichal,
2011; Tarabini y Bonal, 2011). De este modo, los cam-
bios experimentados al pasar a ser de un mero engrana-
Je de la maquina industrial a an digito computacional en-
cuentran un reflejo, de la misma forma que también
son reactivados, por las nuevas condiciones laborales
y se tiende a producir o problematizar ciertos conflic-
tos que afectan a las identidades de aquellos jovenes
que, ante un mundo laboral de semejantes caracteris-
ticas, tras una dilacion desmesurada entre su periodo
de formacién y su valida insercion, afiaden a las incer-
tidumbres e inseguridades derivadas de su estado psi-
cosociologico aquellas que proceden de la compleji-
dad de la morfologia de la red sociolaboral, materializada
en procesos y sistemas organizacionales, que impone
reajustes necesarios para favorecer adaptaciones.
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En muchos casos el paro afecta a la propia identi-
dad, de modo que puede representar mas que una
incertidumbre sobre el futuro (véase Elzo, 2004). Hace
décadas Erikson (1972, 1980) sostuvo que uno de los
problemas que mas preocupa a los jovenes es la inca-
pacidad de consolidar una identidad ocupacional. El
desempleo prolonga la dependencia hacia el hogar y
representa un periodo de moratoria en la formacién de
la identidad del sujeto. En semejante proceso de in-
sercion social e integracion educativa y laboral desta-
ca el hecho de que, por ejemplo, en el afio 2010 la tasa
de paro de los jévenes menores de 25 afios supero el
41% en Espana, siendo el pafs con mayor paro juvenil
de la Unién Europea (UE). Los datos disponibles con-
firman que, efectivamente, los jovenes que estan sin
estudiar ni trabajat (#7is) son una realidad tal vez "mun-
dial" que tiene causas, alcances e implicaciones distin-
tas en cada pafs. Asi, la Organizacién para la Coopera-
cién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) estima que
en los paises que la integran, alrededor de 15.2% de
los jovenes de 15 a 29 afios de edad que no estudian
ni trabajan (OCDE, 2012).

El trabajo sigue siendo el eje director de la vidade
las personas al ser proveedor de fines instrumentales
y expresivos mediante los que el joven adquiere inde-
pendencia econémica, posibilitan la emancipacion fa-
miliar que se va retrasando y promueven un cierto
reconocimiento al haber superado las trabas propias
del proceso de inserciéon socioprofesional (véase Cas-
tillo, 2000; Garcfa-Montalvo, Peir6 y Soro, 2006; Gi-
ner y Homs, 2009). A pesar de los riesgos en el des-
centramiento del trabajo como eje de la organizacién
personal y el énfasis en su valor utilitario (Pérez y
Urteaga, 2001) se sigue constatando el valor del traba-
jo como central en los procesos de autonomia y cons-
titucién de las identidades sociales juveniles, lo cual
se constata tanto en estudios con jévenes mexicanos
(Girardo y Siles, 2012; Guerra, 20005; Leyva y Rodti-
guez, 2006; Lopez Moguel, 2009; Roman y Cervantes,
2013), como espafioles (Garcia Moreno, 2012; Garcia
etal.,, 2013; Lejarriaga, Bel y Martin, 2013; Suarez Bus-
tamante, 2012). Especificamente, los jévenes univer-
sitarios mexicanos otorgan diversos significados al tra-
bajo, otorgandole distintos "ambitos de sentido", mas
alla de la necesidad, la sobrevivencia o del consumo
(Guzman, 2004). De acuerdo con Guerra (2005) en
términos generales, sus #rayectorias educativas presentan

Maria de la Villa Moral-Jiménez
Raul Alejandro Gutiérrez-Garcia

dos fendémenos: la combinacién de trabajo/estudio y
la fragmentacion.

En este sentido, se ha confirmado que la ausencia
de trabajo y las escasas posibilidades de lograrlo tie-
nen consecuencias psicoldgicas para los jévenes, tales como
un estado ansiégeno o de frustraciébn motivada por el
permanente estado de transitoriedad, entre otras con-
secuencias de indole psicosocial (Alvaro Estramiana,
2001; Blanch, 2001; Peird, Bres6 y Garcia-Montalvo,
2007), lo cual se haya agudizado ante los conflictos
derivados de los nuevos significados atribuidos al tra-
bajo y a las nuevas modalidades de contratacion en las
sociedades postindustriales. Acorde con ello, las ens-
presas de trabajo temporal (ETT) (véase Calvo y Rodri-
guez-Pifiero, 2010; Guaman, 2013; Hernandez y Gil,
2011; Martinez, Vela y Pérez, 2011) crean y respon-
den nuevas térmulas de contratacién como auténtico
destello de oportunidades de inserciéon sociolaboral
que, por lo general, bajo una apariencia seductora,
complican aun mas la de por si precaria situacion. Baste
recordar a este respecto los cambios introducidos en
el marco legislativo en paises como Espafia mediante
la Ley de Empresas de Trabajo Temporal (RDL 10/
2010, de 16 de junio de 2010) y el cumplimiento de
directivas comunitarias europeas (Directiva2008/104/
CE) (Borrego, 2010; Garcia Salas, 2011; Ginés, 2011;
Pérez de Cobos, 2010, 2011) que se sitda dentro dela
politica de flexiseguridad promocionada por las institu-
ciones comunitarias, segun Gala (2009).

Ultimamente se amplian y remodelan las propias
trayectorias de incorporacién al mercado de trabajo y
la consecucion de la emancipacion adulta. La partici-
pacion ciudadana, la educacion y el empleo, comoac-
tividades formativas y potenciadoras idealmente del
desarrollo integral, constituyen herramientas bésicas
de insercién, en opinién de Marin Agudelo (2009). El
pleno acceso al desempefio sociolaboral, asi como la
emancipacion familiar e independencia econémica re-
presentan indicadores bésicos de semejante estatus.
Sin embargo, tal y como se ha apuntado, se incremen-
tan las dificultades de insercién profesional, asi como
la propia construccion de una parcela de la identidad
inextricablemente unida a la actividad profesional, lo
cual agudiza la vulnerabilidad maximizada por los es-
tados de expectacion (véase Cachoén, 2004; Guerra,
2005; Eckert, 2006; Hirschler, 2010; Martin, 2007;
Moscoso, 2009). Como vulnerable reciente fue califi-
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cado por Busso (2001) aquel tipo de individuo, entre
ellos los jovenes en proceso de insercion, que viven
una condiciéon de desventaja coyuntural de caracter
transitorio, contrariamente a otros tipos de exclusion
de cardcter mas permanente.

Existen discusiones, mas o menos estériles, sobre
el futuro del actual prototipo de relaciones industria-
les y sobre el tipo ideal de organizacién (véase Car-
noy, 2001a, 2001b). En el caso especifico de la escue-
la recordemos que se han propuesto varios enfoques
desde la sociologia de la educacién como modelos
explicativos de la vinculacién entre escuela y trabajo:
a) mediante el enfogue funcionalista se prioriza la necesi-
dad de una formacién cada vez mas elevada paraade-
cuarse a los cambios impuestos por la innovacion tec-
nologica y se alude a la estrecha relacién entre la
socializaciéon escolar y las exigencias laborales; b) des-
de teorias del capital humano se afirma que la educa-
cién es una inversién que las personas hacen en si
mismas; ¢) el enfoque credencialista otorga gran impor-
tancia a los titulos, diplomas o credenciales como ele-
mentos que influyen, por encima de los conocimien-
tos y capacidades, en la relacién entre educacién y
empleo); d) desde la teoria de la correspondencia se pri-
vilegia la funcién de socializacion de la escuela por
encima de la de instruccion y se admite que son vatia-
bles eminentemente psicosociales las que prevalecen
por encima de las capacidades o conocimientos vy, en-
tre otros, €) desde posicionamientos Zayloristas se in-
tenta trasladar a la escuela el modeloindustrial relativo
al control del producto y del proceso de produccion.
Todos los enfoques, con marcados matices diferen-
ciales, han admitido, en mayor o menor grado, que la
funcién principal delegada por la sociedad en la es-
cuela es la propia formacion de los individuos parasu
postetior incorporacién laboral. En este sentido, la
educacion ha dejado de ser considerada por muchos,
exclusivamente, como un medio de autortealizacién y
de enriquecimiento cultural, para enfatizar ain mas su
funcién de ser dilucidadora del porvenir profesional.
De esta forma, la alusién a la metafora del centroeduca-
tivo como fibrica resulta imprescindible para fundamen-
tar ain mas el supuesto relativo a la produccién en
cadena de conocimientos en el alumnado como tarea
fundamental de la organizacién escolar. Se convenga
en que la escuela deba atender al ofrecimiento de res-
puesta a las demandas formativas del sistema produc-
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tivo, en que capacite o socialice para el trabajo o en
que sea mera instancia de custodia de poblacién que
se prepara para optar a la insercion socioprofesional,
es incuestionable que esta delegacién de multiples
funciones se vincula al estado de permanente insatis-
faccién ante el cumplimiento parcial de las mismas. Y
es que, ultimamente, se constata un desfase entre las
estructuras de la tradicional organizacién escolar y las
coordenadas actuales de movilidad, especializacion,
busqueda de gratificacién inmediata, etc. Se forma parte
de una estructura de organizacion pseudoempresarial,
de roles claramente definidos, practicas estandariza-
das, discursos seleccionados, jerarquias establecidas,
significados atribuidos e institucionalizaciéon de pro-
cederes que representan la unidad basica uniforme de
la escuela de la era postindustrial. Aunque la escuela
actia como organizacién-instrumento-agente sociali-
zador de primera magnitud en donde se instruye, se
disciplina, se educa, se forma o se prepara para el
trabajo, la reeducacién ha de continuar partiendo de
una base s6lida lo mas adaptada posible tanto el merca-
do laboral como a la vida relacional en si. Asimismo,
debe complementarse con otras actuaciones mediante
las que se posibilite con eficacia la inserciéon y adapta-
cién plena a las condiciones que lo definen y anticipar
las que definiran este nuevo orden postindustrial. En
cualquier caso, se sigue depositando en la escuela una
funcion no solo de enculturacion e instruccion, sino
formativa-cualificadora que promueva el cumplimiento
de las expectativas de insercion sociolaboral del alum-
nado; de ahi la necesidad de repensar las funciones de
la educacién (Moral y Ovejero, 2005).

La incidencia de la intervencion socioeducativa en
el transito a la vida adulta de los jévenes y para su
inclusién en una sociedad sostenible es central, tal y
como es demandado desde agencias como la Organi-
zacién de Naciones Unidas (2000), la Organizacion
Internacional del Trabajo (2009) o la Unién Europea
(Comision Europea, 2003; Pacto Europeo de la Juven-
tud, 2005), as{ como se constata en investigaciones en
las que se describen los aprendizajes significativos en
competencia para la vida laboral, la convivencia, la
vida auténoma y la maduracion personal (Mardones,
2013; Melendro,2011).

En consecuencia, en las sociedades tecnificadas
se suceden transformaciones profundas en los siste-
mas productivos asociadas a cambios en el reparto del
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tiempo de trabajo, asi como se tiende a un proceso de
internalizacion de la dimension global de las relacio-
nes productivas. Se constata que la globalizacion so-
cioeconémica tiende a la flexibilidad laboral y afecta
significativamente a las relaciones laborales reestruc-
turando sus sefas identificativas (Hirschler, 2010; Ka-
lleberg, 2001). Y es que asistimos a la emergencia de
un nuevo orden que se esta instalando y que ya pare-
ce adquirir o redefinir suidiosincrasia en ambitos como
el industrial, el social o el del pensamiento. De este
modo, han de someterse a un proceso de visibiliza-
cion las dificultades de insercién sociolaboral de los
jovenes egresados contemporaneos, asi como incidir
sobre las consecuencias psicosociales derivadas de
tales intentos frustrados de consolidacién de una iden-
tidad profesional plena.

Discusion

Nuestro interés investigador se ha focalizado en el
colectivo juvenil como demandante de una valida in-
sercion social a través del trabajo en un mundo en el
que los imperativos de la globalizacién socioeconé-
mica, la inestabilidad laboral, el redisefio de los pues-
tos de trabajo o la demanda de profesionales superes-
pecializados pueden conducir a una persistente
sensacion de incertidumbre psicosociologica asociada
a las caracteristicas del nuevo (des)orden de la socie-
dad postindustrial. Han de ser las mismas estructuras
sociales y de produccién las que converjan en un in-
tento optimizador de sus recursos que redunde en la
consiguiente superacioén del estado de cronificacién
de la adolescencia social en la actualidad, a modo de
sui generis reensamblaje de lo social, demandado lacé-
nicamente por Latour (2008).

Ciertamente, uno de los momentos m4s criticos en
la vida de cada individuo es aquel en el que, una vez
formado, decide acceder a la vida activa y al empleo.
La pregunta que hemos de plantearnos, de acuerdo a
la opinién de Touraine (1988) es la relativa a squé enm-
pleo para qué jovenes?, cuestion abordada desde la mirada
social del propio autor (2009) como un reto inexcusa-
ble para este incipiente siglo xx1. Debido a las dificul-
tades de insercién plena de los jovenes al mundo la-
boral el propio Touraine (1997) incidfa en el hecho de
que su dinamica vital multidimensional de integracion/
exclusion los mantiene a la vez como factor de conti-
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nuidad o de discontinuidad, asi como elemento social
marginal. Baste citar que en pafses como Espafia se
formulan renovadas modalidades elementales de po-
breza juvenil asociadas a situaciones de precariedad,
dificultades de insercioén sociolaboral y retrasos en la
emancipacion familiar (Ayala, 2008; Ayllon, 2009; Va-
1Is, 2011; Vaquero, 2012), lo cual también es aplicable
a los jovenes mexicanos, de acuerdo con Roman y
Cervantes (2013).

Han de articularse mecanismos de adecuacién del
puesto desempenado a la cualificacion y el intento de
superar desafortunadas tendencias a la mwacdonologiza-
cion de la sociedad, en los términos manifestados hace
casi una década por Ritzer (1993), bajo contrataciones
precarias que agudizan las consecuencias psicosocia-
les de las crisis de identidad profesional de los jove-
nes de hoy y se ante demandas de diversificacion de
las inminentes perspectivas de socializacion laboral
(véase Freire, 2009; Moreno, 2008). En concreto, da-
das las condiciones de crisis, la insercién laboral de
los jovenes espafioles y de la Unién Europea en su
conjunto se ve obstaculizada por condicionantes de
marcado catiz socioeconémico (Davia, 2010), maxime
ante las coordenadas del bic et nunc de las sociedades
postindustriales en #empos de transiciones descritos por
Habermas (2004) de esta calificada como Generacion
Global por Beck y Beck-Gernsheim (2008).

De acuerdo con una visién prospectiva debemos
mencionar algunas de las futuras lineas de actuacién
que representan retos inexcusables en los proximos
afios en materia de jovenes y empleo:

- La viabilidad del proceso valido de insercién socio-
profesional de los jévenes contemporaneos ha de
vincularse inexcusablemente a una reduccion de los
tiempos de moratoria psicosocial y ha de apoyarse
sobre cambios globales en las funciones de sociali-
zacion en la fuerza del trabajo y en la redefinicién
del significado del mismo, a través de la no exclu-
sion de los jovenes que optan a su primer empleo.

La capacitacién y socializacion en el trabajo  repre-
senta la principal funcién de la escuela, de modo
que la formacién de los jévenes para su posterior
incorporacion al mercado laboral y la consiguiente
adquisicion de una identidad socioprofesional supo-
ne todo un reto educativo.
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- La preparacion de las jovenes generaciones para la
incorporaciéon a la vida colectiva representa una de
las funciones privilegiadas por la escuela y deman-
dadas por la sociedad, de ahi la necesidad de una
corresponsabilizacion entre agencias de socializacion
y comunitarias.

- Ha de superarse la paradoja relativa a la juvenaliza-
ci6én de la sociedad y la cronificacion de lajuventud,
ya que de ella se derivan diversos desérdenes psi-
cosociologicos.

- La exclusion de los jovenes que optan a su  primer
empleo, encubierta ya sea bajo férmulas precarias
de contratacién o mediante la no correspondencia
entre cualificacién profesional y desempefio laboral
futuro, ha de reemplazarse por intentos optimizado-
res de los recursos materiales y humanos mediante
los que se promuevan una transicion psicosocial no
traumatica a la vidaadulta.

- La reduccion de los tiempos de espera de los  jéve-
nes contemporaneos y la superacién de lo que he-
mos calificado como sindrome de Alicia,consecuencia
de las trabas impuestas en la plena insercién socio-
profesional, representa un reto inminente.

En suma, como fenémeno politico cultural emergen-
te ha de ser concebido semejante proceso de inser-
cion y estabilizacién ocupacional asociado a la reivin-
dicacién del derecho al empleo digno, tal y como es
demandado por la OIT (2011). De este modo, la in-
tensificacién de las tareas orientadas al apoyo de la
sociedad civil y la participacion ciudadana, ha sido lle-
vada a cabo por la mayor parte de las agencias de
cooperacion internacional, de acuerdo con un enfo-
que de intervencién basado en derechos (rights-based
approach), segin Biekart (2005). Asimismo, dado que
han de atenderse las especificidades de los procesos
de insercién sociolaboral juvenil, se aboga por la con-
veniencia de adecuar los niveles formativos de los
jovenes a las exigencias del mercado laboral, maxime
dadas la celeridad de los cambios econémicos y pro-
ductivos y la imprevisibilidad de las demandas del
mercado de trabajo (Ovejero, 2014), asi como la nece-
sidad de reducir el fracaso y el abandono escolar pre-
maturo, de acuerdo con las recomendaciones de agen-
cias como el Consejo Europeo (2011) o Naciones
Unidas en la Declaracion del Milenio (2006). En este
sentido, la insercién sociolaboral juvenil en el contex-
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to de la cooperacion internacional en México ha ex-
perimentado en los ultimos afios un proceso de pro-
fundizacién y fortalecimiento basado no solo en la
mejora de los mecanismos gubernamentales conven-
cionales establecidos para dicho efecto, sino por la
implicaciéon de organizaciones de la sociedad civil en
tareas relacionadas con su formacién e insercién la-
boral (Girardo y Siles, 2012; Jacinto y Lasida, 2008).
Ante tales necesidades el papel de las agencias de
socializacidn, tanto a nivel informal como formal, asi
como de dispositivos de acompafiamiento a sus tran-
siciones identitarias en el terreno laboral resulta de
gran valor (véase Garcia y Merino, 2009; Garcia et al.
2013). Todos los retos planteados podrian articularse
en torno a una colaboracién entre agencias socializa-
doras por excelencia como la escuela y la familia y
contando con la colaboracién institucional, la partici-
pacion ciudadana, asi como con la implicacién activa
de los propios jévenes en proceso de inserciénsocio-
laboral.
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FunbacioN DocTtora SiLvia MAcoTeELA A.C.

LLa Fundacion Doctora Silvia Macotela A. C. (FSM) tiene como proposito fundamental
promover el mejoramiento de la calidad de la educacién en México.

Esta Fundacion no lucrativa y con fines eminentemente sociales, se constituyo EﬂﬂigaCiO"
con el fin de honrar y preservar la memoria de una distinguida académica de la Macotela

Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional Auténoma de México,
comprometida con la Psicologfa y, en particular, con el campo de la Psicologfa
Educativa.

La DrA. GLORIA SiLvia MacoTELA FLORES en sus 35 afios de profesora e investigadora, realizé valiosas acciones
que contribuyeron al fortalecimiento de la disciplina, entre ellas, colaboré en el desarrollo de iniciativas que redundaron
en el desarrollo de mejores propuestas de ensefianza en los niveles licenciatura, maestria y doctorado; fue pionera en
el desarrollo de proyectos de formacion profesional en la practica y promotora de convenios de investigacion y
formacién con diferentes universidades extranjeras; favorecié la formacion de profesores e investigadores y la
consolidacion de grupos de investigacion; particip6 en diferentes 6rganos colegiados, siempre procurando el consenso
y el beneficio a la institucion.

Una preocupacion constante de la Dra. Macotela fue que su labor como docente redituara en una formacion ética,
responsable y de calidad de sus alumnos. Sus enseflanzas beneficiaron a decenas de estudiantes que tuvieron la
fortuna de aprender de ella y que ahora se desempefian como profesionales de calidad reconocida. Su produccién de
libros y articulos, resultado de la inteligente y notable labor de investigacion, han sido utiles para que en diferentes
universidades se desarrollen proyectos de investigacion de vanguardia o para que profesionales en el campo de la
educacion desatrollen su trabajo con efectividad social.

Con este espiritu se constituy6 la Fundacion Doctora Silvia Macotela, que es una Asociacion Civil cuyo objeto
es: a) impulsar la realizacion de investigacion en Psicologfa Educativa, b) la formacion de profesionales y ¢) brindar
servicios psicoeducativos a la comunidad, lo cual era su itnmwotiv.

Oftrece un espacio abierto y plural que permite fraguar de una manera funcional y expedita iniciativas de académicos,
investigadores y profesionales de esta area de conocimiento, por lo que la participacion de aquellos que compartan los
intereses y actividades de la FSM es bienvenida.

Dentro de sus metas, la Fundaciéon Doctora Silvia Macotela A.C. (FSM) contempla:

 Desarrollar metodologfas y aplicar nuevas tecnologfas para el mejoramiento de la calidad de la educacion
en México.

+ Promover la difusién de la investigacion en el area mediante la creacion de una revista especializada en
Psicologia Educativa.

 Instaurar Premios Nacionales a trabajos de investigacion en Psicologfa Educativa a nivel de maestria y
doctorado.

*  Organizar actividades de formacion y asesoria sobre topicos selectos en Psicologia Educativa y Psicologfa
Social de la Educacién para profesionales.

»  Ofrecer servicios psicoeducativos a la comunidad.

» Desarrollar materiales educativos para profesionales de la educacién, padres, maestros y alumnos.

» Formar y asesorar a estudiantes y profesionales para el mejoramiento de la calidad de la educacion.

+  Organizar e impartir conferencias, cursos, talleres, seminarios u otros eventos de formacioén o actualizacion
para profesionales o personas interesadas en la psicologfa educativa.

Para lograr estos fines, la FSM abri6 las carteras inherentes en su mesa directiva, donde cada uno de los responsables
instrumentara iniciativas tendientes a incorporar una amplia gama de acciones congruentes al espiritu y filosofia de la
Fundacién Doctora Silvia Macotela A.C.

http:/ /www.psicol.unam.mx/silviamacotela
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INSTRUCCIONES PARA LOS AUTORES
La revista Psicologia  Edncativa publicacion
académica arbitrada. Se publican articulos de investigacion
basica y aplicada, asi como aportes tedricos que contribuyan a
la comprension de diversos temas de problemas de psicologia

€S una

educativa, informes técnicos, resefias de libros y avances de
investigacion y articulos surgidos de tesis de posgrado
que hayan sido acreedoras al Premio Nacional Silvia
Macotela, dando prioridad a aportes sobre México e
Iberoamérica.

Todo articulo recibido para su posible publicacion debera
apegarse al Manual de publicaciones de 1a Asociacion Psicologica
Americana (APA), en su tercera edicion en espafiol (sexta
en inglés) y a los lineamientos de la propia revista, que
se describen en el presente apartado.

ENVio DE ARTICULOS E INFORMACION SOBRE EL ARBITRAJE

La recepcion de articulos esta permanentemente abierta, éstos
deben enviarse por medio de correo electronico y dirigirse a la
Editora General, Dra. Lizbeth Vega Pérez, a la
diteccion rmdepsiceducativa@gmail.com. En ptimera
instancia, se verifica que el manusctito recibido cumpla de
manera precisa los requerimientos sefialados en estas
instrucciones; si no existe inconveniente en esta ‘revision
editorial’ del manuscrito se informa de la recepcion del mismo
e inicia el proceso de arbitraje correspondiente, momento en el
cual, el autor o autores aceptan todos los términos legales y

los procedimientos que dicta la  Revista Mexicana de

Psicologia Educativa.

Dictamen de articulos (arbitraje)

Cada articulo recibido se turna para su atbitraje a un
miembro del Comité Editorial y a dos revisores mas, que son
académicos o investigadores reconocidos por su
formacién y experiencia en el tema del articulo o temas
afines. Los tevisores no tendran conocimiento del nombre
del autor o autores del atticulo y, a su vez, los autores no
conoceran los nombres de los revisores asignados (doble
ciego). Los dictimenes emitidos por los revisores pueden
ser:

1) Aceptado

2) Condicionado a una nueva revision (después de atender a
las sugerencias de los revisores)

3) Rechazado

Cuando no haya consenso entre los revisores, se acepta el
dictamen mayoritario (dos de tres). Si cada uno de los tres
revisores da un dictamen diferente, la Editora General tomara
la decision.

En caso de que el articulo se condicione a una nueva
revision, cuando el autor presente la nueva version con los
cambios sugeridos se turna al revisor que haya hecho mds
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observaciones para su dictamen. Dicho revisor no podra
sugerir modificaciones adicionales a las de la primera version.
El dictamen definitivo lo comunica al autor la Editora
General, quien lo hard llegar al autor anexando las observaciones
de los revisores. I.a decision sustentada en el dictamen  es
inapelable.

INSTRUCCIONES GENERALES

Las contribuciones deben ser inéditas y no pueden estar
sometidas para publicacién en ninguna otra revista académica,
tampoco pueden haberse publicado en su totalidad o parcial-
mente en ninguna otra revista.

En un archivo aparte deben incluirse los nombres de los
autores, su afiliacién institucional, direccion postal completa
de la institucién de procedencia, pais, teléfono institucional y
correo electrénico del autor o los  autores.

Tipos de contribuciones

Las contribuciones que recibe la RMPE son:
a) Reportes de investigacion
b) Articulos tedricos
) Reportes técnicos
d) Revisiones de libros o tesis
¢) Resenias de la investigacion en alguna regién o pais
De las cuales, solo las tres primeras se considerarin como
contenido cientifico y los incisos 'y ¢ como  divulgacion.

Caracteristicas de las contribuciones

Todos los trabajos deben incluir en la primera pagina el zitulo,
el resumen y las palabras clave. El titulo debe representar el
contenido del articulo y permitir al lector situarse en el
contexto especifico que aborda. El titulo no sera mayor de
15 palabras y debe estar redactado en espafiol e inglés.

El resumen debe incluirse en espafiol e inglés con una
extension aproximada de 150 palabras, colocado después del
titulo del articulo. El resumen debe contener una descripcién
breve de los objetivos, el método y los resultados del estudio.

Deben incluirse entre tres ycinco palabras dave como desctip-
tores del articulo, cuando menos, tres de ellos deben
pertenecer al Tesauro de la UNESCO (que se puede consultar
enhttp:// databases.unesco.org/thessp).

Reportes de investigacion

Extension maxima: 20 cuartillas incluyendo tablas, figuras y lista
de referencias.

El articulo debera apegarse estrictamente a los lineamientos
de la Asociacion Psicolégica Americana en términos de las
secciones que se incluyan y los lineamientos para ellas.
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En términos generales, se debe incluir una zz#roduccion tedtica con
planteamiento del problema, desarrollo de antecedentes y
objetivos, enunciando el propésito y la fundamentacion. Defina

las variables e incluya una presentacion formal de sus  hipdtesis.

En el método describa en detalle la manera en que se efectud
el estudio. Desctiba los participantes, mencionando cémo fue
su seleccion y asignacion, indique las principales caracterfsticas
demogrificas tales como sexo, edad, raza u origen, etc. Describa
las herramientas o materiales utilizados y su funcién dentro del
estudio. Identifique los equipos especializados obtenidos.

En el procedimiento resuma cada paso en ejecucion de la
investigacion, incluya instrucciones para los participantes, la
formacion de los grupos, describa la aleatorizacion, el
contrabalanceo y otras particularidades del disefio.

En los resultados resuma los datos recopilados, asi como los
analisis que sean relevantes para justificar sus conclusiones.
Aseguirese de mencionar en el texto las figuras y tablas que inserte,
ademas busque que las tablas y figuras sean claras para el lector.

En la discusion enfatice cualquier consecuencia tedrica de
los resultados y la validez de sus conclusiones. Resalte la
importancia de sus resultados.

Las referencias bibliograficas deben emplearse segin las
normas del Manual de publicaciones de 1a Asociacion Psicologica
Americana.

Ejemplos:
Articulo de revista
Sénéchal, M., LeFevre, |., Hudson, E., y Lawson, P. (1998).
Differential effects on home literacy experiences on the
development of oral and written language. Reading Researdh
Qunarterly, 33, 96-116.

Artienlo de revista en linea
Mills, K. A. (2010). Shrek meets Vygotsky: Rethinking
adolescents” multimodal literacy practices in schools. Journal
of Adolescent and Adult 1 iteracy, 54(1), 35-45. Recuperado
de http://www.eading.org/Publishaspx?page=] AL-54-1Mills

Articulo o capitulo en un libro
Bjork, R. A. (1989). Retrieval inhibition as an adaptive
mechanism in human memory. En H. L. Roediger y F. 1.
Craik (Eds.), Varieties of memory & consciousnees (pp. 309-
330). Hillsdale, NJ, EE. UU.: Erlbaum.

Libro
American Psychological Association (2010). Manual de
Publicaciones. 3" ed. México: El Manual Moderno.

Finalmente, todos los trabajos citados en el texto deberan
aparecer en las referencias, y todas las referencias deberan
corresponder a citas en el texto. Las referencias deben tener
actualidad y pertinencia.

Si incluye anexos, asegtirese de numeratlos en el texto, en
el mismo orden en que se presentan al final del articulo.
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Instrucciones para los antores

Abrticulos tedricos

Extensiéon maxima: 15 cuartillas, incluyendo figuras y
referencias.

Deberan analizar topicos de interés en areas priotitarias
de la Psicologia Educativa.

Se debera mostrar claridad en el planteamiento del objetivo
del articulo, el desarrollo del tema debera tener clara relacion
con el objetivo y debera estar planteado a partir de trabajos
tedricos o empiticos previos. Las conclusiones deberan derivarse
claramente de las tesis sustentadas en el contenido del articulo.

Reportes técnicos

Extensién maxima: 10 paginas, incluyendo referencias, tablas
y diagramas.

Se refieren al reporte de experiencias profesionales
novedosas, cuya finalidad es la transformacion o innovacion en
los aspectos aplicados de la Psicologfa Educativa.

Deberan dejar claros los objetivos de la intervencion y el
procedimiento y resultados obtenidos deberan tener una
relacion clara y explicita con el objetivo - enunciado.

Revisiones de libros o tesis

Extension maxima: 5 cuartillas. Se deben considerar los
méritos del libro y debera explicitarse su aportacion al
desarrollo de  la Psicologia Educativa.

Resernas de la investigacion en alguna region o pais

Extension: entre 3 y 8 cuartillas. Deben referirse al andlisis y
discusion de una bibliografia corta y reciente sobre un tema
especifico, que haga una aportacion a la Psicologia Educativa.

INSTRUCCIONES TECNICAS

El articulo debera estar escrito Microsoft Word en espafiol,
texto con tipo de letra Times New Roman de 12 puntos y
justificado a la izquierda, con interlineado de 1.5 lineas, editado
para impresion en papel tamafio carta (ANSI A, Awerican National
Standards Institute), con margenes de 25 mm. Las tablas, graficas e
imagenes deben aparecer en el archivo original en el lugar que
se considere optimo y, ademds, deben entregarse en archivo
separado del articulo proporcionando el archivo en que se hayan
creado. En el contenido del articulo NO deberin incluirse los
nombres de los autores o alusiones a ellos o a sus trabajos que
permitanidentificarlos. La RMPE se reserva el derecho de hacer
modificaciones estrictamente editoriales en la composicién de
los articulos para hacetlos compatibles con el disefio editorial
de la revista.
La revista Psicologia Edueativa agradece sus comentarios,

sugerencias o dudas rmdepsiceducativa@gmail.com.
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Pricologia Educativa es una publicacion académica arbitrada.
Se publican articulos de investigacion basica y aplicada,
asi como aportes tedricos que contribuyan a la
comprension de diversos temas de problemas de
Psicologia Educativa, informes técnicos, resefias de
libros y de avances de investigacion, resefias de tesis
en Psicologia Educativa, dando prioridad a aportes
sobre México e Iberoamérica. Es un foro plural que posibilita
la divulgacion de la amplia gama de temas, perspectivas
tedricas, enfoques y metodologifas cultivados en el campo
de la Psicologfa Educativa.

Prsicologia Eidncativa surge del interés de un grupo de inves-
tigadores por continuar el compromiso de la Dra. Silvia
Macotela por preservar el caracter cientifico de la Psicologfa
Educativa y por coadyuvar a su avance como disciplina.
Asimismo, se basa en el interés de contar con un espacio de
intercambio y discusiéon sobre tdpicos relevantes en el
campo de la Psicologia Educativa en México e
Iberoamérica.

Se incluyen también reportes de aportaciones profe-
sionales o tecnolégicos encaminados a la soluciéon de
problemas relacionados con el ambito de aplicacion de la
Psicologia Educativa. Se pueden incluir resefias de libros o
tesis y, en los ndmeros correspondientes, se publican los
articulos emanados de las tesis de Licenciatura, Maesttia o
Doctorado en Psicologfa que se hayan hecho acreedoras al
premio Dra. Silvia Macotela.

Prsicologia Edncativa cuenta con un riguroso sistema de
arbitraje garantizando el anonimato tanto de los dictamina-
dores, como de los dictaminados. Con ello, se pretende que los
articulos publicados en la revista sean de un nivel de calidad
que garantice su consulta frecuente  por  los
investigadores, académicos, estudiantes y profesionales
interesados en elarea.

Prsicologia Educativa se distribuye a todas las facultades,
escuelas y carreras de Psicologfa inscritas en el directorio de la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES), que cuenten con Psicologfa
Educativa y a los centros de investigacion que estén relaciona-
dos con el area; ademas, se encuentra en Internet como
Psicologia Educativa en:
http:/ /www.psicolunam.mx/psicologiacducativa/


http://www.psicol.unam.mx/psicologiaeducativa/
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