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El fenómeno educativo es complejo en su conformación. En él confluyen numerosos factores, 
elementos, recursos, procesos, contextos y, sobre todo, personas. Esto hace que sea prác-
ticamente imposible abarcarlo con una sola mirada; su comprensión es siempre inacabada 
y provisional, lo cual exige un esfuerzo constante de acercamiento asintótico, a través de la 
investigación, la reflexión y la evaluación. Bajo esta perspectiva, la investigación educativa 
tiene que ser un fenómeno activo y constante como lo es la educación misma; además de 
que debe realizarse en diferentes contextos para que, reuniendo las peculiaridades de dis-
tintos ámbitos, la comprensión no solo sea cada vez más profunda, sino también más amplia. 

Otro elemento característico de la relación entre investigación y educación (es decir, de la 
investigación educativa) es que suele tener un componente práctico ínsito: se investiga para 
mejorar. El problema de investigación suele ser, partir, o estar relacionado, con una caren-
cia o necesidad del ámbito educativo. Aún las distintas aproximaciones conceptuales, por 
más abstractas que sean, suelen derivar en implicaciones prácticas que pueden ser visibles 
en la interacción pedagógica, en la práctica docente o en la política institucional o pública.

De esta manera, tenemos que la investigación sigue a la educación misma, en su vitalidad, y 
complejidad y aspira, en último término, a mejorarla. Conforme a esta idea, que invita a es-
tudiar la educación para impulsarla desde sus diferentes contextos, la labor de investigación 
por parte de quienes ejercen una función de docencia resulta de especial interés. El docente 
que investiga puede observar la situación educativa inmerso en ella (en tanto que es parte del 
proceso educativo) y a la vez puede analizar dicha situación tomando la necesaria distancia 
que requiere la labor de investigación. Esta doble perspectiva del docente investigador, in-
merso en un contexto educativo específico, es la que se ofrece en las páginas de este libro.

PRESENTACIÓN
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En el presente volumen se reúnen diez investigaciones realizadas por el mis-
mo número de equipos de investigadores docentes del Sistema de Educación Me-
dia Superior de la Universidad de Guadalajara. En estas investigaciones partici-
pan o se ven involucradas 16 escuelas preparatorias y 4 Módulos; de ellas, 8 se 
encuentran en la Zona Metropolitana de Guadalajara y las restantes son regionales (los 
módulos también son regionales). El lector encontrará, entonces, una riqueza particular en 
la diversidad de personas, perspectivas y ambientes, que se despliegan en estas páginas. 

Las primeras tres investigaciones se relacionan con los temas de la motivación 
orientada al aprendizaje y el desempeño académico, aunque desde ángulos distin-
tos. La influencia de la motivación en el rendimiento escolar de los alumnos de las es-
cuelas preparatorias regionales de Sayula y Tamazula-Módulo Mazamitla, desagre-
ga la motivación en tres elementos que pueden tener impacto en el desempeño 
académico: procesos internos, procesos de interacción e identidad universitaria. Las in-
vestigaciones: Las habilidades socioemocionales y su relación con el rendimiento escolar de 
los alumnos de la Escuela Preparatoria Regional de Amatitán y Coaching para estudiantes 
de la Preparatoria 8 en situación de los artículos 33 y 34, abordan también la motivación 
y el rendimiento, pero desde la línea del desarrollo de las habilidades socioemocionales. 

Posteriormente, se presentan dos investigaciones que abordan la evaluación de apren-
dizajes en el nivel medio superior y cómo estos pueden impactar en el ámbito profe-
sional, laboral y académico del egresado. En la investigación Impacto profesional y labo-
ral de las competencias desarrolladas por alumnos de la Escuela Preparatoria número 17, 
se relacionan las competencias desarrolladas en el nivel medio superior con las acti-
vidades que actualmente realizan los egresados. En Análisis de las competencias ge-
néricas de comunicación y matemáticas en alumnos de la Preparatoria Regional de Et-
zatlán se revisa cómo el desarrollo de competencias de comunicación y matemáticas 
puede influir favorablemente en el ingreso y permanencia en la educación superior.

En un tercer momento, el lector encontrará tres investigaciones que analizan el fenó-
meno de la violencia y las conductas de riesgo. En La violencia escolar directa en la Es-
cuela Regional de Educación Media Superior de Ocotlán se analiza este fenómeno desde 
seis dimensiones: verbal, física, psicológica, daños materiales y de infraestructura, violen-
cia a través de tecnologías de información y comunicación, y acoso escolar. Prevención 
de conductas de riesgo relacionadas con representaciones y actitudes machistas en alumnos 
y alumnas del nivel medio superior es un estudio de intervención para analizar estrate-
gias que ayuden a erradicar el acoso sexual y otras manifestaciones de violencia sexual, 
psicológica y física. En la investigación Equidad de género e inclusión educativa. Diag-
nóstico de la percepción de la violencia estructural entre los jóvenes estudiantes activos de 
educación media superior de la Universidad de Guadalajara se analiza la percepción del 
estudiantado en términos de la violencia estructural asociada a la desigualdad de género.
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Las dos últimas investigaciones de este volumen revisan los temas de inclusión y actitu-
des ambientales respectivamente. Diagnóstico de inclusión educativa en educación media 
superior evalúa las culturas, prácticas y políticas inclusivas de tres escuelas de educación 
media superior; y Actitudes y comportamientos ambientales en dos contextos metropolita-
nos del sistema de educación media superior examina los comportamientos proambien-
tales, de acuerdo a siete dimensiones: apatía ambiental, antropocentrismo, conectivi-
dad, afinidad emocional, eficiencia energética, gestión de residuos y consumo ecológico.

Vale la pena dedicar unas últimas palabras sobre el contexto de pandemia en el que se 
realizaron los presentes trabajos. La investigación es un trabajo arduo que se va labrando 
no solo con mucho esfuerzo, sino también con tiempo; en este caso, un año. Y qué año. 
Cuando los investigadores elaboraron sus protocolos y los presentaron al Comité Dicta-
minador del Sistema de Educación Media Superior, a inicios de 2020, aún no era visible lo 
disruptivo que sería la propagación masiva del virus SARS-COV2 para la realidad educativa 
nacional. Quizá puede ser ocioso recordar que en las primeras semanas del confinamiento 
no había suficiente claridad para saber cuánto tiempo duraría tal medida, si sería reitera-
tiva o si el regreso a clases podría darse después del verano. Los equipos de investigación 
debieron trabajar en este clima de incertidumbre (tanto en su labor docente, como en la 
propiamente investigativa), realizando las adaptaciones necesarias para proseguir con su 
labor y llevar a buen puerto cada proyecto en los tiempos requeridos. Si realizar una in-
vestigación, mientras se trabaja en la docencia, ya representa un mérito importante, di-
cho mérito se acentúa en una situación convulsa. Aprovechamos, pues, para ofrecer nues-
tro reconocimiento a cada uno de los investigadores responsables y colaboradores, por 
su profesionalismo y por compartirnos una mirada fundamentada de la realidad educativa 
en sus contextos, en medio de una situación emergente y atípica como la vivida en 2020.
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Resumen

La motivación es un tema investigado desde muchas perspectivas en cuanto al aprendizaje y 
como elemento clave de los procesos internos de un individuo; sin embargo, no hay claridad en 
su relación con el rendimiento académico y las variables que inciden en él para poder elaborar 
supuestos que ayuden a mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. En este escrito, se 
abordan tres aspectos de exploración: los procesos internos, los que intervienen en la inte-
racción de la práctica docente y los que corresponden a la imagen como un producto social a 
través de la identidad universitaria. Los resultados revelan elementos importantes a considerar 
en cada una de esas áreas. 

Palabras clave: motivación, rendimiento escolar, identidad y docencia 

Abstract

Motivation has been researched from different aspects of learning and as a key element of 
internal processes of an individual but in relation to academic performance and variables, but 
we did not have clarity to elaborate pretended elements that would help us better the tea-
ching-learning process. We separated three aspects of exploration, internal processes, the 
ones that intervene in the teacheŕ s practice and the ones that correspond to the image as a 
social product of the university identity.

Keywords: motivation, school performance, identity and teaching

Introducción 

En la dinámica del mundo moderno, los avances tecnológicos y científicos han produ-
cido un cambio en el comportamiento, que se traduce en buscar la manera de obtener “lo 
que se quiere y necesita” de forma inmediata, sin mucho ahínco, y de manera simple, rápi-
da y cómoda. Se ha fomentado una “cultura del mínimo esfuerzo”, que cada día se hace más 
presente en todos los contextos, y la escuela no es la excepción, ya que maestros y alumnos 
entran en esa dinámica al pretender lograr el éxito de su desempeño con base en esa nor-
ma. Lo anterior provoca falta de motivación personal en las tareas y los proyectos escolares.

Resulta difícil pensar que exista una motivación adecuada para las labores escolares. Sin em-
bargo, la teoría humanista de Viktor Frankl (1946), autor de la logoterapia, indica que, cuando la 
vida cobra sentido, las situaciones, por más conflictivas que sean, ayudan a un proceso de de-
sarrollo personal. Por ello, se piensa que la motivación escolar será un elemento de desarrollo 
si está presente en el alumno.
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Según la perspectiva humanista, el ser humano posee la capacidad de lograr su propio creci-
miento gracias a sus características positivas y a la total libertad de elegir su destino. La teoría 
más conocida respecto a la motivación, según dicha corriente, es la de la pirámide de Maslow 
(1943, citado en Dicaprio,1992), la cual jerarquiza las necesidades humanas básicas, de seguri-
dad, sociales y de reconocimiento; mientras estas vayan siendo cubiertas, se asciende a nece-
sidades de niveles superiores y se alcanza la autorrealización que justifica o da sentido de vida. 
De acuerdo con esta teoría, los alumnos deberán encontrar en la escuela la satisfacción de las 
necesidades de seguridad, interacción y valoración, por lo que los docentes y otros participan-
tes del entorno deben contribuir a ello. 

Los alumnos de nuevo ingreso muestran interés los primeros días, al percibirse activos y satis-
fechos de haber elegido estar ahí; sin embargo, al cabo de las primeras semanas, se observa la 
falta de entregas de actividades, la baja participación y el absentismo. Ante ello, se plantean las 
siguientes preguntas: 

 ¿Qué factores de la motivación hacen que el alumno cambie las actitudes que facilitan la 
realización de actividades escolares?
¿Qué aspectos se pueden mejorar los docentes en la didáctica y en la intervención con    
los grupos para mejorar el impacto del aprendizaje?
¿Qué aspectos de la imagen institucional son relevantes para el logro de metas de los   es-
tudiantes? 

Los primeros semestres son en particular relevantes para el éxito escolar, puesto que represen-
tan la adaptación a esta nueva etapa. Durante ese tiempo, los alumnos se van identificando con 
las normas, la dinámica y hasta con su grupo; fortalecen sus recursos y establecen paradigmas 
conductuales, actitudinales y afectivas respecto a la escuela. 

Es de suma importancia la motivación del alumno o alumna hacia la escuela, al igual que la 
motivación que el docente puede generar en ellos, ya que esta es la fuerza mediante la cual se 
mueven voluntades. Los alumnos, aun sin demostrar compromiso ni dedicación, cuando en-
cuentran sentido y significado en lo que hacen, se entregan a las tareas. Los maestros que se 
preocupan por algo más que la tarea de aprender crean vínculos no solo como docentes, sino 
como personas y logran impactar en la educación y crean un vínculo de identidad personal con 
los alumnos.
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Por lo anterior, la finalidad de esta investigación es obtener datos referentes a la motivación 
propia y adquirida respecto al rendimiento escolar y a la permanencia en la escuela. La investi-
gación se desarrolla con base en la aplicación de un instrumento a alumnos de primer semestre, 
en la valoración de sus respuestas y en el conocimiento de las causas que influyen, en términos 
motivacionales, en su desempeño académico.

El entorno de la Escuela Preparatoria Regional de Sayula y la Preparatoria de Tamazula-mó-
dulo Mazamitla permite tener mayor cercanía con los alumnos y padres de familia, por lo que 
es positiva la viabilidad para implementar un sistema eficiente de acompañamiento académico 
sustentado en la motivación para la acción, ya que la comunidad estudiantil y el profesorado 
comparten una región en común y es fácil identificarlos, tener contacto con los padres de fa-
milia y una atención cercana.

En el escenario escolar de la Escuela Preparatoria Regional de Sayula, perteneciente a la Uni-
versidad de Guadalajara, se han hecho las gestiones necesarias para convertirlo en un plantel 
de calidad certificado como miembro del Sistema Nacional del Bachillerato, cuyos indicadores 
principales son: 

La capacitación de su planta docente y la transformación de su práctica a través del diplo-
mado del Programa de Formación Docente de Educación Media Superior de la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior. 

La incorporación de sus planes de estudio a la modalidad por competencias.

Esto, en teoría, debería traducirse en docentes capacitados para gestionar no solo aprendizajes, 
sino mecanismos de interacción y evaluación. No obstante, ahora que han sido evaluados, los ín-
dices de reprobación y deserción han aumentado, de ahí que se considere que es la oportunidad 
de evaluar y estudiar todos los elementos que interactúan en el proceso del aprendizaje.	

En particular, los índices de reprobación, bajo rendimiento y deserción siempre han sido estu-
diados por el Gabinete de Orientación Educativa. Con base en ellos, se identifica a la población, 
se realizan entrevistas y se elabora una clasificación de acuerdo con la situación académica de 
cada alumno.
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La experiencia en este proceso es que, en el momento de la entrevista personal, se solicitó que 
estuvieran presentes los padres de familia a fin de que todos los alumnos asumieran sus errores 
y se comprometieran a hacer su mejor esfuerzo; expresaran “que sí tienen ganas de continuar 
estudiando”. Sin embargo, conforme va avanzando el semestre, se rinden, faltan a clases, no 
cumplen con sus actividades y muchos desertan; pocos son los que mantienen el empeño.

Los últimos indicadores sobre estas problemáticas escolares han alarmado, pues el número de 
alumnos que reprueban materias ha aumentado; por ejemplo, del calendario 2019-B que ini-
ció en enero y terminó en julio de 2019, en el grupo de primero, con una población total de 45 
alumnos, el 50% reprobó una o más materias. Lo anterior obligó, para el ciclo escolar 2020-A, 
a iniciar con asesorías académicas y el programa de tutorías entre iguales. Para el calendario 
2020-A, la población llegó a 600 alumnos, que se distribuyeron en 16 grupos y en dos turnos. 

En la Preparatoria de Tamazula-módulo Mazamitla se han trabajado los procesos de certifica-
ción a la par de la escuela sede y los índices certifican a la escuela en el nivel II, con el 80% de los 
docentes certificados en el desarrollo de competencias. La población actual es de 500 alumnos, 
distribuidos en dos turnos: 14 grupos en el matutino y 9 en el vespertino.

Como estrategias en el manejo de la situación de irregulares, se ha establecido que los grupos 
que ingresan en el calendario “A” se ubican a contraturno con la finalidad de poder atender a 
los alumnos que reprueban para evitar en lo posible unidades honoríficas y que, por la misma 
carga horaria del alumno, él pueda cubrir sus unidades reprobadas en un turno y sus unidades 
normales en otro sin ningún problema. Esto les ayuda, ya que, al tener una clase normal, se 
sienten atendidos y no pierden la motivación a seguir con sus clases, lo que no sucedía con las 
clases honoríficas, porque solo se veían una vez a la semana y esto provocaba en ellos el enfado 
y la desmotivación, por lo que abandonaban la escuela.

Al inicio del semestre, se cita a reunión a los papás, tutores o a alguien responsable de ellos o 
ellas, que firme una carta compromiso, en las que se les hace de su conocimiento las unidades 
de aprendizaje reprobadas y el horario en el que tienen que cubrirlas. A los tutores de grupo en 
turno, también se les notifica de sus alumnos irregulares para que les brinden más atención a 
fin de que estos puedan llegar a ser alumnos regulares en el siguiente semestre. 	

Esta oportunidad de atender la problemática del alumnado con índices de reprobación, bajo 
rendimiento y deserción ha alentado a pensar que el estudio de la motivación escolar es una 
oportunidad para conocer la realidad de los alumnos respecto a su situación escolar, la cual 
afecta al alumno e influye para que ellos reprueben y terminen dejando la escuela.
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Si se revisa la estadística, se encuentra que, un alumno que se vuelve irregular, en un 60% no 
recupera su situación, reprueba de nuevo y esto se convierte en una “bola de nieve” de la que 
ya no puede salir y deja como última alternativa la deserción. En muchos casos, se aprecia un 
desinterés de la familia en acudir a la escuela a dar seguimiento al estatus del alumno o alumna. 
Lo anterior, lejos de ayudar, desmotiva y perjudica a muchos jóvenes.

En este contexto, el objetivo de investigación es identificar las variables que inciden en la mo-
tivación de los alumnos y repercuten en su rendimiento escolar. 

Antecedentes

Tapia (2005) llevó a cabo el estudio “Motivaciones, valores e interés” en la Universidad de Oviedo, 
España, y diseñó un cuestionario de evaluación de la motivación con tres secciones: metas, valores 
e intereses y expectativas. En este trabajo participaron alumnos de secundaria y bachillerato, y se 
identificó, al menos, 12 motivos específicos, de los cuales 11 se relacionaban con las consecuencias 
positivas para lograr su aprendizaje, así como con sus metas e intereses y estrategias de auto-
rregulación del aprendizaje, es decir, relación costo-beneficio en las actividades escolares.	

La evaluación de las metas reveló que en estas influían dos variables: el deseo al éxito o el temor 
al fracaso, y las motivaciones externas, como obtención de reconocimientos o recompensas. La 
primera tiene como finalidad el deseo de aprender, como un valor intrínseco, y la segunda se 
rige por el resultado, el cual redundaría en un valor extrínseco. Además, se consideraron los su-
puestos que explican Eccles y Wigfield (2002) acerca de que los alumnos buscan que no se pro-
duzcan costos innecesarios, como consecuencias negativas del aprendizaje, por ejemplo, leer 
demasiado, hacer ejercicios, construcción de conceptos, entre otras. La meta es reducir el costo.

Otras variables que se estudiaron fueron los intereses y las expectativas como elementos que 
afectan la calidad y profundidad del esfuerzo, como unidades de control o consecuencias para 
actuar. Las estrategias de autorregulación del aprendizaje afectan la motivación escolar en el 
sentido de que orientan a los alumnos a la acción de acuerdo con los resultados esperados y las 
emociones que despiertan.
	
El cuestionario diseñado por Tapia (2005) se le denominó MEVA y se administró en tres partes: 
la primera incluía 150 elementos distribuidos en 11 escalas para evaluar el grado de importancia 
de la consecución de las metas en los alumnos; algunos indicadores son: 
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•  Motivación por aprender e incrementar la propia competencia.
•  Deseos del éxito y del reconocimiento.
•  Búsqueda de evitación de juicios negativos de competencia.
•  Motivación externa (padres o profesor).
•  Deseos de ayudar o poder ser útil.
•  Disposición habitual al esfuerzo.
•  Respuesta positiva a la presión externa.
•  Búsqueda de evitación y rechazo del trabajo por no ser de utilidad.
•  Deseo de ser aceptado por los amigos y compañeros de clase.
•  Deseo de ser respetado y aceptado por el profesor.
•  Deseo de influir en otros. 

La segunda parte fue diseñada para evaluar el interés de los alumnos en las 13 materias escola-
res principales que se estudian, y la tercera incluye 30 elementos para evaluar en qué medida 
las expectativas de éxito o fracaso dependen del papel del esfuerzo o de los profesores.

Para el análisis de los resultados, se establecieron diferentes correlaciones entre estas tres 
partes, de las cuales se concluye lo siguiente: en cuanto a las metas, los alumnos las establecen 
a partir de orientaciones motivacionales, al aprendizaje, al resultado y a la evitación. Cuanto 
mayor es la motivación en relación con “todas” sus metas y siempre, mayor es la percepción de 
utilidad de lo que se ha de aprender.

La orientación a los resultados parece definirse por las consecuencias de estos, casi siempre 
regulados por la consecución de las metas externas, es decir, se apoya en la asociación entre el 
deseo del éxito y su reconocimiento.

En cuanto a la orientación a la evitación, se comprueba que esta no solo depende del miedo al fra-
caso o a la evaluación negativa, sino también del grado en que las tareas se perciben como útiles.

Estos resultados apoyan la idea de la autovalía que influye en el esfuerzo y modo de trabajo con 
que los alumnos afrontan las actividades escolares. 

Al correlacionar los tipos de metas y expectativas con las diferentes materias escolares, se ob-
serva que el autocontrol, la autoeficacia y el esfuerzo se centran en la confianza y en la creencia 
que tienen de sus habilidades, así como en el esfuerzo que están dispuestos a realizar con la 
ayuda que esperan recibir del maestro. 

Los intereses de los alumnos están orientados por acciones volitivas de acuerdo con sus prefe-
rencias por las materias y mejoran su rendimiento académico por el interés en ellas.
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.García (2013) menciona que en los últimos años, en España se ha observado un incremento muy 
acelerado de la deserción de los alumnos en las diferentes instituciones educativas, por lo que 
se realizaron varios estudios para tratar de encontrar la causa; se pensó en la motivación y se 
tomó como punto de partida que podía ser la situación económica que vivía ese país. 

Como lo anterior no fue suficiente, los estudios continuaron para encontrar y determinar qué 
era lo que influía en la motivación de los estudiantes durante el aprendizaje.

En ese contexto, el objetivo del trabajo es “estudiar la relación entre la motivación de los alum-
nos hacia el aprendizaje y el rendimiento académico”. Para ello, se abordan diferentes teorías, 
en diversos contextos, cuyo centro es el análisis y la discusión, la motivación en el aspecto aca-
démico y el rendimiento académico en sí mismo. 

Es importante mencionar que, de este estudio, se derivaron varias interrogantes: ¿qué es exac-
tamente la motivación académica? ¿Cómo se justifica teóricamente? ¿Qué factores la afectan? 
¿Cómo se mide? ¿Qué se entiende por rendimiento académico? ¿En qué grado o de qué forma 
afecta la motivación al rendimiento académico?

Para adentrarse en el tema, se debe entender, desde las bases de la terminología, la palabra 
motivación, y aunque se podrían citar a varios a autores sobre este concepto, se puede afirmar 
que la motivación está dada por múltiples factores que permiten tomar ciertas conductas para 
hacer algo, o no. Por otra parte, la motivación académica ha tomado un enfoque orientado a 
lo educativo, que puede tener varios puntos de partida o teorías, como la conductista, cons-
tructivista y humanista, que entienden su estudio como la conducta que un estudiante toma 
de manera hipotética para lograr una meta académica, y que involucra variables cognitivas y 
afectivas.

La motivación se puede considerar, entonces, como un medio para alcanzar un fin, que en este 
caso sería el aprendizaje de una materia y lograr un buen rendimiento académico. Aunado a 
esto, se puede afirmar que, para que un alumno se sienta motivado académicamente, se requie-
ren varios aspectos. Se puede partir de varias teorías, como la teoría de la motivación del logro, 
que destaca lo importante que es para un alumno o alumna ser reconocida por sus tareas, el 
valor que le asigna el estudiante a su tarea y el valor que le otorga el profesor. 

Muchas veces, las perspectivas del valor hacia las tareas es muy diferente en el estudiante y en 
el docente, ya que el primero puede impregnarle un valor muy significativo por el esfuerzo, la 
dedicación y lo que en ella plasmó; por su parte, el docente solo se centra en el contenido, por 
lo que no percibe el valor de la misma manera que el estudiante; influye mucho el asignar una 
calificación, pero si no es retroalimentada de un modo que el estudiante la entienda, puede 
desmotivarlo y provocar en él un fuerte sentimiento de frustración. 
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La contraparte es que muchos alumnos tomarían esto como un reto y le pondrían más empeño 
en el siguiente trabajo, aunque esto resulta muy subjetivo, porque depende mucho del alumno 
y de su rendimiento y exigencia académica. Por ello, es evidente que el valor de las tareas es un 
aspecto fundamental para la motivación académica. 

Por otra parte, se encuentran las metas académicas; lo más relevante en este aspecto es que, 
sin metas, el ser humano anda por el mundo sin rumbo. Un estudiante sin metas no le imprime 
el mismo valor a las actividades y al proceso en sí, porque para él estudiar es solo un requisito 
y la cuestión académica pierde por completo el sentido.

El no tener metas académicas influye en la motivación del estudiante porque no llega a lograr 
un objetivo, no tiene compromiso con las tareas y, muchas veces, se queda en el camino y no 
obtiene resultados positivos en la cuestión académica.

Aunque diversas escuelas psicológicas clásicas abordan el proceso motivacional, no es sino has-
ta los años sesenta cuando surgen teorías que estudian la motivación e incluyen aspectos refe-
rentes a las expectativas, atribuciones de causalidad, autoconcepto, metas y propósitos, todos 
ellos de corte cognitivo-motivacional. Se puede mencionar entre estas teorías la de Atkinson y 
McCleveland, sobre la expectativa-valor, que explica la motivación del logro; la de Dweck y Ni-
cholls, que se centra en las metas; la de Bandura, acerca de la autoeficacia percibida; la de Co-
vington, referente a la autovalía atribucional; y la de Weiner, que habla de la motivación de logro. 

Beltrán (1993) y Weiner (1985), citados en Matos (2019), conciben la motivación como “el pro-
ceso que explica el inicio, dirección, intensidad y perseverancia de la conducta dirigida hacia 
el logro de una meta o un objetivo concreto”. Para Weiner, cuando un estudiante afronta las 
actividades académicas, lo que determina la motivación son, entre otros factores, sus distintas 
interpretaciones y valoraciones sobre sus propios resultados, y las reacciones cognitivas (ex-
pectativas) y afectivas actúan como mediadoras. Estas percepciones e interpretaciones consti-
tuyen las atribuciones causales.

Weiner (1985) hace una clasificación de las atribuciones causales en dimensiones: lugar de cau-
salidad interna o externa, estabilidad de la causa y de control. Considera que cualquier tipo de 
atribución tendrá consecuencias significativas en las expectativas, el autoconcepto, la autoes-
tima y el desempeño escolar. 

Hay evidencia de que el rendimiento escolar aumenta cuando los alumnos atribuyen sus logros 
a factores internos y controlables, y disminuye si los asocian a factores externos e incontrola-
bles. Si se desea mejorar la motivación de logro de los alumnos y,  en consecuencia, el proceso 
de aprendizaje, es conveniente atribuir tanto los éxitos y fracasos al esfuerzo que realicen, 
puesto que se considera como una causa interna, inestable y controlable.
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La conducta motivada está relacionada directamente con las expectativas que se tienen para 
alcanzar una meta y el valor que se le ha asignado a esta.

Pintrich y De Groot (1990) indican tres componentes de la motivación académica: expectativas 
sobre sus capacidades para la realización de una tarea; valor de la importancia o interés asig-
nado a la tarea que conduce a la meta; y uno de carácter afectivo que se refiere a las reacciones 
emocionales ante la tarea. Estos autores consideran fundamental la autopercepción y creencia 
del individuo sobre sus capacidades; esto significa que no realizará las tareas si no se cree com-
petente para ello, o viceversa.

Bandura (1977) expresa que los sujetos generan expectativas de sus logros o fracasos según 
como se consideren y valoren; solo así estas tendrán repercusiones importantes en la motiva-
ción y el rendimiento. Por su parte, Becerra y Reidi (2015) señalan que el rezago escolar se mide 
con indicadores como el rendimiento escolar y se estudia caracterizando a los estudiantes. 
Agregan que han encontrado relación entre el rendimiento escolar y las tres variables cognos-
citivas motivacionales: estilo atribucional académico, motivación de logro escolar y autoefica-
cia académica. 

Los mismos autores refieren que, en grupos focales organizados por investigadores en educa-
ción, observaron que los estudiantes de alto y bajo rendimiento consideraron que los factores 
que intervienen para obtener buenas calificaciones en las materias son, principalmente, el es-
fuerzo personal y el cumplimiento de las obligaciones escolares. Se entiende que ambas son 
variables propias del alumno que él mismo puede controlar. 

Los resultados obtenidos por las investigaciones citadas por Becerra y Reidi (2015) destacan 
que los alumnos de alto rendimiento opinaron que estudiar y prepararse para los exámenes 
es la condición para obtener, en mayor medida, buenas calificaciones. No se observó lo mismo 
en los alumnos de bajo rendimiento, quienes indicaron que la posibilidad de alcanzar un buen 
promedio al final del ciclo es lo que determina el logro de buenas calificaciones. Refieren como 
medios para aprobar materias el cumplir con las obligaciones escolares, esforzarse, estudiar 
y preparar exámenes, así como asistir a las clases. Cabe destacar que todos esos factores son 
variables propias y controlables por el alumno o la alumna.

Acerca de los aspectos que intervienen para que los alumnos cumplan con sus compromisos 
escolares, los estudiantes indicaron los siguientes: poner atención a las clases, esforzarse, or-
ganizar el tiempo para estudiar y demostrar responsabilidad. 

Flores, Rivera y Sánchez (2016) realizaron un estudio cuyo objetivo fue conocer el grado de 
correlación entre el rendimiento académico y los factores sociopsicopedagógicos: historia es-
colar, proyecto de vida, hábitos y técnicas de estudio, relaciones con docentes, compañeros y 
familiares; esto, para determinar si alguno de ellos estaba relacionado directamente con el alto 
y bajo rendimiento.
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Los resultados de dicha investigación revelan la complejidad al abordar el tema del rendimiento 
académico, cuyas problemáticas inician desde la percepción ambivalente que socialmente se 
tiene: por una parte, se considera que es un elemento central en el proceso de aprendizaje, pero 
la cotidianidad en que se desarrolla produce que se vea como algo natural, y le resta impor-
tancia y significado; por ejemplo, cuando se concibe al alumno como el único responsable, el 
rendimiento escolar se considera como el nivel de conocimientos demostrado por él en un área 
o materia comparado con la norma de edad y el nivel académico. O bien, cuando se analiza la 
intervención de otros actores –como docentes, compañeros, padres de familia y autoridades– o 
factores –como programas, contenido de las materias, situación económica, etcétera. 

También, influye de una manera importante en el desempeño académico cuando un alumno o 
alumno es considerado exitoso o fracasado por profesores y padres de familia; incluso, esto va 
más allá cuando se piensa que el estilo de crianza durante los primeros años de vida son fun-
damentales, pues en ellos se originan los mecanismos intelectuales, los medios lingüísticos y 
las actitudes para la solución de tareas, por lo que las familias alejadas de la cultura del saber 
propician una actitud de menor éxito académico entre sus miembros.

Una concepción más es considerar el rendimiento académico como el resultado de un proceso 
complejo, en el que intervienen actores como alumnos, padres de familia, docentes, compañe-
ros y directivos, así como factores biológicos, psicopedagógicos, sociales y ambientales.

Lo anterior permite afirmar que el bajo rendimiento académico, como problemática compleja, 
ha sido una preocupación constante de alumnos, docentes, padres de familia, directivos y, por 
supuesto, diversos investigadores; sin embargo, la visión lineal que ha predominado en la forma 
de ver e intervenir en el objeto de estudio ha sido insuficiente para entender y solucionar el 
problema. Por tanto, se torna necesario estudiar al rendimiento académico desde un enfoque 
multifactorial, con la finalidad de conocer el grado de interrelación que existe entre factores y 
actores en el bajo rendimiento académico.

Barreto (2019) menciona que el nivel medio superior o bachillerato es una etapa de cambio en 
los estudiantes y, por ello, muchas veces su rendimiento académico se ve afectado por estos 
periodos en los cuales se forman y adquieren las características que tendrán en su etapa adulta
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.Si se analiza su paso por la escuela, es inevitable hablar del rendimiento académico, el cual 
debe concebirse como un proceso que va mas allá de una simple evaluación cuantitativa; es de-
cir, como un proceso que toma en cuenta diversos aspectos del proceso educativo, como nivel 
intelectual, personalidad, motivación, aptitudes, intereses y hábitos de estudio. 

En este contexto, la motivación se convierte en un factor que interviene directamente en el 
rendimiento académico; es el impulso o motivo que una persona pueda tener para realizar una 
tarea. Si un alumno no tiene motivo, o no siente un estímulo por alcanzar su objetivo, se podría 
decir que se encuentra desmotivado; en cambio, el alumno que mantiene el interés o el ímpetu 
de conseguir la meta, estaría motivado.

La teoría de la fundamentación indica que, si se relaciona la educación o el proceso educativo 
con estos intereses o los que afectan directamente el rendimiento académico, se podría afirmar 
que algunos alumnos harían sus tareas porque les gustan, o porque, al realizarlas, obtendrán 
una nota alta o acreditarán el curso, o bien, porque ganarán un premio o estímulo externo.

De lo anterior, se concluye que en este proceso intervienen la motivación intrínseca y la extrín-
seca, la cual está determinada por factores internos, como su gusto por la materia o el trabajo, 
y por factores externos, como premios, o agentes externos, como la familia o los amigos. Al 
revisar estos factores, es posible clasificarlos en diferentes tipos de motivaciones, por ejemplo, 
demandas externas, identificación (como persona importante) y regulación integrada, en la que 
convergen autoevaluaciones y creencias personales.

De manera intrínseca, las necesidades de competencia, autonomía, seguridad y retroalimenta-
ción positiva mejoran la motivación de las personas; si se aplica esto a la situación educativa, se 
tiene que los alumnos que sienten esa necesidad de ser mejores, de sentirse autónomos y se-
guros, encuentran en las tareas educativas un aliado fundamental, pues, en la medida que más 
conocen de un tema o estudian, su motivación crece.

Estudios realizados en bachillerato muestran una motivación moderada en alumnos de este nivel, 
pero, cuando segmentan la población, las mujeres, por lo general, reportan mejores niveles de 
motivación que los hombres, principalmente porque tienen aspiraciones a mejorar su profesión. 

Hay literatura que respalda la trascendencia de este factor en el rendimiento escolar; algunos 
autores lo han manejado como factor predictivo (Hernández, 2005), y otros como un fenómeno 
explicativo (Bañuelos y Ramírez, 2008). La conclusión a la que estos autores han llegado es que 
las instituciones educativas no pueden soslayar su influencia ni mucho menos dejar de atender 
los procesos individuales de los alumnos respecto a ella.
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Método
	
La investigación educativa es un proceso complejo, puesto que en las actividades escolares inci-
den muchas variables de diversos orígenes; unas de índole personal y otras de orden social; unas 
cognitivas otras afectivas, que se manifiestan en las actitudes, comportamientos, intereses y apti-
tudes con las cuales los estudiantes enfrentan su quehacer en relación con el aprendizaje.	

La motivación escolar como un fenómeno que interviene en este proceso es abstracta, pues 
solo puede hablar de este quien la vive, experimenta y percibe. Este fenómeno es producto de 
una mezcla de influencias en la que intervienen desde las creencias, ideas, valores e intereses, 
así como las valoraciones de las personas que se encuentran en el entorno y las expectativas del 
contexto presentes, pasadas y futuras. 	

El estudio es descriptivo y se realizó con un instrumento cuantitativo, mediante el cual se identi-
ficó el nivel de motivación y se comparó las variables de la motivación a nivel personal, así como 
la influencia del docente y la imagen de la institución como elementos intrínsecos y extrínsecos. 

En cuanto al tipo de investigación, se define como no experimental. El nivel es descriptivo-ex-
ploratorio y correlacional. El descriptivo tiene la finalidad de identificar la influencia de dife-
rentes elementos en la motivación escolar; el exploratorio pretende analizar las variables que 
intervienen en distintos contextos: personal, académico e institucional; y el correlacional de-
termina la relación que existe entre motivación y rendimiento escolar.

Para la recolección de la información, se diseñó una encuesta con tres apartados:

Pregunta 1-15 correspondientes al autoconcepto.
Pregunta 16-25 referentes a las actitudes del profesor que pueden favorecer la motivación 
del estudiante, sobre todo pensando en el tipo de interacciones con los alumnos.
Preguntas 26-35 orientadas a la imagen de la institución, con la finalidad de identificar qué 
tan importante o estimulante puede ser la parte de la identidad con la institución educa-
tiva.

Este instrumento primero se probó con diez alumnos voluntarios y se observó que los ítems 
utilizados fueran claros; se midió el tiempo de la aplicación y la percepción de los alumnos du-
rante su respuesta. 
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Como resultado del experimento piloto, se tuvo que precisar la forma de establecer la suma de 
sus repuestas por bloque en algunos estudiantes, pero no se modificaron las instrucciones del 
formato, ya que no sería trascendental para el estudio, puesto que la base de datos sumaría los 
bloques independientemente de la suma que haya realizado el alumno, y no se identificó nin-
guna confusión en las preguntas; el tiempo promedio fue de diez minutos por encuesta:	

Estructura de la encuesta 

Numero de pregunta Aspectos a Evaluar Descripción de Puntajes
Mayor Menor

1-15 Autoconcepto del 
Alumno

75 15

16-25 Actitud de Profesores 50 10
26-35 Disposición institu-

cional
50 10

El instrumento se aplicó a un total de 850 alumnos de la Preparatoria Regional de Sayula y de 
la Preparatoria Regional de Tamazula-módulo Mazamitla, los cuales participaron de manera 
voluntaria y respondieron sin alguna presión que pudiera afectar el resultado.

En virtud de la particularidad de este calendario debido a la pandemia, se tuvo que solicitar la 
colaboración de los docentes que se desempeñan como tutores de grupo para que informaran a 
los alumnos acerca del proyecto y, a través de ellos, compartir la encuesta mediante un enlace.

La encuesta se aplicó a los alumnos a través de medios electrónicos y se les pidió que seleccio-
naran la opción que más se acercara a su realidad (del 1 al 5); para ello, se utilizó una escala Likert.

El uso de herramientas tecnológicas ahorró tiempo y esfuerzo; la suma de los bloques se detalló 
con fórmulas para clasificar la motivación respecto a cada factor de estudio, como la motivación 
personal, la motivación respecto a la escuela y la motivación en relación con los maestros.	

Las preguntas del área de autoconcepto están relacionadas con los siguientes conceptos:

Metas 1 – 4 – 8 – 11 – 14
Creencias 2 – 6 – 7– 9 –13

Capacidad de logro 3 – 5 –10 –12 –15
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Las actitudes de los profesores como elementos de fortaleza para el desarrollo de la motivación 
escolar se describen con los siguientes criterios:

Imagen del profesor 16 – 18 – 23 – 25
Interacciones (maes-

tro-alumno)
17 – 21 – 22 – 24

Compromiso del profesor con 
su tarea

16 – 19 – 20 – 26

La imagen de la institución educativa como contexto de apoyo y proyección de identidad co-
munitaria se expresa a través de los siguientes rubros:

Imagen de la institución favo-
rable

28 – 33

Me ofrece alternativas y me 
siento atendido

27 – 30 – 31 – 32 

Proyección a la comunidad 
favorable

29 – 34 – 35 

Una vez terminada la encuesta, se descargó el archivo de respuestas, se separaron las tres prin-
cipales categorías (motivación personal, motivación respecto a la escuela y motivación respec-
to a docentes), se utilizaron sumas y se compararon con una tabla de categorías para lograr la 
motivación del alumno.

Para obtener el puntaje referente a cada categoría, se recurrió a la siguiente fórmula: 

Intervalo:

                             Puntaje Máximo - puntaje mínimo / numero de categorias

Rango: 

                                                      Puntaje mínimo + Intervalo

Así pues, para determinar las categorías de motivación general de los alumnos, quedaron las 
siguientes escalas:

Clasificación de categorías Rango
Altamente motivado 147 - 175

Motivación moderada 119 - 146
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Motivación ocasional 91 - 118
Escasa motivación 63 – 90 

Ninguna > 35

En el área personal, se determinaron las siguientes categorías:

Clasificación de categorías Rango
Altamente motivado 66 - 75

Motivación moderada 53 - 65
Motivación ocasional 40 - 52

Escasa motivación 28 - 39
Ninguna 15 - 27

Para medir la influencia de las actitudes docentes y la imagen institucional, se utilizó la misma 
categoría debido a que coincidían en reactivos y, por lo tanto, en puntuaciones:

Clasificación de categorías Rango
Altamente motivado 43 – 51

Motivación moderada 35 – 42
Motivación ocasional 27 – 34

Escasa motivación 19 – 26
Ninguna 10 – 18 

En cuanto a la variable promedio de calificaciones, este valor fue organizado en tres categorías, 
bajo, medio y alto, y se otorgaron los siguientes valores a cada categoría:

Clasificación de categorías Rango
Alto X >85

Medio 70< X <=85
Bajo X<=70



29

Resultados 

Cuando se aplicó la encuesta, no se sabía qué impacto íba a tener, ya que fue resuelta de manera 
libre sin ejercer presión y ya se estaba cerrando el calendario 2020-A, así que no se pretendía 
influir en los resultados. Con sorpresa se descubrió que el 65% de la población total respondió 
la encuesta.

Los hallazgos generales revelan que la motivación corresponde a un indicador de alta y moderada, 
por lo que se analizaron los resultados por área para poder efectuar una discusión más objetiva.

La motivación personal de los alumnos presenta, en general, buenas condiciones, es decir, tien-
de a ser de moderada a alta, con mas de 700 alumnos en estas categorías. Respecto al profesor, 
se encontraron datos interesantes, pues los alumnos no comparten la misma motivación que en 
los aspectos personal e institucional. Aquí hay una tarea pendiente por parte de la escuela para 
que sus docentes también sean agentes motivantes para los alumnos.

En la cuestión institucional destaca que la mayoría de los alumnos se siente orgulloso y moti-
vado de pertenecer a la Universidad de Guadalajara, en una de sus instituciones de nivel medio 
superior; al reunir las categorías positivas, se advierte gran motivación por parte de los alum-
nos, con un porcentaje del 90%.

Fácilmente, se puede relacionar un promedio entre regular y alto con motivaciones altas. Para 
el análisis de estos datos, se tomó como motivación alta el concentrado entre las categorías 
moderada y alta, y para motivación baja, se agruparon las categorías escasa y ocasional, lo cual 
brindó un panorama más amplio de estas variaciones.

Se observó que en los alumnos que obtienen promedios menores de 75, considerados bajos, 
prevalece la motivación moderada, que abarca los tres aspectos integrados en el instrumento 
aplicado: autoconcepto, motivación del profesor y motivación de la institución; mientras, en los 
estudiantes de altos promedios tiene mayor incidencia la alta motivación.

Otro aspecto analizado en la motivación de los alumnos es la situación académica: en esta, los 
alumnos regulares muestran mayor concentración con motivación alta, con un 52%, respecto a 
los alumnos irregulares con motivación alta, que llegan al 35%.

También, se trabajaron con los resultados buscando las respuestas de cada área para descubir 
con mayor detalle el elemento que sería de utilidad en cada bloque. En las gráficas 1 y 2  se pre-
senta lo encontrado.
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                                                   Gráfica 1   

                                              Gráfica 2

En ambos grupos, la pregunta 14 “He tomado cursos alternativos para mejorar mi desempeño 
escolar” muestra la puntuación más baja, lo cual significa que los alumnos se ven poco motiva-
dos a tomar otros cursos que favorezcan su desempeño escolar.

Destaca que la pregunta “Participo en clase contestando preguntas o comentando el tema que 
se trate” es la segunda menos favorecida, lo que indica que los alumnos no participan activa-
mente en las clases.
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Los estudiantes sí son conscientes de que la motivación es importante para aprender (pregunta 
6) y pueden mejorar su desempeño (pregunta 7), ya que son los ítems que más puntuación re-
cibieron en ambos grupos.

Las gráficas 3 y 4 se refieren la motivación del profesor.

Se advierte que, en los promedios altos, se mantiene sin mayores diferencias las puntuaciones 
asignadas a cada una de las preguntas, y se identifica solo una ligeramente debajo de las demás, 
que corresponde a “El grupo se muestra interesado en los temas que tratan todos los profeso-
res”, que también es la menos favorecida en los promedios bajos. Se destacan por el bajo puntaje 
las preguntas 5, 6 y 9: “Me agrada la forma de trabajar de mis profesores ya que es muy clara y 
precisa”, “Me siento atendido y asesorado en los temas que no entiendo fácilmente” y “Pienso 
que la imagen del profesor es un factor motivante”, lo que indica la necesidad de más atención 
por parte de los profesores para motivar a los alumnos en cuanto a los temas que se tratan y 
lograr un mayor acercamiento a ellos.

La pregunta mejor calificada es la número 8: “Permanezco dentro del salón durante toda la cla-
se porque me interesa”; esto revela que la atención y la permanencia en la clase tienen que ver 
con el interés que se logre transmitir. 

El apartado referente a la motivación de la institución hacia los alumnos se presenta en las grá-
ficas 5 y 6.

Gráfica 3 Gráfica 4
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El apartado referente a la motivación de la institución hacia los alumnos se presenta en las grá-
ficas 5 y 6.
					         

La motivación más baja hacia la institución la refleja la pregunta 9 en ambos grupos: “He parti-
cipado en actividades que pueden mejorar esta institución”, lo que indica que los estudiantes no 
se sienten plenamente identificados o parte de la institución; le sigue la número 6: “Tengo con-
fianza de acercarme al personal docente y administrativo (dirección escolar)”, que señala la aten-
ción en cuanto a las relaciones tanto de profesores como de administrativos con los alumnos.

Tampoco les agrada por completo la relación profesor-alumno (pregunta 1), aunque sí consi-
deran que pueden recibir una buena formación en la institución y se ven motivados a seguir 
siendo parte de esta comunidad universitaria en el nivel superior.

En los alumnos de alto promedio es menor la puntuación de cómo perciben la imagen de la 
escuela hacia la comunidad, mientras que los de bajo promedio lo califican con mayor puntaje.
De acuerdo con Hernandez Sampieri (2014), la utilidad de un estudio correlacional consiste en 
comprobar cómo se comporta una variable frente a otras que puede influir; por ello, para el 
análisis de la correlación entre las variables motivación escolar y promedio, se trabajó la co-
rrelación de Pearson ( r ) con la siguiente fórmula, para cada una de las áreas de motivación 
(personal, docencia e institucional): 

Gráfica 5 Gráfica 6
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Área personal Trabajo docente
N 849 849 849
Sumatoria X 52654 33029 35569
Sumatoria X cuadrada 3316618 1326143 1533759
Sumatoria Y 71291 71291 71291
Y cuadrada 60665685 6065685 6065685
Sumatoria X.Y 4441001 2779835 2994990
Coeficiente Pearson 0.308131617 0.111440003 0.140139734

Este estudio correlacional reveló que el área personal es una variable que representa la corre-
lación lineal moderada, pero, con fines de resultados, es la que simboliza mejor la influencia 
entre la motivación y el promedio. Asimismo, manifiesta que el área de la docencia es la que 
reporta una correlacion menor, lo que puede indicar que es el área donde se debe trabajar, y 
más por los momentos que se viven en la actualidad, con una pandemia que ha alterado no solo 
la interacción entre maestro y alumno, sino tambien la forma de trabajo y los recursos que se 
utilizan. Las correlaciones bajas en esta área hacen pensar que el impacto del trabajo docente 
en la motivacion no ha trascendido en el alumno.

Discusión  

La motivación escolar, como un proceso interno en cada alumno, responde a una serie de ele-
mentos cuyo origen puede estar influyendo, de manera implícita o explícita, tanto en lo indivi-
dual como en el contexto, en cada decisión, actitud, disposición y expectativa, y puede cambiar 
de acuerdo con el momento, lugar y hasta la exigencia, personal o social.

Todos los análisis que se elaboraron señalan que, si bien es cierto que la motivacion es un valor 
personal, tanto la labor del docente como la imagen de la institucion son variables que influyen 
en el trabajo personal. Los docentes, así como las instituciones educativas, no pueden ignorarla 
ni menospreciarla, como indican Pozo y Monereo (2001), ya que impacta los niveles de partici-
pación de cada alumno e inhibe sus capacidades y el establecimiento de sus logros.

Los alumnos que participaron en este estudio se encuentran en la etapa de adolescencia, de ahí 
que su proceso de formación pueda originar que la motivación escolar y personal se fortalezca 
a través de la competencia social, la influencia e importancia de personas que están a su alre-
dedor o la proyección social que tiene la institución educativa a la cual pertenece.
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En cuanto a la primera interrogante planteada al inicio de este trabajo: ¿qué importancia tiene 
la motivación escolar en cada alumno con respecto a su rendimiento?, se descubrió que es ele-
mental que los alumnos se encuentren motivados hacia las tareas escolares, pues eso garantiza 
su permanencia y potencia sus capacidades hacia el logro de sus metas y expectativas. Esto se 
aprecia en la respuesta acerca del grado de motivación respecto al profesor, en la que los alum-
nos expresan índices menores que en los aspectos personales.
 
En estos tiempos, se observan alumnos más rebeldes, indisciplinados y con menos dedicación a 
las actividades escolares; esto podría indicar que son alumnos más independientes, con capaci-
dades de autocrítica, pero, tal vez, con mucha inseguridad en lo que les espera o con dudas en 
cuanto a lo que quieren. Por ello, la seguridad de que el docente influya en sus procesos o los 
respalde socialmente y el decir que son parte de la institución educativa les confiere un nivel 
de aceptación social, les fortalece su identidad y, con ello, sus expectativas. 

Aunque la motivación se exprese como una tarea personal y de autoconcepto, lo cierto es que 
existen variables que influyen en ella, como son las creencias, los logros y las actitudes, y en 
estas los docentes y la institución son dos variables que acompañan esos procesos. Este tra-
bajo puede convertirse en un instrumento formativo para que los alumnos reflexionen sobre 
los hallazgos y los utilicen como estrategia metacognitiva. La entrevista con los alumnos que 
dicen tener mucha motivación, pero su promedio no concuerda con ello, o bien, con aquellos 
que no tienen motivación escolar, pero sus promedios son mejores, plantea la identificación de 
las variables individuales o del contexto que permiten estos logros. Sería interesante descubrir 
cuáles son las razones que cada uno explicaría; eso daría continuidad a esta línea de trabajo 
para conocer las variables que están incidiendo en sus resultados en concreto.

Esta investigación reafirmó la importancia que tiene la motivación escolar en el comporta-
miento académico, así como la influencia que existe entre las interacciones de los docentes y el 
impulso que se da a las expectativas y capacidades para alcanzar algo por parte de los alumnos. 
Asimismo, cómo el contexto social y la imagen de la institución son elementos que activan los 
procesos de los alumnos no solo en cuanto a identidad, sino también en sus metas y resultados 
académicos.	

También, se consolida la postura de Pozo y Font (2001), al señalar como una preocupación más 
de la institución educativa, y de todos los que participan en ella, la atención por los quehaceres 
académicos y la ponderación de las necesidades y carencias de los alumnos, las cuales son al-
tamente significativas en sus desempeños.
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Resumen

Las habilidades socioemocionales contribuyen a la mejora del aprovechamiento académico de 
los estudiantes, por lo que es de suma importancia que estos las adquieran, desarrollen, incre-
menten y optimicen a fin de que coadyuven a su propio rendimiento escolar y logren el perfil de 
egreso esperado por la institución. El objetivo de esta investigación fue comprobar si el desarrollo 
de dichas habilidades abona al rendimiento escolar del alumnado de la Escuela Preparatoria Re-
gional de Amatitán y observar la probable relación con los alumnos de bajo rendimiento escolar. 
El factor considerado fue el promedio de aprovechamiento obtenido por los alumnos en el ciclo 
escolar1 inmediato anterior a la implementación del proyecto; se llevó a cabo en tres momentos: 
la aplicación de un diagnóstico a los alumnos; la impartición de un taller con las herramientas 
utilizadas en el programa Construye T2 y una evaluación con el objetivo de identificar las ha-
bilidades socioemocionales desarrolladas y contrastar con ello su aprovechamiento escolar.

Palabras clave: habilidades socioemocionales, rendimiento académico, educación media supe-
rior, éxito escolar, perfil de egreso

Abstract

It has been proved that Social-Emotional (SE) skills, contribute to the student’s academic im-
provement that is the reason that students acquire, develop, increase, and optimize their SE 
skills to contribute their own school performance, so in this way, the graduation profile expec-
ted by the institution is achieved. This research work aimed to verify, if the SE skills develop-
ment, contributes to student’s school performance of Amatitán High School and observe the 
probable relation with the students with low school performance. In this project, the factor 
considered for its implementation was the average achievement obtained by the students in 
the school year prior to the implementation of this research project; being carried out in three 
different moments, initially a diagnosis was applied to students, later a workshop was carried 
out with the activities  implemented  by  the  Construye  T  program and to conclude an eva-
luation was carried out in order to identify the SE skills developed and contrast with it their 
academic achievement.

Keywords: social-emotional skills, academic performance, upper secondary education, school 
success, graduation profile

1 Ciclo escolar es el periodo marcado en el calendario escolar utilizado en la Universidad de
Guadalajara, que comprende de enero a julio y se identifica como ciclo escolar A y de julio a enero como ciclo es-
colar B
2 Construye T es un programa que se desarrolla en alianza entre la Secretaría de Educación Pública, a través de la 
Subsecretaría de Educación Media Superior, y el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo en México. 
https://www.construye-t.org.mx/
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Introducción

Los  jóvenes  que  no  tienen  desarrolladas  sus  habilidades  socioemocionales (HSE) demues-
tran en su desarrollo académico un aprovechamiento que no es favorable para su inserción en 
el nivel superior y en el campo laboral, además de no cumplir con su perfil de egreso del nivel 
medio superior.

Las HSE son las herramientas que permiten a las personas entender y regular sus emociones, 
comprender las de los demás, sentir y mostrar empatía por los otros, establecer y desarrollar 
relaciones positivas, tomar decisiones responsables, así como definir y alcanzar metas perso-
nales (CASEL, 2017). Por ello, se considera que un estudiante que logra tener respeto, tolerancia 
y empatía con los demás creará un ambiente escolar en el cual se logre un mayor rendimiento 
académico para sí mismo y para sus compañeros. En este estudio interesa identificar cuál es 
la forma en que se puede apoyar como docentes a los estudiantes para mejorar su aprovecha-
miento y, con ello, incrementar el porcentaje de ingreso al nivel superior o la inserción al campo 
laboral de los egresados.

Con base en la información que ofrecen los profesores, tutores de grupo y el área de orien-
tación educativa, hay una falta de compromiso de los padres de familia hacia la formación y 
situaciones escolares de sus hijos, lo que se refleja en la ausencia de la mayoría de padres de 
familia en las reuniones de grupo y en las del programa Escuela para Padres; tampoco los alum-
nos muestran mucho interés en sus clases y participan lo mínimo requerido; se advierte poca 
iniciativa en los procesos educativos, segmentación en subgrupos dentro del aula de clases, y 
despreocupación por su futuro profesional e, incluso, personal.

Esta investigación tiene como objetivo establecer si el fomentar las HSE es determinante en el 
rendimiento escolar de los estudiantes de la Escuela Preparatoria Regional de Amatitán para, 
entonces, dar respuesta a la interrogante ¿cuál es la relación que tiene el desarrollo de HSE en 
los alumnos con bajo rendimiento escolar?
 
Antecedentes

Diversos estudios han demostrado que el promover las HSE en el alumno beneficia directamen-
te la mejora académica de los jóvenes que estudian en el nivel medio superior. Los principales 
hallazgos de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(Unesco), en su trabajo sobre educación y HSE, señalan que la habilidad cognitiva mostró una 
correlación mucho mayor que cualquiera de las HSE medidas en el estudio. 

La inteligencia, en este caso, pareció pesar más que la capacidad de organizarse para realizar 
tareas cognitivas, las habilidades sociales o la autoeficacia. No obstante, personas con mayores 
niveles de educación también reportaron ciertos aumentos en las tres HSE (Unesco Office en 
Santiago, 2013). 
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Por otro lado, los trabajos de García y Luna (2018) y los aportes del Banco Mundial (2017) sobre la 
importancia de desarrollar las HSE en la educación básica destacan que la promoción de las HSE 
impacta positiva y directamente en los diversos ámbitos de los individuos; por ejemplo, repercu-
ten en las relaciones interpersonales a la hora de resolver conflictos y en la mejora de la expresión 
emocional. Al reforzar las relaciones, las HSE permiten entablar vínculos sanos con compañeros y, 
de igual manera, con superiores, porque se tratan mejor los conflictos y, en el aspecto personal, la 
autoestima; además, las habilidades cognitivas y metacognitivas se ven afectadas de modo positivo 
por los bajos niveles de estrés emocional y la eliminación de conductas problemáticas (Museo de 
los Metales, 2019).

Derivado de lo anterior y de acuerdo con el modelo educativo del cual se es parte, se trabaja en una 
educación socioemocional orientada a desarrollar HSE en el estudiantado que contribuyan a su 
óptima formación y su inmersión en los diferentes campos donde se desenvolverán. Este tema de 
investigación surge del auge de las HSE en la educación básica y sus resultados positivos, como lo 
confirman los estudios citados; en el caso de este proyecto, nació del interés de emprender acciones 
que abonaran al fomento de las HSE y a coadyuvar en un mejor rendimiento escolar de los alumnos.

Método

Esta investigación es cualitativa porque se centra en los datos no cuantificables; solo fueron ob-
servados y revisados en relación con las actitudes y destrezas que desarrollan los estudiantes  que  
participaron  en  esta  investigación.  Los resultados se analizan con base en mediciones y se inter-
pretan mediante gráficas estadísticas.

Métodos y técnicas de investigación aplicados

Con el objetivo de establecer si el desarrollo de HSE es determinante en el  rendimiento  escolar  de  
los  estudiantes  de  la  Escuela Preparatoria Regional de Amatitán, se utilizaro dos recursos: pri-
mero, un instrumento de diagnóstico y, luego, un taller de HSE basado en el programa Construye T.
En cuanto al primero, el autor es la unidad de tutoría del Sistema de Educación Media Superior de 
la Universidad de Guadalajara (Martínez et al., 2017), se aplica mediante un formulario de Google 
y dura diez minutos. Consta de 40 preguntas, las cuales evalúan las habilidades para la vida en 10 
grupos diferentes:

Grupo 1. Comunicación efectiva 
Grupo 2. Conocimiento de sí mismo
Grupo 3. Toma de decisiones 
Grupo 4. Pensamiento crítico 
Grupo 5. Manejo de emociones y estrés 
Grupo 6. Empatía 
Grupo 7. Relaciones interpersonales 
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Grupo 8. Solución de problemas y conflictos 
Grupo 9. Pensamiento creativo 
Grupo 10. Trabajo colaborativo 

La puntuación máxima que se puede obtener en cada ítem es 2 y el valor mínimo es 0. Es posible 
alcanzar los siguientes puntajes de medidas de uso competente o deficiente de las habilidades para 
la vida al usar la escala. De esta manera, se puede lograr el nivel de desarrollo de la habilidad especí-
fica de cada grupo. El puntaje total varía en función del número de ítems que responde el alumno en 
cada valor de 0 a 2; entre mayor sea el puntaje, su nivel para manejar cada grupo de ítems será de-
ficiente, y entre menor sea el puntaje, mayor será su nivel de competencia en cada grupo de ítems.

En un segundo momento se llevó a cabo el taller, que consiste en 21 actividades seleccionadas del 
programa Construye T (Subsecretaría de Educación Media Superior, 2014) y su duración es de 12 
semanas. La población y muestra del estudio fueron estudiantes de la Escuela Preparatoria Regio-
nal de Amatitán, cuya población finita es de 1,300 alumnos, según datos del área adminsitrativa del 
plante. El tipo de muestreo fue aleatorio simple.

Tabla 1. Alumnos seleccionados para participar en el taller de HSE

SEDE GRUPOS ALUMNOS POR 
GRUPO

TOTAL CONTROL

AMATITAN 20 3 60 20
ARENAL 24 3 72 24

SALVADOR 4 3 12 4
TOTAL 

PARTICIPANTES
144 48

Tabla 2. Alumnos que iniciaron el taller de HSE

SEDE ALUMNOS % DE ACUERDO A LA MUES-
TRA

AMATITAN 37 61.66%
ARENAL 37 51.38%

SALVADOR 7 58.33%
TOTAL 81 56.25%
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Un muestreo apropiado probabilístico permite que se obtenga una pequeña parte de la población 
con una medida confiable de todo el conjunto. Como se trabajó con una población finita (Fischer et 
al., 2017), se aplicó la fórmula:

Símbolo Definición Datos
Į= Coeficiente de nivel de con-

fianza
95% =1.96

N= Población 1300
p= Probabilidad a favor 50% =.5
q= Probabilidad en contra 50% =.5
e= Error de estimación entre la 

proporción
real y la proporción de la 

muestra

6.6% = .066

Al sustituir estos datos en la fórmula, resulta:

                                     (1.96)2 (1300) (.5) (.5)
                    -----------------------------------------------
               n=
                             (.066)2 (1300 ± 1) + (1.96)2 (.5) (.5)

                                   (3.84) (1300) (.5) (.5)
                            ---------------------------------
                     n=
                          (.0043) (1300 ± 1) + (3.48) (.5) (.5)

                                                   1248
                                          ----------------
                               n=	                                = 192
                                                    6.5
n= 192 alumnos
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En esta investigación, 144 alumnos participaron y 48 alumnos fueron considerados grupo de con-
trol. Los criterios para la selección de estudiantes de cada uno de los grupos fue por promedio 
general, y consideró:

•   El promedio más alto del grupo
•   El promedio de la media del grupo
•   El promedio más bajo del grupo
•   El alumno de control seleccionado al azar

Para realizar este proyecto y poder responder a la pregunta de investigación, se determinó, de 
manera conjunta, la forma de trabajo y los materiales a utilizar, que son los instrumentos propor-
cionados en la plataforma de Construye T (Subsecretaría de Educación Media Superior, 2014); de 
igual manera, se estableció que la participación fuera con dos tipos de grupos: uno de investigación 
y otro de control:

De acuerdo con la anterior fórmula, se determinó la cantidad de participantes: 144 alumnos en el 
primer grupo y 48 en el segundo, a los cuales se les dio seguimiento en su avance académico única-
mente. A continuación, se describe el procedimiento metodológico del proyecto.

Procedimiento

De la selección del programa Construye T 2

Se eligieron 20 actividades integradas en sus tres dimensiones: Conoce T, Relaciona T y Elige T. Se 
tomó en cuenta que el avance o nivel de logro de los sujetos de investigación fuera equitativo en  
cada una de las dimensiones con el objetivo de que el desarrollo de las HSE fuera integral.

De la selección de la muestra

De acuerdo con el universo de alumnos en los planteles que forman parte de la Escuela Prepara-
toria Regional de Amatitán, fueron  elegidos 192,  de  los  cuales 144 corresponden  al  grupo  de 
investigación y los 48 restantes, al grupo control. El equipo de trabajo decidió seleccionar a los es-
tudiantes por su promedio y alineados con los siguientes supuestos:

•   Del promedio máximo del grupo
•   De la media del promedio del grupo
•   Del promedio mínimo del grupo
•   Selección aleatoria de cada grupo de clase
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De la selección de los aplicadores del programa

Por la naturaleza de la investigación, se decidió el perfil de las personas que fungirían como talleristas; 
se consideró que estos debían ser profesores certificados por algún organismo evaluador que acre-
ditara las competencias docentes3 y que contaran con la trayectoria formativa que avalara su aptitud.

Por lo anterior, era determinante que los profesores, con los cualitativos mencionados, tuvieran la 
experiencia y capacidad para realizar, de una manera objetiva y óptima, el programa de investigación.

De la forma de trabajo

La estrategia para llevar a cabo el programa y cumplir con los tiempos establecidos para concluir el 
proyecto consistió en:

•   Integración del manual de trabajo para el tallerista
•   Selección de los materiales de apoyo para el estudiante
•   Conformación de los grupos de trabajo para el tallerista
•   Determinación de los tiempos de trabajo
•   Aplicación del programa y designación del espacio de trabajo

Para la conformación de los grupos de trabajo, de manera proporcional y equitativa, se constitu-
yeron los grupos para cada plantel educativo que conforman la Escuela Preparatoria Regional de 
Amatitán: cinco para Amatitán y  Arenal,  integrados por 60 y 72 alumnos, respectivamente, y uno 
más para El Salvador, con 12 integrantes; cada grupo fue asignado a un tallerista por su horario de 
trabajo y adscripción.

En lo referente a la aplicación del programa, se invitó y socializó, en una primera instancia, a los 
académicos para dar a conocer los objetivos del proyecto y las condiciones para realizarlo; luego, 
se convocó a los alumnos que eran parte de la muestra del grupo de investigación, con la consigna 
de que conocieran el programa, al tallerista y la forma de trabajo, la cual se enuncia a continuación:

•	 El tallerista y los alumnos se conocen y acuerdan el día y la hora de trabajo.
•	 Aplicación del instrumento diagnóstico.
•	 Establecen  un  cronograma  de  trabajo,  en  el que  se  determinan dos actividades por   

semana.
•	 Determinación del espacio de trabajo dentro de cada plantel.
•	 Inicio y seguimiento para el cumplimiento del programa.

3 Normas establecidas en el acuerdo secretarial 447 publicado en el Diario Oficial de la Federación el 29 de octubre de 
2018. http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5066425&fecha=29/10/2008
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En lo que corresponde al grupo de control, únicamente se aplicó el instrumento de diagnóstico al 
inicio y en la conclusión para tener un parámetro de comparación que contrastara su aprovecha-
miento académico con quienes integraron el grupo de investigación.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos revisten una validez importante; sin embargo, no se logró hacer la inves-
tigación con una muestra representativa por las siguientes razones:

•	 El taller impartido, si bien fue en modalidad presencial, la pandemia obligó a replantear las 
fechas y condiciones en las sesiones.

•	 El taller se organizó para que se impartiera en 12 semanas y se consideraron dos activida-
des en cada sesión por semana. 

•	 Cada tallerista estableció su horario para llevarlo a cabo, previo acuerdo con los estudian-
tes asignados. 

•	 Se tuvo una reunión inicial con los talleristas y los estudiantes asignados por grupo para 
presentarlos, explicarles el objetivo del taller y resaltar que era de manera voluntaria su 
participación al no ser una unidad curricular. 

•	 La  muestra (estudiantes)  se  seleccionó  sin  tomar  en  cuenta  si  los estudiantes estaban 
asistiendo, o no –hay que recordar que, a partir de marzo de 2020, se declaró emergencia 
sanitaria por el coronavirus SARS-CoV-2 y la enfermedad que causa denominada COVID-19, 
por lo cual la dinámica educativa cambió–. El proyecto fue autorizado en mayo y la aplica-
ción del taller se programó para llevarlo a cabo a partir del 1 de septiembre del mismo año.

•	 Aunque se aplicó una fórmula para establecer una muestra representativa, muchos de los 
estudiantes seleccionados no se presentaron a ninguna sesión; otros solo lo iniciaron y 
unos pocos lo concluyeron (ver tabla 1).

El método utilizado fue el correcto si se considera que impartir un taller extracurricular es la única 
forma en la que se podría generar las condiciones para el desarrollo de HSE de manera directa. Las 
principales limitaciones que se presentaron fueron las del tiempo disponible tanto de los talleristas 
como de los estudiantes; citar de manera presencial con las limitaciones por la pandemia; cuidar 
que no se llamaran a dos grupos con diferente tallerista el mismo día y a la misma hora; y, princi-
palmente, la  motivación  en  la  mayoría  de  los  estudiantes,  ya  que,  al  no  tener obligatoriedad 
en cursar este taller ni haber calificación de por medio, su interés en participar  en  este  proyecto  
no  fue suficiente  para  iniciar y concluir de modo satisfactorio.

Existen nuevas hipótesis que se podrían plantear a la luz de los resultados, por ejemplo:

•	 El rendimiento escolar de los estudiantes con promedio de calificaciones bajo aumentaría si el 
taller de HSE fuera obligatorio.

•	 El desempeño escolar de los alumnos mejoraría si, de manera curricular, se llevaran a cabo acti-
vidades para el desarrollo de HSE.

Se invitó a los alumnos seleccionados por el equipo de trabajo de investigación conforme a los su-
puestos mencionados en la selección de la muestra (ver tabla 1).
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Los alumnos que integraron la muestra acudieron a la reunión informativa en la que se les explicó 
la dinámica de participación y los objetivos. La tabla 2 contiene el número de alumnos que iniciaron 
el taller de HSE. (ver tabla 2)

El porcentaje de alumnos que concluyeron el taller de HSE por sede se muestra en la gráfica 1.

Gráfica 1. Alumnos que concluyeron el taller de HSE
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Con base en la información recabada, se diseñó un instrumento para el registro de información por 
cada uno de los alumnos seleccionados en la muestra; esto, para facilitar el análisis e identificar las 
variables cuantitativas continuas, semestre que cursa, promedio de aprovechamiento inicial y final, 
resultado del instrumento de diagnóstico inicial y final, y código del tallerista. A continuación se 
comparten dos ejemplos:

Autodiagnostico de habilidades para la vida
PROMEDIO 20A 20B

Sede: Amatitan 99 98.4
Código alumno: XXXXXXXX Bachillerato: BGC

Grado 1ro Grupo y turno: A Vespertino
Código Tallerista xxxxxxx

RESULTADOS GENERALES
Las habilidades con los números más altos requieren atención para fortalecerlas

GRUPOS INICIAL FINAL
Comunicación efectiva 1 1

Conocimiento de sí mismo 1 1
Toma de deciones 1 2

Pensamiento crítico 1 0
Manejo de emociones y éstres 1 0

Empatía 3 0
Relaciones interpersonales 1 0

Solución de problemas y conflictos 2 1
Pensamiento creativo 2 3
Trabajo colaborativo. 1 1

TOTALES 14 9

Autodiagnostico de habilidades para la vida
PROMEDIO 20A 20B

Sede: Amatitan 80.5 90.75
Código alumno: xxxxxxxx Bachillerato: BGC

Grado 3ro Grupo y turno: A Vespertino
Código Tallerista xxxxxxxx
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RESULTADOS GENERALES
Las habilidades con los números más altos requieren atención para fortalecerlas

GRUPOS INICIAL FINAL
Comunicación efectiva 0 1

Conocimiento de sí mismo 1 1
Toma de deciones 0 1

Pensamiento crítico 0 0
Manejo de emociones y éstres 2 1

Empatía 0 1
Relaciones interpersonales 0 0

Solución de problemas y conflictos 0 0
Pensamiento creativo 0 2
Trabajo colaborativo. 1

TOTALES 3 8

De los 39 alumnos que terminaron el taller, la tabla 3 contiene los resultados en cuanto a promedio 
y desarrollo de HSE.

Tabla 3. Promedios de calificaciones
SEDE ALUMNOS AUMENTÓ SE MANTUVO DISMINUYO

EPR Amatitán 16 6 1 9
Módulo Arenal 22 7 5 10
Extensión El Sal-
vador

1 1 0 0

TOTAL 39 14 6 19

Tabla 4. Habilidades Socioemocionales
SEDE ALUMNOS AUMENTÓ SE MANTUVO DISMINUYO

EPR Amatitán 16 12 0 4
Módulo Arenal 22 13 1 8
Extensión El Sal-
vador

1 1 0 0

TOTAL 39 26 1 12
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Gráfica 2. Comparativo entre promedio y desarrollo de HSE

Notas: 
En la columna de SEDE se utilizó la siguiente abreviación: RMATI es Amatitán, RAREN Módulo Arenal y ESALV Extensión 
El Salvador.
En la columna ESTATUS, la abreviación AC se refiere a alumnos ACTIVOS y la columna que corresponde a SECCIÓN, 
al grupo que pertenece el alumno; esto, de acuerdo con la nomenclatura utilizada por la Universidad de Guadalajara.
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De los 48 alumnos pertenecientes al grupo de control, solo 17 lograron mejorar su promedio res-
pecto al calendario anterior, lo que representa el 35.41%.

Para dar seguimiento a alumnos seleccionados como grupo control, se elaboró el formato presen-
tado en la tabla 5.
CÓDIGO PROMEDIO

CICLO
20 A

PROMEDIO
CICLO
20B

ESTATUS CICLO AD-
MISIÓN

SECCIÓN CARRERA SEDE

220679883 93.00 90.20 AC 2020B A11 BGC ESALV
219643042 89.14 75.00 AC 2019B A13 BGC ESALV
218637421 90.50 94.63 AC 2018B A15 BGC ESALV
220679441 90.00 93.00 AC 2020B B11 BGC ESALV
220684291 91.00 94.80 AC 2020B A11 BGC RAREN
220261188 85.60 66.29 AC 2020A A12 BGC RAREN
219646718 94.86 98.43 AC 2019B A13 BGC RAREN
219268845 68.00 64.00 AC 2019A A14 BGC RAREN
218640732 98.63 99.88 AC 2018B A15 BGC RAREN
220683236 93.00 85.83 AC 2020B A21 BGC RAREN
219646572 90.86 85.83 AC 2019B A23 BGC RAREN
218641437 87.13 70.63 AC 2018B A25 BGC RAREN
217656325 73.33 72.88 AC 2017B A26 BGC RAREN
220683171 94.00 81.80 AC 2020B B11 BGC RAREN
219646963 94.14 98.43 AC 2019B B13 BGC RAREN
218640899 93.75 95.63 AC 2018B B15 BGC RAREN
220684488 89.00 92.00 AC 2020B B21 BGC RAREN
219646432 90.29 73.17 AC 2019B B23 BGC RAREN
218482215 89.44 93.00 AC 2018B B25 BGC RAREN
220796421 89.00 64.33 AC 2020B A21 BTAD RAREN
219753093 82.14 79.20 AC 2019B A23 BTAD RAREN
218749637 83.25 84.00 AC 2018B A25 BTAD RAREN
220817569 86.00 79.14 AC 2020B A11 BTUR RAREN
219774651 78.17 100.00 AC 2019B A13 BTUR RAREN
218772388 86.67 82.80 AC 2018B A15 BTUR RAREN
220817461 88.00 87.57 AC 2018A B11 BTUR RAREN
219774597 83.29 84.33 AC 2019B B13 BTUR RAREN
218772477 68.33 80.40 AC 2018B B15 BTUR RAREN
220874899 88.00 66.50 AC 2020B A11 BGC RAREN
219829049 90.43 92.67 AC 2019B A13 BGC RMATI
219320189 65.00 0.00 AC 2018B A14 BGC RMATI
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218826194 96.50 92.57 AC 2018A A15 BGC RMATI
218235226 95.38 94.75 AC 2018A A16 BGC RMATI
219829367 90.00 78.17 AC 2019B B13 BGC RMATI
218825791 84.75 90.75 AC 2018B B15 BTAD RMATI
220890347 93.00 85.00 AC 2020B A11 BGC RMATI
220874139 90.00 85.80 AC 2020B A21 BGC RMATI
220310022 88.00 88.00 AC 2020A A22 BGC RMATI
219829383 90.00 92.86 AC 2019B A23 BGC RMATI
218825929 75.88 67.25 AC 2018B A25 BGC RMATI
220873701 88.00 74.60 AC 2020B B21 BGC RMATI
219829251 81.75 67.40 AC 2019B B23 BGC RMATI
218826518 93.50 87.38 AC 2018B B25 BGC RMATI
220873574 88.00 83.20 AC 2020B C21 BGC RMATI
219845036 92.71 92.71 AC 2019B A13 BTAD RMATI
218840669 92.25 81.80 AC 2018B A15 BTAD RMATI
219845354 85.00 70.00 AC 2019B A11 BTUR RMATI
219845478 94.00 97.83 AC 2019B A13 BTUR RMATI
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Análisis cualitativo

En el desarrollo del taller se invitó a los talleristas a emitir su opinión en una hoja de observacio-
nes. Los resultados se muestran en las gráficas siguientes:

Gráfica 3. Puntualidad de los estudiantes

Gráfica 4. Actitud mostrada por los estudiantes frente a las actividades asignadas
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Gráfica 5. Opinión que emitieron por la actividad que ejecutaron sus estudiantes

Gráfica 6. Opinión del espacio que le fue asignado para la actividad
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Gráfica 7. Materiales proporcionados para las actividades

Gráfica 8. Opinión sobre el tiempo que fue asignado para cada una de las actividades
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Conclusiones

De acuerdo con los datos obtenidos por parte de los talleristas, la asistencia y participación de los 
alumnos, además de los resultados de la evaluación aplicada a los alumnos en el ciclo escolar 2020-
B, se establece, hasta este momento, que el desarrollo de las HSE no impacta directamente en el 
promedio de los estudiantes. Como se observa en el apartado correspondiente al análisis cuanti-
tativo de resultados (ver gráfica 2), el porcentaje de alumnos que aumentaron el desarrollo de sus 
HSE no es equiparable con el porcentaje de los que incrementaron su promedio de calificaciones. 
Asimismo, en cuanto al grupo control, en lo que corresponde al promedio de aprovechamiento, casi 
el mismo porcentaje de estudiantes lo elevó aun sin haber cursado el taller.

De igual modo, agentes externos afectaron de manera directa los talleres del proyecto y reper-
cutieron en la baja participación y el logro significativo de los resultados esperados, por lo que se 
reflexiona lo siguiente:

•	 Para obtener los resultados esperados en el proyecto, es necesario que se lleve a cabo de 
acuerdo con lo planeado, es decir, que existan las condiciones para que las actividades se 
realicen en forma presencial; en esta modalidad, los alumnos y los talleristas están presen-
tes en las sesiones. 

•	 De momento, el resultado no es determinante hasta que el entorno social y la dinámica 
escolar retorne a la normalidad.

Para esto, se justifican las conclusiones con base en los siguientes supuestos identificados en 
el análisis del proyecto:

•	 No existe necesariamente una relación directa entre el incremento del promedio de califi-
caciones y el crecimiento del desarrollo de las HSE.

•	 Los alumnos con bajo rendimiento escolar fueron quienes no asistieron al taller, o bien, lo 
iniciaron y no lo concluyeron, lo que permite considerar que las HSE en ellos no están de-
sarrolladas de manera plena.

•	 Aunque el taller se impartió con la aplicación del 100% de actividades en cada uno de los 
grupos, desafortunadamente, por el número de participantes que se tuvo, no es posible 
confirmar o refutar la hipótesis planteada en el proyecto.

•	 Según la percepción de los talleristas, todas las actividades seleccionadas fueron apropia-
das; sin embargo, señalaron que el tiempo asignado sí debiera ser ajustado a las caracterís-
ticas del grupo y al tipo de actividad que se tiene planeada. Comentaron, también, que es 
necesario tener un número mínimo de ocho y máximo de 15 estudiantes para poder llevar 
a cabo con efectividad las actividades.

Por todo lo anterior, este proyecto de investigación debe continuar y replantear su aplicación para 
que pueda efectuarse en la modalidad que esté vigente, bien sea virtual, semipresencial o presen-
cial, que permita garantizar la apropiada realización de las actividades programadas.
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Resumen 

El estudio exploró la incidencia de aspectos multifactoriales que conducen a los estudiantes 
a caer en riesgo escolar. Mediante un diagnóstico, se analizaron factores que interactúan en 
el ambiente de los involucrados. El modelo de intervención utilizado contribuyó a mejorar las 
habilidades socioemocionales de estudiantes con situación de los artículos 33 y 34 en el ca-
lendario 2020-A. La muestra fue por conveniencia y se conformó de 12 estudiantes. El estudio 
tuvo un carácter social-transversal, con un enfoque cualitativo, técnicas de análisis descriptivo, 
exploratorio, inferencial e interpretación de resultados. El método deductivo permitió obtener 
información, interpretación e identificación de similitudes y diferencias. El coaching fue ga-
rantía para el funcionamiento educativo, porque indicó factores clave de eficacia, eficiencia y 
afrontamiento. Como conclusión, se sugiere que se aplique como una política institucional para 
estudiantes en desventaja académica.

Palabras clave: coaching, desarrollo humano, aprendizaje, motivación, competencias para la 
vida.

Abstract

The study explored the incidence of multifactorial aspects that lead students to fall at school 
risk. Through a diagnosis we analyze factors that interacted in the environment of those invol-
ved. We started with an intervention model that contributed to improving their social-emo-
tional skills. The work focused on students with article 33 and 34 status in the 2020A calendar. 
A convenience sample of 12 students was applied. Of a social-transversal nature. A qualitative 
approach, descriptive, exploratory, inferential analysis techniques, interpretation of results. 
The deductive method allowed obtaining information, interpretation and identification of si-
milarities and differences. Coaching was a guarantee for educational functioning because it 
indicated key factors of effectiveness, efficiency, and coping. It is suggested to be applied as an 
institutional policy for academically disadvantaged students.

Keywords: coaching, human development, learning, motivation, life skills.
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Introducción

La Escuela Preparatoria 8 de la Universidad de Guadalajara se ubica en el Periférico Norte 1900, 
en la colonia La Palmita, en Zapopan, Jalisco. Ofrece la modalidad de bachillerato general por 
competencias y el bachillerato general por áreas interdisciplinares. Cuenta, además, con dos 
módulos: uno en Cuquío y el otro en Ixtlahuacán del Río. De acuerdo con las cifras del Sistema 
de Análisis de Datos1, en el ciclo escolar 2020-A se identificaron 231 casos de estudiantes su-
jetos a los artículos 33 y 34. Uno de los principales problemas es que se desconoce cuáles han 
sido las causas reales que originan que los alumnos incurran en esta situación, la cual los lleva, 
posteriormente, a desmotivarse y a abandonar sus estudios de manera parcial o definitiva.

Los riesgos educativos en la Universidad de Guadalajara se inician con esos artículos, norma-
tiva que se encuentra en el Reglamento General de Evaluación y Promoción de Alumnos2 de la 
institución. En esos casos se otorga la oportunidad de repetir cursos y adquirir compromisos u 
obligaciones, cuyas gestiones se tramitan en las oficinas de Control Escolar de la escuela. Por lo 
anterior, se estrecharon lazos de comunicación entre los actores de esta instancia y las autori-
dades escolares a fin de identificar a los alumnos involucrados en participar en el seguimiento 
de diagnóstico e intervención de coaching educativo durante el calendario escolar 2020B.

Justificación 

Debido al problema de salud pública internacional ocasionada por el SARS-CoV2 (COVID-19) y 
declarado como pandemia por la Organización Mundial de la Salud, el 11 de marzo de 2020, el H. 
Consejo General Universitario (máximo órgano de gobierno en la Universidad de Guadalajara), 
mediante la circular Exp.021, dictamen I/2020/399,3 en su apartado Disposiciones generales 
para la evaluación y conclusión del ciclo escolar 2020-A, instruyó: “IV. Para el ciclo escolar 2020 
‘A’, no se aplicará a los alumnos, los artículos 33, 34 o 35 del Reglamento General de Evaluación 
y Promoción de Alumnos de la Universidad de Guadalajara”.

Por lo anterior, se reestructuró el universo del estudio inicial, dado que los estudiantes no su-
frieron afectación administrativa alguna y continuaron con su estatus de alumnos regulares en 
el ciclo escolar 2020-B. Así, el trabajo se centró en los estudiantes de la Escuela Preparatoria 8 
que, en ese semestre, se encontraban en situación del artículo 34 (rescatados administrativa-
mente –según la circular mencionada– del artículo 35), además de contactar a los alumnos que, 
durante el calendario 2020-A, estaban sujetos a los artículos 33 y 34 y que, mediante participa-
ción voluntaria, fueron invitados a beneficiarse del acompañamiento del coaching en 2020-B. 

1 El Sistema de Análisis de Datos es una herramienta de análisis y monitoreo de información para la toma de de-
cisiones y la aplicación oportuna de acciones preventivas y correctivas de las diferentes áreas de la Universidad. 
https://www.cgti.udg.mx/sad
2 http://www.secgral.udg.mx/sites/archivos/normatividad/general/ReglamentoGralEPAlumnos.pdf
3 Enlace a dictamen: http://hcgu.udg.mx/sites/default/files/sesiones_cgu/2019-2020/2020-08-27%20
00%3A00%3A00/Educaci%C3%B3n%20y%20Normatividad/edunor399.docx
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Se elaboró un diagnóstico con la finalidad de atender las necesidades apremiantes y evitar la des-
motivación y las posibles deserciones, así como para brindar la información –a fin de que se dieran 
cuenta de sus situación escolar– y motivación requeridas para que los estudiantes comenzaran 
a regularizarse. Mediante este proceso de acompañamiento, se buscó que el estudiante fuera 
el protagonista de su propio aprendizaje y pudiera planear su vida y su formación académica. 

Contextualización 

Dadas las circunstancias de confinamiento, las sesiones de intervención del coaching se llevaron 
a cabo de manera híbrida y con el apoyo de las tecnologías de la información y la comunicación 
como herramientas para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto, de conformidad 
con los acuerdos tomados por el Consejo de Rectores y con las acciones preventivas que la Uni-
versidad de Guadalajara emprendió desde el 17 de marzo de 2020 y que originaron la suspensión 
de clases presenciales para reducir el impacto de la pandemia por la COVID-19 en Jalisco. Otra 
medida de ajuste fue la de disminuir a cuatro las cinco sesiones que se tenían previstas inicial-
mente en el proyecto, aunque manteniendo las mismas temáticas.

Preguntas de investigación

¿Cuáles son los principales factores o causas por las que los estudiantes de la Escuela Prepara-
toria 8 incurren en situación de los artículos 33 y 34? 

¿Cuál es el impacto académico y emocional en los estudiantes en situación de los mencionados 
artículos al concluir su proceso de intervención de coaching?

Objetivo

Identificar los principales factores o causas por las que los estudiantes de la Escuela Preparato-
ria número 8 incurren en situación de los artículos 33 y 34. 

Antecedentes

La Secretaría de Educación Pública (s.f., pp.16-17) conceptualiza la deserción como “el número o 
porcentaje de alumnos que abandonan las actividades escolares antes de terminar algún grado 
o nivel educativo”. 
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Existen diversas explicaciones y clasificaciones de las causas de la reprobación escolar. Espino-
za (2005), las agrupa de la siguiente manera:

•	 Causas de origen social y familiar: desarticulación y/o disfuncionalidad familiar, desadapta-
ción al medio por el origen sociocultural del que provienen, estudiantes que trabajan, proble-
mas psicosociales y estudiantes casados y/o de paternidad o maternidad prematuras.

•	 Causas de origen psicológico: desubicación en propósitos de vida e inadecuada opción voca-
cional. 

•	 Causas económicas: escasez de recursos y desempleo de los padres.
•	 Causas atribuibles al rendimiento escolar: perfiles de ingreso inadecuados y falta de hábitos de 

estudio.
•	 Causas físicas: problemas de salud y alimentación inadecuada (pp. 28-29).

La palabra coaching, de acuerdo con Ramírez-Echeverri (2014), se plantea como una técnica 
de asesoramiento con la cual se transforman desde competencias laborales hasta personales y 
emocionales, incluso como cambio en equipos de trabajo. Por su parte, Zurita y Vázquez (2017) 
establecen que es una herramienta y un proceso de aprendizaje y crecimiento que le ayuda a 
la persona o cliente a tomar conciencia y asumir responsabilidad en la creación de su futuro; 
dicha herramienta ayuda a resolver problemas y a cumplir objetivos. 

En inglés, la palabra coach se utiliza para referirse a un instructor o a un entrenador. En el ám-
bito educativo, se trata del tutor o del profesor que acompaña a sus estudiantes en la formación 
y preparación para sus exámenes y actividades propias de sus cursos. El coaching, por lo tanto, 
es un entrenamiento para acompañar al estudiante en su desarrollo personal, académico y pro-
fesional. Es un proceso durante el cual el coach (que funge como facilitador) ayuda al cliente a 
la identificación y el logro de sus metas y objetivos. De esta manera, el coach, mediante conver-
saciones guiadas con preguntas y observaciones, facilita el desarrollo del potencial del cliente 
(el estudiante, en este caso).

Mediante el coaching, el estudiante profundizó en su autoconocimiento, aumentó su rendi-
miento y mejoró su autoestima y calidad de vida, con ayuda de un plan de acción concreto y 
efectivo para la obtención de sus metas. Aplicar este proceso en el ámbito escolar contribuye a 
educar con equidad, motivar y sacar lo mejor de cada estudiante. El trabajo educador se orienta 
a la estimulación de las emociones y los sentimientos, que serán imprescindibles para impulsar 
a individuos con baja autoestima o en crisis. No obstante, el coaching no puede reducirse solo a 
motivar. Bou (2009, citado en Tovar, 2014) define el coaching educativo como “un proceso sis-
temático de aprendizaje, focalizado en la situación presente y orientado al cambio, en el que se 
facilitan unos recursos y unas herramientas de trabajo específicas, que permiten la mejora del 
desempeño en aquellas áreas que las personas demandan” (p. 26).
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Según Tovar (2014), los objetivos del coaching en la educación son:

a. Toma de conciencia progresiva del estudiante sobre sus capacidades y sus limitaciones.
b. Toma de decisiones acertadas y responsables.
c. Búsqueda constante de una mejora personal y escolar.
d. Fortalecimiento de habilidades de estudio, de trato social y de automotivación.
e. Materialización del compromiso personal en habilidades.
f.  Crecimiento en la autonomía personal.
g. Adaptación al ambiente y al grupo en que se desenvuelve (p. 26).

Algunos trabajos, como el de Lárez (2012), utilizan la metodología del coaching con estudiantes 
de posgrado para potenciar su capacidad de éxito durante el desarrollo del trabajo de fin de 
grado. Malagón (2011) lo aplicó con estudiantes de periodismo y máster como nuevo enfoque 
de comunicación educativa y logró mejorar el rendimiento de los alumnos al impulsar su pro-
tagonismo, responsabilidad y autonomía durante la formación. Los resultados del estudio de 
Zamora y Bello (2011), Jiménez (2012) y Ramos, Merma y Gavilán (2013) son muy favorables, ya 
que muestran que el coaching llevado a la práctica ayuda a los estudiantes a hacer una reflexión 
personal, desarrollar la competencia del autoconocimiento y a descubrir sus capacidades y re-
cursos para obtener su máximo potencial. 

Método 

Diagnóstico 

Técnicas de investigación
 
Para la recolección de la información, se utilizó un cuestionario mediante un formulario de 
Google (ver anexos), al que se le llamó pretest, con la intencionalidad de evaluar cuáles eran los 
principales factores o causas por los cuales los estudiantes de la Escuela Preparatoria 8 incu-
rren en situación de los artículos 33 y 34. Se consideró que los factores sociodemográficos, de 
rendimiento académico, socioeconómicos, asociados a riesgos, emocionales, familiares, socia-
les y cognoscitivos darían respuesta a la primera premisa de investigación.  

Factores

Sociodemográficos: sexo, edad, semestre, turno, promedio y, en general, situación escolar ac-
tual de los estudiantes.
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De rendimiento académico: percepción del estudiante sobre su rendimiento escolar; unidades 
de aprendizaje en las que se le aplicó los artículos citados durante el calendario 2020-A; situa-
ción de la pandemia que le favoreció para salir de la situación de riesgo y cambiar su estatus a 
un alumno regular; su vulnerabilidad, que lo pone en riesgo de caer de nuevo en alguno de estos 
artículos; si tuvo conocimiento del encuadre en cada unidad de aprendizaje; quién le ayudó a 
recuperarse de las dificultades académicas; cuánto tiempo extra, fuera de clase, le dedicó a las 
materias; qué percepciones tenía de que su rendimiento académico fuera así; cuáles eran sus 
aspiraciones académicas y qué consideraba que le hacía falta al ambiente escolar para mejorar 
su desempeño académico; si contaba con acceso a internet en su hogar; y su motivación para 
asistir a clases.

Factores socioeconómicos: estos ayudaron a identificar la situación económica en que se en-
contraban los estudiantes; si sus dificultades o necesidades los llevó a descuidar los estudios –
esto se pudo haber vinculado al factor emocional y familiar–; con quién (es) vivían; la ocupación 
de sus padres; el ingreso familiar aproximado mensual; si trabajaban y tenían flexibilidad de 
horario en el trabajo para acudir a clases; si dedicaban más tiempo al trabajo que a la escuela y 
si el objetivo de trabajar era para apoyar a su familia; si contaban con algún tipo de apoyo eco-
nómico (becas, estímulos, otro); y si tenían todos los servicios domésticos y recursos para llevar 
a cabo sus clases virtuales. 

Factores asociados a riesgos: estos se definieron con el propósito de conocer y relacionar si, 
en la dimensión personal, social y escolar, existió riesgo que llevó a un desaprovechamiento 
académico. Los ítems considerados fueron: conocer si tenían algún problema de salud; si ha-
bían sufrido violencia y de qué tipo; si participaban en grupos o pandillas fuera de la escuela; si 
alguien les había ofrecido alguna droga o sustancia similar (cocaína, mariguana, alucinógenos, 
alcohol, tabaco, inhalables), y a qué edad las utilizaron y si las siguen consumiendo.

Factores emocionales: se incluyeron preguntas acerca de cómo consideraban su nivel de au-
toestima; si sus actividades escolares les provocaban estrés; si habían pensado en tener un 
proyecto de vida; si se sentían o se habían sentido tristes o melancólicos; si perdían fácilmente 
el control de sí mismos; si eran capaces de sobrellevar situaciones que les causaban ansiedad; 
si les gustaba trabajar en equipo; si como estudiantes era fundamental contar con otros para 
conseguir sus objetivos de aprendizaje; si pensaban que la asistencia a clases era muy impor-
tante para orientarlos en su proceso de estudio; si las bajas calificaciones les hacía reaccionar 
para estudiar más y mejor; si consideraban al profesor(a) como alguien de quien podían servirse 
para aprender; si podían comentarle a este las cosas que les sucedían; si primero analizaron los 
problemas para entenderlos; y si estaban muy seguros de lo que hacían en la escuela.
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Factor familiar: las preguntas sobre sus relaciones y su funcionamiento ayudaron a conocer 
su percepción acerca de si su familia confiaba en ellos; si les preguntaban lo que hacían en la 
escuela; si platicaban con su familia de sus sentimientos; si su familia les daba afecto; si en casa 
les hacían saber lo que podían lograr; si los animaban cuando cambiaban de objetivo; y sí se les 
escuchaba cuando sentían necesidad.

Factores sociales: estos inciden en las conductas negativas o positivas personales y hacen re-
ferencia a comportamientos en común, como qué actividades realizaron en su tiempo libre; 
cuánto tiempo le dedicaron al día a las redes sociales; si las redes sociales les sirvieron para 
comunicarse con padres, familia, pareja, amigos, compañeros o profesores durante este lapso 
de inamovilidad; y si se consideraban víctimas del bullying en la escuela.

Factor cognoscitivo: para conocer la concepción y el comportamiento del aprendizaje de los 
estudiantes, las preguntas se refirieron a si entregaban a tiempo sus trabajos y tareas; qué uni-
dad académica consideraban más importante; cuál era la más difícil para ellos; si sus profeso-
res(as) presentaban los temas de las unidades con una secuencia lógica; si contestaban adecua-
damente las preguntas o dudas surgidas durante la clase y explicaban con claridad los temas; 
si sus profesores(as) los motivaban en sus clases; y si consideraban justas las calificaciones que 
habían recibido hasta el momento.

Se llevó la siguiente logística con el estudiantado:

•	 Se citó al estudiantado que tenían artículo 35 y que ya habían sido aceptados para re-
incorporarse nuevamente a sus estudios, al quedar como estudiantes con artículo 34. 

•	 Las y los estudiantes acudieron presencialmente, de manera obligatoria, el 1 de sep-
tiembre de 2020 a las 10:00 horas al aula magna de la escuela; asistieron 10 de las(os) 12 
estudiantes. 

•	 Se citó, de manera voluntaria, a las 12:00 horas a las/los estudiantes que estuvieran en 
situación de los artículos 33 y 34 en el calendario 2020-A. Se invitó a alrededor de 80 
estudiantes, de los cuales asistieron 26. 

•	 En total, se presentaron 36 estudiantes. 
•	 Siguiendo las recomendaciones y medidas de sanidad, se les expuso el proyecto de in-

vestigación, se les explicó qué es el coaching, junto con sus beneficios y alcances, y se 
les invitó a participar en el proyecto.

•	 25 estudiantes que estuvieron el semestre pasado en riesgo del artículo 34 aceptaron 
participar en forma voluntaria, en tanto que los 12 estudiantes con artículo 35 guarda-
ron una obligatoriedad en su participación. 

•	 Se registraron los datos personales de las/los estudiantes para facilitar la comunica-
ción y el trabajo de seguimiento. 

•	 Para la aplicación del pretest, se utilizó el laboratorio de cómputo de una manera esca-
lonada, y se resolvieron dudas referentes a su situación administrativa y en el aspecto 
técnico sobre sus cuentas de correo institucional y el manejo de la plataforma de tra-
bajo. 
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•	 De acuerdo con los resultados, se diseñó la intervención denominada “Coaching para 
estudiantes en situación de artículo 33-34”, con cuatro sesiones, el cual se implementó 
en el ciclo 2020-B. 

Resultados y conclusiones del diagnóstico pretest

El instrumento de diagnóstico permitió identificar que estudiantes que mayormente recayeron 
en la situación señalada en los artículos citados fueron del sexo masculino, en el turno ves-
pertino, y sus edades iban de los 17 a los 18 años de edad. En su mayoría, consideraron que su 
rendimiento escolar fue regular y se vio afectado en gran parte por el factor emocional. Por ello, 
la intervención podría ser una solución y un apoyo para este universo de estudiantes a fin de 
promover la comunicación entre las distintas personas (estudiantado, control escolar, profeso-
rado, coaches y administración).

Los estudiantes consideraron que hace falta una mayor motivación para poder tener un desem-
peño académico óptimo; mejorar la comunicación con el profesorado, tener mayor seguridad 
en sí mismos y fortalecer su autoestima. Al identificar su vulnerabilidad para caer en situación 
de artículo y altos niveles de estrés, es preciso incrementar la confianza individual e integral 
para despejar sus debilidades, así como apoyar con herramientas necesarias para su manejo. 

En cuanto al factor socioeconómico, las familias perciben un ingreso insuficiente para cubrir 
sus necesidades; algunos que trabajan tienen flexibilidad para seguir con sus estudios; sin em-
bargo, no cuentan con los recursos suficientes, ya que los gastos se incrementaron debido a la 
crisis económica y de salud derivados de la pandemia causada por la COVID-19; al tomar sus 
clases de manera virtual, algunos no disponían de las herramientas tecnológicas adecuadas y 
tuvieron gastos no previstos.

Respecto a los factores de riesgo, cabe resaltar que existen alumnos que han sufrido violencia 
y, en algunos casos, ha sido autoinfligida. Otro riesgo inminente son las drogas o sustancias 
similares que les ofrecen a los alumnos y que estos, en ciertos casos, han accedido a su consu-
mo. Finalmente, un aspecto que debe rescatarse es el que la mayoría mantenga aspiraciones de 
estudiar una carrera o estudios de posgrado.
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Intervención 

Fundamentación 

De acuerdo con los resultados del diagnóstico, se trabajó con el estudiantado en su autocono-
cimiento, autoestima, manejo de emociones, autoconfianza, motivación y proyecto de vida. Por 
lo anterior, es de considerar que el coaching educativo como herramienta fue la solución ideal 
que complementó la resolución de las diversas situaciones que presentaron el estudiantado, ya 
que los objetivos del coaching educativo se apegan a esas problemáticas. 

El coaching, además, permitió un acercamiento más personalizado con el estudiantado, lo que 
ayudó a gestionar con mayor agilidad su incorporación a las clases virtuales y atender situacio-
nes administrativas. Para que el estudiantado estableciera el compromiso personal, la acción 
se orientó a través de la intervención y la concientización de los estudiantes desde el inicio 
mediante preguntas poderosas: ¿qué voy hacer?, ¿cómo lo voy hacer?, ¿dónde estoy?, ¿a dónde 
quiero llegar? y ¿con qué recursos cuento?, interrogantes con las que se trabajan y obtienen los 
beneficios que ofrece el coaching. 

Diseño de intervención

La investigación se llevó a cabo en una muestra por conveniencia en 12 estudiantes en situación 
de riesgo generado por los artículos 33 y 34; fue de carácter social, transversal, ya que se aplicó 
en un determinado periodo. Desde un enfoque cualitativo, con técnicas de análisis descriptivo, 
exploratorio, inferencial y de interpretación de los resultados de la investigación, se utilizó el 
método deductivo, que permitió obtener información, interpretar e identificar similitudes y di-
ferencias para ser presentadas; asimismo, se formularon propuestas para la mejora de los estu-
diantes en sus habilidades socioemocionales y para que supieran cómo centrar las atención en 
sus metas, conocer sus límites, aceptarse tal como eran, tener conciencia de sí mismos, saber 
dominarse, aprovechar su potencial al máximo, ser más responsables en la toma de decisiones, 
poder relacionarse mejor con otras personas, mostrar mayores niveles de bienestar en general 
y lograr un mejor desempeño académico. Esto aumentó la probabilidad de que concluyeran 
satisfactoriamente sus estudios. 

Salamanca y Martín-Crespo (2018) mencionan que “el muestreo por conveniencia [es una] 
muestra de voluntarios, y se utiliza si el investigador necesita que los posibles participantes se 
presenten por sí mismos” (p. 2). 
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El diseño de intervención se efectuó con un solo grupo, con el cual se concertó la aplicación 
del diagnóstico (pretest) previamente aplicado y un postest. Este quedó de la siguiente manera: 
aplicación de un diagnóstico (pretest) (O1) para la medida de la variable dependiente; aplicación 
del tratamiento o variable independiente (X) (coaching) y, por último, aplicación, de nuevo, de 
un postest para la medida de los factores y causas por las que el estudiantado incurrió en si-
tuación de artículo como variables dependientes (O2). El efecto del tratamiento se comprueba 
cuando se comparan los resultados del postest con los del diagnóstico (pretest) (Buendía, Cólas 
y Fuensanta, 1998): O1 X O2.

Plan de acción 

Se organizaron reuniones con las/os docentes participantes en el proyecto para acordar el tipo 
de acompañamiento, los referentes teóricos, las estrategias, así como el sistema de seguimien-
to, ya que, al inicio de la planeación, se dispuso que se llevaría de manera presencial; sin embar-
go, este propósito se vio afectado por la pandemia y se tuvo que replantear el trabajo con base 
en las necesidades de los participantes confirmados y en la situación de salud, motivo por el 
cual el curso se manejó en forma híbrida. Asimismo, se elaboró un manual con actividades para 
desarrollar competencias establecidas en saberes, conductas, procedimientos y razonamientos 
que les permitiera a los estudiantes movilizar sus necesidades y afrontar circunstancias.

Las acciones de esta investigación fueron:
•	 Presentación de la propuesta ante el consejo de la escuela.
•	 Obtención de la información de las/los estudiantes en riesgo.
•	 Elaboración y diseño del pretest en línea para confrontar las causas de la problemática 

presentadas en el diagnóstico.
•	 Invitación voluntaria para asistir a la sesión informativa del proyecto.
•	 Reunión informativa del proyecto el 1 de septiembre de 2020.
•	 Aplicación del pretest a estudiantes en situación de artículo con compromiso de parti-

cipar en el proyecto.
•	 Codificación, interpretación y análisis de los datos obtenidos. 
•	 Diseño de la intervención; se programaron cuatro sesiones de coaching en diversos 

horarios, en las que se abordaron las siguientes temáticas: proceso de autoconoci-
miento; reingeniería personal; coaching en tu vida; pilares de la autoestima; y metas.

•	 Programación de sesiones de trabajo para el intercambio de experiencias por parte de 
los coaches.

•	 Aplicación de la intervención (coaching). Sesiones: tercera semana de septiembre; se-
gunda de octubre; cuarta de octubre; y segunda de noviembre (postest).

•	 Diseño del postest. 
•	 Convocatoria presencial para el cierre del proyecto y aplicación del postest.
•	 Exportación de los resultados del pretest y postest en hojas de cálculo. 
•	 Localización de estudiantes activos en ambas pruebas mediante códigos de estudiante. 
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•	 Combinación y unificación de resultados de las dos pruebas en hoja de cálculo 
separada. 

•	 Etiquetado de registros como pretest y postest. 
•	 Codificación de escalas (cualitativa a cuantitativa). 
•	 Generación de gráficas simples y de correlación. 
•	 Análisis de resultados y conclusiones. 
•	 Elaboración y presentación de informe final.
•	 Socialización de la investigación y sus resultados.

Seguimiento y evaluación 

A las/os estudiantes que se comprometieron a participar en el proyecto se les asignó un(a) 
coach en un determinado grupo. Al coach se le entregó el directorio telefónico para que se 
contactara con los alumnos y acordara las fechas de las sesiones. Los estudiantes propusieron 
que algunas sesiones fueran presenciales, porque consideraron que así lograrían con mayor 
claridad sus objetivos. Por lo tanto, quedaron tres grupos con las siguientes sesiones: el primer 
grupo de manera presencial; el segundo grupo, híbrida; y el tercero, en línea. 

En la primera sesión se entregó el cuaderno de actividades y se trabajó el tema del proceso de 
autoconocimiento. En la segunda se abordó la reingeniería personal, por tener la seguridad 
de que, cuando una persona cambia su autoconcepto, todo lo externo se modifica, enfrenta la 
transición de valores y se reencuentra para darle sentido a su vida. La tercera se denominó “El 
coaching en tu vida”; se retomó los beneficios de este y se llevaron a cabo actividades en las 
que como los estudiantes manifestaron sus logros y fracasos, lo que deseaban y los elementos 
de los estados de ánimo; esto tuvo la finalidad de que reconocieran los efectos de estos últi-
mos y determinaran qué se puede cambiar, o no, en su vida, así como el reconocimiento de las 
emociones que paralizan. La cuarta sesión se refirió a los pilares de la autoestima y las metas; 
se trabajó con la concientización de la práctica de vivir bien, la aceptación de sí mismo, la res-
ponsabilidad y la reafirmación mediante preguntas detonadoras y de reflexión. 
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Resultados y discusión

Se aplicó el postest para trabajar con los resultados y las correlaciones con el pretest. Al finali-
zar la sesión, se llevó a cabo una plenaria para el cierre del proyecto y se resaltaron los logros 
alcanzados por el estudiantado. Se les entregó un reconocimiento y se les exhortó a seguir en 
su vida de manera positiva y aplicando lo aprendido en el curso.

A continuación, se presentan algunos de las gráficas más significativas para la investigación, 
porque comparan los resultados del pretest con los del postest. Es importante considerar la 
posibilidad del factor de distanciamiento social (pandemia) como una variable adicional a los 
resultados obtenidos. 

Factores asociados al rendimiento académico

Gráfica 1. Ayuda para enfrentar las dificultades académicas
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Esta gráfica resulta muy interesante, ya que se observa quiénes recibieron ayuda en los últimos 
tres meses de iniciado el proyecto de intervención: en el pretest, la mayoría la obtenía de sus 
compañeros de clase (58%), profesores (41%), amigos (25%), pareja (16%), hermanos (25%) y pa-
dres de familia (25%). Por su parte, los resultados en el postest resaltan la función esencial del 
profesor (91%), del coach (58%), padres de familia (25%), pareja (25%), amigos (25%) y de control 
escolar (8%). Destaca que, en el postest, el apoyo de los compañeros de clase disminuyó con-
siderablemente; se puede suponer que esto se debió a que los cursos se ofrecieron de manera 
virtual.

También, se advierte que tanto en el pretest como en el postest no se mencionó la figura del 
tutor, lo que resulta un dato importante. El equipo de coaching tuvo participación activa como 
enlace entre profesores y coaches (estudiantes) para incorporarlos de un modo más rápido a 
sus cursos, así como apoyarlos a aprender y tener un mayor bienestar psicológico y autocon-
fianza, por lo que pudieron incrementar su autoconciencia y responsabilidad.

Gráfica 2. Factores que influyen en el rendimiento académico

 



73

Los factores que influyeron en el rendimiento académico en el pretest fueron emocionales 
(33%), familiares (33%) y sociales (33%); en tanto, en el postest  aumentó el factor emocio-
nal (41%), disminuyó el factor familiar (25%) y social (16%), y además aparecieron dos factores 
nuevos: el económico (8%) y el escolar (8%). Algunos estudiantes comenzaron a trabajar para 
apoyar a sus familias en esta situación de pandemia. El factor emocional siguió siendo altamen-
te significativo; la intervención trabajó en la toma de conciencia sobre sus capacidades y limi-
taciones a fin de percibir el potencial que poseen para su desempeño académico. El coaching 
ayudó en la toma de decisiones acertadas y responsables para el manejo de conflictos; en este 
punto los estudiantes fueron más conscientes de su situación, por lo que hubo un aumento en 
el ámbito del individuo y una disminución en el plano de terceros. 

Factores emocionales y familiares

Gráfica 3. Nivel de autoestima

 



74

En cuanto a la autoestima, en el pretest, las/os estudiantes, en su mayoría, presentaron niveles 
medio (58.33%), alto (33.33%) y muy alto (8%), y en el postest se incrementó en el nivel medio a 
66.6%, en el alto disminuyó a 16.6%, muy alto quedó igual y un 8% con un nivel regular. Por ello, 
se observa, en general, que se mantuvo un nivel medio de autoestima. Es un hecho que en el 
plano biopsicosocial del individuo intervienen muchos factores: por un lado, se constata que la 
intervención los hizo más conscientes de ellos y sus acciones, y por el otro, la automotivación 
fue un proceso que los ayudó a mostrar actitudes positivas y de desarrollo personal y profesio-
nal; sin embargo, se sugiere la continuidad del coaching para mantenerlos en el nivel deseado.

Gráfica 4. Factores emocionales

 

En cuanto al nivel de estrés generado por las actividades escolares, se tiene que, si se compara 
el pretest con el postest, el 66:6% de las/os estudiantes aumentó de manera importante sus ni-
veles (20%) y el 33.33% se quedaron iguales. Una causa probable de este incremento se puede 
explicar por el tiempo de aplicación en los instrumentos: el pretest se realizó antes del inicio de 
clases, así que los estudiantes tenían una percepción inicial del estrés que estas generan, mien-
tras que, en la segunda aplicación (postest), las/os estudiantes se encontraban inmersos en las 
clases a las que, dicho sea de paso, ingresaron, en su mayoría, en forma tardía por su situación 
académica, sin conocer el encuadre, en un grupo nuevo y con entregas ya atrasadas por hacer.
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Las técnicas del manejo de estrés llevadas a cabo en la intervención pudieron ser insuficien-
tes y se asumen como un área de oportunidad para reforzar; no obstante, sin la comunicación 
efectiva entre ellos y el coach, los asuntos referentes a su situación escolar, la gestión para la 
incursión más agilizada en sus clases y el acompañamiento alentado durante el proceso, entre 
otros, se deja a la reflexión si este nivel de estrés no sería mayor sin poder evitarlo. El abordaje 
del coaching en este punto asumió en el estudiante su compromiso y responsabilidad para salir 
avante de su realidad. 

Factores sociales

Gráfica 5. Actividades en tiempo libre

Entre las actividades que realizan en tiempo libre, el salir con amigos creció del 16.66% al 25%; 
pasar tiempo en familia, del 41.66% al 50%; trabajar, del 33.33% al 41.66%; en cambio, disminu-
yeron redes sociales del 66.6% al 41.66%; hacer deporte, del 58.33% al 41.66%; y ver la televi-
sión, del 41.66% al 33.33%. En general, se aprecia un aumento por las necesidades de interac-
ción social y una disminución de la parte digital o de entretenimiento. El coaching ayudó a la 
autorreflexión y la mejora de la capacidad de pensar con claridad, nuevamente, al promover en 
el estudiante el conducirse por metas y objetivos establecidos y anular actividades que le pro-
ducen desventaja.
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Gráfica 6. Importancia de las redes sociales

Tanto en el pretest como en el postest, el 91.66% de las/os estudiantes manifestaron que, duran-
te este lapso de inmovilidad, las redes sociales fueron muy importantes para comunicarse con 
sus padres, mientras que con la familia, abuelos, primos y tíos disminuyó del 75% al 41.66%, así 
como con los amigos, del 75% al 50%, con los compañeros, del 58.33% al 41.66%, mientras que 
aumentó con la pareja, del 58.33% al 66.6% y con sus profesores, del 75% al 83.33%. El coaching 
remarcó la relevancia de la comunicación asertiva para relacionarse con efectividad con los 
demás, y dar mayor y mejor cumplimiento de sus actividades.
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Factores cognoscitivos

Gráfica 7. Factores cognoscitivos

La pregunta ¿tus profesores(as) responden adecuadamente las preguntas o dudas surgidas du-
rante la clase? disminuyó de 51 a 42 puntos acumulados; esto puede deberse a la modalidad en 
que llevan sus clases en línea, ya que el problema de comunicación entre profesores y alumnos 
es multifactorial; sin embargo, se observa en la gráfica 7 que la motivación que los profesores 
ejercen en sus clases se mantuvo en 45 puntos acumulados, lo que presume una aceptación po-
sitiva por parte de los profesores. Aunque la intervención no tiene injerencia en cuanto a cómo 
atienden los profesores las dudas surgidas en la clase, fue importante el reconocer este indicador 
como una sugerencia para la toma de decisiones en las instancias que corresponden. Uno de los 
propósitos del coaching radicó en el fortalecimiento de la autoestima y la motivación a pesar de 
las adversidades y las circunstancias para que lograran su autorrealización o autoaprendizaje.
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Satisfacción con el taller de coaching

Gráfica 8. Proceso mejorados con apoyo del coaching

El 83.33% señaló que mejoró con el apoyo del coaching en compromiso y responsabilidad; el 
75%, en autoconocimiento y autoconciencia; el 66.6%, en reflexión ética y educativa; el 58.33%, 
en expresión y comunicación; el 50%, en crecimiento en la autonomía personal y manejo de 
emociones; el 41.66%, en empatía y escucha activa; el 33.33%, en relacionarse con los demás; y 
el 16.66%, en liderazgo. Cabe resaltar que todos sin excepción mencionaron haber mejorado en 
algún punto.

Conclusiones

Se concluye que el coaching es una herramienta que funciona en la educación para solucionar 
conflictos y generar actitudes positivas; se orienta a los resultados; potencia la autonomía y la 
creatividad; y facilita el autoconocimiento como medio para cambiar la conducta y hacerse cons-
ciente de creencias limitantes, emociones, pensamientos, percepciones para comprender mejor 
y propiciar cambios necesarios para crecer como persona de una manera positiva y constante.

El coaching es una garantía para el funcionamiento educativo, porque indica factores clave para 
la eficacia, la eficiencia y el afrontamiento. Por ello, se sugirió que podría aplicarse como una 
política institucional para estudiantes que se encuentran en situación de desventaja académica.
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Anexos 

1 Instrumento de recolección de información pretest: https://forms.gle/yoMPbzHPRY2scqxg6 

2 Instrumento de recolección de información postest: http://gg.gg/coachingp8 

https://forms.gle/yoMPbzHPRY2scqxg6
http://gg.gg/coachingp8 
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Resumen

Este proyecto de investigación fue aplicado en la Escuela Preparatoria número 17 de la Univer-
sidad de Guadalajara para conocer el impacto profesional y laboral derivado del desarrollo de 
habilidades y competencias de los estudiantes de los tres bachilleratos que ofrece el plantel 
(Bachillerato General por Competencias, Bachillerato Tecnológico en Desarrollo de Software y 
Bachillerato Tecnológico en Diseño Industrial), así como las causas por las que los alumnos de-
ciden realizar los diferentes tipos de actividades una vez concluido su bachillerato. Para ello, se 
aplicó una encuesta a 1,035 alumnos egresados en las últimas diez generaciones, lo que repre-
senta una muestra del 30%, con un margen de error del 3% y un nivel de confianza del 99%. Las 
respuestas fueron diversas: estudiar, trabajar, ser jefe de familia y hasta no realizar alguna acti-
vidad. La información anterior permitió relacionar las habilidades y competencias fomentadas 
en cada bachillerato con la actividad que desempeñan actualmente los egresados. Asimismo, se 
aplicó una entrevista a egresados y personal de instituciones públicas o privadas donde laboran 
para conocer su opinión respecto al impacto de la Preparatoria 17 en su entorno.

Palabras clave: competencias genéricas, competencias profesionales, impacto laboral, impacto 
profesional, trayectoria

Abstract

The present research project was applied in the 17 Highschool of the University of Guadalajara, 
to know the professional and labor impact, which has been derived from the development of 
skills and competencies of the students of the three high schools offered by the school: General 
Baccalaureate by Competences, Technological Baccalaureate in Development of  Software and 
Technological Baccalaureate in Industrial Design;  Likewise, knowing the reasons why students 
decide to carry out different types of activities, once they have finished their baccalaureate. 
A survey was applied to 1,035 students who graduated from the last 10 generations, which re-
presents a sample of 30% with a margin of error of 3% and a confidence level of 99%, to know 
the activities they are currently developing, finding various answers such as studying and / or 
working, being the head of the family and even those who say they do not carry out any activity. 
The above information also made it possible to relate the skills and competencies developed in 
each high school with the activity currently being carried out by the graduates. An interview 
was also applied to graduates and staff of public or private institutions to know the opinion of 
all the above, regarding the impact of High School No. 17.

Keywords: generic competences, professional competences, labor impact, professional impact, 
trajectory
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Introducción 

La Escuela Preparatoria 17 (P17), fundada en 2010, ofrece tres tipos bachilleratos: Bachillerato Ge-
neral por Competencias (BGC), Bachillerato Tecnológico en Desarrollo de Software (BTDS) y Ba-
chillerato Tecnológico en Diseño Industrial (BTDI),  con una matrícula actual de 2,802 estudiantes. 

Estudios de egreso del Sistema de Educación Media Superior (SEMS) muestran que el ingreso 
al nivel superior presenta una tendencia a la baja, ya que en el calendario 2018-A solo el 38% de 
los estudiantes que hicieron trámite a la Universidad de Guadalajara fueron admitidos en una 
carrera, en el 2018-B fue del 26%, en 2019-A, del 30%, y en 2019-B, del 22%, mientras que en 
2020-A ingresó el 33% de los que realizaron el trámite al nivel superior. Lo anterior refleja un 
incremento en el último calendario.

Los tres bachilleratos se estudian con el enfoque por competencias; en el caso del BGC son las 
competencias genéricas y disciplinares, en tanto que en los dos bachilleratos tecnológicos se 
suman también las competencias profesionales.

El sistema de registro y evaluación de competencias del SEMS permitía reportar de manera cuan-
titativa el desarrollo de las competencias de los estudiantes y emitía un diagnóstico cualitativo 
y uno cuantitativo al final; sin embargo, a la fecha, al menos en la P17, no se tienen datos relevan-
tes sobre la relación entre el desarrollo de las competencias genéricas, disciplinares o profe-
sionales con la incorporación a la actividad laboral o la continuación de estudios profesionales.

Por ello, el objetivo fue conocer la correlación que existe entre las competencias desarrolladas 
por los alumnos y la integración a la actividad laboral o continuación de estudios profesionales. 
Lo anterior abona a la reforma de los programas de estudio, al aportar datos reales del impacto 
de dichas competencias, que pueden corroborar, o no, su eficiencia. Con base en estos, se pre-
senta una propuesta de intervención para mejorar los aspectos que no han resultado tan favo-
rables. Asimismo, se aplicó una entrevista a instituciones y personas de la zona para conocer el 
impacto social de la preparatoria en la comunidad en la que se inserta.

Justificación

Al 2021, de la P17 han egresado 14 generaciones de BGC y nueve del BTDI y BTDS, pero no se 
tiene información relevante sobre el impacto que han tenido las competencias adquiridas por 
los egresados durante sus estudios de nivel medio superior en el campo laboral o profesional. 
La pertinencia de este proyecto radica en conocer qué tanto les fueron útiles esas competen-
cias para incorporarse a la actividad laboral o la continuación de estudios profesionales. Con 
lo anterior se beneficia a los estudiantes egresados y a la P17 al aumentar sus indicadores de 
inserción al mercado laboral o profesional.
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En este proyecto fue necesario el recurso humano, es decir, docentes que se interesen por 
mejorar el futuro de los adolescente y jóvenes de las colonias aledañas a la colonia Las Pintas, 
por lo que se considera viable, ya que la información que arroja puede contribuir a la toma de 
decisiones para aumentar indicadores como el egreso, la eficiencia terminal y la inserción al 
campo profesional o laboral.

Contextualización

La P17 se ubica en la colonia Las Pintas en el municipio de El Salto Jalisco; recibe alumnos de 
nivel económico en su mayoría bajo; aproximadamente el 80% de los padres de familia tienen 
cuando mucho la educación básica (este último dato fue arrojado por una encuesta realizada al 
100% de los alumnos inscritos en el calendario 2019-B), lo que influye en la toma de decisiones 
de los estudiantes para el nivel superior, sin dejar de lado las problemáticas del día a día en la 
comunidad, como el crimen organizado, la delincuencia, los altos índices de contaminación, 
entre otros. Es importante resaltar que fueron los mismos estudiantes quienes mencionaron 
los principales problemas de su comunidad.

De acuerdo con el Censo de Población y Vivienda (INEGI, 2010), en 2010, el grado promedio 
escolar (resultado de dividir el monto de grados escolares aprobados por las personas de 15 a 
130 años entre el número de personas del mismo grupo de edad; excluye a las personas que no 
especificaron los grados aprobados) fue de 7.9: 7.34 para los hombres y 7.25 para las mujeres en 
esa colonia. Su población ocupada (personas de 12 a 130 años que trabajaron o que no traba-
jaron, pero sí tenían trabajo en la semana de referencia) llegó a 8,228, de los cuales 5,717 eran 
hombres y 2,511 eran mujeres.

En virtud de la pandemia, aún no se tienen datos del Instituto Nacional de Estadística e Infor-
mática (INEGI) correspondientes a 2020, que resultarían de mucho interés porque marcarían 
un cambio evidente del impacto que ha tenido la P17 en la comunidad.

Preguntas de investigación

¿Cuál es el impacto que tienen las competencias desarrolladas por los estudiantes en el nivel 
medio superior para su integración a la actividad laboral o la continuación de estudios profe-
sionales? 

¿Qué otros factores influyen en la toma de decisiones de los estudiantes para integrarse a la 
actividad laboral o continuar estudios profesionales?

¿Cuáles competencias del BGC abonan a la orientación vocacional de los alumnos?
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¿Qué porcentaje de alumnos de los bachilleratos tecnológicos se encuentran inmersos en una 
carrera afín?

¿Cómo ha impactado socialmente la P17 en Las Pintas? 

Antecedentes

Después de analizar la información que permitió identificar y demostrar el impacto de las com-
petencias desarrolladas por los estudiantes que cursan su bachillerato en la P17, se advirtió que 
no se tenían datos objetivos que sustentaran que esas competencias les habían ayudado a inte-
grarse a una actividad laboral o continuar sus estudios de nivel superior. El Programa Sectorial 
de Educación 2013-2018 señala que, al ser la educación media superior obligatoria, como lo 
establece el artículo 3º de la Constitución, se pretende preparar a los alumnos para seguir sus 
estudios profesionales o desempeñarse con éxito en un empleo.

También es de suma importancia capacitar a los jóvenes para afrontar su futuro, ya que la edu-
cación media superior es la última antes de que lleguen a la edad adulta. Es necesario conside-
rar que existen escuelas dedicadas 100% a la formación para el trabajo, como es el caso de los 
colegios nacionales de educación profesional técnica (Conalep). Se podría pensar que en estas 
escuelas el ingreso al campo laboral es, en su mayoría, exitoso y no es así, como menciona Ber-
nal (2020): 

Las carreras que oferta el Conalep no corresponden con los destinos laborales de los recién egre-
sados, la mayor parte de los trabajos que obtienen los recién egresados revisten cierta formalidad, 
pero no todos: 7 de cada 10 perciben un ingreso mensual fijo, pero 26% trabaja por cuenta propia 
o por comisiones; 43% tiene un contrato por tiempo indefinido pero la mayoría (54%) trabaja con-
tratado por tiempo determinado o por acuerdo verbal. 

El interés por dar seguimiento al impacto profesional y laboral de los egresados de la P17 resultó 
del análisis de estadísticas de la universidad. El propósito es estar en condiciones, como otras 
instituciones, de ofrecer datos exitosos o, en su caso, poder intervenir en tiempo y forma para 
subsanar situaciones no favorables que revele la información. 

Hay que recordar que las competencias surgen en el ámbito internacional para dar claridad y 
apoyar el crecimiento de los individuos a fin de que se desarrollen como humanos conscien-
tes, mejoren su calidad de vida, creatividad, tolerancia, comprensión, conozcan la pertinencia 
de su formación, que sean comprometidos con la sociedad, trabajadores eficientes, amigos, 
compañeros íntegros, cónyuges y padres responsables,  frente a la evolución de la tecnología, 
los nuevos sistemas de trabajo y el fomento del aprendizaje permanente a lo largo de la vida 
(Camacho, 2008).
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Es necesario proporcionar a los estudiantes competencias para la vida (González, 2017), como 
marcan los Lineamientos para la evaluación y registro de las competencias genéricas, de la Di-
rección General de Bachillerato (2016), creada por la Secretaría de Educación Pública, que men-
ciona “como principal función la de preparar a los jóvenes para el siguiente nivel de estudios”. 
Actualmente, en la P17 no se tiene evidencia palpable que justifique los objetivos y las metas de 
estos lineamientos, ni tampoco los acuerdos secretariales.

Estos acuerdos, sobre todo la Reforma Integral de la Educación Media Superior (Vela, 2013), 
señalan que, para estar en los niveles educativos internacionales, la educación media superior 
en el país debe cumplir con cada uno de los lineamientos establecidos. Por ello, la investiga-
ción sobre las competencias adquiridas durante el trayecto educativo en la P17 por los alumnos 
egresados arroja información pertinente para la toma de mejores y más acertadas decisiones en 
el quehacer educativo de la universidad.

Método

Objetivos

Objetivo general 
Evaluar el impacto de las competencias desarrolladas por los estudiantes de la P17 para la inte-
gración a la actividad laboral o la continuación de estudios profesionales. 

Objetivos particulares

•	 Identificar la correlación entre las competencias desarrolladas por los estudiantes y la 
integración a la actividad laboral o la continuación de estudios profesionales.

•	 Identificar qué otros factores influyen en la toma de decisiones de los estudiantes para 
la elección de una carrera o la integración al campo laboral.

Tipo de investigación

Es una investigación de campo cuyo propósito es analizar e identificar aspectos relevantes so-
bre la inserción laboral y profesional de los egresados de la P17.

Método y técnicas de investigación

Este proyecto se aborda mediante el método analítico, ya que fue necesario descomponer las 
partes de un todo y analizarlas para llegar a una conclusión. Los datos fueron recabados con las 
técnicas de campo, pues dan lugar a la aplicación de la observación, la entrevista y las encuestas.
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Método de tratamiento de los datos 

Para definir el nivel de confianza de los resultados, se tomó en cuenta el margen de error, que 
es la cantidad de error en el muestro aleatorio, previsto para una investigación, especialmente 
para las que aplican cuestionarios o encuestas.

Se utilizó la fórmula para calcular el tamaño de la muestra y, de ella, se determinó el margen de 
error y el nivel de confianza de la investigación; se tuvo un universo finito de 3,450 estudiantes 
egresados y una muestra de 1,035 alumnos, a quienes se les aplicó la encuesta; se obtuvo un 
margen de error del 3.36% y un nivel de confianza del 99%.

Descripción de los procedimientos

Se aplicó la encuesta del anexo 4 a 1,035 estudiantes egresados en las últimas diez generaciones 
de la P17. Esta encuesta tiene reactivos que permitieron conocer el impacto profesional y labo-
ral que han tenido las habilidades y competencias desarrolladas por los alumnos. 
Cabe mencionar que fue necesario aplicar diferentes tipos de encuestas por los tres bachille-
ratos que ofrece la preparatoria (ver anexos), todas ellas encaminadas a identificar las razones 
por las cuales los egresados eligieron una carrera o el tipo de trabajo que desempeñan.

Las encuestas se realizaron de junio a septiembre y se compartieron por redes sociales y a otros 
estudiantes por correo electrónico. De la encuesta a los estudiantes, se obtuvo la información 
de los jefes inmediatos de quienes trabajaban y se les contactó por teléfono para conocer su 
opinión sobre las habilidades de un estudiante egresado de la P17 en comparación con otros 
trabajadores que no cursaron el bachillerato. También, se entrevistó vía telefónica a personal 
del centro de salud de San José del Valle, del Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de las 
Familias (DIF) de Las Pintas y la Cruz Verde Las Majadas.

Se solicitó al SEMS resultados oficiales de admisión al nivel superior por ciclo y se encontró 
que este ingreso había venido a la baja en los últimos tres años. Se elaboraron tres tablas para 
correlacionar las competencias genéricas y disciplinares que los estudiantes mencionaron y 
que les aportaron habilidades para la actividad que desempeñan actualmente (ver anexo 1). Se 
obtuvieron hallazgos relevantes:

•	 Las competencias genéricas que los estudiantes del BTDS manifestaron que les apor-
taron habilidades para las actividades actuales que realizan son: CG. 4 con su atributo 
4.1, 4.2 y 4.5; CG. 5, con su atributo 5.2, 5.3 y 5.6; y CG. 8, con su atributo 8.1. 

•	  En el caso de las competencias profesionales, los estudiantes del BTDS en su mayoría 
mencionaron las que se encuentran en el anexo 1.

•	 Los estudiantes de BTDI expresaron en la encuesta que las competencias que les apor-
taron habilidades para las actividades actuales que realizan son: CG. 1, con sus atribu-
tos 1.1 y 1.2; CG. 2, con su atributo 2.1; CG. 4, con sus atributos 4.1 y 4.5; CG. 5, con su 
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atributo 5.2, 5.3 y 5.4; y CG. 6, con su atributo 6.1. 
•	 Para las competencias profesionales básicas y extendidas, manifestaron las que se en-

cuentran en el anexo 2.
•	 Finalmente, los estudiantes del BGC expresaron, por medio de la encuesta, que las 

competencias en las que obtuvieron habilidades para la actividad laboral o profesional 
que realizan actualmente son: CG. 1, con sus atributos: 1.1, 1.3, 1.4, 1.5 y 1.6; CG. 3, con 
sus atributos 3.1, 3.2 y 3.3; CG. 4, con sus atributos 4.1, 4.2 y 4.3; CG.5, con sus atributos 
5.1, 5.2, 5.4 y 5.6; CG. 8, con su atributo 8.1; CG. 9, con su atributo 9.1; y CG. 11, con sus 
atributos 11.1, 11.2 y 11.3.

•	 De las competencias disciplinares básicas y extendidas, señalaron todas las de mate-
máticas, comunicación, algunas de humanidades y naturales.

Proceso de recolección de datos

•	 Solicitud al SEMS de listas oficiales de admitidos en el nivel superior de egresados del 
P17.

•	 Organización de una reunión al mes con el equipo de trabajo para entrega de avances, 
análisis de la información y asignación de nuevas tareas.

•	 Solicitud en redes sociales de los egresados del P17 que se encuentren estudiando o 
trabajando para que contestaran las encuestas.

•	 Entrevista vía telefónica con algunos egresados para conocer su sentir respecto al im-
pacto de la preparatoria en la zona.

•	 Una vez conociendo la actividad que están realizando los egresados, se averiguaron 
sus datos en las fichas de registro del área de orientación educativa para llamarlos y 
solicitarles más información.

•	 La encuesta de los que estaban trabajando solicitó el nombre de la empresa, por lo que 
de ahí se obtuvo el dato y se buscó por internet más información para la entrevista vía 
telefónica.

•	 La base de datos de Excel se fue alimentando conforme se fue consiguiendo toda la 
información para generar los reportes, en los que se observa la correlación entre las 
competencias desarrolladas y la actividad actual.

Resultados y discusión

¿Cuál es el impacto que tienen las competencias desarrolladas por los estudiantes en el nivel medio 
superior para la integración a la actividad laboral o la continuación de estudios profesionales?

Para responder esta pregunta de investigación, se elaboró una tabla en la que se comparan las 
competencias con los diferentes perfiles que los estudiantes manifestaron en su ingreso en el 
nivel superior: ingenierías, medicina, arte, humanidades, administrativas y biológico-agrope-
cuarias. Para esto, se correlacionaron con otra respuesta que señalaron en la encuesta sobre las 
unidades de aprendizaje que abonaron a la toma de decisión del perfil actual. A continuación, 
se presentan los hallazgos.
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De acuerdo con lo que indicaron los egresados, sí existe relación entre las competencias desa-
rrolladas y su actividad actual en el campo profesional o laboral. Se observa en las tablas que los 
egresados que se encuentran estudiando una carrera del área de ingeniería obtuvieron habili-
dades y competencias que abonan a este perfil, como son las competencias profesionales y las 
relacionadas con tecnologías y matemáticas. 
Otra de las áreas que fortalece el perfil de egreso de los estudiantes son las trayectorias de 
aprendizaje especializantes (TAE), ya que, de los egresados que estudian en el área de ciencias 
de la salud, el 100% manifestó haber adquirido habilidades y competencias en su TAE corres-
pondiente al Departamento de Ciencias Naturales y de la Salud. 

Para los estudiantes del BTDS, se tiene que actualmente el 70% de los egresados estudia, tra-
baja o realiza ambas actividades; de estos, el 70% aseguró que las unidades de aprendizaje que 
abonaron a la elección de su perfil encaminado a una carrera afín (ingeniería en sistemas com-
putacionales) son las que fomentan competencias profesionales. La gráfica 1 contiene los por-
centajes para este bachillerato.

Grafica 1. Porcentaje de alumnos del BTDS en el nivel superior por carrera que están estudiando actual-
mente

En el caso de los BTDI, la encuesta arrojó que únicamente el 44% de los egresados trabaja, es-
tudia o ambas actividades; de estos alumnos, el 80% señaló haber desarrollado competencias, 
al igual que los del BTDS, en las unidades de aprendizaje que abonan a las competencias profe-
sionales (ver gráfica 2). 
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Gráfica 2. Porcentaje de alumnos del BTDS en el nivel superior por carrera que están estudiando actual-
mente

Respecto a los alumnos del BGC, el 89% estudia, trabaja o ambas actividades; de ellos, el 44% 
consideró que no obtuvo habilidades para la actividad laboral o formativa que realizan en la ac-
tualidad (ver gráfica 3), mientras que el 56% afirmó que sí. En relación con ese 44%, el enfoque 
fue analizar más a fondo su caso y se descubrió que son estudiantes que se dedican de lleno y, 
en su mayoría, a trabajar en ventas o como asesores telefónicos.

Gráfica 3. Porcentaje de alumnos del BGC en el nivel superior por carrera que están estudiando actual-
mente
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¿Qué otros factores influyen en la toma de decisión de los estudiantes para integrarse a la activi-
dad laboral o continuar estudios profesionales?

El 85% de los alumnos del BTDS que se encuentran estudiando una carrera o trabajando ma-
nifestaron que el aspecto que influyó fue el deseo de seguir con su trayectoria, además de lo 
que aprendieron en la escuela, mientras para que el otro 15% fue por recomendaciones de sus 
familiares, cercanía de la escuela o el bajo puntaje que pide la carrera.

De los alumnos del BTDI, el 100% de los que están estudiando o trabajando manifestaron que 
optaron por una la carrera para continuar con su trayectoria y lo que aprendieron en la escuela 
fue decisivo.

De los alumnos del BGC, el 84% de los que están estudiando o trabajando aseguraron que la 
elección de la carrera dependió de lo aprendido en la escuela, en su mayoría por las competen-
cias desarrolladas en el estudio de las TAE, mientras que el 16% por recomendaciones de sus 
familiares, cercanía de la escuela o porque la carrera pide un puntaje bajo.

Sería relevante conocer cuántos de los estudiantes que ingresaron por las últimas tres razones 
realmente se sienten satisfechos una vez que concluyen su carrera o la ejercen; esto daría so-
porte en la importancia de la orientación vocacional.

¿Cuáles competencias del BGC abonan a la orientación vocacional de los alumnos?

Para dar respuesta a esta pregunta, se tomó en cuenta de nuevo la tabla 3 de los anexos, en 
la que se relacionan las competencias genéricas y disciplinares de las cuales los estudiantes 
expresaron, por medio de la encuesta, que desarrollaron habilidades para la tarea actual que 
realizan. De lo anterior, se concluye que dichas competencias genéricas fueron la 1, 3, 4, 5, 8 y 
9, mientras que de las disciplinares básicas y extendidas se tienen matemáticas, comunicación, 
humanidades y ciencias experimentales.

Es importante mencionar también en esta conclusión que los estudiantes seleccionaron como 
las unidades de aprendizaje con mayor impacto en su formación todas las de matemáticas y 
comunicación, además de diseño de plan de vida y las TAE que se ofrecen en la P17.

¿Qué porcentaje de alumnos de los bachilleratos tecnológicos se encuentran inmersos en una ca-
rrera afín?

El 70% de los alumnos del BTDS y el 80% de los alumnos del BTDI de los que actualmente estu-
dian cursan una carrera similar de acuerdo con la información recabada en la encuesta aplicada 
al 30% de egresados de las ultimas diez generaciones.

Aunque los datos anteriores parezcan alentadores, realmente no lo son, ya que el 56% de los 
egresados del BTDI indicaron que no estaban realizando alguna actividad, mientras que en el 
BTDS solo el 12% no llevaba a cabo alguna actividad.
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¿Qué porcentaje de alumnos de los bachilleratos tecnológicos se encuentran inmersos en un cam-
po laboral afín?

El 60% de los egresados del BTDI laboran en una empresa que les permite desempeñar activi-
dades en las que aplican lo que aprendieron en la escuela.

En el caso de los de software, el 90% de los estudiantes manifestaron que en su actividad la-
boral utilizan los conocimientos adquiridos en la carrera, como capturista de datos, control de 
bases de datos, desarrollo de páginas web, entre otras.

Cabe mencionar que la P17 se ubica al inicio del corredor industrial de Las Pintas, lo que muy 
probablemente favorece que la mayoría de los egresados obtengan un empleo relacionado con 
las competencias fomentadas en su bachillerato.

¿Cómo ha impactado socialmente la P17 en Las Pintas?

De acuerdo con las respuestas de la entrevista a algunos egresados, la escuela les ha impacta-
do positivamente, ya que, para muchos de ellos, aparte de ser una fuente de superación, les ha 
resultado un motivo para conocer los municipios aledaños a El Salto o, incluso, otros estados 
para quienes resultan ganadores en concursos y olimpiadas, lo que implica el traslado a otros 
sitios. Los estudiantes mostraron asombro e interés al descubrir que hay mucho más de lo que 
ellos conocen, pues, en su mayoría, por las condiciones económicas, no es común que salgan 
de su municipio.

Las instituciones como la Cruz Verde y el DIF, empresas privadas y públicas, opinan que el im-
pacto de la preparatoria en la zona ha sido en general positivo, ya que se tienen datos estadís-
ticos de que ha disminuido el índice de mujeres embarazadas y el analfabetismo; asimismo, va 
en aumento la preparación profesional.

Conclusiones

Con base en la encuesta a los estudiantes y la correlación con el desarrollo de las habilidades 
y competencias que ellos mencionaron haber adquirido en el bachillerato, es posible concluir 
que los resultados, en cuanto al perfil de egreso, son satisfactorios, porque representan por-
centajes excelentes en cada uno de los bachilleratos y de los estudiantes que en estos momen-
tos laboran o estudian una carrera afín. 

Los mismos estudiantes aseguraron haber desarrollado habilidades y competencias en las uni-
dades de aprendizaje relacionadas con la carrera que cursan o el campo laboral donde están 
inmersos.
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En promedio, un 67% de los estudiantes egresados realizan actividades que obedecen al pro-
pósito de la educación media superior, que son la incorporación al campo profesional y laboral, 
dato alentador, pero no deseado; el reto será dar continuidad al proyecto de investigación para 
elevar este indicador tan importante.

Se tiene conocimiento del margen de error derivado de las muestras con las que se llevó a cabo 
el estudio, que fue del 30%, por lo que se pretende darle seguimiento a partir del calendario 
2020-A para lograr una muestra con un porcentaje arriba del 60% de los egresados, ya que se 
tienen datos de los informes oficiales del SEMS de cuántos alumnos ingresaron al nivel superior.

De esta investigación se desprenden varias temáticas de intervención educativa, pero la más 
relevante, sin duda, es el seguimiento adecuado y oportuno de la orientación vocacional de los 
estudiantes de la P17, el cual se encuentra activo a partir del calendario 2020-B.
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ANEXOS

Anexo 1. Tabla de las unidades de aprendizaje con sus competencias genéricas y profesionales de las 
cuales los estudiantes del BTDS manifestaron que les aportaron habilidades para la actividad laboral o 
profesional que desarrollan actualmente

Unidades de aprendizaje Competencias
Herramientas computacionales Competencia genérica:

Se expresa y comunica 
CG4. Escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en 
distintos contextos mediante la utilización de medios, códi-
gos y herramientas apropiados
Atributos: 4.1. Expresa ideas y conceptos mediante re-
presentaciones lingüísticas, matemáticas o gráficas y 4.2. 
Maneja las tecnologías de la información y la comunicación 
para obtener información y expresar ideas
Competencia profesionales básicas y extendidas
Analiza y modela la información, de los procesos y eventos 
actuales de la organización
CINF0285.01 Análisis y diseño de sistemas de información

Cálculo diferencial Se expresa y comunica
CG. 4. Atributo: 4.5. Maneja las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación para obtener información y expresar 
ideas
PROFESIONALES
Básicas
Diseña y especifica la estructura de componentes e interfa-
ces de la solución integral propuestas
Desarrolla componentes de software y de almacenamiento 
de datos de la solución integral propuesta
Elabora el plan de pruebas de la solución integral propuesta

Desarrollo de Sistemas Competencia genérica:
CG4. Atributos: 4.5
PROFESIONALES
Básicas
Diseña y especifica la estructura de componentes e interfa-
ces de la solución integral propuestas
Desarrolla componentes de software y de almacenamiento 
de datos de la solución integral propuesta
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Lenguajes de programación web Competencias genéricas:
CG. 4. Atributo 4.5
CG. 5. Atributos: 5.2. Ordena información de acuerdo con 
categorías, jerarquías y relaciones
5.3 Utiliza las tecnologías de la información y comunicación 
para procesar e interpretar información
CG. 8. Participa y colabora de manera efectiva en equipos 
diversos. Atributo: 8.1 Propone maneras de solucionar un 
problema o desarrollar un proyecto en equipo, definiendo un 
curso de acción con pasos específicos

Programación orientada a objetos Competencias genéricas (CG)
CG. 4. Atributo 4.5
CG. 5. Atributos 5.6. Utiliza las tecnologías de la información 
y comunicación para procesar e interpretar información
Competencias profesionales básicas
Identifica y determina los requerimientos detallados del 
cliente
Analiza y modela la información, de los procesos y eventos 
actuales de la organización
Define el perfil y roles del usuario de las funciones a imple-
mentar
CINF0285.01 Análisis y diseño de sistemas de información

Principios de programación Competencias genéricas
CG. 5. Atributos: 5.2 y 5.6
CG. 8. Atributo: 8.1
Competencias profesionales básicas
Identifica y determina los requerimientos detallados del 
cliente
Analiza y modela la información, de los procesos y eventos 
actuales de la organización
Define el perfil y roles del usuario de las funciones a imple-
mentar
Competencia profesional extendida
Analiza, diseña y fomenta mejoras en la operación de la 
empresa mediante el uso de sistemas de información com-
putarizados
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Bases de datos Competencias genéricas
CG. 5. Atributos: 5.6
Competencias profesionales básicas
1 Implementa y evalúa los procesos de la funcionalidad a 
implementar
2  Valida la estructura, roles y responsabilidades de la fun-
cionalidad a implementar en la organización
3 Especifica los componentes de sistema no automatizados 
de la funcionalidad de implementar
Competencia profesional extendida
Genera prototipos del sistema previamente analizado y dise-
ñado que cubra las necesidades del cliente

Anexo 2. Tabla de las unidades de aprendizaje con sus competencias genéricas y profesionales de las 
cuales los estudiantes del BTDI manifestaron que les aportaron habilidades para la actividad laboral o 
profesional que desarrollan actualmente

Unidades de aprendizaje Competencias
Calidad y eficacia Competencias genéricas:

CG. 4. Atributos: CG 4.1
CG. 5. Atributos: CG 5.2 
Competencias profesionales básicas
• Documenta las especificaciones técnicas y de funciona-
miento resultantes de la inspección de un producto indus-
trial
Competencias profesionales extendidas
• Distingue y evalúa las características estéticas y funciona-
les en el diseño de productos industriales
Estándares de competencia: CELE0525.01 – Verificación de 
equipos mecatrónicos y sus componentes

Materiales y Herramientas de mo-
delado

Competencias genéricas:
CG 1. Se conoce y valora a sí mismo y aborda problemas y 
retos teniendo en cuenta los objetivos que persigue. Atri-
buto: 1.1. Enfrenta las dificultades que se le presentan y es 
consciente de sus valores, fortalezas y debilidades
CG. 6. Sustenta una postura personal sobre temas de inte-
rés y relevancia general, considerando otros puntos de vista 
de manera crítica y reflexiva. Atributos: 6.1. Elige las fuen-
tes de información más relevantes para un propósito espe-
cífico y discrimina entre ellas de acuerdo con su relevancia y 
confiabilidad
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Dimensiones espaciales Competencias genéricas:
CG 5. Desarrolla innovaciones y propone soluciones a pro-
blemas a partir de métodos establecidos
Atributos: 5.3, 5.4. Construye hipótesis y diseña y aplica mo-
delos para probar su validez
Competencias profesionales básicas:
6. Elabora prototipos a escala de productos industriales 
para ponerlos a prueba
Competencia profesional extendida:
3. Diseña prototipos de productos industriales haciendo uso 
de diferentes materiales, técnicas y herramientas
Estándares de competencia: CART0089.01 – Desarrollo del 
producto gráfico

Representación gráfica digital de 
productos

Competencias genéricas:
Se autodetermina y cuida de sí
CG 1. Atributos: 1.1, 1.2. Identifica sus emociones, las ma-
neja de manera constructiva y reconoce la necesidad de 
solicitar apoyo ante una situación que lo rebase
Se expresa y comunica
CG 4. Atributos: 4.1 y 4.5
Competencias profesionales básicas:
• Elabora representaciones gráficas del diseño de productos 
industriales con técnicas manuales y digitales
• Especifica las características físicas, técnicas y funciona-
les de los productos industriales y sus piezas
Competencia profesional extendida:
• Elabora propuestas de diseño de productos industriales 
integrando los aspectos tecnológicos, ambientales y socia-
les
Estándares de competencia: CART0089.01 – Desarrollo del 
producto gráfico

Inspección funcional y estética Competencias genéricas:  
CG 2. Es sensible al arte y participa en la apreciación e in-
terpretación de sus expresiones en distintos géneros. Atri-
buto: 2.1. Valora el arte como manifestación de la belleza y 
expresión de ideas, sensaciones y emociones
CG 5. Atributos: 5.3, 5.5. Sintetiza evidencias obtenidas 
mediante la experimentación para producir conclusiones y 
formular nuevas preguntas
CG 6. Atributo: 6.2. Evalúa argumentos y opiniones e identi-
fica prejuicios y falacias
Competencias profesionales básicas
• Realiza inspecciones funcionales y visuales al diseño de 
productos industriales
Competencias profesionales extendidas
• Distingue y evalúa las características estéticas y funciona-
les en el diseño de productos industriales
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Anexo 3. Tabla de las unidades de aprendizaje con sus competencias, de las cuales los estudiantes del 
BGC manifestaron que les aportaron habilidades para la actividad laboral o profesional que desarrollan 
actualmente

Unidades de aprendizaje Competencias
Matemáticas Competencias genéricas

CG 4. Atributos: 4.1
CG 5. Atributos: 5.1. Sigue instrucciones y procedimientos 
de manera reflexiva, comprendiendo cómo cada uno de sus 
pasos contribuye al alcance de un objetivo, 5.2, 5.4 y 5.6
Competencias disciplinares básicas y extendidas
Mat1. Construye e interpreta modelos matemáticos median-
te la aplicación de procedimientos aritméticos, algebraicos, 
geométricos y variacionales, para la comprensión y análisis 
de situaciones reales, hipotéticas o formales. 
Mat2. Formula y resuelve problemas matemáticos, aplican-
do diferentes enfoques. 
Mat 3. Explica e interpreta los resultados obtenidos median-
te procedimientos matemáticos y los contrasta con modelos 
establecidos o situaciones reales.
Mat4 Argumenta la solución obtenida de un problema, con 
métodos numéricos, gráficos, analíticos o variacionales, 
mediante el lenguaje verbal, matemático y el uso de las tec-
nologías de la información y la comunicación.
Mat 5. Analiza las relaciones entre dos o más variables de 
un proceso social o natural para determinar o estimar su 
comportamiento.
Mat 6. Cuantifica, representa y contrasta experimental o 
matemáticamente las magnitudes del espacio y las propie-
dades físicas de los objetos que lo rodean.
Mat 7.- Elige un enfoque determinista o uno aleatorio para 
el estudio de un proceso o fenómeno y argumenta su perti-
nencia.
Mat 8. Interpreta tablas, gráficas, mapas, diagramas y textos 
con símbolos matemáticos y científicos.
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Habilidad Verbal Competencias genéricas
CG 4. Atributos: 4.1, 4.2 y 4.3. Identifica las ideas clave en un 
texto o discurso oral e infiere conclusiones a partir de ellas.
CG 9. Participa con una conciencia cívica y ética en la vida 
de su comunidad, región, México y el mundo. Atributos: 9.1. 
Privilegia el diálogo como mecanismo para la solución de 
conflictos.
Competencias disciplinares básicas y extendidas

Básicas

CDb-Com 1. Identifica, ordena e interpreta las ideas, datos y 
conceptos explícitos e implícitos en un texto, considerando 
el contexto en el que se generó y en el que se recibe
CDb-Com 2. Evalúa un texto mediante la comparación de su 
contenido con el de otros, en función de sus conocimientos 
previos y nuevos
CDb-Com 3. Plantea supuestos sobre los fenómenos natu-
rales y culturales de su entorno con base en la consulta de 
diversas fuentes
CDb-Com 4. Produce textos con base en el uso normativo de 
la lengua, considerando la intención y situación comunicati-
va
CDb-Com 5. Expresa ideas y conceptos en composiciones 
coherentes y creativas, con introducciones, desarrollo y con-
clusiones claras
CDb-Com 6. Argumenta un punto de vista en público de ma-
nera precisa, coherente y creativa
CDb-Com 7. Valora y describe el papel del arte, la literatura 
y los medios de comunicación en la recreación o la trans-
formación de una cultura, teniendo en cuenta los propósitos 
comunicativos de distintos géneros
CDb-Hum8. Identifica los supuestos de los argumentos con 
los que se trata de convencer y analiza la confiabilidad de 
las fuentes de una manera crítica y justificada
CDb-Com 9. Analiza y compara el origen, desarrollo y diver-
sidad de los sistemas y medios de comunicación
toma de decisiones
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Extendidas
CDex-Hum 1. Evalúa argumentos mediante criterios en los 
que interrelacione consideraciones semánticas y pragmáti-
cas con principios de lógica
CDex-Com 2. Establece relaciones analógicas, considerando 
las variaciones léxico-semánticas de las expresiones para la 
toma de decisiones
CDex-Hum 3. Realiza procesos de obtención, procesamien-
to, comunicación y uso de información fundamentados en la 
reflexión ética
CDex-Hum 5. Valora la influencia de los medios de comuni-
cación en los sujetos, la sociedad y la cultura
CDex-Com7. Determina la intencionalidad comunicativa en 
discursos culturales y sociales para restituir la lógica dis-
cursiva a textos cotidianos y académicos
CDex-Com8. Valora la influencia de los sistemas y medios 
de comunicación en su cultura, su familia y su comunidad, 
analizando y comparando sus efectos positivos y negativos

Diseño de plan de vida Competencias genéricas
CG 1. Atributos: 1.1, 1.3. Elige alternativas y cursos de 
acción con base en criterios sustentados y en el marco de 
un proyecto de vida. 1.4. Analiza críticamente los facto-
res que influyen en su toma de decisiones. 1.5. Asume las 
consecuencias de sus comportamientos y decisiones y 1.6. 
Administra los recursos disponibles teniendo en cuenta las 
restricciones para el logro de sus metas
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TAES Evolución de los grupos de animación
CG 3. Elige y practica estilos de vida saludables. Atributos: 
3.1. Reconoce la actividad física como un medio para su de-
sarrollo físico, mental y social. 3.3. Cultiva relaciones inter-
personales que contribuyen a su desarrollo humano y el de 
quienes lo rodean
CG 8. Atributos: 8.1.
CDb-CsEx 12. Decide sobre el cuidado de su salud a partir 
del conocimiento de su cuerpo, sus procesos vitales y el 
entorno al que pertenece
Educación ambiental
CG. 11. Contribuye al desarrollo sustentable de manera crí-
tica, con acciones responsables
Atributos: 11.1. Asume una actitud que favorece la solución 
de problemas ambientales en los ámbitos local, nacional e 
internacional
11.2. Reconoce y comprende las implicaciones biológicas, 
económicas, políticas y sociales del daño ambiental en un 
contexto global interdependiente
11.3. Contribuye al alcance de un equilibrio entre los intere-
ses de corto y largo plazo con relación al ambiente
Básicas
CDb-CsEx 11. Analiza las leyes generales que rigen el fun-
cionamiento del medio físico y valora las acciones humanas 
de impacto ambiental
CDb-CsEx 3. Identifica problemas, formula preguntas de 
carácter científico y plantea las hipótesis necesarias para 
responderlas
CDex-CsEx 4. Evalúa los factores y elementos de riesgo 
físico, químico y biológico presentes en la naturaleza que 
alteran la calidad de vida de una población para proponer 
medidas preventivas

Extendidas
CDex-CsEx 5. Aplica la metodología apropiada en la realiza-
ción de proyectos interdisciplinarios atendiendo problemas 
relacionados con las ciencias experimentales
CDex-CsEx 9. Valora el papel fundamental del ser humano 
como agente modificador de su medio natural proponiendo 
alternativas que respondan a las necesidades del hombre y 
la sociedad, cuidando el entorno
CDex-CsEx 11. Propone y ejecuta acciones comunitarias ha-
cia la protección del medio y la biodiversidad para la preser-
vación del equilibrio ecológico
CDex-CsEx 15. Analiza la composición, cambios e interde-
pendencia entre la materia y la energía en los fenómenos 
naturales para el uso racional de los recursos de su entorno
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TAES Técnicas básicas de yoga
CG 1. Atributo: 1.5
CG 3. Atributos:  3.1. y 3.2. Toma decisiones a partir de la 
valoración de las consecuencias de distintos hábitos de con-
sumo y conductas de riesgo
Básicas
CDb-CsEx 12. Decide sobre el cuidado de su salud a partir 
del conocimiento de su cuerpo, sus procesos vitales y el 
entorno al que pertenece
Extendidas
CDEx-CsEx 12. Decide sobre el cuidado de su salud a par-
tir del conocimiento de su cuerpo, sus procesos vitales y el 
entorno al que pertenece
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Anexo 4. Preguntas de la encuesta realizada a los estudiantes
El siguiente cuestionario se aplicó como formulario de Google a egresados de la P17 para cono-
cer las actividades profesionales o laborales que realizan actualmente

1. Carrera
a) BGC	 b) BTDI	 c) BTDS

2. Calendario de egreso
a) 2018A	 b) 2018B	 c) 2019A	 d) 2019B	 e) 2020A
	
3. A que se dedica actualmente
a) Solamente estudio	 b) Solamente trabajo	 c) Estudio y trabajo	 d) Ninguna de las ante-
riores

Si el estudiante responde que solamente estudio, el formulario lo manda a este apartado
Estudia
1.En que intento lograste ingresar
a) 1er  b) 2do  c) más de tres

2. Fue tu primera opción
a) Si   b) No

3. Escribe la carrera que estas estudiando

4. Qué influyó para la elección de tu carrera
a) Lo que aprendí en la escuela  b) Amigos c) El puntaje de admisión  d) La familia  e) Continuar con 
mi trayectoria  f) Cercanía a la universidad

Si el estudiante responde que solamente trabaja, el formulario lo manda a este apartado

1. Nombre de la empresa
2. Nombre de tu jefe inmediato
3. Teléfono de contacto de tu jefe inmediato
4. Qué puesto desempeñas
5, Qué actividad realizas

6. Para las actividades que realizas en tu empleo, ¿consideras que el bachillerato te aportó habili-
dades?
a) Sí	 b) No

Si el estudiante responde que no estudia, el formulario lo manda a este apartado
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1. ¿Cuáles son las razones por las que no estás estudiando?
a) No salió en listas	  b) No tiene recursos  c) Tiene la responsabilidad de una familia

Las siguientes preguntas fueron para todos los que respondieron la encuesta

1. Menciona 3 unidades o módulos de aprendizaje que consideres aportaron habilidades para las 
actividades que realizas actualmente

Anexo 5. Pregunta de la entrevista realizada a personal de las instituciones públicas y privadas de El 
Salto

¿Cómo considera que ha influido el que hayan abierto una preparatoria de la UdeG en la zona?

Anexo 6. Pregunta de la encuesta realizada a egresados de la Preparatoria 17 respecto al impacto de la 
escuela

¿Cómo consideras que ha influido el que hayan abierto una preparatoria de la UdeG en la zona?
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Resumen

El propósito de esta investigación consistió en el análisis de las competencias genéricas de co-
municación y matemáticas desarrolladas en los alumnos de la generación 2015-B-2018-A de la 
Escuela Preparatoria Regional de Etzatlán y su relación con el ingreso y la permanencia durante 
el primer semestre en la educación superior. Se consideró el ingreso al nivel superior, desa-
rrollo de competencias y satisfacción con la educación recibida. Para explicar la adquisición 
de competencias, se retomó el modelo aplicado por Villa y Poblete (2011), en el cual utilizaron 
la técnica de la entrevista para involucrar al estudiante en un diálogo evaluativo que rescatara 
información del impacto de la enseñanza y su aprendizaje. La explicación de la elección de la 
carrera profesional se basó en la teoría de deseos, creencias y oportunidades. La propuesta 
metodológica fue de enfoque mixto: recolección y análisis de datos cuantitativos y cualitativos; 
se aplicó una encuesta y se formaron cinco grupos focales. Los resultados revelan que la obten-
ción de competencias en comunicación y matemáticas está mediada por el grado de practici-
dad y utilidad en su carrera profesional y vida cotidiana. 

Palabras clave: competencias, comunicación, matemáticas, egresados, trayectoria

Abstract

The purpose of this investigation was to analyze the generic competitions developed by the 
2015-B-2018-A generation in communication and math during their time in the Escuela Prepa-
ratoria Regional de Etzatlán, and its relationship with their admission and permanence in the 
first semester of college. For this work, admission, competencies development, and satisfac-
tion with the education received, were taken into consideration. To explain the acquisition of 
competencies, the model of Villa and Poblete (2011) was taken, in which the authors used the 
interview technique to implicate the student in an evaluative dialogue to rescue information 
about the impact and learning of the education. The explanation of the career choice was based 
on the theory desires, beliefs, and opportunities. The methodological proposal was a combined 
approach by using qualitative and quantitative data collection and analysis; a survey and five 
focus groups were implemented. The results show that the acquisition of communication and 
math competitions is mediated by the level of practicality and utility in their professional and 
day by day life.

Keywords: skills, communication, math, graduates
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Introducción

Desde la Reforma Integral de Educación Media Superior, derivada de la actualización de los 
programas de estudio señalada en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se ha generado 
una vasta y enriquecedora discusión en torno a las competencias. En el caso que se aborda, el 
Bachillerato General por Competencias (BGC) se aprobó en marzo de 2007 por el Consejo Uni-
versitario de Educación Media Superior.

El trabajo que realizan los docentes al registrar competencias muestra un panorama general 
del alcance de estas. Sin embargo, decir que un alumno que obtiene un óptimo en todos los 
atributos domina todas las competencias no es preciso, ya que, en repetidas ocasiones, las 
actividades, los productos integradores y los exámenes, incluso, evalúan contenidos y no com-
petencias. 

Dar cuenta del éxito en el BGC es una tarea que dependerá de todos los actores involucrados: 
directivos, personal docente y áreas de apoyo. Discutir en torno a la adquisición de las compe-
tencias, entendiéndolas como un “conjunto de saberes y capacidades que ha adquirido una per-
sona independientemente de dónde y cómo las haya adquirido y que varían en el transcurso de 
su ciclo de vida” (Planas, 2003, p. 173), remite a la posibilidad de que los egresados alcancen el 
perfil de egreso o el desarrollo de competencias no solo por mérito de la institución formadora. 
Por otra parte, para Villa y Poblete (2011), “una competencia supone la integración de una serie 
de elementos (conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos, valores) que una persona 
pone en juego en una situación problemática concreta demostrando que es capaz de resolverla” 
(p. 148). Se coincide con esta postura y se intenta valorarla a lo largo del trabajo. 

A principios del actual siglo, la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cación Superior (ANUIES) resaltó la importancia de la evaluación de las competencias (Guzmán 
et al., 2008). En la última década, las políticas públicas de educación han hecho hincapié en esa 
misma necesidad, sobre todo en la educación media superior, ya que gran parte de los estudios 
de seguimiento de egresados se enfocan en la educación superior, y obtienen información so-
bre la congruencia y actualización de los planes de estudio de las instituciones, pero pasan por 
alto el impacto de la formación de las competencias en el bachillerato, las cuales solo pueden 
evaluarse en su totalidad al concluir el BGC, tanto en el proceso de ingreso a una institución de 
educación superior como en la permanencia en esta o la inserción al trabajo.

El objetivo general de esta investigación fue analizar la relación que existe entre las competen-
cias genéricas de comunicación y matemáticas desarrolladas en educación media superior y el 
ingreso y permanencia en el primer semestre de educación superior.
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El registro por competencias es una tarea que forma parte de las actividades que debe reali-
zar el docente de manera obligatoria y, si bien se cumple con dicho requisito, quedan algunas 
cuestiones por resolver: ¿los docentes evalúan competencias o contenidos?, ¿hay seguimiento 
del nivel de logro alcanzado por cada alumno?, y ¿qué estrategias se consideran cuando los 
alumnos se quedan en el nivel insuficiente? A lo anterior, se puede agregar que el registro por 
competencias se ha convertido en una carga más para el docente, ya que ellos lo consideran un 
trabajo adicional, porque hay desconocimiento de qué pasa con toda la información capturada 
en la plataforma. 

El problema se deriva desde el trabajo colegiado con escasa conciencia de la evaluación por 
competencias, porque, desde luego, es lógico pensar que los docentes esperan que se les diga 
qué procede después del registro por competencias. Lamentablemente, se habla de una labor 
exhaustiva al imaginar que cada docente pueda evaluar las competencias de cada alumno de 
manera puntual. De ahí la conveniencia de aportar estrategias de evaluación, sobre todo aque-
llas consideradas básicas (comunicación y matemáticas) que permiten determinar su éxito en 
el ingreso y permanencia en el nivel superior.

Con la finalidad de enriquecer el perfil de egreso, el estudio buscó dar respuesta a la interro-
gante ¿qué relación existe entre las competencias genéricas de comunicación y matemáticas 
desarrolladas en educación media superior con el ingreso y permanencia en el primer semestre 
de la educación superior?

Antecedentes 

Las competencias en la educación aparecieron a finales de los sesenta en México, en un prin-
cipio se encontraban relacionadas únicamente con la formación laboral en la industria, ya que 
su propósito era “vincular el sector productivo con la escuela, especialmente con los niveles 
profesional y la preparación para el empleo” (Díaz-Barriga y Rigo, citados en Andrade, 2008), 
pero cuando el concepto de competencias se revisa desde el ámbito cognoscitivo, educativo, 
de valores, actitudes y habilidades, se trata de una formación integral.

El concepto de competencia se introdujo por primera vez en 1975, cuando Noam Chomsky 
abordó la capacidad del ser humano para hablar, e indicó que ese dominio de la lengua era una 
competencia; sin embargo, el término alcanzó importancia en 1994, cuando la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco) propuso una educación 
para todos y de calidad a partir de los cambios sociales y la crisis educativa de la época. Desde 
entonces, el sistema capitalista lo impulsó como modelo educativo y utilizó diversos proyectos, 
entre ellos el Proyecto Tuning de la Unión Europea (Zabala y Sánchez, 2019).
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Con el tiempo, han surgido diversas definiciones en torno al modelo y la competencia como tal. 
Villa y Poblete (2011) afirman que “una competencia supone la integración de una serie de ele-
mentos (conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos, valores) que una persona pone en 
juego en una situación problemática concreta demostrando que es capaz de resolverla” (p. 148).
La Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la Educación, en 2012, defi-
nió las competencias como aquello que permite identificar, seleccionar, coordinar y movilizar, 
de manera articulada e interrelacionada, un conjunto de saberes diversos, y destacó su desa-
rrollo permanente y característica holística e integradora, así como el significado que asumen 
al momento en que son puestas en práctica en situaciones específicas.

En 2008, como parte del Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, se estipuló la necesidad de una 
actualización de los programas de estudio para optimizar la pertinencia del desarrollo integral 
de los estudiantes, por lo que se añadió el objetivo de brindar una educación de calidad orienta-
da a fomentar competencias (Secretaría de Educación Pública, 2008). Con base en lo anterior, el 
Sistema de Educación Media Superior implementó en el mismo año el BGC; luego se publicó el 
acuerdo 442, mediante el cual se creó el Sistema Nacional de Bachillerato y la Implementación 
de la Reforma Integral para la Educación Media Superior. 

El Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara opera con un marco 
curricular común de 11 competencias genéricas, además de otras disciplinares y profesionales. 
En este estudio se eligieron las competencias genéricas 4 y 5, representativas de las áreas de 
comunicación y matemáticas. 

Briseño y colaboradores (2014) diagnosticaron el desempeño que han tenido los egresados de 
las generaciones 2005-2008 y 2008-2011 de preparatorias oficiales del Estado de México, en 
cuanto a la inserción laboral y el ingreso al nivel superior; utilizaron las variables de perfil so-
cioeconómico, medios para la inserción laboral (recomendaciones, necesidad económica, re-
quisitos solicitados), ingreso al siguiente nivel superior de estudios y grado de satisfacción con 
la formación recibida (profesores, congruencia del perfil de egreso con las competencias). Una 
de sus conclusiones fue la siguiente:

La mayoría de los egresados considera que las competencias adquiridas en el bachillerato fueron 
suficientes para ingresar al nivel superior y que son útiles en su trabajo. Un alto porcentaje de los 
egresados considera que los procesos de enseñanza/aprendizaje fueron adecuados para alcanzar 
las competencias que se establecen en el perfil de egreso del bachillerato general. En cuanto al 
nivel de satisfacción de sus estudios, se encontró que la mayoría de los egresados están satisfechos 
(p. 153).
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Santiago, Fonseca e Ibarra (2017) llevaron a cabo un estudio con egresados del Bachillerato Tec-
nológico Industrial del estado de Morelos en la cohorte 2011-2014, mediante la aplicación de 
dos encuestas: una de salida y otra, seis meses después. Los resultados fueron los siguientes:

Con relación a la variable formación en el bachillerato-ingreso a la educación superior: 61.3% tuvo 
como expectativa realizar estudios de educación superior y no trabajar. […] Resultado de la se-
gunda encuesta, aplicada a los egresados de la misma cohorte, de diciembre de 2014 a marzo del 
2015, se encontró que […] una vez terminado el bachillerato, 57.8% de los jóvenes ingresaron a una 
institución de educación superior, 3.5% menos de aquellos que en la encuesta del 2011 pretendían 
continuar haciéndolo. En términos generales las expectativas de los estudiantes se cumplieron, 
excepto para 11.3% que no estudian ni trabajan. […] Los estudiantes que están estudiando una li-
cenciatura, expresaron un alto nivel de satisfacción (80.4%) (p. 7).

Ambas investigaciones dieron pauta para el proyecto de investigación, cuyos resultados mues-
tran, de forma general, el panorama de los egresados en su ingreso al nivel superior y la valora-
ción de la educación recibida, lo cual es objetivo de esta investigación.

Método

La propuesta metodológica a la cual se recurrió fue el enfoque mixto, que consiste en la recolec-
ción y el análisis de datos cuantitativos y cualitativos, que permitió hacer inferencias que dieron 
un mayor entendimiento del fenómeno o caso a estudiar (Hernández, Fernández y Baptista, 2010).

La elección de los sujetos de estudio se efectuó a partir del criterio de regionalización de la 
preparatoria, y se consideró que la escuela ya no dependía de ninguna otra para cualquier 
tipo de actividad académica. La muestra estuvo compuesta por 48 egresados de la generación 
2015-B-2018-A, que realizaron trámites en el ciclo escolar 2018-B a un centro universitario de 
la Universidad de Guadalajara inmediatamente después de su egreso y lograron ser admitidos 
en ese intento. 

Para recolectar la información, se usó la técnica de la encuesta a través del instrumento tipo 
cuestionario, de 40 ítems cerrados de opción múltiple y un apartado en escala de Likert. El 
cuestionario se envió a los egresados vía correo electrónico; los ejes considerados fueron nivel 
de satisfacción con la educación recibida, trayectoria escolar y percepción de las competencias 
adquiridas. De las 45 respuestas se obtuvo información acerca de que algunos habían abando-
nado los estudios o se cambiaron de carrera, por lo que la muestra se redujo a 35 egresados.
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Para dar respuesta al eje referente a la satisfacción de los egresados, se organizaron cinco gru-
pos focales de acuerdo con el área de conocimiento de la carrera de los participantes. En cada 
uno de ellos se designó a un moderador, el cual tenía una guía de entrevista relacionada con la 
percepción en la obtención de las competencias del BGC y su impacto en el ingreso/perma-
nencia en la educación superior (ver anexo) 

Villa y Poblete (2011) llevaron a cabo una revisión de la evaluación de las competencias en la 
Universidad de Deusto, y formularon algunos principios, oportunidades y limitaciones de área; 
a su vez, presentaron una técnica para la evaluación de las competencias denominada “Entre-
vista de evaluación del aprendizaje focalizada en competencias”, que consiste en la interacción 
profesor-estudiante; por medio de una entrevista se considera en qué indicador se encuentra 
el entrevistado en cada competencia en un nivel del 1 al 5.

Con la finalidad de evaluar las competencias más allá de la percepción de los estudiantes y hacia 
la práctica de estas, se consideró el modelo aplicado por Villa y Poblete (2011), que utilizaron la 
técnica de la entrevista para involucrar al estudiante en un diálogo evaluativo y rescatar infor-
mación del impacto de la enseñanza y su aprendizaje. Su propósito fue dar una orientación ade-
cuada para el desarrollo de las competencias en cada asignatura o módulo. Ellos calificaron cada 
respuesta en una escala del 1 al 5 para medir el nivel de adquisición de cada competencia prevista.

En este estudio se realizaron grupos focales y se formularon preguntas guía para verificar cada 
indicador de las competencias genéricas 4 y 5, así como una serie de actividades escritas para 
complementar. Para evaluar el nivel de adquisición de cada competencia, se hiceron modifica-
ciones al cuadro de “Valoración de la información aportada sobre los indicadores de compe-
tencia”, de Villa y Poblete (2011), y se consideraron las competencias de las unidades de comu-
nicación y matemáticas. Para la valoración de los indicadores, se tomó en cuenta la definición 
de Villa y Poblete (2011), con los ajustes de la escala OASBI de la Universidad de Guadalajara, en 
los niveles de óptimo, avanzado, suficiente, básico e insuficiente. 

Valoración de los indicadores

•	 Insuficiente: el estudiante no posee un nivel suficiente de dominio de la competencia 
valorada. 

•	 Básico: hay que cuestionarse la preparación del estudiante respecto a la competencia 
valorada y plantear cómo superar los aspectos insuficientes evidenciados por las pre-
guntas sobre alguno de los indicadores, así como las actividades de aprendizaje que 
debería realizar. 

•	 Suficiente: el entrevistado desempeña la competencia (los indicadores de competen-
cia) a un nivel aceptable. 

•	 Avanzado: demuestra un buen nivel de dominio en relación con el aspecto valorado. 
•	 Óptimo: demuestra un nivel de competencia excepcional.
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Enseguida, se muestran los ejes, categorías e indicadores considerados en la investigación. 

Tabla 1. Categoría de análisis: ingreso al nivel superior

Ejes Categorías Indicadores Congruencia
Ingreso al nivel 
superior

Características 
académicas

Promedio de ingreso/
egreso

Tipología que permita 
entender las trayecto-
rias de los egresados 
en su ingreso y per-
manencia en el nivel 
superior

Curso de preparación 
para la prueba de apti-
tud académica
Puntaje de la prueba 
de aptitud académica

Tabla 2. Categoría de análisis: competencias

Ejes Categorías Indicadores Congruencia
Competencias BGC Perfil egreso Analizar la relación 

que existe entre las 
competencias genéri-
cas de comunicación 
y matemáticas desa-
rrolladas en educación 
media superior y el 
ingreso y permanencia 
en el primer semestre 
de educación superior

Trayectoria apren-
dizaje especializan-
te (TAE)

Compatibilidad de la 
TAE con la carrera 
elegida
Competencias de 
comunicación y mate-
máticas

Formación continua Talleres y cursos du-
rante el bachillerato
Participación en los 
talleres (tallerista/
asistente)

Tabla 3. Categoría de análisis: satisfacción y otros factores

Ejes Categorías Indicadores Congruencia

Satisfacción Valoración de la for-
mación recibida

Generación de compe-
tencias 

Perspectiva de los 
egresados

¿Qué factores influ-
yeron en el desarrollo 
de las competencias 
genéricas de comuni-
cación y matemáticas?

Estado civil

Competencias de 
comunicación y mate-
máticasOtros factores

Distribución del 
tiempo

Hijos
Actividades diarias y 
trabajo remunerado
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Resultados y discusión

Los resultados de la investigación revelan que el modelo por competencias, pese a estar con-
solidado, presenta vacíos que se deben resolver para lograr que estas pasen de la teoría a la 
práctica de acuerdo con su conceptualización. 

El eje central siempre fue el alcance de las competencias, de ahí la importancia de entender la 
lógica y el desarrollo del propio concepto. Lo cierto es que el perfil de egreso del bachillerato es 
ambicioso e implica el dominio de las competencias genéricas, lo cual se considera muy válido 
en la preparación de los jóvenes para su ingreso a nivel superior; sin embargo, los resultados 
indican carencias que es necesario subsanar.

El OASBI de las competencias

Tabla 4. Resultado global de la competencia 4

Competencia Indicador  Resultado
4. Escucho, interpreto y emi-
to mensajes pertinentes en 
distintos contextos mediante la 
utilización de medios, códigos 
y herramientas apropiados

4.1 Expreso ideas y conceptos 
mediante representaciones 
lingüísticas, matemáticas o 
gráficas

Avanzado

4.2 Aplico distintas estrategias 
comunicativas según quienes 
sean los interlocutores, el con-
texto en el que me encuentro y 
los objetivos que persigo

Avanzado

4.3 Identifico las ideas clave 
en un texto o discurso oral e 
infiero conclusiones a partir de 
ellas

Suficiente

4. 4. Me comunico en una 
segunda lengua en situaciones 
cotidianas

Insuficiente
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Tabla 5. Resultado global de la competencia 5

Competencia Indicador  Resultado
5. Pienso en forma crítica y 
reflexiva 

Desarrollo innovaciones y pro-
pongo soluciones a problemas 
a partir de métodos estableci-
dos

5.1 Sigo instrucciones y proce-
dimientos de manera reflexiva 
y comprendo cómo cada uno de 
sus pasos contribuye al alcan-
ce de un objetivo

Suficiente

5.2 Ordeno información de 
acuerdo con categorías, jerar-
quías y relaciones

Óptimo

5.4. Construyo hipótesis y 
diseño y aplico modelos para 
probar su validez

Suficiente

5.6 Utilizo las tecnologías de la 
información y la comunicación 
para procesar e interpretar 
información

Avanzado

Evaluar competencias no es una tarea fácil; se torna subjetivo, porque los egresados comparten 
su percepción de acuerdo con su experiencia durante la estancia en la preparatoria. 

Para que el modelo por competencias sea efectivo, es necesario ubicar al alumno en situaciones 
prácticas, que requiera la movilización de sus conocimientos. Se considera que uno de los ma-
yores problemas al pensar en competencias es la evaluación de estas. Los productos integra-
dores o proyectos transversales pueden ser una opción para verificar el alcance de las compe-
tencias, siempre y cuando se involucre al estudiante en una situación que permita resolver una 
problemática. Es claro que las competencias no solo se adquieren en el ámbito formal, también 
el trabajo y la educación continua permiten su adquisición. 

La labor que se tiene dentro de la preparatoria es favorecer el desarrollo de 11 competencias 
genéricas a lo largo de los tres años; sin embargo, los egresados no logran adquirir las mismas 
competencias de manera uniforme debido a las diferencias de cada uno de ellos.

Los egresados compartieron que obtuvieron competencias una vez que ingresaron al nivel su-
perior y no durante el bachillerato. Uno de los factores que los obligaron a adquirir ciertas 
competencias fue el nivel de exigencia de los docentes; la prepa fue más flexible para ellos. Se 
percibe que la madurez y el enfrentarse a actividades que les interesan contribuyeron al desa-
rrollo de las competencias.
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Conclusiones

Explicar por qué los egresados de educación media superior se comportan de esa forma fue 
una parte importante de la investigación. Los hallazgos revelan que el desarrollo de las compe-
tencias en comunicación y matemáticas está mediado por la actitud al estudio, tener una meta 
establecida, elegir una carrera y estar dispuestos a movilizar los conocimientos. 

De acuerdo con Tobón (2006, citado en Prado, 2018), “la formación del individuo parte desde 
su educación mediante la construcción de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que 
a través de una articulación e integración, pueden ser aplicados en distintos contextos” (p. 66); 
en contraste con los resultados, se encontró que no se ha logrado articular de manera equili-
brada dichos elementos que permiten la demostración de las competencias, debido a que los 
productos de aprendizaje no incluyen todos los rubros. 

Las TAE, los talleres de nivelación o superación y el trabajo durante los estudios propicia que los 
alumnos reciban una formación integral, pero no garantiza el desarrollo de las competencias. 
La trayectoria escolar o el comportamiento que siguieron los egresados se enmarca en los tres 
momentos: ingreso, permanencia y egreso. Se recibieron estudiantes en una edad en la cual sus 
decisiones, la mayoría de las veces, depende de sus padres, ingresan con un chip de la forma de 
trabajo en la secundaria, y se encuentran con un modelo muy distinto; es un proceso de adap-
tación y nuevos intereses. 

Permanecen aquellos que sortean las exigencias y tienen la capacidad de mitigar obstáculos, 
adquirir nuevas herramientas, fortalecer sus decisiones en el camino, y llegar al último ciclo 
con una perspectiva nueva.

Las expectativas desde el ingreso al egreso son modificadas por sus deseos, creencias y oportu-
nidades; retoman su proyecto de vida y atienden sus inquietudes, en repetidas ocasiones, limi-
tados por el contexto, situación económica o falta de autogestión. La dedicación, el trabajo, el 
apoyo de sus papás, los talleres, las asesorías y la forma de trabajar de los docentes son algunos de 
los factores que los egresados refirieron que tuvieron influencia al desarrollar las competencias. 

Los estudiantes adquieren competencias en comunicación y matemáticas a través del saber 
práctico; en primer lugar, no es suficiente con la memorización o el conocimiento de estas. Si 
bien se acatan las indicaciones del modelo por competencias al plasmarlo en las planeaciones, 
tendrá mayor éxito cuando la forma de trabajar se enfoque en lo práctico, lo útil. De ahí la rele-
vancia de problematizar el quehacer educativo y estandarizar las medidas de exigencia de toda 
la planta docente para que no se perciban como una actitud aislada de unos cuantos, sino como 
una estrategia de preparación al nivel superior.
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Los resultados dan pauta para proponer que los proyectos transversales sean alineados de tal 
modo que el alumno o la alumna pueda generar un producto desde el primer semestre y este le 
permita dar continuidad en segundo, y así sucesivamente; de esa manera, se abona a la práctica 
y la movilización de conocimientos con integralidad. 

Pugnar por promover la autogestión será uno de los retos, además de generar situaciones en 
las que el alumno no tenga otra opción que utilizar conocimientos para resolver problemas, en 
ocasiones de manera muy práctica y otras mediante el pensamiento crítico.
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Resumen

La actual situación en las escuelas aporta muchos temas de interés académico, pero hay uno en 
especial que es urgente atender: la violencia. Este trabajo aporta datos sobre la violencia directa 
que se presenta en la Escuela Regional de Educación Media Superior de Ocotlán y sus módu-
los, que se encuentran en poblaciones aledañas. La violencia escolar directa es consecuencia 
de la cultura y las estructuras sociales de la zona y, en este estudio, se analizó a partir de seis 
dimensiones: verbal, física, psicológica, daños materiales y de infraestructura, violencia a través 
de tecnologías de información y comunicación, y acoso escolar. La violencia se presenta tanto 
en aulas como fuera de ellas; esto es, entre compañeros de una misma aula o entre alumnos de 
distintas aulas, lo que generaliza el problema en todo el plantel. Profesores y directivos tienden 
a insensibilizarse ante la situación, porque ya están inmersos en ella. Son notorias las diferen-
cias de violencia directa entre los módulos que atiende la institución, que se ubican en zonas 
urbanas, semiurbanas y rurales. 

Palabras clave: violencia escolar directa, acoso escolar, bachillerato, módulos, educación media 
superior

Abstract

The actual situation in schools contributes many interesting topics for study, but there is one 
that is very important: Violence. This work reports data about direct violence that is presented 
atEscuela Regional de Educacion Media Superior de Ocotlan and its modules, all found in nei-
ghboring towns. The consequence of the direct school is due to the culture and social structu-
res of the area, and it was analyzed in base to six dimensions: Verbal, physical, physical damage, 
violence trough ICT and bullying. This violence occurs both in and outside the classrooms; 
this is between schoolmates of a same classroom or different classrooms, what generalizes 
a problem to the entire campus. However, teachers and school authorities, tend to become 
numb towards this situation, because they are already immersed in it. The differences in direct 
violence are quite notorious between the different modules served by the institution, since it 
attends urban, semi urban, and rural areas.

Keywords: direct school violence, bullying, modules, six dimensions of violence, high school
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Introducción 

El trabajo se inscribe como un estudio de caso sobre la violencia escolar directa que se da entre 
alumnos de la Escuela Regional de Educación Media Superior de Ocotlán (EREMSO). La propues-
ta es sentar las bases para entender de qué maneraesa violencia incide en el ambiente de trabajo 
de la institución, el rendimiento académico y la deserción. Este tipo de violencia es síntoma, a su 
vez, de la violencia estructural y cultural, según la teoría de la visión ecológica de Johann Galtung.

En la EREMSO es común escuchar y ver en los pasillos, canchas de juego o lugares de esta-
ra los alumnos y alumnas realizando actividades entre las clases. Algunos de ellos ocupan las 
sombrillas de los jardines en simple convivencia, revisando sus celulares o, incluso, haciendo 
labores académicas. No obstante, también se advierten conductas que llaman la atención de los 
profesores hasta el punto del asombro o la extrañeza.Estas manifestaciones se centran en la 
manera de convivir y conducirse entre los jóvenes, sin importar el sexo, la carrera o la edad. Las 
palabras altisonantes, de mal gusto y hasta vulgares son recurrentes; muchas que antes podían 
ser privativas de los varones, se escuchan también en las mujeres que las emiten sin ningún 
tapujo o pudor.

Según Rodríguez(2015),la violencia verbal se da en las aulas o en los espacios escolares y tie-
nen una característica: “No obstante la presencia importante de violencia verbal en el centro 
escolar,éste es un tipo de violencia que se minimiza y se naturaliza, esto es, se integra a la vida 
cotidiana del plantel y se acepta como algo inherente a las relaciones sociales”(p. 7)

En ocasiones, también se observan pleitos o actitudes irrespetuosas entre alumnos  o dirigidas 
a los maestros, maltrato ainstalaciones, aulas y recursos, poco cuidado en el uso de los instru-
mentos de los laboratorios y bromas que consisten en esconder artículos de otros compañeros 
o, incluso, el robo de pertenencias.Asimismo, entre adolescentes existen actitudes que cada in-
dividuo tiene que adoptar para pertenecer al grupo de amigos. Esto es entendible porque a esa 
edad los jóvenes forjan su personalidad en grupo. De acuerdo con esta socialización inherente, 
las jóvenes usan el mismo vocabulario que los varones para no sentirse rechazadas o fuera de 
ese grupo.

Los “grupos paralelos” son aquellos que se dedican a molestar a los alumnos que sí quieren estar 
en clase. Estos grupos motivan al absentismo y enrarecen el ambiente estudiantil al acosar, de 
diferentes maneras, a los alumnos que cumplen. El Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (INEE,2019) señala que “…se analiza el significado de la violencia y su impacto en la 
calidad de la educación” (p. 17) en un contexto de análisis de reglamentos en las escuelas. Los 
maestros ejercen un control en el aula para guiar al grupo y lograr las actividades planeadas, 
pero estono basta cuando los alumnos salen del aula y perciben el ambiente que priva en la 
escuela. 
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Con una relectura del señalamiento dela Dirección de Formación Docente e Investigación del 
Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara,la juventud del país es 
víctima de un problema multifactorial. Es necesario atender a los jóvenes que han nacido en 
una sociedad cuyo entramado está diezmado. La llamada descomposición social es una reali-
dad que representa un gran desafío, ya que tiene orígenes histórico-culturales que no se han 
solucionado y resultan en familias disfuncionales, violencia de género, violencia en el noviazgo, 
violencia en los medios de comunicación, pobreza, drogadicción, inseguridad social y la llama-
da violencia directa (Calderón,2020). 

Justificación

Investigar la violencia directa en la EREMSO permite conocer las maneras de tratarse entre los 
alumnos, en las aulas, laboratorios y otros espacios de la institución. La violencia es un fenó-
meno que está enraizado en la psique del ser humano y parece que lo que se combate son los 
efectos y no las causas; sin embargo, la Universidad de Guadalajara apuesta por atender el pro-
blema y avanzar hacia una comunidad de aprendizaje. Este trabajo busca elabora un diagnóstico 
de las diferentes formas de violencia directa y contribuir a la tarea de subsanarlas.

La violencia, según Soriano(2010),“es un desequilibrio de poder […] con el fin de obtener de una 
persona o de un grupo lo que no quieren consentir libremente” (p. 4). Cuando los alumnos y las 
alumnasson conscientes de ella, se puede pensar que los principales actores del proceso en-
señanza-aprendizaje pueden rectificar sus conductas y, posiblemente, apoyar para que futuras 
generaciones de estudiantes tengan otra mentalidad.

Uno de los principios orientadores de la reforma del bachillerato en la Universidad de Guada-
lajara es la educación para la paz. Un principio muy amplio y difícil de abordar, pero olvidarlo 
significa que la violencia puede rebasar las estructuras de la institución. Por lo tanto, es nece-
sario no perder de vista el problema. Se pretende enfocar los diferentes tipos de violencia en las 
distintas zonas de influencia de la EREMSO y en las carreras que ofrece, en particular en la zona 
de la sede Ocotlán.El conocimiento y la interpretación de los datos que genere la investigación 
pueden dar luz para acciones de intervención a corto y mediano plazo. 

Contextualización

La EREMSO se encuentra en la región de la Ciénega del estado de Jalisco.Su extensión es de 
4,892 km2 y se ubica al este de la entidad. Comprende los municipios deAtotonilco el Alto,Ayot-
lán,Degollado,Jamay,La Barca,Ocotlán,Poncitlán, Tototlán y Zapotlán del Rey.Su denominación 
se debe a la cercanía que guarda con el lago de Chapala. Colinda con Michoacán,estado con el 
que comparte una porción del lago.
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Figura 1. Zona Ciénega.Fuente: Gobierno del Estado de Jalisco, 2018.

La EREMSO atiende a jóvenes que provienen, por lo general, de las afueras de la ciudad de 
Ocotlán, con claros indicios de problemáticas típicas de zonas urbanas marginadas; pandilleris-
mo, drogadicción, familias desintegradas y pocos recursos económicos. También, a jóvenes de 
los módulos de Atequiza, Tototlán, Zapotlán del Rey y la extensión de Poncitlán, en los cuales 
el ambiente es dominantemente del tipo rural. Esto da idea de la diversidad de problemáticas, 
costumbres y complejidad de relaciones que aparecen.  

La zona en la que está enclavada la escuelaes en especial conflictiva, ya que se registran sucesos 
a causa del crimen organizado. A esto hay que sumar la violencia que se aprende por los medios 
de comunicación, los problemas familiares o los propios de barrios en las afueras de la ciudad, 
o las modas tecnológicas. La escuela, al no contener todas las posibles manifestaciones, se ve 
impregnada por ellas hasta el punto de resentir estructuralmente sus efectos. Los jóvenes que 
estudian en ellason víctimas y, a la vez,  conducto de esas manifestaciones.

Lacitada Dirección de Formación Docente e Investigacióndel Sistema de Educación Media Su-
perior de la Universidad de Guadalajara (2020) menciona: “La juventud mexicana atraviesa una 
diversidad de problemáticas no nada más de carácter formativo, sino de tipo social, psicológico, 
cultural e histórico” (p. 6). 
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Se debe hacer hincapié enque el aspecto culturalha permeado las relaciones entre los seres 
humanos a lo largo de la historia. Según Calderón(2020), “la violencia cultural son aquellos as-
pectos de la cultura, en el ámbito simbólico de nuestra experiencia […] que pueden utilizarse 
para justificar o legitimar la violencia directa o estructural”(p. 16), y es la violencia directa la que 
se manifiesta en el comportamiento de los alumnos.

La investigación que se presenta se basó en una muestra representativa del alumnado que 
atiende la EREMSO en todos los planes de estudio, en particular en los grupos de segundo se-
mestre de cada plan académico:

•   Bachillerato General por Competencias
•   Bachillerato Técnico en Enfermería 
•   Bachillerato Técnico Agropecuario 
•   Tecnólogo Profesional Químico Industrial 
•   Tecnólogo Profesional en Mecánica Industrial 

En sus sedes, módulos o extensiones:

•   Sede Ocotlán
•   Módulo de Tototlán
•   Módulo de Atequiza
•   Módulo de Zapotlán del Rey
•   Extensión de Poncitlán

Preguntas de investigación
•   ¿Qué tipos de violencia directa se presentan en la EREMSO?
•   ¿En qué niveles de incidencia están los diferentes tipos de violencia directa?

Objetivos

General

Identificar y cuantificar los tipos de violencia directa que se presentan en la EREMSO, sus mó-
dulos y extensiones.

Particulares
•	 Identificar a la población a estudiar.
•	 Determinar la muestra.
•	 Modificar y construir el instrumento a aplicar de acuerdo con las características de la 

institución.
•	 Recopilar y analizar la información recabada.
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Antecedentes

Saucedo y Guzmán (2018)señalan que “…gran parte de los estudios de este campo carecen de 
sustentos teóricos originales, los referentes que utilizan son escasos y poco se recupera la dis-
cusión internacional propiamente teórica” (p. 9). Se refieren a estudios que se realizaron hace 
tiempo, antes de que el problema de la violencia escolar adquiriera la importancia de la actua-
lidad, según Ortega y Abramovay(citados en Saucedo y Guzmán, 2018, p. 9). Las propuestas de 
estos autores han sido un apoyo como teorías para las investigaciones más recientes (ver tabla 
1), aunque persiste la tarea de continuar y converger en programas de intervención que le den 
al problema rutas de solución.

De igual modo, Saucedo y Guzmán(2018)refierenencuestas oficiales actuales en México: 

En primer lugar, se encuentran las encuestas nacionales que tienen como objetivo central dar 
cuenta de la violencia en las escuelas. En segundo lugar, se ubican las encuestas nacionales cuyo 
objetivo es explorar una problemática global o distinta a la violencia escolar, pero que incorporan 
algún apartado o preguntas relativas con dicha temática(p. 10).

Tabla 1. Investigaciones sobre violencia escolar
Investigación(es) Autores Características

Presentan diversos fenómenos Dubet, 1998
Charlot, 2002
Debarbieux, 1998

En el espacio escolar, robo, 
agresión contra maestros, pe-
leas, desorden, falta de aten-
ción en aula.

Actos ejecutados con saña Furlán y Spitzer, 2013
González y Ferreiro, 2014

Acciones ejecutadas con saña, 
con fuerza física, emocional, 
psicológica o moral

Violencia como multidimensio-
nal y causal

Charlot, 2002 Estructuralmente sistémicas e 
históricas

Demarcación de ámbitos Charlot, 2002 …de la escuela, en la escuela, 
contra la escuela…

Distinguen violencia estructu-
ral, histórica y directa

Guerrero y García, 2012 Distingue violencia macro- y 
microsocial

Distinguen factores endógenos 
y exógenos

Abramovay y Das Gracas, 2002 Edad, sexo, disciplina, pedago-
gía
Condiciones sociopolíticas y 
culturales

Fuente: Saucedo y Guzmán (2018, p.4).
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Johan Galtung, enfoque integral y ecológico de la violencia

Para Galtung, el conflicto representa una oportunidad para solucionar cualquier problemática. 
No obstante, a lo largo de la historia, los conflictos no se han resuelto y se han enraizado en las 
culturas.Esto atrapa, necesariamente, a las instituciones educativas; según Camacho(2020), el 
problema se va introduciendo en los centros escolares de una manera dramática: 

Los escenarios donde se desarrollan principalmente estas situaciones de violencia suelen ser den-
tro de las mismas aulas ante la ausencia del docente o eludiendo la vigilancia de éste, en las zonas 
de recreo o a la salida del mismo centro educativo; son en estos lugares donde los alumnos(as) 
violentos campean a sus anchas sin más ley que la impuesta por ellos mismos (p. 2).

Unade las aportaciones principales de Galtung es su apreciación de que la violencia no nace 
en las escuelas, sino que se produce en la sociedad de manera cultural y estructural, y de ahí 
va permeando en las diferentes instituciones, entre ellas las escolares. Fierro, Carbajal y Martí-
nez(2016)mencionan una de las posibles causas de esta violencia: “El tema de la violencia esco-
lar está calando fuerte en México, en un clima general de temor auspiciado por la guerra que se 
está librando contra los narcotraficantes en varias partes del territorio nacional. Cada vez son 
más los estudios de autores mexicanos y extranjeros sobre el tema”(p. 15).

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, 2020) da un panorama de la situación 
en América Latina en un estudio muy completo de 2000, en el que aplica un cuestionario con 
administración directa a cuatro millones de niños, niñas y adolescentes de entre 6 a 17 años. 
Concluye que “…una tercera parte de los niños y niñas de 6 a 9 años señaló que es tratado con 
violencia, tanto en su familia como en la escuela” (p. 78).Una prueba de la manera en que se ma-
nifiesta la violencia en las escuelas y de la posible inconciencia sobre el tema la aporta Chávez 
(2017):

Es pertinente colocar en el centro de la atención el dinamismo de la violencia ya que esto nos 
permite entender por qué y cómo es recatalogada a partir de los parámetros socioculturales de 
los diferentes actores inmiscuidos en ella. Por ello, no resulta extraño encontrar que un hecho que 
puede ser catalogado como violento por el cuerpo de maestros no lo sea para los alumnos o los 
padres de familia (p. 7).

En estos tiempos en los que la actividad virtual se ha acrecentado en materia de educación, la 
ciberviolencia también se manifiesta.Velázquez y Reyes (2020)planteanlo que puede ser una 
definición del problema: “Es una forma de victimización relativamente reciente, el interés de la 
academia es relevante debido a la diversidad, gravedad y creciente aumento a nivel mundial de 
diversos episodios de violencia perpetrada a través de alguna TIC [tecnologías de la informa-
ción y comunicación]”(p. 3).
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Furlán y Spitzer,citados en la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educa-
ción Superior (ANUIES, 2020),señalan:

En la última década, gracias al trabajo de mucha gente, se ha hecho visible que hay escuelas que 
no logran establecer un buen clima de convivencia, cuyo dispositivo disciplinario admite muchos 
reparos, y que en su local o entorno se viven hechos de violencia que afectan ya sea a los alumnos 
como al personal docente, auxiliar, de intendencia o directivo. Estos hechos de violencia tienen 
una larga historia, pero hasta hace unos años fueron difícilmente reconocidos por parte de la aca-
demia, y hoy han irrumpido en el espacio dedicado a la investigación(p. 21).

Volviendo a Galtung, en sus estudios para la paz, indica que la civilización ha sido guiada por la 
máxima “si vis pacem, para bellum (si quieres la paz, prepara la guerra)”; sin embargo, él pro-
pone lo contrario: “si vis pacem, para pacem (si quieres la paz, prepárate para la paz)”(citado en 
Calderón, p. 7). Esta propuesta representa un verdadero cambio de paradigma. El mismo autor 
evoca a Paulo Freire y coincide con él, cuando afirma que el continuo llamamiento educativo-
debe pasar por la propia conciencia del individuo que se percibe como alguien en vías de libe-
rarse, en este caso, de las ataduras de la violencia. 

Entonces, la situación necesita una teoría de la violencia, la cual tiene una triple dimensión 
(Calderón, 2020):directa, estructural y cultural.La primera es la más palpable y puede ser física, 
verbal o psicológica; la segunda se manifiesta en los sistemas sociales, políticos y económicos, 
encargados de dictar las rutas que las comunidades deben seguir; y la tercera es perceptible en 
el ámbito simbólico y se observa en la religión, ideología, lengua, arte, ciencias, cruces, meda-
llas e himnos. 

Según la teoría, la violencia escolar directa es solo la punta del iceberg.

Figura 2. Lo visible e invisible de la violencia. La violencia escolar directa es la parte visible. Implica que 
la estructural y la cultural han permeado la institución.
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Rodríguez(2015)aborda la violencia directa de acuerdo con seis dimensiones: verbal, física, psi-
cológica, daños materiales, a través de las TIC y acoso escolar. En la tabla 2 se presentan las 
definiciones de estas dimensiones.

Tabla 2. Seis dimensiones de violencia directa

Dimensión Características
Violencia verbal Llamar al joven por sobrenombres ofensivos; 

acusarlo de cosas que no ha dicho o hecho; 
no permitirle jugar con el grupo; imitarlo para 
burlarse; insultarlo; burlarse de su apariencia 
física; criticarlo y contar mentiras acerca de él

Daños materiales Robarle, esconderle las cosas y aventar sus 
pertenencias

Violencia física Puñetazos, patadas
Violencia psicológica Reírse cuando se equivoca; molestarlo por su 

forma de ser; gritarle; cambiar el significado 
de lo que dice;ponerlo en ridículo frente a los 
demás; molestarlo por su forma de hablar; 
molestarlo por ser diferente; no dejar que le 
hable otro estudiante; excluirlo; hacerle gestos 
de desprecio y odiarlo sin razón

Violencia a través de las TIC Agresiones usando internet u otras tecnologías 
digitales

Acoso escolar (bullying) Agresiones sistemáticas, reiteradas y longitudi-
nales

Fuente: Rodríguez (2015, p. 4).
Nota: Como dato interesante, según varios autores, el acoso escolar es el menos recurrente.

En la misma investigación, Rodríguez elabora sus instrumentos en forma de cuestionarios a 
escala de frecuencia: nunca, casi nunca, casi siempre y siempre. Divide cada dimensión en dos 
subdimensiones: en el aula y en el espacio escolar. Utiliza, además, entrevistas a docentes o 
directivos y contrasta los resultados con el reglamento escolar. El instrumento elaborado por 
Rodríguez (2015)se presenta en la tabla 3.
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Tabla 3. Instrumento en forma de cuestionario
A ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 

con tus compañeros en el aula?
nun-
ca

casi 
nun-
ca

casi 
siem-
pre

siempre

1 Me han insultado
2 Me han llamado por apodos que me ofenden
3 Hablan mal de mí

B
¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de otros salones?

4 Me han insultado
5 Me han llamado por apodos que me ofenden
6 Hablan mal de mí

C ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de aula?

7 Me esconden cosas
8 Me rompen cosas
9 Me roban cosas

D ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de otros salones?

10 Me esconden cosas
11 Me rompen cosas
12 Me roban cosas

E 13 Mis compañeros de aula me pegan
F 14 Compañeros de otros salones me pegan
G ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 

con tus compañeros de aula?
15 Me amenazan para meterme miedo
16 Me obligan con amenazas a hacer cosas que no quiero 

(traer dinero, hacerles tareas, etc.)
17 Me obligan con amenazas a conductas de carácter 

sexual en las que no quiero participar
18 Me amenazan con armas (palos, navajas, etc.)

H ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de otros salones?

19 Me amenazan para meterme miedo
20 Me obligan con amenazas a hacer cosas que no quiero 

(traer dinero, hacerles tareas, etc.)
21 Me obligan con amenazas a conductas de carácter 

sexual en las que no quiero participar
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22 Me amenazan con armas (palos, navajas, etc.)
I ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 

con tus compañeros de aula?
23 Me insultan a través de redes sociales o mensajes de 

texto
24 Han usado fotografías mías en medios electrónicos 

con la finalidad de burlarse de mí
25 Han difundido videos sobre mí con el objetivo de bur-

larse
26 He recibido llamadas, mensajes o correos electróni-

cos obscenos
27 Me han amenazado con publicar o difundir informa-

ción, fotografías o videos relacionados conmigo con el 
objetivo de obtener algo de mí

J ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de otros salones?

28 Me insultan a través de redes sociales o mensajes de 
texto

29 Han usado fotografías mías en medios electrónicos 
con la finalidad de burlarse de mí

30 Han difundido videos sobre mí con el objetivo de bur-
larse

31 He recibido llamadas, mensajes o correos electróni-
cos obscenos

32 Me han amenazado con publicar o difundir informa-
ción, fotografías o videos relacionados conmigo con el 
objetivo de obtener algo de mí

K ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de aula?

33 Me ignoran
34 Me rechazan
35 Me han impedido participar en clase

L ¿Qué tan frecuente se dan las siguientes situaciones 
con tus compañeros de otros salones?

36 Me ignoran
37 Me rechazan
38 Me han impedido participar en clase

Fuente: Rodríguez (2015)
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Método

Tipo de investigación

Esta investigación consiste en un estudio de caso con enfoque cuantitativo. Con técnicas de 
recopilación cuantitativas, se aplicaron cuestionarios a los alumnos y alumnas de las diferentes 
sedes o carreras de la EREMSO de los semestres de segundo en adelante del calendario 2020-B. 
El orden de los procedimientos del trabajo de campo lo indican los objetivos particulares. 

Técnicas de investigación 

El trabajo de campo se basó en un cuestionario dividido en dos partes: datos de identificación del 
alumno y el cuestionario con sus partes, como se muestra en el instrumento de Rodríguez (2015).

Descripción del procedimiento

El estudio estaba planeado para ser llevado a cabo de manera presencial, pero la contingencia 
sanitaria obligó al equipo de investigación a usar medios virtuales con los que se aplicó la en-
cuesta en línea y se obtuvieron los resultados por medio del Google Classroom1. 

Modo de procesar y analizar la información

La información se obtuvo por medio de la plataforma Google Classroom y se procesó y analizó en 
una hoja de cálculo Excel, de la que se obtuvieron gráficas y tablas que se muestran a continuación. 

Resultados y discusión

El equipo de investigación no aclaró a los alumnos las escalas entre las categorías: nunca, casi 
nunca, casi siempre y siempre. Por los resultados observados, el encuestado no distinguió entre 
el número de ocasiones en que se daba un evento.

La EREMSOestá conformada por la sede ubicada en Ocotlán y cuatro módulos: Atequiza, To-
totlán, Zapotlán del Rey y Poncitlán, con un total de 1,204 alumnos encuestados (ver gráfica 1).

1Link para acceder a formularios Classroom: https://docs.google.com/forms/d/1DntM9OKyLOOW0HC0tvab4H-
FXUgNf9pF7H0uOEfycGfY/edit?chromeless=1

https://docs.google.com/forms/d/1DntM9OKyLOOW0HC0tvab4HFXUgNf9pF7H0uOEfycGfY/edit?chromeless=1
https://docs.google.com/forms/d/1DntM9OKyLOOW0HC0tvab4HFXUgNf9pF7H0uOEfycGfY/edit?chromeless=1
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Gráfica 1. Sedes EREMSO

La gráfica 1 muestra que la sede Ocotlán registra el mayor número de estudiantes, que abar-
can los programas de Bachillerato General por Competencias y las cuatro carreras técnicas. El 
módulo de Poncitlán muestra el menor número de encuestados (alrededor de un 5%) por ser 
de reciente creación y solo con Bachillerato General por Competencias. El módulo de Atequiza, 
que no ofrece carreras técnicas, presenta números muy semejantes a Tototlán, que sí tiene una 
carrera técnica, ambos con más antigüedad. Zapotlán del Rey, que cuenta con la carrera técnica 
de Bachillerato Tecnológico Agropecuario, representa solo el 1% de encuestados.
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Gráfica 2. Carreras de la EREMSO

La gráfica 2 muestra la distribución de respuestas por oferta de estudio: Bachillerato General 
por Competencias, 41.1%; Bachillerato Tecnológico en Enfermería, 18.5%; Bachillerato Tecnoló-
gico Agropecuario,13.5%; Tecnólogo Profesional Químico Industrial, 20.6%; y Tecnológico Pro-
fesional Mecánico Industrial, 6.3%. 
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La gráfica 3 refleja una mejor participación de las mujeres que de los hombres: 60% y 40%, res-
pectivamente. Estas cifras de la EREMSO son de todos sus módulos. 

Gráfica 3. Respuestas de acuerdo con el sexo

Tabla 4. Violencia verbal en el aula entre pares
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros en el aula?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me han insultado 62 33 4 1
Me han llamado 
por apodos que 
me ofenden

4 82 11 4

Hablan mal de mí 73 21 5 1

Los resultados indican que los alumnos y las alumnas favorecen el nunca y el casi nunca; sin 
embargo, por experiencia del equipo de investigadores y por afirmaciones de profesores y 
miembros del Departamento de Servicios Educativos, los insultos, apodos y malos comentarios 
entre ellos (tablas 4 y 5) son cotidianos. La misma observación se puede extender a las demás 
dimensiones de las siguientes tablas.
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Cabe mencionar que en el Departamento de Servicios Educativos ya existe la Defensoría de 
Derechos Universitarios, creada para captar todas las quejas por maltratos que surgen entre 
alumnos-alumnos, maestros-alumnos o alumnos- maestros. Esta situación es indicativa de que 
la Universidad es sensible a estos tipos de violencia.

Tabla 5. Violencia verbal en el espacio escolar
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros de otros salones?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me han insultado 77 19 3 1
Me han llamado 
por apodos que 
me ofenden

77 19 3 1

Hablan mal de mí 69 24 5 2

Tabla 6. Daños materiales en el aula
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros en el aula?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me esconden 
cosas

81 15 3 1

Me rompen cosas 90 9 1 0
Me roban cosas 78 17 4 1

Tabla 7. Daños materiales en el espacio escolar
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros de otros salones?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me esconden 
cosas

91 7 2 0

Me rompen cosas 94 6 0 0
Me roban cosas 90 9 1 0

Tabla 8. Golpes en el espacio escolar
Compañeros de otros salones me pegan

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

91 7 2 0
94 6 0 0
90 9 1 0
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Tabla 9. Amenazas en el aula
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros de aula?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me amenazan 
para meterme 
miedo

97 3 0 0

Me obligan con 
amenazas a 
hacer cosas que 
no quiero, traer 
dinero, hacerles 
la tarea, etc.

99 1 0 0

Me obligan con 
amenazas o con-
ductas de carác-
ter sexual en las 
que no quiero 
participar

99 1 0 0

Me amenazan con 
armas, palos, nava-
jas, etc.

99 1 0 0

Tabla 10.Amenazas en el espacio escolar
¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros de otros salones?

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me amenazan 
para meterme 
miedo

98 2 0 0

Me obligan con 
amenazas a 
hacer cosas que 
no quiero, traer 
dinero, hacerles 
la tarea, etc.

99 1 0 0

Me obligan con 
amenazas o con-
ductas de carác-
ter sexual en las 
que no quiero 
participar

99 1 0 0

Me amenazan 
con armas, palos, 
navajas, etc.

99 1 0 0
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Tabla 11. Violencia en TIC
Violencia a través de las TIC, aula/curso

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me insultan a tra-
vés de las redes 
sociales o mensa-
jes de texto

89 10 1 0

Han usado foto-
grafías mías en 
medios electróni-
cos con la finali-
dad de burlarse 
de mí

89 10 1 0

Han difundido 
videos sobre mí 
con el objeto de 
burlarse

96 4 0 0

He recibido lla-
madas, mensajes o 
correos electrónicos 
obscenos

97 3 0 0

Me han amenaza-
do con publicar o 
difundir informa-
ción, fotografías o 
videos relacionados 
conmigo con el 
objetivo de obtener 
algo de mí

98 2 0 0

Tabla 12. Violencia en las TIC
Violencia a través de las TIC,  espacio escolar

Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me insultan a tra-
vés de las redes 
sociales o mensa-
jes de texto

96 4 0 0

Han usado foto-
grafías mías en 
medios electróni-
cos con la finali-
dad de burlarse 
de mí

98 2 0 0



140

Han difundido 
videos sobre mí 
con el objeto de 
burlarse

97 3 0 0

He recibido lla-
madas, mensajes 
o correos electró-
nicos obscenos

96 3 1 0

Me han amenaza-
do con publicar o 
difundir informa-
ción, fotografías 
o videos relacio-
nados conmigo 
con el objetivo de 
obtener algo de 
mí

98 2 0 0

Tabla 13. Exclusión
Exclusión en el aula

¿Qué tan frecuentes se dan las s1iguientes situaciones con tus compañeros de aula?
Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me ignoran 64 29 5 2
Me rechazan 81 19 0 0
Me han impedi-
do participar en 
clase

88 10 1 1

Tabla 14. Exclusión
Exclusión en el espacio escolar

¿Qué tan frecuentes se dan las siguientes situaciones con tus compañeros de otros salones?
Nunca % Casi nunca % Casi siempre % Siempre %

Me ignoran 85 11 3 1
Me rechazan 88 10 1 1
Me han impedi-
do participar en 
clase

95 4 1 0
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Se observa claramente que estos tipos de violencia no fueron manifestados por los alumnos y las 
alumnas a través del cuestionario y según sus dimensiones: violencia verbal, daños materiales, 
violencia física, amenazas, violencia a través de TIC y exclusión, tanto en el aula como en el espacio 
escolar. Lo anterior revela que el hecho de no estar en la escuela durante la pandemia pudo influir 
en las respuestas; por lo tanto, se hace necesaria una triangulación de información con datos del 
Departamento de Servicios Educativos y entrevistas a profesores para contrastar resultados.

Conclusiones

En lo relativo a la violencia verbal en el aula y el entorno escolar,se advierte que del 1% al 4% con-
testó que siempre esagredido de esa manera; del 3% al 11%, casi siempre, y en un rango del 19% a 
82%, casi nunca. En la dimensión “apodos”, el 4% dijoque nunca ha sido llamado por apodos y el 
82%, que casi nunca; sin embargo, es una costumbre cotidiana que se manifiesta en la escuela.

En cuanto a los daños materiales en el aula y en el entorno escolar, del 78% al 94% de los en-
cuestados manifestaron que nunca se les han perdido cosas en las instalaciones de la escuela; 
sin embargo, se tienen reportes de pérdidas o daño a materiales constantemente. Por otra 
parte, del 90% al 94% no ha recibido golpes de acuerdo con la encuesta. La mayoría de los 
encuestados fueron mujeres, las cuales sufren más violencia verbal; si la pregunta hubiera sido 
formulada exclusivamente para los hombres, los resultados habrían sido diferentes.

El resultado en el rubro de amenazas en el aula y el entorno escolar indica que el 99% nunca ha 
sido amenazado, pero se sabe de padres de familia que vienen a presentar quejas por amenazas 
graves que implican, incluso, al crimen organizado. Respecto a la violencia en las TIC en el aula 
y el entorno, del 89% al 98% aseguróque no la han recibido. Es importante recalcar que este 
aspecto, en particular, se maneja con reserva entre los alumnos y solo en algunas ocasiones 
informan a los tutores. Por último, en lo concerniente a la exclusión en el aula y en el entorno, 
el 95% comentó que nunca le han impedido participar en clase.

En resumen, en la escuela se observó que existe violencia directa hacia y entre los alumnos; no 
obstante,el estudiantado encuestado manifestó una frecuencia baja según los resultados. Esto 
puede deberse a la asimilación de estas prácticas en la sociedad y por parte de la cultura esco-
lar, lo que provoca un contexto de reproducción de  violencia.La comunidad educativa asegura 
que dentro del aula y en el contexto escolar existen las ofensas, los golpes, los robos, casos 
de acoso y violencia por medio de las TIC,pero esta situación es percibida por los estudiantes 
como parte de la cultura escolar.
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No hay que olvidar que esta investigación se realizó sin presencia de los alumnos en las escuelas 
por causa de la pandemia, sin contacto con sus compañeros; los alumnos respondieron a las 
preguntas en un contexto familiar, lo que pudo originar que olvidaran por un momento lo vivido 
en semestres anteriores en el aula y en la escuela.El equipo de investigación considera que la 
violencia directa se convierte en cultural cuando los alumnos la ven de manera natural, pero 
este aspecto no fue captado por la investigación.
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Resumen

Este estudio tuvo como finalidad explorar y aplicar acciones estratégicas que permitieran dis-
minuir o abatir el fenómeno machista que conlleva el acoso sexual estudiantil, así como desa-
rrollar procedimientos de prevención fundamentados de manera adecuada que subsanen las 
situaciones de violencia sexual, psicológica y física entre compañeros de ambos sexos, eviten la 
deserción escolar, propicien un mejor rendimiento académico y eleven la calidad de vida de los 
acosados potenciales. Para ello, se llevó a cabo una investigación-acción, cuya prueba a aplicar 
consistió en un taller para el fomento de habilidades socioemocionales como estrategia para la 
sensibilización, reflexión, prevención y resolución del problema de la violencia de género.

Palabras clave: violencia escolar, roles de género, sexismo (machismo, misoginia y hembrismo)

Abstract

The purpose of this study was to explore and apply strategic actions that would reduce or abate 
the sexist phenomenon that student sexual harassment entails, develop well-founded preven-
tion procedures, to reduce situations of sexual, psychological, and physical violence between 
partners of both sexes, which tend to reduce the causes of school dropout, as well as improve 
academic performance and the quality of life of potential bullies. For this, an action research 
was developed, where the test to be applied consisted of a workshop for the development of 
socio-emotional skills as a strategy for awareness, reflection, prevention, and resolution of the 
problem of gender violence.

Keywords: school violence, gender roles, sexism (machismo, misogyny and hembrism)



147

Introducción

Ante la problemática identificada en las escuelas de nivel medio superior, con casos de bullying, 
acoso, agresión y falta de respeto a la dignidad del compañero, por motivos de diferencia de gé-
nero, sentimientos de superioridad-inferioridad, intolerancia al rechazo, repudio a las diferen-
cias (de identidad genérica, orientación sexual, etcétera), este proyecto pretendió sensibilizar a 
los estudiantes sobre los factores de riesgo de violencia de género y acoso sexual que se pueden 
presentar en el ambiente escolar debido a la cultura sexista que prevalece en el contexto social 
de la ciudad de Guadalajara.

A partir de este diagnóstico, se dicidió llevar a cabo una estrategia de intervención con un 
grupo de estudiantes en un taller de sensibilización con el propósito de observar sus reaccio-
nes, aplicar por segunda vez un instrumento diagnóstico y valorar posibles cambios de actitud 
y percepción en cuanto a los esquemas machistas incorporados de manera inconsciente por 
hombres y mujeres.

Descripción del problema

El problema evidente son los actos cotidianos de discriminación hacia otras personas por sus 
condiciones de género, caracterizados por acoso, ridiculización ante los demás, agresiones 
verbales o físicas y descalificación parcial o general de la persona agredida: 

El acoso sexual también puede provocar conflictos graves entre los alumnos y entre ellos y los 
profesores, contribuye a un ambiente de aprendizaje hostil. El acoso incomoda a los estudiantes y 
afecta sus vidas académicas, comienzan a evitar ciertas rutas, dejan de participar en clase, cambian 
su asiento de lugar y comienzan a tener miedo. Así lo demuestran datos obtenidos por la Ameri-
can Association of University Women en sus investigaciones de 2001, 2005 y 2011, señalando que 
aquellos alumnos que reportan que sí es un problema el acoso, consideran que les causa muchas 
molestias alterando su vida y rutina en la escuela (47%). Aunado a lo anterior, el impacto emocional 
es de relevancia después de recurrido el evento, siendo las mujeres (33%) las que reportan sentirse 
más molestas que los varones (17%). Los efectos emocionales negativos frecuentes (dificultad para 
dormir, acudir a las escuela, participar en clases, entre otros) en general disminuyen la producti-
vidad e incrementan el ausentismo escolar (Vélez, 2013, p. 4).

Investigaciones previas (Vázquez, 2019), en el contexto escolar, señalan que el problema se pue-
de atribuir a la deficiente formación en el desarrollo de habilidades socioemocionales, lo que 
puede favorecer manifestaciones de inequidad, violencia de género y otros posibles actos de 
discriminación, de ahí la necesidad de aprender a convivir de una manera sana y enriquecedora 
para la persona y para quienes le rodean, evitar el enojo y la violencia en la escuela y, si fuera el 
caso, contar con las herramientas para protegerse de intentos de acoso, discriminación, actos 
vandálicos, robos, agresión física, entre otros.
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A la par de una nueva revisión del currículo, es fundamental que se ofrezcan talleres encamina-
dos al descubrimiento, fomento y desarrollo de las habilidades mencionadas; esto podría solu-
cionar los problemas derivados de la pobre aceptación y el reconocimiento de sí mismo; la edu-
cación inadecuada en el núcleo familiar; la ausencia de alguno de los padres; los antecedentes 
de acoso y el seguimiento de patrones machistas o misóginos según costumbres y tradiciones.
De acuerdo con lo anterior, se formuló la siguiente pregunta de investigación: ¿Resulta viable y 
pertinente llevar a cabo una intervención exitosa a través de un taller en el cual se desarrollen 
habilidades socioemocionales en alumnos del nivel medio superior, orientadas a la autopercep-
ción de actitudes y representaciones sexistas aprendidas socialmente, así como al mejoramien-
to de las pautas de relación entre los géneros, que conduzcan a una convivencia más armónica, 
respetuosa y complementaria?

Justificación

Pese a los esfuerzos de los sistemas educativos del nivel medio superior en México, sigue ha-
ciendo falta vigilancia y diseñar estrategias de observación y prevención por parte de los do-
centes y la administración escolar; esto, para identificar los casos de acoso sexual que se man-
tienen ocultos por la falta de una cultura de denuncia de los jóvenes estudiantes. La importancia 
de la intervención de la autoridad escolar en la remisión de esta problemática queda probada a 
través de los siguientes argumentos:

El acoso sexual afecta a las capacidades de concentración, la autoestima, el rendimiento y el éxito 
académico de las personas que lo sufren. Algunos autores como Blaya et al. (2007), destacan que 
los elementos mencionados son factores de riesgo que se han identificado como influyentes en el 
abandono escolar. Las víctimas incluso suelen ausentarse de los centros para evitar enfrentarse 
con sus agresores y llegan a abandonar sus estudios. Otros autores puntualizan que los efectos 
del acoso, que suelen padecer principalmente las mujeres –tales como la menor confianza en ellas 
mismas y la incomodidad en el espacio educativo–, merman las posibilidades académicas de las 
estudiantes con respecto a sus compañeros varones (Franke, 1998). Además se ha comprobado 
que el acoso sexual no sólo se encuentra relacionado con un peor rendimiento académico, sino 
también con trastornos psicológicos, físicos e incluso alimenticios (Huerta et al., 2006, citado en 
Cuenca, 2013, pp. 432-433).

Esta investigación pretende aportar a la práctica de acciones estratégicas que permitan conte-
ner o disminuir el fenómeno machista que conduce el acoso sexual estudiantil, y efectuar proce-
dimientos de prevención, orientación educativa y gestión pedagógica bien fundamentados, que 
disminuyan las situaciones de violencia sexual, psicológica y física entre compañeros de ambos 
sexos, y que repercutan en el abatimiento de las causas de deserción escolar, así como en la mejora 
del rendimiento académico y la calidad de vida de los acosados y de los acosadores potenciales.
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Contextualización

Pareciera que a la mujer se le viene preparando desde su tránsito escolar para enfrentar el 
acoso sexual como algo inevitable, tanto en su vida cotidiana como en su vida profesional, lo 
cual, de forma evidente, continúa siendo indigno. Esto delinea aun una marcada desigualdad 
en las oportunidades de éxito personal y laboral, muy a pesar de que hoy semejante injusticia 
está prevista en la ley, como en el Código Penal federal de México, que considera como delito el 
hostigamiento sexual. Esta normativa señala la utilización de la posición jerárquica derivada de 
relaciones laborales, docentes, domésticas y demás; por su parte, la Ley General de Acceso de 
las Mujeres a una Vida Libre de Violencia (2007), en su artículo 10, incluye el acoso y el hostiga-
miento sexual como parte de la violencia laboral y escolar ejercida por las personas que tienen 
un vínculo de trabajo, educativo o análogo con la víctima.

Antecedentes

Al margen del marco normativo, se sabe que el tema de la violencia de género y los crímenes 
debidos a la misoginia, el machismo, la homofobia y demás formas de intolerancia sexual siguen 
creciendo en un ámbito de impunidad. De ahí la necesidad imperiosa de llevar a la práctica 
mecanismos de prevención y contención, que pueden partir de las instancias culturales que 
analizan el problema y están en condiciones de proponer algunas vías de solución enfocadas a 
la formación ciudadana y la transformación de la ideología social sexista mediante la educación.

Diversos estudios (Kilmartin, Semelsberger, Dye, Boggs y Kolar, en Hernández, 2015) sustentan 
una caracterización de la mujer como responsable indirecta del hostigamiento, acoso y asalto 
sexual por parte del hombre a raíz de su debilidad e indefensión; sin embargo, el problema ra-
dica en que hoy las propias estudiantes de bachillerato están considerando, de manera incons-
ciente, esta supuesta tendencia: sin importar los reglamentos escolares y la normativa univer-
sitaria vigente, además de las leyes estatales y nacionales, las jóvenes se visualizan a sí mismas 
como débiles y susceptibles de asalto sexual si no se comportan como tradicionalmente lo han 
venido haciendo sus antecesoras: sumisas, obedientes, atentas, sensibles a lo que el hombre 
desee y acatando sus órdenes, por penosas que estas les resulten. Así, a la par de su formación 
académica, ya se van preparando también, en el contexto de una realidad sexista, a que más 
adelante vendrán retos de índole semejante, cuando se encuentren cursando su educación su-
perior, como revelan diversas investigaciones.

Por ejemplo, Echeverría y colaboradores (2017), en un estudio cuantitativo transversal con una 
muestra de 2,070 estudiantes de ambos sexos del estado de Yucatán, encontraron que, en las 
situaciones de miradas morbosas, gestos sugestivos, piropos, comentarios o frases de carácter 
sexual que incomodan u ofenden, así como en las de temor a ser atacada o abusada sexualmen-
te, las mujeres triplicaron el porcentaje de frecuencia, en comparación con los hombres; sin 
embargo, en los casos que implicaban un mayor contacto directo o físico, fueron los hombres 
quienes reportaron una mayor frecuencia, como insinuaciones o propuestas para tener rela-
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ciones sexuales a cambio de alguna recompensa como dinero o una mejor calificación.

Sin duda, los jóvenes preservan la herencia de una larga tradición misógina. Es sabido y reco-
nocido el predominio de lo masculino en la cultura occidental, con sus correlatos: lo racional, 
abstracto, categórico, invasivo y el ámbito de lo público a costa del menoscabo de lo femenino, 
con sus correlatos: lo receptivo, intuitivo, intimo, afectivo y el ámbito de lo privado. Esto deriva 
de la estructura patriarcal dominante establecida en la mayoría de las culturas y sociedades 
antiguas y contemporáneas.

Los orígenes remotos de la tipificación de los roles sexuales diferenciados es un tema muy 
complejo que ha dado lugar a numerosos estudios desde las perspectivas evolucionistas y an-
tropológicas, pero que, con dificultad, llevan a conclusiones definitivas. Estas investigaciones 
sugieren la hipótesis de que el predominio masculino facilita el comportamiento copulatorio 
macho-hembra, mientras que el predominio femenino lo inhibe, de ahí se infiere que el sistema 
de reproducción de los pueblos más aptos era típicamente competitivo y jerárquico, razón por 
la cual ha prevalecido la organización patriarcal, ya que, según parece, las ventajas reproducti-
vas que otorga el dominio masculino, y que conducen a la supervivencia de la especie, se con-
servan aún en las sociedades más complejas (esto lo señala Jane B. Lancaster en su artículo “El 
sexo y el género en la perspectiva evolucionista”, en Katchadourian,1983, pp. 63-64).

Las teóricas feministas podrán objetar, en principio, que el dominio del macho sea tan funda-
mental en el éxito de la reproducción, además de que este tipo de sociedad impositiva y violen-
ta no es seguramente la mejor ni la más eficiente, y que su mismo carácter avasallador impidió 
la posibilidad de existencia de otras formas de organización más igualitaria. El caso es que se 
está ante un hecho consumado, sin duda problemático, de manera que conviene atenerse a los 
análisis históricos y las explicaciones científicas para comprender mejor el fenómeno y tener 
elementos para modificarlo.

En el caso de México se ha exacerbado de un modo peculiar la desigualdad genérica hacia la 
forma mórbida del machismo, la cual, desde luego, no es exclusiva de este país. Los autores que 
consideran el machismo como un fenómeno intrínseco a la cultura mexicana:

… piensan que es una consecuencia del mestizaje indígena y español, y que tiene ya raíces pre-his-
pánicas. Así, en una leyenda azteca, se muestra el ideal de unión con la madre en la figura de una 
mujer virgen que da a luz un héroe, excluyendo la figura paterna. Lo cual se relaciona directamente 
con el complejo de Edipo y se prolonga, más tarde, en el culto por la Virgen de Guadalupe, de valor 
afectivo maternal (Ontañón, 1994).
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Cuando la mujer ha intentado emanciparse del estatus de dominio, se presentan fenómenos 
represivos por parte de la estructura patriarcal. También, el varón, como supuesto beneficiario 
de la institución machista, es sujeto de una serie de repercusiones poco deseables, incluso de-
nigrantes, relacionadas con el imperativo social de preservar su rol impositivo. En México, por 
ejemplo, todavía tiene fuerte relevancia la presión sobre los hombres jóvenes por mantener el 
prestigio social a través del donjuanismo y el despliegue de su virilidad, lo cual, paradójicamen-
te, es estimulado por las propias mujeres:

Para algunos investigadores el origen del machismo mexicano está en la defectuosa educación que 
la madre sobreprotectora dispensa al hijo varón, al que introyecta desde la infancia sentimientos 
de omnipotencia. En la esfera sexual le permite todas las libertades e incluso las contempla positi-
vamente. Las agresiones del joven hacia la mujer, mediante las cuales establece una cierta identifi-
cación con el padre, son aprobadas, por considerarse característicamente heterosexuales. Prueba 
clara del temor a la homosexualidad, amenaza que pende siempre sobre cualquier varón, aunque 
nunca se mencione, como la peor de las vergüenzas (Ontañón, 1994).

Es notable que, a pesar de la evolución de la sociedad contemporánea, subsistan en México 
modelos de conducta, actitud y percepción de la realidad de ambos sexos, atávicos y caducos, 
los cuales solo consiguen perpetuar un estatus de desigualdad que propicia la violencia y la 
cosificación del semejante, así como la falta de realización tanto del sexo femenino como del 
masculino. De ahí que, a partir de los movimientos feministas y los estudios que reivindican 
la igualdad de los sexos y contraponen la realidad de la misoginia prevaleciente y la violencia 
contra la mujer, han surgido en todo el mundo iniciativas que buscan atajar las agresiones, in-
justicias, intolerancia y demás formas de rivalidad entre los sexos.

Esta agresión e inequidad prevalecen en todas las etapas de la vida, y es en particular grave que 
la incidencia de la violencia de género en adolescentes y jóvenes se mantenga en los últimos 
años, de ahí que muchas investigaciones señalen la necesidad de estudiar los factores de riesgo 
y de protección contra este tipo de violencia, los cuales se gestan desde la niñez, evolucionan 
y se manifiestan en las etapas tempranas del despertar sexual, cuando se forman las primeras 
parejas entre los jóvenes para, de ese modo, contribuir a disminuir la aparición y el manteni-
miento de la violencia de género.

La violencia y su tolerancia son actitudes aprendidas, por ello, para prevenirla es importante edu-
car en creencias, valores y actitudes libres de cualquier forma de violencia. La reeducación de 
éstas en la etapa adulta es más compleja que una primera educación preventiva, ya que implica 
un cambio de valores y creencias ya instaurados en nuestro constructo de personalidad. En con-
secuencia, se aconseja iniciar la prevención a edades tempranas. En esta línea, se apuesta por las 
políticas sociales y educativas encaminadas hacia la prevención primaria (Ontañón, 1994, p. 27).
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Método

Diagnóstico previo

Objetivos 

El proceso de diagnóstico se llevó a cabo en una investigación anterior realizada por este mis-
mo equipo, y sus objetivos fueron:

•	 Determinar la incidencia de actitudes y conductas machistas o misóginas por parte de 
alumnos de ambos sexos de la Escuela Preparatoria 3 mediante un cuestionario dise-
ñado ex profeso.

•	 Reconocer posibles causas familiares y sociales del acoso sexual estudiantil a partir de 
entrevistas personalizadas, que permitan obtener elementos que expliquen su feno-
menología y fundamenten procedimientos de prevención de las situaciones de violen-
cia sexual, psicológica y física entre compañeros de ambos sexos.

Técnicas aplicadas al diagnóstico

Con enfoque cuantitativo, se utilizó un método de recolección de datos por medio de una téc-
nica de encuesta estructurada en línea y con el propósito de conocer la incidencia de actitudes 
y conductas machistas o misóginas que manifestaron los integrantes de la muestra, en relación 
con su contexto familiar y social. Se eligió una población de n=265 elementos, representativa 
de toda la comunidad estudiantil, que constaba de 2,018 alumnos. En el anexo 1 se presenta una 
tabla con los resultados obtenidos en los ítems que produjeron respuestas más significativas; se 
omite aquí la descripción estadística pormenorizada, la cual se puede consultar en el informe 
de la investigación anterior (Vázquez, 2019).

En el aspecto cualitativo, se aplicaron entrevistas dirigidas, en las que participaron diez alum-
nos de ambos sexos, quienes expresaron, con un discurso libre, su percepción acerca de la 
influencia del ambiente familiar y social sobre el desarrollo o construcción de sus principios y 
valores personales acerca de los roles sexuales, la interacción entre los sexos masculino y fe-
menino y su propia percepción de identidad sexual ante el sexo opuesto. Los registros de estas 
entrevistas se analizaron con un enfoque hermenéutico fenomenológico. El anexo 2 contiene 
un concentrado de las respuestas y observaciones más importantes.

Resultados del diagnóstico

En el anexo 3 se incluye un concentrado de los resultados más relevantes y cómo fueron inter-
pretados en términos de diagnóstico. Se pueden plantear las siguientes reflexiones generales 
para establecer el punto de partida del proyecto actual antes de implementar el proceso de 
intervención.
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•	 Da la impresión de que los estudiantes, al contestar los cuestionarios individuales, dis-
ponían de un panorama de lo que la sociedad considera éticamente correcto y que 
pudieron relacionar con sus aprendizajes en la escuela, ya que la tendencia de sus res-
puestas fue de respeto hacia la mujer.

•	 Existe un pequeño porcentaje de alrededor del 10% que en las encuestas evidenció el 
machismo y la misoginia prevalecientes en su entorno.

•	 En la mayoría de las entrevistas cara a cara se encontraron modelos de conducta, ac-
titud, expresión de estereotipos y discriminación de género, que reafirman roles de 
desventaja social y que, por tanto, perjudican al desarrollo integral de los estudiantes, 
deniegan los derechos humanos e impiden un ambiente de paz y seguridad en la inte-
racción escolar cotidiana.

•	 La fuente de la educación machista es de origen familiar, especialmente de proceden-
cia materna, aunada a la ausencia de la figura paterna y los condicionamientos que 
provienen de la estructura social, la costumbre y la tradición cultural.

•	 Más de un tercio de la muestra opinó que “el hombre llega hasta donde la mujer quie-
re”, frase representativa de valores machistas; ante esto, la mujer tiene que resignarse 
al acoso sexual, pues el contexto social propicia y justifica conductas de dominio y 
subyugación por parte del sexo masculino, de las cuales el varón parece que obtiene el 
permiso para acosar.

Fundamentación

La investigación de Ainoa Mateos en España, en 2011, sienta un precedente de la identificación 
de las necesidades de acción socioeducativa para prevenir la violencia de género en los jóvenes, 
y propone en específico un programa formativo para la prevención de esta clase de violencia 
en parejas adolescentes. También, en España, en 2009, María José Díaz Aguado publicó un artí-
culo en el que elabora reflexiones y propuestas a partir de numerosas investigaciones sobre las 
condiciones que incrementan o reducen el riesgo de violencia de género, en especial desde la 
juventud, y las medidas que pueden contribuir a subsanar ese problema:

… para erradicar la violencia de género desde la educación, es preciso ir más allá de la elaboración 
de materiales y programas puntuales, de forma que las medidas educativas permitan: 1) Extender 
la prevención a toda la población, desde una perspectiva integral basada en el respeto a los de-
rechos humanos, que enseñe a rechazar todo tipo de violencia e incluya actividades específicas 
contra la violencia de género. 2) Enseñar a construir la igualdad desde la práctica, reconociendo 
que no basta con dar información, a través de experiencias de colaboración entre chicas y chicos, 
basadas en el respeto mutuo. 3) Desarrollar protocolos sobre cómo debe actuarse desde la escuela 
en caso de tener conocimiento de violencia en el alumnado o en sus familias. 4) Garantizar la per-
manencia de las medidas educativas destinadas a prevenir la violencia, proporcionando a los
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centros educativos las condiciones que permitan llevar a la práctica programas eficaces. 5) Favo-
recer la inserción de la prevención de la violencia de género en programas integrales de mejora 
de la convivencia escolar. 6) Promover la colaboración escuela-familias e integrar la intervención 
educativa con la que debe llevarse a cabo en todos los contextos desde los que se estructura la 
sociedad (Díaz, 2009, pp. 44-45).

Una mayor sensibilización y una educación sexual de calidad facilitaría que se puedan reducir 
los casos de violencia de género en las escuelas, o bien, que cuando estos ocurran, las víctimas 
se sientan más cómodas a la hora de denunciar y comentar su problema ante las autoridades 
o las instancias de apoyo psicológico. Es urgente, sobre todo en las escuelas del nivel medio 
superior, donde se trabaja con estudiantes adolescentes, en una edad crucial en que se gestan 
las bases para reproducir o cuestionar los estereotipos sexistas socialmente admitidos, que se 
realicen actividades dirigidas a concientizar al alumnado sobre la importancia de las relaciones 
afectivas o emocionales sanas entre los sexos, así como la organización de programas o talleres 
de habilidades sociales y relacionales que ayuden a los estudiantes a desarrollar su empatía, lo 
que disminuye los conflictos y abusos en las aulas (Cuenca, 2013).

Diseño de intervención

El punto de partida para diseñar la intervención fue atender los objetivos del proyecto:

Objetivo general

Sensibilizar a un grupo de estudiantes del nivel medio superior acerca de los factores de riesgo 
de violencia de género y acoso sexual que se pueden presentar en el ambiente escolar debido 
a la cultura machista que se observa en el contexto social, y trazar estrategias pertinentes para 
prevenir su aparición y modificar actitudes proclives a desencadenar las conductas de riesgo.

Objetivos específicos

•	 Diseñar estrategias pertinentes para lograr la sensibilización sobre la problemática de 
la violencia de género entre alumnos y alumnas de nivel bachillerato.

•	 Aplicar dichas estrategias a un grupo piloto de alumnos en un taller vivencial dirigido 
por monitores especializados, con la participación de observadores docentes, alumnos 
y padres de familia.

•	 Analizar las estrategias desarrolladas mediante la interpretación y reflexión de los re-
sultados obtenidos, tanto del comparativo entre el diagnóstico aplicado al inicio y al 
final del proceso como de los datos cualitativos presentados por los observadores.
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Investigación-acción

Se eligió este tipo de método con objeto de intervenir en un grupo piloto mediante un taller de 
sensibilización para concientizar a los alumnos de la problemática relacionada con la violencia 
de género, delimitar los niveles de acoso que pueden ocurrir, reconocer sus causas y establecer 
compromisos para atajar las conductas de riesgo.

Este método tiene el propósito de llevar a cabo una intervención a pequeña escala en el funcio-
namiento del mundo real, y un examen próximo de los efectos de tal intervención. De acuerdo 
con Kurt Lewin (referenciado en Díaz-Llanes, 2005), la investigación-acción aplica un enfoque 
experimental de la ciencia social, con programas operativos que responden de manera concre-
ta a ciertos problemas sociales específicos, como los que competen a los objetivos de esta in-
vestigación, cuyos logros se pueden medir y evaluar, ya sea a mediano o largo plazo. Otra razón 
del uso de esta estrategia metodológica es que se adapta bien a las necesidades de las personas 
que desarrollan investigaciones en el lugar de trabajo y se ocupan de hacer cambios para mejo-
rar aspectos de su práctica cotidiana. Los pasos son los siguientes:

•   Examinar la naturaleza de la situación problema.

•   Preparar intervención adecuada basada en el producto esperado.

•   Aplicación de la prueba (taller vivencial en el caso presente).

•   Evaluación del efecto logrado.

El taller se llevó a cabo semanalmente, en cuatro sesiones de dos horas; incluyó una dinámica 
de interacción física a través del deporte, el análisis de una película ilustrativa del acoso ma-
chista en la escuela, y dos estrategias psicológicas de intervención grupal en torno a la repre-
sentación de los roles de género y los procesos para abordar el respeto a las diferencias.

Se aplicó un instrumento diagnóstico consistente en un cuestionario de diez ítems enunciados 
de forma declarativa para que el encuestado manifestara su grado de acuerdo o desacuerdo. El 
diseño fue elaborado por el equipo de investigadores que suscriben este trabajo, orientado a 
que el nivel de concordancia del alumno con los enunciados planteados revele su afinidad por 
una ideología convencional sexista o misógina. Con esto se midieron, cuantitativamente en 
términos porcentuales, los cambios en la opinión de los participantes al inicio y al término del 
taller, cuyo análisis permitió descubrir las tendencias en las percepciones de los participantes y 
posibles mejoras de su nivel de conciencia y responsabilidad ante los problemas de interacción 
entre los géneros sexuales.
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Para el proceso de intervención, se contó con el apoyo de observadores, docentes y alumnos, 
quienes registraron las incidencias de forma escrita y videograbada. Los datos obtenidos fue-
ron categorizados para su análisis, interpretación, discusión y conclusiones.

El diseño de cada una de las sesiones, las estrategias pedagógicas, los instrumentos evaluativos 
o guías de observación, así como la selección de los materiales didácticos idóneos, los espacios 
y recursos a utilizar, estuvo a cargo de los investigadores docentes, con el apoyo de la adminis-
tración de la preparatoria. 

Para la categorización, análisis e interpretación de los datos recabados, se cuenta con el apoyo de 
todos los miembros del equipo, alumnos y docentes, quienes estuvieron presentes en las sesio-
nes, ya sea que pudieron revisarlas posteriormente, de manera directa, a través de los registros 
videograbados, o bien, en forma indirecta al acudir a los reportes elaborados por los observadores.

Plan de acción

El plan de acción inicial se tuvo que ajustar y aplicar modificaciones por motivo de la aceptación 
del proyecto dentro del Programa de Fomento a la Investigación Educativa 2020, por parte del 
Sistema de Educación Media Superior de la Universidad de Guadalajara, lo que permitió apro-
vechar los recursos para enriquecer sus alcances, mediante un procedimiento más acucioso de 
análisis e interpretación de resultados, pero que tuvo que sujetarse a restricciones y recortes 
debido a las limitaciones que impusieron las medidas sanitarias por la pandemia de la COVID-19.

Seguimiento y evaluación

Las actividades programadas que sí se efectuaron fueron la selección del grupo piloto de par-
ticipantes en el taller (11 hombres y 15 mujeres del 5º C matutino) y una reunión con padres 
de familia para obtener su anuencia y colaboración; también, se llevaron a cabo las reuniones 
necesarias entre los miembros del equipo para la socialización de las estrategias que se desa-
rrollarían en cada una de las sesiones del taller, además de la elaboración de rúbricas y guías de 
observación para afinarlas y enriquecerlas. Las otras reuniones se dedicaron a la elección de los 
procedimientos y los responsables para formular las observaciones y registros videograbados, 
así como el método para aplicar el instrumento diagnóstico previamente elaborado y aprobado.

Una vez concluida esta etapa de preparación y planeación logística, se organizaron las cuatro se-
siones semanales y se intercalaron reuniones del equipo investigador para recabar las videogra-
baciones, los datos y los reportes de los observadores, y reflexionar sobre los incidentes ocurridos.
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Resultados y discusión

A continuación, se presenta un reporte sintético de los datos que arrojaron las encuestas apli-
cadas al inicio y al final de la intervención, una descripción de las sesiones del taller de sensibi-
lización, y el análisis e interpretaciones de las observaciones registradas.

En la tabla se muestra un concentrado de los resultados observados antes y después de la inter-
vención; en esta resulta evidente que, en la mayoría de las respuestas, hubo un aumento en el 
desacuerdo con los diez planteamientos sexistas del cuestionario, tanto por parte de hombres 
como de mujeres, salvo en los casos donde el diferencial es negativo (marcados en color rojo).

Tabla. Concentrado de resultados antes y después del taller
Procentaje de Aumento en el total desacuerdo

Antes Después Diferencial 
Hombres

Antes Después Diferencial 
Mujeres

ITEM 1 11.5 45.45 33.95 64.3 80 15.7
ITEM 2 26.9 9.09 -17.81 46.4 46.67 0.27
ITEM 3 26.9 27.27 0.37 64.3 86.87 22.37
ITEM 4 84.6 90.91 6.31 85.7 93.33 7.63
ITEM 5 7.7 18.18 10.48 17.9 33.33 15.43
ITEM 6 26.9 27.27 0.37 46.4 33.33 -13.07
ITEM 7 73.1 90.91 17.81 64.3 66.67 2.37
ITEM 8 3.8 16.18 14.38 7.1 13.33 6.23
ITEM 9 23.1 18.18 -4.92 21.4 40 18.6
ITEM 10 34.5 27.27 -7.33 60.7 60 -0.7
PROMEDIO DIFERENCIAL                                          5.361                                                                7.843
GLOBAL (HOMBRES Y MUJERES)                                                        6.422

Existen antecedentes de investigaciones y programas relativos al estudio y prevención de la 
violencia de género en el medio educativo (Mateos, 2011; Díaz, 2009), los cuales utilizan la pro-
yección de obras audiovisuales como una técnica para reflexionar, entre otros aspectos, sobre 
la socialización del género, el patriarcado y el sexismo, los estereotipos y los roles tradicionales 
de género, la igualdad, desigualdad y violencia entre los géneros:

Las investigaciones sobre programas de prevención de la violencia con adolescentes realizadas 
durante la última década (Díaz-Aguado, 1996, 2002, 2004) nos han permitido comprobar la utilidad 
que los documentos audiovisuales, adecuadamente seleccionados, pueden tener como comple-
mento de extraordinario valor junto a otros instrumentos (los textos, las explicaciones del profe-
sorado, los debates…). Entre las ventajas que la tecnología audiovisual puede tener, en este sentido, 
cabe destacar que: favorece un mayor impacto emocional, siendo recordada durante más tiempo; 
estimula la empatía; es más fácil de compartir por el conjunto de la clase, llegando incluso al alum-
nado con dificultades para atender a otros tipos de información, entre los que suelen encontrarse 
los que tienen mayor riesgo (que no suelen leer ni atender a las explicaciones del profesorado). 
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Además, los documentos audiovisuales pueden ayudar a superar las dificultades que supone ense-
ñar en contextos heterogéneos (Díaz, 2009, pp. 39-40).

En general, se observa que las mujeres fueron más expresivas y encontraron un cúmulo muy 
diverso de atributos en ellas, mientras que los varones fueron concretos cuando hablaron de un 
sexo u otro. Pareciera que ellas estaban más dispuestas a profundizar en el tema, lo que podría 
facilitarles la interacción con los demás independientemente del sexo. Sin embargo, existe la 
creencia tradicional de que, por esa tendencia, al expresar con mayor fluidez sus percepciones, 
es posible que caigan en prejuicios que les impidan conocer en verdad a las personas, o que, en 
el día a día de sus interacciones, puedan exponerse a conflictos.

Conclusiones

El aumento en el porcentaje global de desacuerdo en los ítems del test aplicado antes y después 
de la intervención refleja que los alumnos lograron una elevación del nivel de conciencia en su 
percepción del rol de los géneros sexuales y del estado de equilibrio e interacción respetuosa 
entre ellos; el incremento en el desacuerdo por parte de los hombres tuvo un promedio del 5.36 
puntos porcentuales, mientras que en las mujeres alcanzó 7.48 puntos, lo que da un promedio 
global del 6.42%. Quizás este valor numérico y el criterio para su estimación es poco relevante 
o escasamente confiable en términos estadísticos, por lo que la interpretación cualitativa de 
estos resultados y de las observaciones registradas se convierte en el aspecto crucial de la dis-
cusión para establecer conclusiones definitivas.

Una vez terminada la discusión hermenéutica de la información obtenida en la encuesta aplica-
da y corroborados los niveles de logro de las cuatro estrategias aplicadas en el taller, se pueden 
formular las siguientes conclusiones:

•	 La participación en un taller de sensibilización sobre los conflictos de género que pue-
den desencadenar las actitudes y representaciones sexistas entre los jóvenes bachi-
lleres incide de manera positiva en sus percepciones y opiniones, ya que aumenta el 
porcentaje de total desacuerdo, en ambos sexos, ante los cuestionamientos conven-
cionales de la postura de la mujer frente al hombre y de los roles de género aceptados 
socialmente.

•	 Las sesiones del taller y las estrategias utilizadas demostraron ser pertinentes para lo-
grar una discusión reflexiva entre los alumnos, el replanteamiento de algunos estereo-
tipos socioculturales y la consideración de propuestas de solución a la problemática de 
la violencia de género en el contexto escolar.
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Anexos

Anexo 1. Distribución de los porcentajes de respuestas de ítems del instrumento cuantitativo aplicado 
en el diagnóstico preliminar

ITEM Distribución de los porcentajes de respuestas
Siempre de 
acuerdo

Casi siem-
pre de 
acuerdo

Solo en 
ocasiones 
de acuerdo

En total des-
acuerdo

1.  Lugar más adecuado para la 
mujer es su casa con su familia

11.91% 24.14% 42.95% 21%

2. La mujer es más débil que el 
hombre en todos los aspectos

0.63% 2.19% 40.75% 56.43%

3. Atender la casa es obligación de 
la mujer

0.94% 7.52% 18.18% 73.35%

4. Hay que poner a la mujer en su 
lugar para que no domine al hom-
bre

2.19% 2.51% 15.05% 80.25%

7. La mujer debe respetar la auto-
ridad del hombre en la relación de 
pareja

4.39% 8.46% 30.41% 56.74%

10. Por naturaleza, la mujer está 
mejor dotada que el hombre para 
soportar el sufrimiento

7.21% 15.05% 26.96% 50.78%

11. Una mujer debe estar dispues-
ta a sacrificarse por el éxito de su 
relación de pareja

3.13% 4.70% 24.76% 67.40%

12. Un hombre debe dirigir con ca-
riño, pero con firmeza a su mujer

18.50% 17.24% 35.11% 29.15%

13. El hombre llega hasta donde la 
mujer quiere

34.80% 18.18% 20.38% 26.65%

15. La forma de vestir de la mujer 
dice como quiere ser tratada

2.51% 4.70% 18.18% 76.61%

16. La mujer debe ser siempre fiel 
al hombre

43.89% 19.12% 25.08% 11.91%
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Anexo 2. Resultados de las entrevistas cara a cara

En la segunda parte de los resultados aparecen algunos datos relevantes de las entrevistas 
cara a cara, primero de las estudiantes y luego de los estudiantes, en las que se formaron 
metacategorías para buscar coincidencias y de ahí elegir algunos textos representativos de 
los discursos de todas las entrevistas. En esta sección se hizo una relación de las opiniones y 
experiencias de los conversados con los resultados de la parte cuantitativa.
El caso de las estudiantes (mujeres)

A la pregunta ¿cuál consideras que es el origen de esas actitudes en esta sociedad? Refirién-
dose al machismo y la misoginia, una de las interrogadas contestó:
 “Yo creo que viene en su mayoría de la educación que recibimos en nuestras casas, por lo ge-
neral tu mamá se la pasa recordándote que eres mujer, que no eres tan fuerte, por eso debes 
cuidarte más, que debes ser decorosa, que no debes dar pie a que te digan nada, especialmen-
te cuando vas sola por la calle.”

“En mi experiencia he notado que no se educa de la misma forma a hombres que a mujeres, 
porque las hermanas de mi mamá son como más liberales con mis primos que con mis pri-
mas…” 

Comentario: al parecer ella percibe las diferencias en las pautas educativas familiares de 
acuerdo con el sexo biológico, lo que denota que los padres consideran que la mujer está 
más desprotegida, que requiere un mayor cuidado, porque la perciben expuesta al acoso y a 
experiencias de violencia sexual y tal vez débiles, lo que podría coincidir con el 40.75% de la 
encuesta, que señaló que solo en ocasiones estarían de acuerdo en que la mujer es más débil 
que el hombre en todos los aspectos, como se observa en el anexo 1. En este sentido, otra es-
tudiante mencionó: “… la sociedad es muy hipócrita, salen con sus campañitas de respetar a 
las mujeres, porque pobrecitas, son tan tontas que no se pueden defender solas.” Una más dijo: 
“… en el tren ya hay un vagón que es para puras mujeres, no sé si todavía exista pero me tocó 
verlo y al principio pensé ‘ah, mira qué chido, piensan en nosotras’, pero después al pensarlo 
mejor como que eso no fomenta la igualdad sino que más bien fomenta el estereotipo de que 
somos débiles y nos necesitan de poner en cajitas de cristal para que no nos rompamos. Creo 
que las mujeres necesitamos pensar en los verdaderos problemas de la sociedad, o sea como 
la gente pobre y los políticos corruptos o el hambre”.

Una chica más, dijo: “Yo creo que es en parte la religión, muchas de nosotras venimos de fa-
milias católicas, se nos enseña que por el pecado original, es como el destino de las mujeres 
soportar el yugo del hombre o así, pues de la sociedad que se ve influenciada por esas creen-
cias, tú mamá siempre te verá como menos capaz que tus hermanos, más débil o más tonta; y 
eso se queda como una marca en tu mente que cuesta mucho trabajo quitarse”.
En otra pregunta: ¿cuál ha sido tu experiencia con estas conductas machistas o misóginas 
dentro o fuera de la escuela?

“Fuera de la escuela, por lo general pasa que sin tú provocarlo recibes comentarios sobre tu 
apariencia: groserías o miradas. Lo que más incomodidad me da es cuando te topas con una 
bolita de hombres…” “…se festejan y se animan entre ellos para decirte de cosas.”
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Comentario: Cuando en forma individual se exploró en la parte cuantitativa del estudio, si 
tiene importancia la forma de vestir de las mujeres para definir cómo quieren ser tratadas, 
más de un 90% coincidieron en marcar su desacuerdo parcial o total.  Lo que podría estar 
indicando un efecto halo de responder en el cuestionario autoaplicable mediante lo que su-
ponen que es lo adecuado.
Una de las entrevistadas comentó: “mi grupo de amigas nos vamos a esperar el camión en 
bolita, si nos acompaña alguno de los hombres es mejor porque así se la piensan más”, lo cual 
es una sugerencia que de forma habitual se hace a las estudiantes desde que ingresan.

Sobre cómo se sintieron ante conductas machistas o misóginas, respondieron: “Dentro de la 
escuela no me han dicho nada, lo único de lo que puedo hablar es de los que hacen el aseo, 
no a mí pero he visto cómo miran a algunas compañeras y se me hace que no es apropia-
do…”.
Una alumna manifestó su indignación y refirió: “… qué coraje que las cosas sean así y que las 
mujeres, la mayoría lo permita o lo considere algo normal”.

Retomando lo relacionado con la forma de vestir de la mujer y ante la pregunta ¿consideras 
que las mujeres pueden presentar actitudes misóginas? 

Una entrevistada sostuvo: “El ambiente general es de como que todas nos llevamos bien y 
así. Pero por debajo del agua entre los grupitos de amigas te critican. Son cosas que nun-
ca te dirán de frente, pero de las que te enteras, pues te hacen sentir mal. Que si tienes las 
piernas gordas, o si tienes poco pecho”.

En el caso de esta pregunta otra de las conversadas fue más allá: “… completamente de 
acuerdo, las mujeres son las peores….” “… la mujer puede ser muy cruel con otra mujer. A 
veces por pura diversión o por envidia, porque simplemente no le caes”. 

Comentario: En la pregunta: “La forma de vestir de la mujer dice como quiere ser tratada” un 
7.21% afirmaron esto. Al respecto una alumna señalo: “Tienden (otras mujeres) a criticar la for-
ma en la que te vistes, a pesar por ejemplo que aquí en la escuela todas traemos uniforme, la 
polo de la escuela, aun así se da”. En otro caso, una de las propuestas de las participantes ante la 
pregunta acerca de cómo educarías a una hija para ahorrarle experiencias ante el acoso ya sea 
sexual o de otro tipo, fue que no se vista provocativa.

¿Si tuvieras una hermana menor o una hija, cómo la educarías para ahorrarle ese tipo de expe-
riencias?

“… es algo de lo que las mamás no te hablan, mucho menos tu papá. Es como un secreto a voces 
de que tarde o temprano un viejo te va a decir “ay mija que buena estás.” Por lo general, más 
bien se trata de prevenir, como no pasar por una calle oscura o regresar las miradas y pues no 
“enseñar mucho, es más bien al revés; allá afuera todo lo que te dicen (tus papás) tiene sentido 
cuando por primera vez te pasa”. Otra alumna comentó: “… que no ande sola por calles oscuras y 
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que estudie defensa personal o karate”. Esto confirma que la mujer tiene la visión de la amenaza 
constante en el mundo actual.
Otra chica comentó lo que a ella le resulta útil: “… en lo personal lo que a mí me ha funcionado 
ha sido siempre mirar a los ojos y mantener la mirada…”. En contraposición a la recomendación 
de una de las mamás de no mirar a los hombres, de ignorarlos, de hacer como si no existieran.

En otro sentido, ante la misma pregunta ¿cuál consideras que es el origen de esas actitudes en 
esta sociedad?

Comentario: su respuesta coincide con que el origen de la actitud machista o misógina se 
aprende en casa y es una cuestión “cultural”. El fragmento: “… si eres mujer pues tu lugar es en 
la cocina o cuidando niños” denota paridad con la aseveración: “El lugar más adecuado para la 
mujer es su casa con su familia”, que coincide con lo que señaló el 33.7% de la muestra (anexo 1).

En consecuencia: ¿cómo te hace sentir eso en lo personal?

El caso de las estudiantes (mujeres)

A la pregunta ¿cuál consideras que es el origen de esas actitudes en esta sociedad? Refiriéndose 
al machismo y la misoginia, una de las interrogadas contestó:

 “Yo creo que viene en su mayoría de la educación que recibimos en nuestras casas, por lo ge-
neral tu mamá se la pasa recordándote que eres mujer, que no eres tan fuerte, por eso debes 
cuidarte más, que debes ser decorosa, que no debes dar pie a que te digan nada, especialmente 
cuando vas sola por la calle.”

“En mi experiencia he notado que no se educa de la misma forma a hombres que a mujeres, 
porque las hermanas de mi mamá son como más liberales con mis primos que con mis primas…” 
Comentario: al parecer ella percibe las diferencias en las pautas educativas familiares de acuer-
do con el sexo biológico, lo que denota que los padres consideran que la mujer está más despro-
tegida, que requiere un mayor cuidado, porque la perciben expuesta al acoso y a experiencias 
de violencia sexual y tal vez débiles, lo que podría coincidir con el 40.75% de la encuesta, que 
señaló que solo en ocasiones estarían de acuerdo en que la mujer es más débil que el hombre 
en todos los aspectos, como se observa en el anexo 1. En este sentido, otra estudiante mencio-
nó: “… la sociedad es muy hipócrita, salen con sus campañitas de respetar a las mujeres, porque 
pobrecitas, son tan tontas que no se pueden defender solas.” Una más dijo: “… en el tren ya hay 
un vagón que es para puras mujeres, no sé si todavía exista pero me tocó verlo y al principio 
pensé ‘ah, mira qué chido, piensan en nosotras’, pero después al pensarlo mejor como que eso 
no fomenta la igualdad sino que más bien fomenta el estereotipo de que somos débiles y nos 
necesitan de poner en cajitas de cristal para que no nos rompamos. Creo que las mujeres ne-
cesitamos pensar en los verdaderos problemas de la sociedad, o sea como la gente pobre y los 
políticos corruptos o el hambre”.
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Una chica más, dijo: “Yo creo que es en parte la religión, muchas de nosotras venimos de fami-
lias católicas, se nos enseña que por el pecado original, es como el destino de las mujeres so-
portar el yugo del hombre o así, pues de la sociedad que se ve influenciada por esas creencias, 
tú mamá siempre te verá como menos capaz que tus hermanos, más débil o más tonta; y eso se 
queda como una marca en tu mente que cuesta mucho trabajo quitarse”.

En otra pregunta: ¿cuál ha sido tu experiencia con estas conductas machistas o misóginas den-
tro o fuera de la escuela?

“Fuera de la escuela, por lo general pasa que sin tú provocarlo recibes comentarios sobre tu 
apariencia: groserías o miradas. Lo que más incomodidad me da es cuando te topas con una 
bolita de hombres…” “…se festejan y se animan entre ellos para decirte de cosas.”

Comentario: Cuando en forma individual se exploró en la parte cuantitativa del estudio, si tiene 
importancia la forma de vestir de las mujeres para definir cómo quieren ser tratadas, más de 
un 90% coincidieron en marcar su desacuerdo parcial o total.  Lo que podría estar indicando 
un efecto halo de responder en el cuestionario autoaplicable mediante lo que suponen que es 
lo adecuado.

Una de las entrevistadas comentó: “mi grupo de amigas nos vamos a esperar el camión en boli-
ta, si nos acompaña alguno de los hombres es mejor porque así se la piensan más”, lo cual es una 
sugerencia que de forma habitual se hace a las estudiantes desde que ingresan.

Sobre cómo se sintieron ante conductas machistas o misóginas, respondieron: “Dentro de la 
escuela no me han dicho nada, lo único de lo que puedo hablar es de los que hacen el aseo, no a 
mí pero he visto cómo miran a algunas compañeras y se me hace que no es apropiado…”.
Una alumna manifestó su indignación y refirió: “… qué coraje que las cosas sean así y que las 
mujeres, la mayoría lo permita o lo considere algo normal”.

Retomando lo relacionado con la forma de vestir de la mujer y ante la pregunta ¿consideras que 
las mujeres pueden presentar actitudes misóginas? 

Una entrevistada sostuvo: “El ambiente general es de como que todas nos llevamos bien y así. 
Pero por debajo del agua entre los grupitos de amigas te critican. Son cosas que nunca te dirán 
de frente, pero de las que te enteras, pues te hacen sentir mal. Que si tienes las piernas gordas, 
o si tienes poco pecho”.

En el caso de esta pregunta otra de las conversadas fue más allá: “… completamente de acuerdo, 
las mujeres son las peores….” “… la mujer puede ser muy cruel con otra mujer. A veces por pura 
diversión o por envidia, porque simplemente no le caes”. 
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Comentario: En la pregunta: “La forma de vestir de la mujer dice como quiere ser tratada” un 
7.21% afirmaron esto. Al respecto una alumna señalo: “Tienden (otras mujeres) a criticar la for-
ma en la que te vistes, a pesar por ejemplo que aquí en la escuela todas traemos uniforme, la 
polo de la escuela, aun así se da”. En otro caso, una de las propuestas de las participantes ante la 
pregunta acerca de cómo educarías a una hija para ahorrarle experiencias ante el acoso ya sea 
sexual o de otro tipo, fue que no se vista provocativa.

¿Si tuvieras una hermana menor o una hija, cómo la educarías para ahorrarle ese tipo de expe-
riencias?

“… es algo de lo que las mamás no te hablan, mucho menos tu papá. Es como un secreto a voces 
de que tarde o temprano un viejo te va a decir “ay mija que buena estás.” Por lo general, más 
bien se trata de prevenir, como no pasar por una calle oscura o regresar las miradas y pues no 
“enseñar mucho, es más bien al revés; allá afuera todo lo que te dicen (tus papás) tiene sentido 
cuando por primera vez te pasa”. Otra alumna comentó: “… que no ande sola por calles oscuras y 
que estudie defensa personal o karate”. Esto confirma que la mujer tiene la visión de la amenaza 
constante en el mundo actual.

Otra chica comentó lo que a ella le resulta útil: “… en lo personal lo que a mí me ha funcionado 
ha sido siempre mirar a los ojos y mantener la mirada…”. En contraposición a la recomendación 
de una de las mamás de no mirar a los hombres, de ignorarlos, de hacer como si no existieran.

En otro sentido, ante la misma pregunta ¿cuál consideras que es el origen de esas actitudes en 
esta sociedad?

Comentario: su respuesta coincide con que el origen de la actitud machista o misógina se 
aprende en casa y es una cuestión “cultural”. El fragmento: “… si eres mujer pues tu lugar es en 
la cocina o cuidando niños” denota paridad con la aseveración: “El lugar más adecuado para la 
mujer es su casa con su familia”, que coincide con lo que señaló el 33.7% de la muestra (anexo 1).

En consecuencia: ¿cómo te hace sentir eso en lo personal?

Comentario: el 18.8% consideró que solo en ocasiones “atender la casa es obligación de la mu-
jer” (anexo 1), pero en las entrevistas cara a cara, las respuestas de ellas muestran que no están 
de acuerdo, pero que sus mamás les expresan la importancia de atender a los varones en su 
familia, como lo podemos observar en el siguiente fragmento: “Yo no soy su sirvienta y mi mamá 
no les dice nada, yo he discutido con ella, le he dicho: mira mamá yo también llego cansada de 
la prepa y con tarea, por favor diles que se sirvan todos. Pero nada, sigue con su rollo de que 
así debe de ser, que qué tipo de esposa voy a ser si no tengo actitud o aptitud de servicio”. Esto 
muestra cómo la madre está perpetuando los comportamientos machistas dentro del seno fa-
miliar.
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 Si lo relacionamos con la aseveración: hay que poner a la mujer en su lugar para que no domine 
al hombre, más del 80% estuvieron en total desacuerdo en que “hay que poner a la mujer en su 
lugar para que no domine al hombre”;  sin embargo, en la entrevista se pudo observar que algu-
nas chicas manifestaron ser descalificadas con comentarios como: “… ¡Ay estás toda hormonal! 
¡Se te subieron las hormonas! ¡Estás en tus días! … ah órale qué chido, eso sí molesta; o sea sí 
pasa a veces, una sí se siente irritada, pero no es como que es todos los días, son apenas tres 
días, no todo el mes”.

Hablemos de acoso, ¿cuál ha sido tu experiencia con el acoso, ya sea sexual o de otro tipo?
Comentario: en relación con la pregunta: “El hombre llega hasta donde la mujer quiere” un 
34.8% estuvieron siempre de acuerdo con esto, una alumna expresó: “Aunque ha sido gradual 
depende mucho de qué tipo de límites pongas, en especial con hombres mayores, un hola, 
buenos días, puede ser un hola buenos días normal, pero hay momentos en los que sí sientes 
un tipo de intención a la que no estás dando pie, cuando son más frecuentes; una como mujer 
debe de tener mucho cuidado cuando se empieza a hablar con alguien que no conoces bien. A 
mí por ejemplo no me gusta saludar de beso, porque así se abren las posibilidades a malos en-
tendidos. Lo importante es siempre darse a respetar como tal”. Otra alumna señaló: “… mi mamá 
me explicó que no debía de dar pretexto para que me digan nada” (refiriéndose a los hombres 
en la calle).

En este apartado otra alumna comentó: “Creo que en mi caso ha sido el acoso laboral por ser 
mujer y por ser joven. En el trabajo hay un trato preferencial o diferente…”. 

Comentario: Esto confirma que las jóvenes una vez que se insertan en la actividad laboral, si así 
lo deciden, tendrán que contar con las competencias necesarias para actuar de forma adecuada 
y así prevenir o, en su caso, responder ante posibles eventos de acoso.

El caso de los estudiantes (hombres)

En su mayoría, los chicos son más proclives a dar respuestas basadas en opiniones o discursos 
prefabricados. Sus respuestas son tajantes, no desean profundizar más. Por la naturaleza del 
estudio es probable que temieran algún tipo de represalia; y a pesar de que el entrevistador 
aseguró en repetidas ocasiones que no habría consecuencias, la negativa fue siempre la misma. 
A la postre es posible asumir (conjeturar) que cuestiones como el machismo, la misoginia, así 
como cualquier forma de acoso, son un tema que en especial a los hombres les lleva a ponerse 
a la defensiva.

La conducta de los hombres durante las entrevistas fue rígida, casi sin gesticulaciones y cen-
trada en dar respuestas sin pensarlas demasiado. Esta actitud generalizada puede deberse al 
hecho de que, en la actualidad, la sociedad se encuentra en este estado de hipersensibilidad en 
torno a la problemática de igualdad de género. En el caso del varón el costo a nivel social es muy 
alto en términos de reputación.
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Anexo 3
 
Sobre la conceptualización del machismo y la misoginia desde la perspectiva de la mujer.

La percepción general de las entrevistadas en torno al concepto de machismo se encuentra 
alineada en paralelo con el concepto de agresión; se trata de una agresión sistemática y gradual 
que tiene como objetivo la internalización de sentimientos de minusvalía y debilidad frente a 
sus contrapartes (hombres). Del mismo modo influye en la racionalización de la supuesta supe-
rioridad del hombre frente a la mujer. Las entrevistadas asocian al machismo como propio de 
personas de bajo nivel sociocultural.

Sobre la conceptualización del machismo y la misoginia desde la perspectiva del hombre.

 Los entrevistados varones parten de las diferencias físicas entre hombres y mujeres para ex-
plicarse o justificar el para qué de dichas actitudes, calificándolo de un “orden natural” y hasta 
necesario. Matizan que no siempre es el caso en la actualidad pero lo alinean como parte de un 
fenómeno histórico del rol de la mujer con respecto al hombre. Elaboran poco, utilizan explica-
ciones de libro de texto, aunque en esencia, denigrar puede ser un concepto fácilmente atrave-
sado por la violencia, para ellos no alcanza a ser así. Están más familiarizados con el concepto 
de “machismo” mientras que el de misoginia no aparece dentro del mismo campo conceptual.
 Sí identifican con claridad el aspecto cultural en medios, familia y religión; existe una noción 
de que el machismo es en sí una manifestación regresiva de ciertas formas de expresión de la 
masculinidad, no dudan en asociarlo con cuestiones propias de roles de género. Es decir le la-
van la cara; los hombres “exitosos” “triunfadores” y “fuertes” ejercen la dominación de la mujer 
en algún aspecto. Asimismo un hombre no puede ser abiertamente machista pues se lo harán 
ver y deberá rendir cuentas ante una sociedad que claramente maneja un doble estándar con 
respecto al mismo concepto que por un lado promueve y por otro censura. Argumentan que la 
cuestión de la violencia hacia las mujeres es algo que no permitirían en su contexto próximo, 
madres, hermanas, amigas; y refieren también que existe cierto grado de impunidad con res-
pecto a los que incurren en acoso, asociándolo con jerarquía y ejercicio del poder.

Experiencia con conductas machistas en mujeres

La experiencia de las entrevistadas es directa y frecuente, casi siempre ocurre fuera de la es-
cuela, por lo general en casa. Existe también otro aspecto que llama la atención, la percepción 
de las chicas de la infravaloración de sus opiniones por su condición de mujer. Argumentando 
que por dicha condición de mujer sus piensos no pueden ser objetivos, se le recuerda que su 
biología es insidiosa, que los procesos hormonales nublan su juicio, vician sus percepciones y 
las privan de toda racionalidad, de la que por otra parte, el varón si disfruta, porque no compar-
ten la misma biología.  
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Experiencia con conductas de acoso en mujeres

Describen una serie de comentarios y miradas de corte lascivo (sobre su apariencia) que ellas 
no provocan y que consideran como una agresión. Los agresores en su mayoría son hombres 
jóvenes, por lo general a estimación de las entrevistadas son hombres que se encuentran en su 
rango de edad. Las miradas inapropiadas las reciben más bien de hombres mayores y a juzgar 
por las estimaciones de las entrevistadas, estos varones se encuentran dentro del rango de 
edad de sus propios padres. Lo que coincidió con Echeverría y colaboradores (op cit.) en los 
reportes de las mujeres estudiantes ante situaciones de acoso: miradas morbosas, gestos su-
gestivos, piropos, comentarios o frases de carácter sexual que incomodan u ofenden. 

Resalta la discriminación laboral por su condición de mujer joven, relatan trato deferencial/
preferencial según su apariencia.

Surgen dos instancias con respecto a lo inquirido; existen tres tipos de testimonios, uno en 
especial pudiese alarmar a la comunidad educativa de la Preparatoria número 3. La instancia 
más frecuente es el acoso callejero; aquí se pudo dar cuenta de lo extendido y común que es el 
fenómeno. Esto siempre ocurre fuera de la escuela, por lo general durante el trayecto de la casa 
al trabajo o a la escuela. La otra instancia es más sutil se trata de miradas, ellas reportan que es 
lo más común e incluso ocurre con mucha frecuencia en la escuela.

La tercera instancia refiere a dos casos de acoso; uno tiene lugar en el contexto laboral: la per-
sona más alta en la jerarquía ejerce su poder a través de avances sutiles; cuando estos no rinden 
fruto, el trato hacia la victima cambia, la persona que acosa se vuelve hosca, distante y deferen-
te, luego redirige sus esfuerzos hacia otra de sus empleadas. Al final está el testimonio de una 
experiencia dentro de la escuela, cuyo desarrollo sigue de cerca al caso anterior de la narración 
se desprenden las siguientes características comunes: 

1. El acosador ostenta algún grado de educación superior. 
2. La diferencia de edad es notable, son más de 8 años. 
3. Ocurren de manera sutil, es decir el acosador sabe disimular sus intenciones. 
4. Al ser rechazados el trato hacia las víctimas recrudece, no demasiado como para llamar la 
atención de terceros, pero si lo suficiente como para dificultar la convivencia. 
5.Las afectadas nunca se preocuparon por hacer una denuncia. 

La percepción de las entrevistadas oscila entre la frustración y el franco enojo; consideran la 
situación, injusta, arbitraria y no provocada. Sobre todo el aspecto del machismo que supedita 
a la mujer a una especie de servidumbre. Lo que se relaciona directamente con la influencia 
cristiana del demerito per se de la figura femenina (Michel Foucault, op. cit.).
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Experiencia con actitudes misóginas en mujeres

La diferenciación que hacen las chicas es bastante clara, sólo los hombres pueden ser machis-
tas, sin embargo la misoginia entendida como “odio hacia la mujer; ocurre a juicio de las entre-
vistadas, más frecuentemente de mujer a mujer. Las actitudes de “acoso” de la mujer hacia la 
mujer carecen de empatía, están marcadas por la crueldad y son sistemáticas, siendo el objetivo 
la autoestima de la víctima, su reputación o su tranquilidad. Las entrevistadas dan cuenta de 
instancias en las que la agresora está dentro de su rango de edad.
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Resumen 

Las violencias estructurales se reconocen como problemas nacionales que, por su importancia y 
gravedad, requieren una atención urgente y una solución integral. Esta investigación tuvo como 
objetivo conocer la percepción de la violencia estructural en inequidad de género y exclusión 
educativa de los jóvenes estudiantes activos de educación media superior de la Preparatoria 
número 9 y la Escuela Politécnica Ingeniero Jorge Matute Remus de la Universidad de Guada-
lajara en 2020. Los resultados de una muestra de 694 estudiantes encuestados se obtuvieron 
de 60 ítems de una escala de Likert confiable (α de Cronbach=0.879) y validada por expertos en 
un rango entre moderado a alto nivel (3 a 4 puntos), y son congruentes con el marco teórico 
elegido para efectuar una relectura de la violencia estructural como fenómeno contemporáneo 
desde la relación concepto-medida. Los datos e información que se presentan en este escrito 
fortalecen nuevas propuestas que permitan atender en el futuro, y de manera específica, la 
demanda del gobierno federal para diseñar proyectos de investigación e incidencia orientados 
al diseño de estrategias para contribuir a afrontar, prevenir y erradicar las violencias estructu-
rales en México.  

Palabras clave: violencia, percepción, estructura social 

Abstract

Currently, structural violence is recognized as national problems that require urgent attention 
and a comprehensive solution due to their importance and seriousness. This research aimed to 
know the perception of structural violence in gender inequality and educational exclusion of 
young active students of upper secondary education of Preparatory School number 9 and Poli-
tecnica Ing. Jorge Matute Remus of the University of Guadalajara in 2020. The results of a sam-
ple of 694 students surveyed were obtained from 60 items of a reliable Likert scale (Cronbach’s 
α = 0.879) and validated by experts in a range between moderate to a high level (3 to 4 points), 
they are congruent to the theoretical framework chosen to carry out a rereading of structural 
violence as a contemporary phenomenon from the concept-measure relationship. The data 
and information presented in this paper favor the strengthening of new proposals that, in the 
future and a specific manner, will allow the Federal Government to design research and advo-
cacy projects oriented towards the development of strategies to help confront, prevent, and 
eradicate structural violence in Mexico.  

Keywords: violence, perception, social structure
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Introducción 

En México, las violencias estructurales se reconocen como problemas nacionales que, por su 
importancia y gravedad requieren de una atención urgente y de una solución integral. (Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología, [CONACYT], 2019). La violencia estructural es de “naturale-
za encubierta y sistémica, engloba una serie de conductas resultantes de un medio social que 
ofrece oportunidades desiguales a todas las personas” (Ramírez, 2015, p. 50). El término remite 
a la “existencia de un conflicto entre dos o más grupos de una sociedad (normalmente carac-
terizados en términos de género, etnia, clase nacionalidad, edad u otros) en el que el reparto, 
acceso o posibilidad de uso de los recursos” (La Parra y Tortosa, 2003. p. 57), situación que, de-
bido a los mecanismos de estratificación social se resuelve constantemente, a favor de alguna 
de las partes y en perjuicio de la otra.

Entonces, si la violencia es toda relación de poder que naturaliza la desigualdad e injusticia 
social (Poujol, 2016), más de la mitad de los mexicanos son víctimas de violencia estructural, 
en especial, los jóvenes, pues muchas experiencias concretas de violencia estructural se ma-
nifiestan en espacios educativos, tanto dentro como fuera del aula.  Las contradicciones entre 
los aspectos cognitivos y socioafectivos favorecen el proceso de socialización en la violencia 
estructural, lo que disminuye la posibilidad de reconocerla en sus acciones tendientes a la 
exclusión y discriminación (Ramírez, 2015).  El problema que se aborda en este documento se 
sustenta en la normalización y socialización de la violencia estructural en inequidad de género 
y la exclusión educativa.  La sociedad en general, y la juventud en lo particular, las identifican de 
manera habitual y a nivel conceptual, cuando se generan desde “el otro”, pero no las reconocen 
o perciben en sus propias actitudes cotidianas.

Por lo tanto, ya que la violencia estructural se desarrolla en contextos sociales que son reales, 
medibles, sujetos de investigación e incidencia, el objetivo de la investigación se enfocó en co-
nocer la percepción de la violencia estructural en inequidad de género y exclusión educativa 
de los jóvenes estudiantes activos de educación media superior de la Preparatoria número 9 y 
la Escuela Politécnica Ingeniero Jorge Matute Remus de la Universidad de Guadalajara en 2020.
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Antecedentes

En 2015, la Universidad de Guadalajara (2019) implementó el Programa Universidad Incluyente, 
“orientado hacia los integrantes de la comunidad universitaria en situación de vulnerabilidad, 
entre los que se encuentran: estudiantes de pueblos originarios, personas con discapacidad, 
comunidad LGBTTTIQ y adultos mayores” (p. 87), con lo que se pretendía garantizar el respeto 
de los derechos humanos y generar condiciones de equidad y no discriminación en esta casa 
de estudio. Según la investigación realizada en 28 preparatorias de la Universidad (Martínez et. 
al. 2015), el 45.53% de los alumnos se identificaba en el rol de víctima de algún tipo de violencia 
dentro del aula, fuera del aula y fuera de la escuela. 

En 2019, el gobierno de mexicano convocó a las instituciones inscritas en el Registro Nacional 
de Instituciones y Empresas Científicas y Tecnológicas a elaborar propuestas de proyectos de 
investigación e incidencia para comprender y contribuir a afrontar, disminuir y erradicar las 
violencias estructurales. Desde la perspectiva del actual gobierno, la información que han apor-
tado estudios anteriores no ha sido suficiente para ello. A fin de atender esta situación a nivel 
nacional, se requieren soluciones con perspectiva de género, intercultural, intergeneracional 
y territorial multiescalar, es decir, conocimientos no solo teóricos o de análisis. Se buscan los 
conocimientos nuevos o de síntesis “necesarios para remover obstáculos y emprender acciones 
que resuelvan esos problemas y permitan enfrentar con creatividad, trabajo solidario y colec-
tivo las violencias estructurales intersectadas, en función del acceso pleno a la equidad, los 
derechos humanos, la libertad de expresión y la justicia social” (Conacyt, 2019, p. 2).  

De igual forma, el Sistema de Educación Media Superior (SEMS) de la Universidad de Guada-
lajara (2020) solicitó a su comunidad académica la presentación de proyectos para atender di-
versas problemáticas en educación media superior. Las necesidades expuestas en el apartado 
“campos problemáticos”, de esta investigación, en las temáticas de inclusión y equidad tienen 
su base en la desigualdad e injusticia social, y se entienden como violencias que se expresan 
desde la estructura social y la distribución desigual de poder, recursos materiales y, en conse-
cuencia, de oportunidades de vida. 

La investigación parte de la teoría de conflictos incluida en la obra de Galtung. Sus aportes 
epistemológicos y metodológicos representan cerca del 50% de los estudios para la paz (Cal-
derón, 2009), pero se orienta a una nueva tendencia que explora su potencial para el estudio 
de fenómenos contemporáneos a través de una relectura de sus principales contribuciones, en 
la que se integran variables en función de factores medibles o indicadores que contribuyan “a 
la retroalimentación de la teoría y la acción, y fortalezca nuestro entendimiento en torno al fe-
nómeno de la violencia, su explicación y apoyo al diseño e implementación de estrategias para 
mitigarle y, en lo posible, erradicarle” (Villarruel, 2017, p. 32).
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Ante el riesgo de invisibilizar cultural o simbólicamente las desigualdades sociales y económi-
cas, se están emprendiendo investigaciones que abordan la violencia estructural desde un lente 
sociológico para hacer factible su medición cuantitativa y estudiarla de manera cualitativa, más 
allá de su reflexión ética, filosófica, moral o psicológica (Arzate, 2018). Así, el término violencia 
estructural en inequidad de género permite reconocer la imbricación de las esferas económica 
y simbólica desde donde se produce y administra la violencia (Follegati, 2019). El término vio-
lencia estructural en exclusión educativa cuestiona la matriz sociohistórica de dominación que 
sustenta las relaciones de fuerza y sentido que producen las múltiples formas de expresión de 
la exclusión, la opresión y la desventaja social (Ocampo, 2016).

Método

La percepción de la violencia estructural en inequidad de género y exclusión educativa, como 
variables de estudio, no son directamente observables, por lo que, en congruencia con el marco 
teórico, para establecer la relación concepto-medida e integrarlas en una hipótesis, fue nece-
sario transformarlas en términos medibles y proceder al análisis de los datos obtenidos.

Tabla 1. Hipótesis y transformación de la variable latente para medir el nivel de percepción
Los jóvenes estudiantes activos de educación media superior de la Preparatoria número 9 y la 
Escuela Politécnica Ingeniero Jorge Matute Remus perciben la violencia estructural en inequidad 
de género y exclusión educativa en 2020
Nivel de percepción Porcentaje
Bajo 0-50
Medio 51-80
Alto 81-100

El diseño metodológico del proyecto se realizó para atender las necesidades expuestas en el 
apartado “campos problemáticos” de investigación del SEMS de la Universidad de Guadalajara 
(2020), en cuanto a elaborar diagnósticos relacionados con los temas de equidad e inclusión, 
además de estudios multiplantel para evaluar las percepciones de la población joven. Con el 
propósito de ampliar las posibilidades de lograr el objetivo de la investigación, se integraron 
estrategias metodológicas complementarias.

Sin embargo, debido a la situación sanitaria mundial, desde el 17 de marzo de 2020, por acuerdo 
número 32, signado por el rector general de la Universidad de Guadalajara, en seguimiento a las 
acciones preventivas para evitar la propagación del coronavirus (COVID-19), se determinó que 
las clases y demás actividades académicas se realizarían de manera virtual hasta diciembre de 
ese mismo año. Así, fue necesario replantear algunos aspectos del diseño metodológico ante la 
posibilidad de que no se dieran las condiciones para proceder a la investigación en los términos 
planteados en el proyecto de origen; esto, debido a la ausencia por tiempo indefinido de los 
alumnos activos en las unidades de estudio.
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El estudio inició descriptivo, no experimental, de corte transeccional o transversal (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2006) y se desarrolló en varias etapas o fases.  En la primera se efectuó 
la revisión de la literatura aplicable al tema y se discutió la pertinencia de recurrir a estudios 
previos que fueran susceptibles de replicarse. Posteriormente, se decidió elaborar un instru-
mento propio para lograr acercarse al cumplimiento del objeto de estudio sobre la base y los 
elementos establecidos en el apartado de campos problemáticos para proyectos de investiga-
ción (Universidad de Guadalajara, 2020) en los temas de inclusión y equidad.

Tabla 2. Temas, subtemas y categorías para la propuesta de elaboración de los ítems
Tema Subtemas Categorías

Inclusión educativa Equidad en el aprendizaje Derechos y principio
Elementos de exclusión Origen

Lengua
Preferencia sexual

Discapacidad
Nivel socioeconómico

Representación social Adultos mayores
Población indígena

Sensibilidad de la comunidad 
educativa

Políticas y prácticas inclusivas

Equidad de género Disposición al cambio Interés por aprender
Creencias que reproducen ro-
les y estereotipos de género

Roles y estereotipos de género

La escuela como espacio de 
socialización de género

Interés por aprender
Avanzar hacia la equidad de 

género
Ámbito personal

La propuesta de redacción de los ítems se hizo en dos direcciones: positiva o negativa, con el 
objeto de lograr un mejor control sobre el sesgo de respuesta de asentimiento o aquiescencia, 
tendencia a elegir las opciones que indiquen que se está de acuerdo con todo, sin importar el 
contenido del ítem. Respecto a los ítems que expresan actitudes negativas, estos son los más 
discriminantes; sin embargo, en opinión de Morales (2011), suelen ser eficaces cuando las res-
puestas tienen que ver más con lo que es socialmente aceptable que con lo que en realidad 
perciben los sujetos que responden.
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En la segunda etapa, verificadas las acciones antes señaladas, a la elaboración del instrumento 
se integró una escala de Likert con 60 ítems relacionados a la percepción de la violencia estruc-
tural, 30 de los ítems sobre equidad de género y 30 sobre inclusión educativa.  La redacción de 
los ítems estuvo apoyada en la revisión de la literatura aplicable, en las sugerencias de especia-
listas y en las aportaciones de los integrantes de los cuerpos académicos:

•	 UDG-CA-267 -Epistemología jurídica
•	 UDG-CA-964 -Seguridad ciudadana y régimen jurídico de los organismos descentra-

lizados
•	 UDG-CA-1097 -Cultura de paz y participación ciudadana

En la tercera etapa se llevó a cabo un estudio piloto para determinar si, en opinión de los alum-
nos, el instrumento era susceptible de mejora o corrección, tanto en lo técnico como en el in-
terés y comprensión de su contenido. Con la finalidad de facilitar la aplicación de la prueba, en 
el tamaño muestral se consideró un nivel de confianza del 90% y un margen de error del 10% 
para hacerlo accesible.

Tabla 3. Tamaño muestral del estudio piloto en cada unidad de estudio
Unidades de estudio Alumnos

Ciclo 2020B
Muestra

Escuela Preparatoria número 9

Escuela Politécnica Ingeniero 
Jorge Matute Remus

3144

3957

67

67

El resultado estadístico de fiabilidad del instrumento aplicado en la prueba piloto se determinó 
como adecuado, en un rango de 0.879 mediante análisis con alfa de Cronbach (α).

Por último, sobre la base de los resultados de la prueba piloto, una vez elaborada la propuesta 
de la versión definitiva del instrumento, en la cuarta etapa se procedió a validar el contenido 
y la confiabilidad mediante juicio de expertos de la escala de Likert, conforme a los criterios 
establecidos por Escobar y Cuervo (2008) para calificar el nivel de cada uno de los ítems en las 
categorías de suficiencia, claridad, coherencia y relevancia.

Los 60 ítems fueron validados en un rango entre moderado a alto nivel (3 a 4 puntos); por lo tan-
to, después de discutirlo ampliamente, los miembros del equipo de colaboradores de la investi-
gación decidieron conservar la totalidad de los ítems, además de atender todas las sugerencias 
de adecuación y mejora de redacción propuestas por los expertos para fortalecer la escala.
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El instrumento es de carácter descriptivo por su finalidad científica y alcance de investigación 
para estudiar una realidad concreta a determinar de forma cuantitativa, que sea representativa 
de la población de las unidades de estudio. Para establecer el tamaño muestral, se consideró un 
nivel de confianza del 95% y un margen de error del 5%.

Tabla 4. Tamaño muestral en cada unidad de estudio
Unidades de estudio Alumnos

Ciclo 2020-B
Muestra

Escuela Preparatoria número 9 3144 343
Escuela Politécnica Ingeniero 
Jorge Matute Remus

3957 351

Total 7101 694

La encuesta se compartió mediante un enlace a la dirección url del formulario con la totalidad 
de la población estudiantil de las unidades de estudio, excepto con los alumnos que participa-
ron en la prueba piloto. De esta forma, los estudiantes activos en el ciclo 2020-B conformaron 
el universo y estuvieron incluidos en el marco muestral, con idéntica probabilidad de ser parte 
de la muestra.  

En el diseño de los instrumentos se utilizaron los formularios y las hojas de cálculo de Google 
Suite. Para procesar y analizar los datos obtenidos se recurrió al software SPSS versión 21. 

Respecto a la comprobación de la hipótesis, para ajustarse a la transformación de la variable 
latente y determinar el nivel o porcentaje de percepción de la violencia estructural en inequi-
dad de género y exclusión educativa, a cada opción de las cuatro posibles respuestas, de cada 
uno de los ítems, se le asignó un valor aritmético: el número 1 como el mínimo y el 4 como el 
máximo a considerar en la escala Likert. Cabe recordar que, en el diseño, se buscó controlar el 
sesgo de asentimiento o aquiescencia; en consecuencia, la puntuación se fijó a cada posición 
para reflejar, según el caso, las actitudes positivas o negativas esperadas en relación con lo que 
en esta investigación se entiende por violencia estructural.

Los ítems fueron examinados por separado y en forma conjunta. Con los datos obtenidos se 
procedió a analizar e interpretar no solo la media como medida de exactitud, sino que también 
se determinó la desviación típica para describir con mayor precisión la información obtenida 
de la muestra y se estableció el porcentaje de percepción de la violencia estructural en inequi-
dad de género y exclusión educativa conforme a las variables de la hipótesis.
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Por otra parte, el enfoque cualitativo brindó a esta investigación la oportunidad de entablar un 
diálogo abierto con los estudiantes y, con base en sus expresiones compartidas desde su propia 
narrativa y experiencia, la posibilidad de efectuar un análisis que documente el significado que 
dan al tema de la violencia, la inclusión y el género. Las técnicas utilizadas en este enfoque se 
desprenden de la entrevista semiestructurada y el grupo focal como un derivado del mismo 
método dialógico. 

Si bien el contenido de los instrumentos cualitativos se elaboró sobre la base de los mismos 
temas, ítems y reactivos creados en el instrumento cuantitativo, en este caso, en el diseño solo 
se integraron los más cercanos a las experiencias de los estudiantes, su posible conocimiento 
del tema, o bien, la conexión que pudiera existir entre el estudiante y las temáticas en su propio 
contexto escolar. 	

Para llevar a cabo las entrevistas y grupos focales se buscó la diversidad de género y se seleccio-
naron 27 estudiantes de entre 17 y 19 años de edad. Las entrevistas individuales se realizaron en 
un lapso de 25 y 35 minutos, en las que participaron 15 alumnos. En tanto, en los grupos focales, 
las sesiones duraron entre 50 y 60 minutos y participaron 12 alumnos, divididos en dos grupos, 
uno de cinco estudiantes y otro de siete. En coordinación con los docentes colaboradores ads-
critos a las escuelas preparatorias de las unidades de estudio, se organizó a los estudiantes y se 
programaron las fechas para efectuar las entrevistas y los grupos focales vía Google Meet.  

El desafío principal fue diseñar una estrategia de comunicación e interacción en tiempo real, 
con las facilidades y los inconvenientes que representa la virtualidad en contraste con una 
entrevista o grupo focal habitual, que se caracterizan por la presencia física, la identificación 
de gesticulaciones, el ambiente físico mismo y los tiempos determinados por el contexto pre-
sencial. A diferencia de las entrevistas individuales, que se gesticulan en un diálogo interactivo 
que fluye en un tiempo de comunicación bidireccional, los grupos focales fueron más comple-
jos en tiempo y flujo de información que en un ejercicio presencial. Esto, principalmente, por 
el uso de la tecnología y los retrasos de la señal de internet que varían en cada equipo, lugar y 
participante. Fuera de ello, el ejercicio virtual permitió que los estudiantes que estuvieron en 
las entrevistas y los grupos focales se encontraran en un ambiente por ellos reconocido a una 
distancia considerable entre participantes: sus propios hogares. 

Para el procesamiento y análisis de la información generada en las entrevistas y los grupos fo-
cales, las sesiones se videograbaron con el permiso otorgado de los participantes. Las opinio-
nes, las experiencias narradas y los argumentos planteados por ellos se sujetaron a un análisis 
básico de contenidos y cruce de narrativas, lo que contribuyó a crear una descripción elemental 
que abrió la posibilidad de complementar la explicación de las tendencias encontradas en los 
resultados de datos derivados de los instrumentos cuantitativos. De igual forma, facilitó la com-
prensión de los fenómenos en ambientes escolares, al situar a los investigadores involucrados 
en un plano de acercamiento con la realidad percibida y contada por sus actores principales.



180

4. Resultados y discusión

Como se mencionó anteriormente, la violencia estructural se desarrolla en contextos sociales 
que son reales, medibles, sujetos de investigación e incidencia, por lo que, realizado el análisis 
estadístico descriptivo, la hipótesis y sus variables se comprobaron en los términos de los re-
sultados que se presentan en la tabla que se presenta a continuación:

Tabla 5. Resultados de la comprobación de las variables de estudio de la hipótesis
Los jóvenes estudiantes activos de educación media superior de la Preparatoria 9 y la Escue-
la Politécnica Ingeniero Jorge Matute Remus perciben la violencia estructural en inequidad de 
género y exclusión educativa en 2020
Variable Descripción de la variable Porcentaje Nivel
Variable 1 Percepción de la violencia estructural en ex-

clusión educativa en la Escuela Preparatoria 9
75 Medio

Variable 2 Percepción de la violencia estructural en 
exclusión educativa en la Escuela Politécnica 
Ingeniero Jorge Matute Remus

71 Medio

Variable 3 Percepción de la violencia estructural en in-
equidad de género en la Escuela Preparatoria 
9

79 Medio

Variable 4 Percepción de la violencia estructural en 
inequidad de género en la Escuela Politécnica 
Ingeniero Jorge Matute Remus

74 Medio

Variable 5 Percepción de la violencia estructural en 
exclusión educativa en ambas unidades de 
estudio

73 Medio

Variable 6 Percepción de la violencia estructural en 
inequidad de género en ambas unidades de 
estudio

76 Medio

Los resultados obtenidos de una muestra de 694 estudiantes encuestados reportan, en prome-
dio, un nivel medio de percepción (73%) de la violencia estructural en inequidad de género y ex-
clusión educativa en las unidades de estudio, de acuerdo con los valores que previamente se asig-
naron en la transformación de la variable latente para medir el nivel de percepción (ver tabla 1).
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Respecto a la discusión de los resultados se optó por seguir la línea marcada por Arzate (2018) 
para hacer factible la lectura de la violencia estructural desde su medición cuantitativa y su 
estudio de manera cualitativa. En este punto se presentan, por separado, los ítems que obtu-
vieron los porcentajes más bajos de percepción y que requieren especial atención conforme a 
la siguiente estructura:

•	 Una tabla en la que se muestran el tema y las categorías que corresponden al subtema.
•	 Una tabla con los resultados de los ítems de la percepción de violencia estructural re-

lativos al subtema presentado.
•	 Información obtenida de la revisión de la literatura para dar soporte a los resultados y 

hallazgos.
•	 Las opiniones y experiencias del cruce de narrativas que se desprenden de la entre-

vista semiestructurada y el grupo focal como complemento de los datos del estudio 
cuantitativo.

Expuesto lo anterior, acto seguido, se inicia con la presentación de los resultados de la inclu-
sión educativa:

Inclusión educativa.

A lo largo de 20 años, el significado y alcance del término inclusión educativa se ha ampliado 
para entenderlo más allá de la discapacidad, para incorporar a estudiantes excluidos y margi-
nados. Pérez y Millán (2019) afirman: “ahora se contempla la necesidad de brindar atención a 
aquellas personas que, por cuestiones de identidad sexual, raza, religión, estatus migratorio o 
alguna otra causa, han sido excluidas del sistema educativo o relegadas al interior de este.” 

Durante el periodo formativo y escolar, desde el contexto escolar, “se combinan, agudizan y retro-
alimentan distintos factores de riesgo, que configuran trayectorias que pueden desembocar en 
procesos de exclusión educativa y, con posterioridad, también social” (Jiménez et. al., 2009, p. 33).

Tabla 6. Categorías del subtema: elementos de exclusión
Tema Subtemas Categorias
Inclusión educativa Elementos de exclusión Origen

Lengua
Preferencia sexual
Discapacidad
Nivel socioeconómico
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En el instrumento cuantitativo, los ítems 5 y 15, que se refieren al color de la piel y a la disca-
pacidad como elementos de exclusión, obtuvieron el nivel de percepción más bajo en ambas 
unidades de estudio, por debajo del 50%.

Tabla 7. Resultados de los ítems de la percepción de violencia estructural en exclusión educativa del 
subtema: elementos de exclusión

Ítems Media Desv. típ Percepción me-
dia

5 La apariencia física y el color de la piel son obstáculos 
para el acceso a la igualdad de oportunidades educativas]

1.63 0.91 41%

7 Los mexicanos somos racistas y clasistas 2.48 0.95 62%
15 Los alumnos con alguna situación de discapacidad 
tienen menos oportunidades de desarrollar aprendizajes 
relevantes que les permitan desarrollarse en el mundo 
laboral, académico, artístico o productivo

1.96 0.95 0.95

Nota: Datos obtenidos de la percepción media de ambas unidades de estudio.

En cuanto al ítem 7, relativo a la afirmación que los mexicanos son racistas y clasistas, en gene-
ral, tuvo uno de los niveles de percepción más bajos.

El componente racial de la pobreza hace que las líneas entre la clase y la “raza” sean difusas y 
que se tienda a reconocer más el clasismo que el racismo (Camhaji, Corona y Serrano, 2019). 
Todo indica que, en México, entre más clara es la tonalidad de la piel, mayor es el nivel en el 
índice de riqueza y escolaridad (Colegio de México, s.f.). 

La proporción de personas con discapacidad de entre 5 y 29 años de edad que asiste a la escuela 
es 12 puntos porcentuales menor (46.8%) en comparación con quienes no tienen discapacidad 
(59.1%). Esta diferencia se mantiene al comparar los datos por sexo con los aportados por el 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2019a).

En el tema de la apariencia física y el color de piel hubo diferentes opiniones: un grupo de 
estudiantes destacó que tanto sus compañeros como ellos han excluido o discriminado a una 
persona por su color de piel o apariencia. Otro grupo consideró que el hecho de ser joven y per-
tenecer a una nueva generación hace que los tiempos cambien, ya que ahora son más proclives 
a la apertura y la aceptación de las personas con una apariencia o color de piel distinto. 

En las entrevistas y grupos focales, los alumnos descartaron que los temas de raza, color de 
piel, religión o preferencia sexual sean determinantes para que los jóvenes no tengan acceso a 
la educación, pues no han tenido experiencias cercanas o no conocen casos que estén relacio-
nados con estas causales para la exclusión educativa. Además, algunos señalaron que esas dife-
rencias tienden a hacerse más evidentes en el ámbito social, pero no en el entorno educativo, 
donde la mayoría se reconoce como iguales. 
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En contraste con lo anterior, algunas estudiantes compartieron que más que el aspecto físico, 
el tema socioeconómico ha sido una causa que promueve la murmuración, la exclusión e inclu-
so la burla. Tomando en cuenta las dos posiciones antes expuestas, en los entrevistados está 
presente la idea de que la diferencia es una constante en el ámbito donde se desarrollan y pa-
recen dispuestos a aceptarlo de la mejor forma, incluso quienes han mencionado que en algún 
punto han hecho diferencias han reconocido que dicha actitud debe ser modificada. 

Acerca de la percepción de los mexicanos como clasistas y racistas, todos los estudiantes coin-
cidieron en que los prejuicios se aprenden en casa o en las interacciones sociales que tienen 
con otras personas. También por los hábitos, al catalogar a las personas por la ropa que usan o 
por los insultos que, en buena medida, reflejan el prejuicio social o racial al referirse a las per-
sonas como “indio”, “naco”, “buchona” o “chaca”. 

En la dinámica social, los entrevistados reconocen que las personas se sientan superiores por el 
dinero que poseen o por la actividad laboral que realizan. El reforzamiento de dicha percepción se 
da en buena medida, porque son conscientes que ellos mismos llevan a la práctica estos prejuicios.

Acto seguido, se da continuidad a la exposición de los resultados correspondientes a la equidad 
de género.

Equidad de género 

De forma similar al término educación inclusiva, la sociedad avanza en un proceso de decons-
trucción de las categorías tradicionales de “masculino” y “femenino”. Hernández y González 
(2016) subrayan la importancia de abandonar la cosmovisión hegemónica e integrar nuevos 
significados que contribuyan a la construcción de una cultura equitativa entre los géneros.

Ramírez (2017) revela que, en algunos supuestos, la interpretación que se haga de un dato es-
tadístico puede tener un doble efecto. Por una parte, de reafirmación y generalización de es-
tereotipos de género y, por otra, como un medio para visibilizar las desigualdades entre los 
géneros.
 
Tabla 8. Categorías del subtema: creencias que reproducen roles y estereotipos de género
Tema Subtemas Categorias
Equidad de género Creencias que reproducen ro-

les y estereotipos de género
Roles y estereotipos de género

En cuanto a este  subtema, el ítem 8 obtuvo un nivel por debajo del 50% en ambas unidades de 
estudio.  
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Tabla 9. Resultados de los ítems de la percepción de violencia estructural en inequidad de género del 
subtema: creencias que reproducen roles y estereotipos de género

Ítems Media Desv. típ Percepción me-
dia

8 La agresión de una mujer a un hombre también es vio-
lencia de género

1.46 0.86 36%

Nota: Datos obtenidos de la percepción media de ambas unidades de estudio

El término violencia de género ha logrado su consolidación mediante convenciones internacio-
nales y regionales de derechos humanos; no obstante, “ninguno de estos documentos aborda 
la violencia de género como fenómeno, sino que se enfocan en un tipo particular de ella: la 
violencia contra las mujeres” (Jaramillo y Canaval, 2020, p. 182). La violencia basada en el género 
se ha utilizado sobre la base de las diferencias que la sociedad asigna a hombres y mujeres, de 
acuerdo con el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, s.f.). Algunas veces se le 
da una interpretación más amplia para incluir tipos específicos de violencia contra hombres y 
niños.  A este respecto, para la actual administración, el maltrato hacia el hombre se enmarca 
dentro de lo que denomina violencia doméstica y aporta los siguientes datos: en 2011, casi un 
25% de este tipo de denuncias correspondieron a hombres maltratados por sus parejas. Del to-
tal de 5,632 personas denunciadas por violencia doméstica, el 76.2% fueron hombres y el 23.8% 
mujeres (Gobierno de México, s.f.).

En relación con lo antes expuesto, el resultado desvela que los jóvenes perciben y atribuyen a la 
violencia de género significados o interpretaciones distintos a los que las autoridades les otorgan.

Otro resultado relevante se obtuvo al contrastar la información extraída de los reportes esta-
dísticos con los argumentos y motivaciones expresadas en las entrevistas y grupos focales. Tal 
es el caso del ítem 12 de la percepción de la violencia estructural en exclusión educativa.

Tabla 10. Resultados del ítem 12 de percepción de violencia estructural en exclusión educativa del sub-
tema: elementos de exclusión

Ítems Media Desv. típ Percepción me-
dia

12 En las escuelas se deben habilitar baños incluyentes y 
para todo género

2.87 1.08 72%

Nota: Datos obtenidos de la percepción media de ambas unidades de estudio

En el instrumento cuantitativo, el ítem alcanzó un nivel de percepción medio, lo que lo sitúa 
dentro del rango general en las unidades de estudio. Sin embargo, al consultar a los estudiantes 
sobre la posibilidad de tener baños para todo género en las escuelas, hubo un rechazo mayori-
tario a la propuesta. 
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Para los entrevistados que se pronunciaron en contra, los baños son espacios que deben ser 
propios y privados para cada género, por lo que no se deben mezclar. El uso compartido les 
provocaría vergüenza e incomodidad y daría oportunidad a que se les diera una mala utiliza-
ción; por ejemplo: las parejas podrían aprovechar estos espacios para tener relaciones íntimas. 
Quienes opinaron a favor tienen amigos o amigas con preferencias sexuales por el mismo gé-
nero y consideran que la medida aportaría a la inclusión.

Otro caso se refiere al ítem 28 de percepción de violencia estructural en inequidad de género; 
el resultado lo sitúa en un nivel medio de percepción de la discriminación de los alumnos por 
expresiones de género.

Tabla 11. Resultados del ítem sobre la percepción de violencia estructural en inequidad de género del 
subtema: la escuela como espacio de socialización de género

Ítems Media Desv. típ Percepción me-
dia

28 He percibido que algunos alumnos son discriminados 
por sus expresiones de género

2.88 0.96 72%

 Nota: Datos obtenidos de la percepción media de ambas unidades de estudio.

A pesar de ello, sobre el acoso o discriminación por preferencia sexual hay un consenso y se 
trata de un tema que se ha normalizado. Los entrevistados mencionaron que, años atrás, era 
mal visto, pero actualmente hay poca discriminación por las preferencias sexuales distintas a 
la propia dentro del contexto escolar, lo que podría resultar contradictorio con la percepción 
general derivada del instrumento cuantitativo.  

Los datos e información obtenida dan evidencia de que, aunque el porcentaje de percepción de 
la violencia estructural en inequidad de género resulta superior, al compararla con el porcenta-
je de percepción en exclusión educativa, los estereotipos de género están arraigados con fuerza 
e, incluso, superan los esfuerzos por cambiar y avanzar hacia la inclusión

Conclusiones

La pandemia ha exacerbado la desigualdad y sus efectos en los jóvenes podrían mermar la ca-
pacidad productiva de toda una generación (Naciones Unidas México, 2020). Un ejemplo de ello 
se hace visible en los campos problemáticos que dieron origen a este ejercicio (Universidad de 
Guadalajara, 2020), pues durante 2020 se han redimensionado y ahora incluyen nuevas temáti-
cas que se han de atender para el nivel de educación media superior:
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La escuela como un espacio primordial para la socialización de género

El confinamiento ha agravado la violencia familiar (Observatorio Nacional Ciudadano, s.f.; Gó-
mez y Sánchez, 2020). La Red Nacional de Refugios (2020) informó que cuatro de cada diez 
mujeres refirieron que también sus hijas e hijos viven algún tipo de violencias. De marzo a no-
viembre, la misma red atendió a 38,081 personas, lo que significó un aumento del 48% respec-
to de 2019. La violencia estructural en inequidad de género se manifiesta, principalmente, en 
entornos donde se vive en hacinamiento. Muchos jóvenes encuentran en la escuela un espacio 
seguro para sobrellevar la violencia que reciben en casa. 

La inclusión educativa entendida como equidad en el aprendizaje –todos los estudiantes pueden 
desarrollar aprendizajes relevantes

Debido a la situación sanitaria mundial, se ha puesto en evidencia, la existencia de una violencia 
estructural en exclusión educativa relacionada a la gran brecha digital y tecnológica que existe 
entre los jóvenes. En 2017 de entre la población de 12 a 17 años, el 72.9 por ciento cuenta con 
un celular inteligente para acceder a Internet y 41.5 por ciento se conecta por medio de una 
computadora de escritorio. (INEGI, 2019b). Sin embargo, en el 2019, solo el 56.4% de los hoga-
res contaba con conexión a Internet. (INEGI, s.f.).  Durante el confinamiento, muchos jóvenes a 
pesar de poseer un dispositivo inteligente no tenían acceso a internet desde su hogar, ni con-
diciones para desarrollar aprendizajes en la modalidad virtual.

En cuanto a la producción de conocimiento sobre la violencia estructural, la normalización de 
la violencia y su abordaje desde la visión desde los estudios para la paz, en la teoría de conflic-
tos se debe avanzar más allá de la teorización y las explicaciones apoyadas en la estratifica-
ción social, porque siempre están presentes los elementos simbólico y cultural. En ese sentido, 
construir la paz a partir de la premisa de educar para la paz en una sociedad sin paz (Romero, 
2015) no se resuelve con la reforma constitucional al artículo tercero ni con buenas intencio-
nes plasmadas en la agenda pública o en el discurso político, porque, de momento, no existen 
las condiciones para “cumplir con lo prometido” ni la voluntad de todos los involucrados para 
transformar la realidad. Tampoco es una cuestión de presentar proyectos de investigación con 
propuestas imposibles de materializar, por ejemplo, en inclusión educativa y género, mientras 
las circunstancias no lo permitan. Considérense, por ejemplo:

•	 La transformación del modelo educativo que “informa” a uno que “forme”.
•	 La deconstrucción de las prácticas académicas y administrativas que posibilitan y legi-

timan los procesos de inclusión/exclusión no solo de los estudiantes, sino también del 
resto de la comunidad académica.

•	 Renunciar a la cosmovisión hegemónica de su currículo e integrar nuevos significados 
que contribuyan a crear una cultura equitativa entre los géneros.
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Los datos y la información que se presentan en este escrito fortalecen otras propuestas que 
permiten atender en el futuro, y de manera específica, la demanda del gobierno federal para 
diseñar nuevos proyectos de investigación e incidencia orientados al desarrollo de estrategias 
para contribuir a afrontar, prevenir y erradicar las violencias estructurales en México.

Se debe aclarar que esta investigación no ha terminado. Durante el tiempo que se realizó el 
proyecto, quedó claro que, cuando una investigación no genera nuevos estudios, es un es-
fuerzo incompleto. El ejercicio crítico apenas ha empezado; queda mucho por discutir acerca 
de los temas abordados y sobre los diseños pedagógicos para resolver los problemas desvela-
dos. Ciertamente, permanece el interés de buscar alternativas que contribuyan a hacer nuevas 
aproximaciones teóricas y metodológicas que produzcan conocimiento para la construcción 
de modelos pedagógicos para la paz en México desde el análisis, la planificación y el consenso.
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Resumen

Una de las políticas públicas con mayor atención en América Latina es la inclusión social y 
educativa. El derecho a una educación de calidad es fundamental; la escuela como promotora y 
modelo democrático debe contribuir a combatir la inequidad y promover sociedades más jus-
tas, iguales y democráticas, y fomentar la cultura de la paz y el desarrollo sostenible. La falta de 
inclusión y equidad lleva al fracaso escolar, cuya manifestación más visible es el abandono. El 
diagnóstico escolar debe integrar indicadores de inclusión para el fortalecimiento de la calidad 
de los servicios que ofrece. En esta investigación se analizaron las culturas, prácticas y polí-
ticas inclusivas en tres escuelas de nivel medio superior en el ciclo escolar 2020-B en Jalisco. 
El método usado fue cuantitativo, no experimental, transversal, descriptivo y no probabilístico 
del índice de inclusión y la autoevaluación del diseño universal. A pesar de que las tres prepa-
ratorias pertenecen a distintos contextos sociales y geográficos, los indicadores del índice se 
comportaron de manera muy similar entre sí, aunque una de ellas manifestó resultados por 
debajo de la media obtenida. 

Palabras clave: bachillerato, barreras para el aprendizaje, educación inclusiva, eficiencia termi-
nal, equidad

Abstract

Inclusive education is one of the most important public policy in Latin America. An effective 
diagnosis of the schooling should have inclusion indicators to strengthen the quality in edu-
cational services. Inclusive culture, practices and policies in schooling were analyzed in three 
High Schools in Jalisco in 2020. Have the right to a quality education is a fundamental right; 
the school as a promoter and democratic model must give opportunities to build and equal and 
democratic society, as well as promote a culture of peace and sustainable development. The 
lack of inclusion and equity leads to academic failure, this is the most visible manifestation of 
its dropout. This is a quantitative, non-experimental, cross-sectional, and non-probabilistic re-
search. The Inclusion Index and the self-evaluation of building accessibility were used. Despite 
the fact the three schools belong to different social and geographical contexts, the Inclusion 
Index indicators behaved similar in each school, although one of them showed results below 
the average. 

Keywords: attainment, barriers to learning, high school, inclusive education, equity
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Introducción 

Planteamiento del problema

Una de las políticas públicas con mayor atención en América Latina es la exclusión social y 
educativa, y a pesar de que se han presentado avances, aún se presentan desigualdades que 
colocan a diversos grupos poblacionales en una situación de vulnerabilidad (Secretaría de Edu-
cación Pública, 2014).

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 
2005) entiende la educación inclusiva como el afrontamiento y la respuesta a las necesidades 
de todos los estudiantes. Si bien existen distintos factores que conducen al fracaso escolar, la 
falta de equidad e inclusión contribuye de manera significativa para que este aparezca como 
un fenómeno educativo trascendental, con altos costos sociales y económicos que acontecen 
como consecuencia (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, 2012). 

Los estudiantes pueden experimentar la exclusión educativa cuando se les priva de las pers-
pectivas vitales necesarias para aprender y cuando se les excluye del ingreso a una escuela o 
un programa educativo, de la participación regular y continua en una escuela o un programa 
educativo, de experiencias interesantes de aprendizaje y del reconocimiento del aprendizaje 
realizado (Unesco, 2012).

En un principio, se empleaba el concepto de necesidades educativas especiales, asociado a la 
deficiencia o la discapacidad como la causa de las dificultades educativas, sin considerar aspec-
tos que interactúan con las condiciones personales y sociales. Por ello, se sugiere sustituirlo 
por el de barreras para el aprendizaje, ya que, si se parte de que todos los alumnos y alumnas 
tienen derecho a participar y aprender, cuando esto no sucesa, entonces deberán identificarse 
las barreras que puedan estar limitando su aprendizaje con el propósito de eliminarlas o mini-
mizarlas (Covarrubias, 2019; Plancarte, 2016). Este concepto considera las culturas, políticas y 
prácticas que se proponen en el índice de Inclusión o Guía para la educación inclusiva de Booth 
y Ainscow (2015).

Justificación

La inclusión educativa da cuenta de la ideología, filosofía del plantel, sus prácticas y políticas que 
permiten que todos los integrantes de la comunidad escolar desarrollen su potencialidad, tanto 
en el campo profesional-educativo como humano, de manera integral, lo cual se ve manifestado 
en la calidad de su clima escolar, la pertenencia e identidad con la institución, su misión y sus 
valores. Esto se observa en los indicadores de calidad educativa: deserción, reprobación y efi-
ciencia terminal, que dan cuenta del nivel y la calidad de los servicios educativos que se ofrecen.
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Si bien la inclusión educativa es un concepto reconocido, no siempre su evaluación se convierte 
en un procedimiento de rutina por los planteles educativos; por ello, resulta importante contar 
con un diagnóstico escolar que considere los indicadores de inclusión de cada plantel para el 
desarrollo y fortalecimiento de la calidad de los servicios educativos que se proporcionan en 
ellos y la promoción de las buenas prácticas de sana convivencia entre la comunidad educativa. 

La elaboración del diagnóstico de inclusión escolar ayudará a la identificación de las prácticas 
y políticas comunes, la comodidad que tienen los docentes, administrativos, directivos y alum-
nos respecto a su pertenencia a la comunidad escolar. Su objetivo es reconocer las prácticas o 
situaciones que se deben fomentar y también aquellas que han de erradicarse. Con los resulta-
dos, se pueden extraer recomendaciones y estrategias que puedan emplearse y generalizarse 
en los distintos planteles del Sistema de Educación Media Superior (SEMS) de la Universidad de 
Guadalajara como parte de sus planes de mejora.

Con la información recabada, se puede iniciar un proceso transformador para fortalecer las 
habilidades de los docentes, mejorar las relaciones interpersonales de todos y todas dentro de 
la escuela y definir la manera más apropiada para fomentar la cultura del respeto a los derechos 
humanos y la cooperación dentro de un ambiente democrático, incluyente y participativo.

Esto contribuye a hacer más eficientes la comunicación y las habilidades socioemocionales a 
fin de favorecer aprendizajes significativos que impacten positivamente en el alumnado, que 
son los receptores de los servicios educativos que se ofrecen en las aulas, y en las funciones 
sustantivas de la institución.

Los objetivos incluidos en el Plan Institucional de Desarrollo del SEMS son acordes con los ór-
denes jurídicos vigentes, las leyes de protección al menor, los derechos fundamentales del niño 
y del adolescente, la ley libre de violencia, entre otras que sean aplicables. Con ello, se alcanza 
una articulación más adecuada entre la sociedad, la escuela y la gobernanza en beneficio de las 
funciones de la tutoría académica y la orientación educativa que se ofrecen en cada plantel.

Contextualización

La Universidad de Guadalajara responde a la necesidad de ofrecer educación de calidad en sus 
aulas con oportunidades equitativas de aprendizaje al atender la diversidad de la sociedad ja-
lisciense en prácticamente todo el estado de Jalisco. En sus aulas alberga alumnos con diversas 
habilidades, lenguas y contextos socioculturales. 

Dentro de su Plan de Desarrollo Institucional 2014-2030 se describe como una institución in-
cluyente, equitativa e impulsora de la movilidad social y cuenta con el Programa de Universidad 
Incluyente (Programa Institucional de Inclusión). Se suma, así, al esfuerzo nacional e interna-
cional de hacer del espacio educativo un ámbito social que favorezca la solución de los proble-
mas políticos, económicos y culturales al atender a su comunidad educativa y a la sociedad con 
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valores como la equidad, la igualdad, la solidaridad, la justicia social y el respeto a la diversidad 
(Universidad de Guadalajara, s.f.).

Por lo anterior, se hace necesario identificar la situación en la que se encuentran las escuelas 
de nivel medio superior en materia de Inclusión educativa. Los planteles que forman parte del 
estudio presentan contextos diferentes, lo que viene a enriquecer los resultados, al permitir la 
comparación entre distintas regiones y urbanización. Uno de estos establecimientos escolares 
se ubica en San Miguel el Alto en la región altos sur, la cual aún conserva influencia religiosa y 
mantiene más arraigadas sus tradiciones y costumbres. Las otras dos escuelas se sitúan en el 
área metropolitana de Guadalajara: la Preparatoria 12 y la Preparatoria Regional de Toluquilla, 
ambas en Tlaquepaque, Jalisco. Estas muestran rasgos más cosmopolitas debido a su nivel de 
urbanización, aunque con sus particularidades, ya que una de ellas se encuentra más al centro 
de la localidad y la otra, en la periferia. 

En cada plantel se han reportado casos de alumnos con algún tipo de discapacidad física (visual, 
motriz o auditiva) y psicosocial, lo que ha replanteado las estrategias empleadas para facilitarles 
su paso por el bachillerato, ya sea ubicando los grupos en planta baja o en lugares con mayor 
accesibilidad; sin embargo, no se reportan datos sobre la capacitación de los docentes y su ha-
bilidad para responder a las necesidades de estos alumnos. 

No se manifiesta información previa que documente la identificación o valoración de la infraes-
tructura de estos planteles ni las percepciones y actitudes del personal educativo (directivos, 
administrativos, operativos y docentes) sobre las diferentes barreras para el aprendizaje a las 
que puedan verse expuestos, ni tampoco las prácticas que llevan a cabo para promover la in-
clusión del alumnado y del personal mismo en el establecimiento educativo. Por ello, se vuelve 
una necesidad el explorar la cultura, las prácticas y las políticas inclusivas en cada una de estas 
escuelas para que sirva como un precedente que facilite la operación de programas y proyectos 
que fortalezcan la inclusión educativa que es promovida a nivel institucional.

Con base en lo anterior, se formuló la pregunta ¿cómo son las culturas, las prácticas y las po-
líticas inclusivas que se llevan a cabo en la Preparatoria 12 y en las escuelas preparatorias re-
gionales de Toluquilla y San Miguel el Alto en el ciclo 2020-B? Para darle respuesta, se propone 
la elaboración de un diagnóstico de inclusión educativa en el bachillerato en Jalisco durante el 
ciclo escolar 2020-B.
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Antecedentes

El artículo 26 de la Declaración de los Derechos Humanos enuncia que “toda persona tiene de-
recho a la educación”, el cual es transversal y promueve que el individuo ejerza otros derechos 
(civiles, políticos, económicos, sociales y culturales) (Jáuregui, s.f.), así como el acceso a una vida 
digna y a una mejor calidad de vida en un contexto individual y comunitario. 

El derecho a la educación es fundamental y lo reconoce el artículo 3º constitucional del país, 
el cual garantiza la excelencia y la equidad de los servicios educativos para las niñas, los niños, 
adolescentes y jóvenes en el territorio mexicano desde el nivel educativo básico hasta el supe-
rior (Diario Oficial de la Federación, 2019; Secretaría de Educación Pública, 2014). 

La modalidad con mayor reconocimiento para impartir la educación a la población es la es-
colarizada, que se ofrece en los planteles educativos de manera institucionalizada. Este es el 
espacio donde se depositan las expectativas para conseguir la equidad y transmitirla a las si-
guientes generaciones, por lo que resulta importante retomar en ella su rol democratizador 
(Aguerrondo, 2010). 

México no ha quedado exento de mostrar interés acerca de fomentar una cultura de paz para 
seguir abogando y promoviendo el tema de la inclusión y equidad en un marco de derechos, de 
construir más ciudadanía para todas y todos los mexicanos (Organización de las Naciones Uni-
das, s.f.). La educación puede ser el mecanismo esencial para fortalecer los fundamentos de la 
tolerancia y reducir la discriminación y la violencia que han encontrado un avance considerable 
en las sociedades de los últimos años (Unesco, s.f.). 

En este contexto de democracia, equidad, cultura de la paz y desarrollo sostenible, la inclusión 
educativa adquiere primordial interés y supera las características referidas a las personas con 
discapacidad y se ha ampliado a quienes presenten limitantes (para el logro de aprendizajes 
significativos) y vulnerabilidad, es decir, riesgo de no acceder a los servicios educativos o aban-
donarlos de manera temprana.

Las desigualdades se hacen más visibles en los grupos de niveles socioeconómicos muy bajos, 
población indígena, de zonas rurales y con discapacidad. El problema se hace mayor cuando 
coinciden dos o más factores de exclusión que hacen más vulnerable a la población con ca-
rencias económicas, de origen étnico y que, además, presenta una discapacidad (Secretaría de 
Educación Pública, 2014).

En México, a pesar de encontrarnos en pleno siglo XXI, algunas personas continúan practican-
do actos de discriminación. Morán (2019) considera que es un problema incluso de cultura, en 
el cual la falta de inclusión y el apoyo para el desarrollo de las personas que se han quedado 
segregadas se ven rebasados por un espíritu de competencia social, académica, económica y 
de estatus social.
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La inclusión educativa es una unidad compleja que no puede explicarse desde una perspectiva 
unidisciplinar, sino que se deben considerar los diversos factores que intervienen en su natu-
raleza y comprenderla desde un modelo multicausal, aunque se describen mejor sus causas a 
partir de su antítesis: la exclusión educativa.

Desde el inicio de la civilización, algunas personas han sido sometidas a la exclusión social por 
deficiencias cognoscitivas, físicas, religiosas, económicas o de pensamiento. También se desta-
ca la situación del género (y es más marcada hacia niñas y mujeres), el origen étnico, la discapa-
cidad (física o psicosocial), la pobreza, la desigualdad de los ingresos, entre otros (Fondo de las 
Naciones Unidas para la Infancia, 2006).

El problema de la inclusión educativa (o bien, su ausencia, la exclusión) se intensifica cuando 
el individuo se encuentra con dos o más factores, por ejemplo, ser mujer con discapacidad, o 
indígena en un entorno de pobreza, lo que convierte cada una de estas características en un 
factor que juega en contra de su ingreso o permanencia en el contexto educativo.

Al ser un producto del discurso social dominante interiorizado y normalizado, la exclusión se 
filtra al interior de las aulas de clase, y es transmitida y reproducida por individuos con un sis-
tema propio de creencias, políticas y prácticas. Esto hace necesario visibilizar y analizar el pro-
blema con un pensamiento crítico para establecer nuevas pautas que favorezcan un entorno 
más armónico y de estabilidad social y colectiva.

Hay varios intentos que persiguen el propósito de promover la mejora educativa en los centros 
escolares. En el estudio se considera el índice de inclusión o Guía para la educación inclusiva, 
de Booth y Ainscow (2015), porque reúne todos los enfoques aceptados para la mejora escolar 
y ha sido empleado en países de Europa y Estados Unidos con éxito para evaluar la inclusión 
en los centros educativos a partir de tres indicadores: cultura, políticas y prácticas inclusivas.
Desde la Declaración de Salamanca, en 1994, se reconoce la necesidad de actuar con el pro-
pósito de conseguir “escuelas para todos”; se exhorta a la comunidad internacional a cooperar 
económica y técnicamente con los países para apoyar esta educación integradora, con la for-
mación de los maestros, el intercambio de experiencias y la investigación (Plancarte, 2016).

Las escuelas tienen que ser la representación de “la educación para todos” y mostrar un ejem-
plo de accesibilidad, la cual se entiende como el conjunto de características que debe disponer 
un entorno urbano, edificación, producto, servicio o medio de comunicación (Corporación Ciu-
dad Accesible, 2010). Contar con ella, le da un valor agregado, ya que, si bien esta accesibilidad 
se requiere para personas con discapacidad, proporciona un entorno más seguro y favorable 
para todos los ciudadanos.
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En este contexto, es conveniente incorporar el término de diseño universal, que refiere el dise-
ño de productos y entornos aptos para el uso del mayor número de personas sin necesidad de 
adaptaciones ni de una estructura especializada (N.C. State University, en Corporación Ciudad 
Accesible, 2010). 

El Centro para el Diseño Universal de la Universidad de California del Norte define siete principios 
básicos (Corporación Ciudad Accesible, 2010): igualdad de uso, flexibilidad, uso simple y funcio-
nal, información comprensible, tolerancia al error, bajo esfuerzo físico y dimensiones apropiadas.

Diversas situaciones y condiciones pueden ocasionar una disminución en las funcionalidades 
de una persona durante el transcurso de su vida, de ahí que resulte importante que exista un 
entorno accesible y universal, que disminuya las barreras y permita a todos un modelo de vida 
independiente. Sin duda, hablar de diseño universal remite automáticamente a pensar en inclu-
sión (Consejo Nacional para el Desarrollo y la Inclusión de las Personas con Discapacidad, 2016).

Método

Este trabajo presenta un diseño de tipo cuantitativo, no experimental, de corte transversal, 
descriptivo y no probabilístico.

La técnica de investigación es el estudio de campo (Atencio, Gouveia y Lozada, 2011): se procede 
a la observación directa del objeto de estudio en cada uno de los planteles educativos incluidos, 
la aplicación de cuestionarios a la comunidad universitaria, así como la observación y medición 
de los espacios físicos para determinar la accesibilidad de los inmuebles de cada plantel.

Para la recolección de los datos, se empleó el índice de inclusión (Guía para la educación inclu-
siva), de Booth y Ainscow (2015), que es un conjunto de materiales de apoyo a la autoevaluación 
de todos los aspectos de un centro escolar, así como en las comunidades y el contexto donde 
se encuentra. Explora la cultura de la inclusión, prácticas y políticas incluyentes que se experi-
mentan en cada plantel educativo y anima a que todo el personal, padres, tutores y los propios 
estudiantes contribuyan a la implementación de un plan inclusivo. El cuestionario 1 (ver anexo 
1) se aplicó tanto al personal escolar como a estudiantes, y el cuestionario 3 (ver anexo 2), solo 
a los estudiantes.

El cuestionario 1 del índice (Booth y Ainscow, 2015) tiene  70 reactivos divididos en tres dimen-
siones (A, B y C) y estos, a su vez, en dos apartados: 

Dimensión A: creando culturas inclusivas (A1: construyendo comunidad; A2: estableciendo va-
lores inclusivos)

Dimensión B: estableciendo políticas inclusivas (B1: desarrollando un centro escolar para todos; 
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B2: organizando el apoyo a la diversidad)

Dimensión C: desarrollando prácticas inclusivas (C1: construyendo un currículum para todos; 
C2: orquestando el aprendizaje)

El cuestionario 3 (Booth y Ainscow, 2015), denominado “Mi centro escolar”, cuenta con 63 reac-
tivos que recogen las impresiones del estudiantado acerca de las diversas prácticas y percep-
ciones dentro del centro escolar.

Debido a las condiciones de la contingencia sanitaria actual, la recolección de datos se llevó a 
cabo de manera virtual a través de formularios de Google for Education (empleando las cuentas 
institucionales). 

Para recabar los datos, se solicitó el apoyo de la administración (dirección) de cada plantel, ya que 
se requirió que todo el personal educativo (directivos, administrativos, operativos y docentes) res-
pondiera, de manera voluntaria y anónima, el cuestionario 1 del índice para incrementar la proba-
bilidad que contestaran apropiadamente y se incluyera el mayor número de encuestas posibles.

También, fue necesario su apoyo para aplicar las encuestas a los alumnos, quienes respondie-
ron los cuestionarios 1 y 3 del índice de inclusión, a través del área de tutorías, ya que existe un 
tutor asignado por sección (grupo escolar), quien facilitó el proceso. Las respuestas recabadas 
fueron voluntarias y, como dato personal, se vincularon al código del alumno de cada plantel; 
se les pidió su correo electrónico para evitar la duplicación de respuestas. 

En cada encuesta se incluyeron instrucciones para responder de manera apropiada y se anotó 
que el uso de los datos tenía fines de investigación y estricto apego al aviso de privacidad de 
la Universidad de Guadalajara. El tamaño de la muestra, tanto del personal educativo como de 
alumnos, fue de tipo conveniente debido a que se consideró a quienes deseaban colaborar en 
forma voluntaria en el estudio y que fueran localizables por el plantel.

Para la descripción del estado de accesibilidad de cada inmueble, se empleó el cuestionario de 
autoevaluación de accesibilidad (Balcázar, 2006; anexo 3), el cual sirve para conocer el grado 
de accesibilidad del plantel educativo en los espacios y elementos esenciales a través de un 
formato dicotómico, en el que, mientras mayor sea el número de respuestas negativas, mayor 
será la necesidad de adecuaciones (adaptaciones) que requerirá el centro educativo; para ello 
se empleó cinta métrica flexible (uso en construcción).
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Las respuestas de los cuestionarios del índice de inclusión del personal educativo y de los 
alumnos se recabó en una hoja de Excel, vinculada al formulario respondido. Se consideram las 
respuestas marcadas con afirmación (“de acuerdo”) dentro de los cuestionarios 1 y 3 del índice.

Esta información fue importada al programa SPSS versión 22.0 para Windows. Se interpretaron 
los alcances mediante la estadística descriptiva de las variables tomadas individualmente, se 
obtuvo la distribución de frecuencias, así como medidas de tendencia central, y se agruparon 
las variables cuando era necesario (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). 

Resultados y discusión

Los instrumentos fueron aplicados en tres planteles educativos en el nivel medio superior. Los 
resultados de confiabilidad por alpha de Cronbach fueron mayores de 0.9 (ver tabla 1). 

Tabla 1. Análisis de confiabilidad de los instrumentos aplicados (alpha de Cronbach)
Instrumento Alpha de Cronbach

Cuestionario 1. Equipo educativo .972
Cuestionario 1. Estudiantes .958
Cuestionario 1. Integrado (equipo educativo y 
estudiantes)

.959

Cuestionario 3. Estudiantes .959

El propósito era obtener la percepción sobre los ítems indagados desde la mayor parte de las 
perspectivas de los actores educativos, entre ellos el equipo escolar (administrativos, operati-
vos, directivos, académicos) y el estudiantado. La distribución de la muestra por plantel y rol 
educativo se muestra en la tabla 2.

Tabla 2. Participantes en el estudio por plantel y rol educativo
Rol educativo Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Todos

Directivo 0 1 0 1
Administrativo 2 12 0 14
Operativo 0 14 0 14
Académico 37 37 41 115
Estudiantes 595 556 854 2005
Todos 634 620 895 2149

Índice de inclusión
La distribución de las respuestas obtenidas del índice se presentan en las gráficas de la 1 a la 8. 
En ellas se advirtió que, a pesar de encontrarse en contextos demográficos y sociales diferen-
tes, guardan mucha similitud entre sí.
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Gráfica 1. Porcentaje de indicadores promedio del índice de inclusión por plantel

Gráfica 2. Porcentaje de indicadores promedio del índice de inclusión por rol educativo

Dimensión A. Creando culturas inclusivas

Gráfica 3. Dimensión A1: construyendo comunidad 

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo.
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Gráfica 4. Dimensión A2: estableciendo valores inclusivos

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo. Dimensión B. Estableciendo políticas 
inclusivas

Gráfica 5. Dimensión B1: desarrollando un centro escolar para todos

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo.

Gráfica 6. Dimensión B2: organizando el apoyo a la diversidad

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo.
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Dimensión C. Desarrollando prácticas inclusivas

Gráfica 7. Dimensión C1: construyendo un currículum para todos

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo.

Gráfica 8. Dimensión C2: Orquestando el aprendizaje

Nota: Se muestran los reactivos por porcentaje y rol educativo.

Cuestionario 3
Este cuestionario fue respondido exclusivamente por los estudiantes de los tres planteles ana-
lizados. Su distribución por establecimiento educativo y semestre se muestra en la tabla 3.

Tabla 3. Estudiantes en el estudio por plantel educativo y semestre
Semestre Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Todos

Primero 147 109 162 418 (21%)
Segundo 90 16 259 365 (18%)
Tercero 206 197 84 487 (24%)
Cuarto 59 06 90 155 (7%)
Quinto 85 208 177 470 (23%)
Sexto 08 20 82 110 (6%)
Total 595 (30%) 556 (28%) 854 (43%) 2005 (100%)
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Las gráficas 9a y 9b contienen las respuestas afirmativas de los estudiantes respecto a lo anali-
zado en los diversos indicadores de inclusión. 

Gráfica 9a. Porcentaje de respuestas afirmativas por plantel educativo

Gráfica 9b. Porcentaje de respuestas afirmativas por plantel educativo. Elaboración propia, 2020.

Se observan elementos significativos en los planteles educativos en estudio de la Red Univer-
sitaria que hacen factible la promoción de acciones intencionadas y encaminadas a una real 
propuesta de inclusión en las escuelas que impacte positivamente en la vida cotidiana de toda 
la comunidad educativa en el mediano o largo plazo.

Asimismo, el sentido de cooperación y de comunidad fue más visible entre el estudiantado que 
en el equipo educativo, quienes perciben que aún se requieren mayores acciones que refuercen 
la colaboración entre el equipo educativo, el consejo escolar y los padres de familia.
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Evaluación del diseño universal

Los centros educativos han intentado adaptarse a la diversidad proporcionando elementos que 
brinden las oportunidades para que todos puedan transitar en sus instalaciones. La distribu-
ción de las respuestas por escuelas en las áreas analizadas se muestra en la tabla 4.

Tabla 4. Fortalezas y debilidades por área analizada en cada una de las escuelas participantes*
Escuela Preparatoria  
12

Escuela Preparato-
ria de Toluquilla

Escuela Preparatoria de 
San Miguel el Alto

Sí No No Aplica Sí No No
Aplica

Sí No No aplica

1. Estacionamientos 4 2 0 0 0 6 6 0 0
2. Áreas exteriores 6 2 0 0 7 1 4 4 0
3. Rutas accesibles inte-
riores

5 4 0 7 1 0 9 0 0

4. Rampas 5 6 0 8 3 0 7 3 1
5. Escaleras 1 4 0 5 1 0 4 2 0
6. Puertas 4 3 2 5 1 3 4 1 4
7. Sanitarios 12 5 7 12 9 3 5 10 9
8. Salones de clase 4 3 0 6 1 0 5 2 0
9. Señalización 1 1 0 2 0 0 0 2 0
10. Otras prácticas de 
protección civil

2 4 1 2 3 2 2 4 1

11.  Área de recepción 2 4 0 3 3 0 0 6 0
12.  Biblioteca 3 2 0 4 1 0 2 3 0
13.Otros 1 5 0 1 5 2 3 3 0

* Las fortalezas de cada área por escuela se señalan en negritas; las debilidades se indican con subra-
yado.

La tabla 4 revela que cada plantel tiene situaciones particulares en su distribución que carecen 
del área a analizar. Lo anterior coincide con las características propias de cada inmueble, es 
decir, la Preparatoria 12 y la Regional de San Miguel el Alto fueron construidas antes de que se 
considerara el modelo de diseño universal para los edificios públicos; por eso, han tenido que 
adaptarse paulatinamente a este modelo que es introducido para proporcionar accesibilidad 
a toda persona que ingresa en sus instalaciones. En particular, la Preparatoria número 12 fue 
integrada a partir de tres escuelas preparatorias ante la densidad poblacional que atiende.

En tanto, la Preparatoria Regional de Toluquilla es un plantel relativamente nuevo, que está 
aún en obra de terminación y atiende el modelo de diseño universal desde su inicio, con el in-
conveniente que todavía se encuentra en algunas etapas de construcción en ciertas áreas, con 
amplias posibilidades de cumplir en mayor medida con el modelo a mediano plazo.
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En las gráficas siguientes se observa el porcentaje de cumplimiento del modelo de diseño uni-
versal en las áreas que sí cuentan con él. 

Gráfica 10a. Grado de inclusión por área analizada

Nota: Se indica el porcentaje del cumplimiento de los criterios de inclusión en cada una de las institu-
ciones participantes.

Gráfica 10b. Grado de inclusión por área analizada

Nota: Se indica el porcentaje del cumplimiento de los criterios de inclusión en cada una de las institu-
ciones participantes.

Gráfica 10c. Grado de inclusión por área analizada

Nota: Se indica el porcentaje del cumplimiento de los criterios de inclusión en cada una de las institu-
ciones participantes.
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Al calcular un promedio de todas las áreas analizadas, se observa que todas las escuelas presen-
tan un índice de accesibilidad menor del 60% (ver gráfica 11).

Gráfica 11. Porcentaje de la evaluación promedio de la evaluación de accesibilidad en el plantel de las 
escuelas participantes

Conclusiones

Si bien en los últimos años se han experimentado cambios que han favorecido los indicadores 
de cobertura, aún se requiere seguir trabajando para incrementar las posibilidades de que los 
jóvenes culminen satisfactoriamente sus estudios escolares y aspirar, en su caso, a la educación 
superior y a insertarse en el sector laboral remunerado. La inclusión educativa como estrategia 
transversal da cuenta de la ideología y la filosofía de los centros escolares, sus prácticas y polí-
ticas que permiten que todos los integrantes de la comunidad escolar desarrollen su potencial, 
como se advierte de manera tácita en los indicadores de calidad educativa.

La Universidad de Guadalajara reconoce la urgencia de adoptar la política de inclusión como 
parte de una de sus políticas transversales que rigen, ordenan y dan sentido a su actuar me-
diante el Plan de Desarrollo Institucional 2019-2025, Visión 2030: 

Identificar la diversidad para promover la inclusión y la equidad en todas las actividades y espa-
cios universitarios y garantizar el desarrollo de todos los miembros de la comunidad universitaria, 
sobre todo de quienes, por razones económicas, con alguna discapacidad, origen étnico, lengua o 
nacionalidad, género o preferencias sexuales, o cualquier otra causa, han sido vulnerados.

Los planteles que integran la Red Universitaria de la Universidad de Guadalajara requieren con-
tar con un diagnóstico de inclusión que dé cuenta del estatus de los indicadores de inclusión 
que se reconocen a nivel internacional para establecer metas y objetivos a futuro que brinden 
certeza y evidencia de avance en materia de inclusión educativa; de esta manera, a su vez, se 
fomentará la cultura de la evaluación que, junto con el plan de mejora, atraerá a las escuelas a 
un círculo virtuoso que favorezca los entornos de aprendizaje centrados en el alumno, como 
usuario final de los servicios educativos de calidad que son proporcionados a los jóvenes.
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Aunque los planteles educativos provienen de contextos geográficos y sociales distintos, el 
comportamiento de las respuestas fue muy similar entre sí. Prevalece una idiosincrasia que 
comparte los mismos valores, así como una cultura y práctica educativa institucional. Si bien 
las escuelas muestran rasgos que fomentan la inclusión educativa, no se perciben de mane-
ra suficiente en su comunidad educativa, ya que pocos indicadores lograron posicionarse por 
encima del 80% de aprobación, y los más importantes fueron aquellos en donde se pretende 
la inclusión de todos los jóvenes que deseen ingresar en sus aulas. Sin embargo, pareciera que 
subsisten prácticas y creencias poco favorecedoras para conseguir que la inclusión educativa 
sea una realidad plausible. Esto pudiera abordarse en futuras investigaciones.

Es necesario diseñar estrategias efectivas, sustentadas en planes y programas articulados, sis-
tematizados y con intencionalidad, acompañadas de un liderazgo efectivo que guíe al equipo 
educativo, identifique sus fortalezas y abra ventanas de oportunidad en aquellos aspectos que 
amenazan y debilitan el plan estratégico del plantel escolar. Esto, junto con el fortalecimiento 
de una cultura, política y prácticas de inclusión que reconozcan el recurso humano y fomenten 
el desarrollo humano en ellos, principalmente en aquellos que tienen contacto con el usuario 
final del acto educativo: los estudiantes. 

Los planteles analizados cuentan con elementos importantes que favorecen un ambiente pro-
picio para el aprendizaje, accesibilidad en sus instalaciones y un deseo genuino del equipo 
escolar para humanizar el acto educativo y brindar sus servicios con calidad y eficiencia. Con 
base en ello, se sugiere:

•	 Reforzar los lazos y vínculos sociales de respeto, cordialidad y amabilidad entre la co-
munidad educativa, y fomentar la cultura de la paz tanto en el aula como en los espa-
cios exteriores, comunes y áreas administrativas del plantel.

•	 Mayor comunicación de la comunidad educativa entre sí, vinculación con los padres de 
familia y con la sociedad en la que se encuentre inserto el centro escolar, con vías de 
comunicación bidireccional y en bucles recursivos.

•	 Fomentar las prácticas y políticas inclusivas desde el área administrativa y directiva, la 
tutoría, la orientación educativa y el colegio departamental.

•	 Promover en el equipo escolar la colaboración y el reconocimiento de sus habilida-
des, e involucrar a los miembros en proyectos y actos académicos en los que puedan 
emplear sus destrezas en beneficio de la comunidad educativa. Los nombramientos y 
ascensos en el equipo educativo se designen de manera justa y con base en su desem-
peño, calidad y competencia.

•	 Preparar al estudiantado para desenvolverse en contextos distintos a los académicos, 
con perspectiva de desarrollo sostenible, fomentar valores de ciudadanía y que se re-
conozcan también como ciudadanos del mundo.

•	 Capacitar a todo el equipo educativo (directivos, administrativos, operativos y acadé-
micos) en materia de inclusión educativa y aplicar los principios de inclusión en la 
realidad.
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La inclusión ha superado ya las necesidades educativas referidas a las personas con discapaci-
dad y se ha ampliado a toda aquella que presente limitantes de índole diversa para el logro de 
aprendizajes significativos y que se encuentre en estado de vulnerabilidad. Con esto se abrirá 
la puerta a un ejercicio más amplio del derecho a la educación de calidad y la construcción de 
una cultura de la paz y el desarrollo sostenible.
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Anexos

Anexo 1. Índice de inclusión, cuestionario 1

Anexo 2. Índice de inclusión, cuestionario 3
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Anexo 3. Autoevaluación de diseño universal

Autoevaluación 

Materiales: cinta métrica. Hojas o copias 

Datos relativos al plantel 

 

A. Plantel a evaluar 

Domicilio:   
Calle y número          
Colonia          
Municipio          Código postal    
Ciudad             Estado    
Área relevante    m2/nivel  Número de niveles   
Número de edificios   

 
B. Accesibilidad  

1. Estacionamientos Sí NO NA 

Se cuenta con un cajón de estacionamiento de por lo menos 350 x 500 cm para ser usado por 
una persona con discapacidad 

   

El cajón es fácil de localizar desde la entrada al predio    

El cajón se encuentra debidamente señalizado con el símbolo internacional de accesibilidad    

La ruta del estacionamiento a la entrada del plantel está libre de barreras    

El pavimento del cajón es firme, ayuda a no resbalarse cuando está mojado y evita que una 
silla de ruedas se hunda en él 

   

El área del cajón y su ruta hacia el interior del plantel están bien iluminadas    

2. Áreas exteriores Sí NO NA 

La ruta, desde la parada del transporte público o desde donde los alumnos descienden de su 
vehículo a la entrada del plantel, está libre de barreras como botes de basura, mobiliario, 
maquinaria o similares 

   

La ruta mide al menos 90 cm de ancho y 220 cm de altura libre    

Está libre de escalones o bordes de más de 1.5 cm de alto    

Está libre de baches, grietas o piedras sueltas    

El pavimento ayuda a no resbalarse cuando está mojado o cuando llueve    

El pavimento es firme, una silla de ruedas no se hunde en él    

La ruta está bien iluminada, sin áreas oscuras    

Si el acceso al plantel tiene escalones, se cuenta también con una rampa    

3. Rutas accesibles interiores (andadores o pasillos) Sí NO NA 

La ruta accesible tiene por lo menos 90 cm de ancho.    

La ruta libre de la ruta es de por lo menos 200 cm (sin colgantes, lámparas, letreros o similares)    
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Está libre de obstáculos, como botes de basura, mobiliario, maquinaria, macetas o similares    

Está libre de escalones o bordes de más de 1.5 cm de alto    

Está libre de baches, grietas o piedras sueltas    

El pavimento ayuda a no resbalarse cuando está mojado o cuando llueve    

El pavimento es firme, una silla de ruedas no se hunde en él    

Está bien iluminada    

Todos los alumnos pueden llegar a la plaza cívica o plazoleta    

4. Rampas Sí NO NA 

Las rampas tienen al menos 90 cm de ancho    

Tienen un pavimento firme y plano    

Cuentan con una pendiente adecuada del 6% ([altura/ distancia] x 100) o bien, cuentan con 
un pasamanos en toda su longitud o en las partes que se consideran de mayor riesgo 

   

Las rampas tienen señaladas con colores contrastantes el inicio y sus bordes    

Cualquier persona puede circular por la rampa sin hundirse en el pavimento o resbalarse si 
está mojado 

   

Las rampas cuentan con pasamanos por lo menos en uno de sus lados    

El lado más desfavorable o inseguro cuenta con pasamanos    

La rampa está libre de obstáculos en sus extremos    

Los extremos de las rampas están libres de rejillas o canales para drenaje    

El obstáculo más próximo a uno de los extremos de la rampa se encuentra al menos a 150 cm 
de distancia 

   

Si la rampa es muy larga debe haber un descanso (superficie plana y medir al menos 150 cm 
de largo) a cada 600 cm como máximo 

   

5. Escaleras Sí NO NA 

La altura máxima de todos los escalones es de 18 cm    

Todos los escalones tienen: 

a) Misma altura y mismo ancho 
b) Al menos 25 cm de ancho 

   

El material de los escalones impide que las personas se resbalen    

Las escaleras se encuentran libres de obstáculos    

Los bordes de los escalones están resaltados con un color contrastante, así cualquier persona 
puede darse cuenta de los cambios de nivel, especialmente las personas con baja visión 

   

6. Puertas Sí NO NA 

La puerta de acceso al plantel es de por lo menos 100 cm de ancho    

Las puertas interiores miden al menos 80 cm de ancho    

Las puertas con escalones cuentan con rampas    
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Las cerraduras de las puertas son de tipo palanca    

Niños de seis años en adelante pueden alcanzar y accionar las cerraduras    

Si existen mirillas o ventanas en las puertas, estas permiten que una persona sentada en silla 
de ruedas o un niño vea a través de ellas 

   

Si existe una puerta con una rampa anexa, la rampa termina en una superficie plana en la cual 
pueda detenerse antes de abrir la puerta 

   

Son fáciles de abrir y cerrar, sin requerir un esfuerzo excesivo    

En caso de contar con sistema de cerrado automático de la puerta, ¿se abre con el tiempo 
necesario de paso? 

   

7. Sanitarios 
A. Caso 1. Sanitarios separados para hombres y mujeres con varios muebles Sí NO NA 

La entrada a los sanitarios está libre de barreras y escalones    

Cubículo para WC    

Existe un cubículo sanitario de mayor tamaño que los otros    

El cubículo tiene el menos 160 cm de ancho por 150 cm de fondo    

El cubículo de mayor tamaño es el primero al entrar al sanitario    

La puerta del cubículo abre hacia afuera y mide al menos 80 cm    

La separación entre el centro del excusado y la pared es de 46 a 48 cm    

Existe un espacio libre de por lo menos 90 cm junto al excusado en cualquiera de los lados    

Las barras con que cuenta están dispuestas como en la figura 1 que se muestra en la sección 
de anexos 

   

Mingitorios    

Existe al menos un mingitorio con un espacio libre frente a él de 75 cm de ancho por 120 cm 
de fondo 

   

Si se encuentra dividido por mamparas, la distancia entre ellas es de al menos 75 cm    

Si es un urinal hecho en obra o de acero inoxidable, cuenta con una barra vertical al menos 
en uno de sus extremos que puede ser usado por un niño 

   

El mingitorio cuenta con barras verticales en ambos extremos, de preferencia como se observa 
en la figura 2 en la sección de anexos 

   

Lavamanos    

Existe al menos un lavamanos que cumple con los requisitos visibles en las figuras 3 y 4    

Existe espacio bajo el lavamanos para las rodillas, al estar sentado en una silla de ruedas    

Las llaves del lavabo pueden abrirse con el puño cerrado.  Son del tipo palanca o automáticos    

Los dispensadores de jabón están al alcance de una persona situada en una silla de ruedas    

Los dispensadores de toallas de papel o secadores de manos están situados al alcance de 
una persona situada en una silla de ruedas 
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B. Caso 2. Sanitarios para hombres y mujeres que cuentan solamente con un excusado 
y un lavabo (tipo ½ baño) 

Sí NO NA 

Su acceso está libre de barreras o escalones    

La puerta mide al menos 80 cm    

El espacio del baño mide al menos 150 x 150 cm para permitir las maniobras de una silla de 
ruedas 

   

El lavamanos cumple con lo indicado en las figuras 3, 4 y 5    

Si el plantel no cuenta con lo anterior:    

Existe la posibilidad de modificar un cubículo y hacerlo más grande    

Existe la posibilidad de ubicar un cubículo individual en otra parte del plantel    

Existe la posibilidad de crear una ruta accesible hacia el cubículo individual    

1. Salones de clase Sí NO NA 

El acceso a los salones desde los pasillos o andadores está libre de escalones    

Existe espacio en el salón para colocar a alumnos en silla de ruedas    

Es fácil desplazar el mobiliario existente para colocar a un alumno en silla de ruedas    

La zona del pizarrón o pizarrones está al mismo nivel que todo el salón (no hay escalón o 
estrado) y todos en el salón pueden llegar a ellos 

   

Cualquier usuario del salón puede alcanzar los controles eléctricos (apagadores, contactos, 
alarmas de emergencia y proyectores) 

   

Cualquier usuario del salón puede alcanzar los equipos en los laboratorios (de ciencias y de 
cómputo) 

   

Cualquier alumno puede trabajar en los pupitres o mesas de trabajo    

2. Señalización Sí NO NA 

Los salones tienen indicado en el exterior el grado al que corresponden    

Existen señales indicando la ruta de evacuación    

3. Otras prácticas de protección civil ante siniestros Sí NO NA 

Los alumnos o maestros con discapacidad o edad avanzada toman o dan clases en salones 
de planta baja 

   

Existe personal asignado en la escuela en ambos turnos capacitado para atender alumnos 
con discapacidad en el plantel 

   

Se encuentran asignadas áreas de espera (de alta seguridad en el plantel) para colocar a las 
personas con discapacidad para esperar a ser evacuadas por el personal seleccionado para 
ellos. Se encuentran con una señalización clara y visible 

   

Indicación táctil o visual de acercamiento a una alberca    

Existe una zona de tránsito de silla de ruedas en jardines    
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Cuenta con alarmas de emergencia a base de señales audibles y visuales (sonido intermitente 
o lámpara de destellos) 

   

Las salidas de emergencia abren hacia afuera    

4. Área de recepción (control escolar o dirección) Sí NO NA 

Superficie del piso uniforme y antiderrapante    

Área libre de obstáculos    

Módulo de atención al público (mostrador, escritorio o mesa) con altura adecuada para una 
persona en silla de ruedas 

   

Áreas de atención al público con sistemas de comunicación para el apoyo a personas con 
discapacidad auditiva 

   

Cuenta con información adecuada para desplazarse (señalización, mapa o maqueta)    

Existe una zona reservada para sillas de ruedas y personas con movilidad limitada cercana al 
acceso con señalamientos. La dimensión es adecuada (1.25 m x 0.80 m) 

   

5. Biblioteca  Sí NO NA 

Existen las dimensiones adecuadas para el libre tránsito en la biblioteca    

Existen libreros con altura adecuada para personas en sillas de ruedas    

Cuenta con servicios para personas con discapacidad visual (información, libros)    

La iluminación del lugar es adecuada    

La altura de las mesas es apropiada para una persona en silla de ruedas    

6. Otros    

La sala de cómputo cuenta con internet funcional    

Es posible tener conectividad Wi-Fi en las áreas públicas de la escuela    

Es posible tener conectividad Wi-Fi en las aulas de clase    

Es posible tener conectividad Wi-Fi o fija en sala de maestros    

El número de equipos de cómputo en la escuela son suficientes para dar un servicio de 
conectividad a internet en sala de cómputo de calidad a los alumnos 

   

El número de equipos de cómputo en la escuela son suficientes para el uso exclusivo de 
docentes 

   

 

Observaciones 
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Resumen

Este trabajo presenta los resultados de un estudio descriptivo con perspectiva cuantitativa so-
bre las actitudes y los comportamientos proambientales de la comunidad académica, profesores 
y estudiantes, de dos escuelas preparatorias metropolitanas de la zona Belenes. Los hallazgos 
se describen en términos de las cuatro tipologías actitudinales de la preocupación ambiental 
(Amérigo, Aragonés & García, 2012), y se logran resultados positivos en torno a estos. Asimismo, 
se establece una relación entre actitudes-comportamientos y se obtiene evidencia de que las 
actitudes positivas favorecen los comportamientos positivos, al utilizar coeficientes de correla-
ción Rho de Spearman. Además, se articulan las características del contexto particular de cada 
dependencia y se proponen estrategias para fomentar comportamientos ambientales respon-
sables. Una de las conclusiones principales es que los estudiantes que cursan el último grado 
de estudio manifiestan una mejor tendencia a las actitudes y los comportamientos ambientales 
que los que están iniciando su trayectoria académica. 

Palabras clave: Actitudes proambientales, comportamiento ambiental responsable, medio am-
biente, educación

Abstract

The results of a descriptive study with a quantitative perspective are presented, on the pro-en-
vironmental attitudes and behaviors of the academic community, teachers, and students, of 
two public high schools in the Belenes Zone. The findings are described in terms of the four 
attitudinal typologies of environmental concern (Amérigo, Aragonés & García, 2012), obtaining 
positive results around them. Additionally, a relationship between attitudes and behaviors is 
established, obtaining evidence that positive attitudes favor positive behaviors, using Spear-
man’s Rho correlation coefficients. It is described by articulating the characteristics of the con-
text of each unit, and strategies are proposed to encourage responsible environmental beha-
viors. One of the most important conclusions is that students in the last grade of study show a 
better tendency to environmental attitudes and behaviors than those who are beginning their 
academic careers. 

Keywords: Pro-environmental attitudes, responsible environmental behavior, environment, 
education
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Introducción

Desde hace poco más de sesenta años, los científicos han reconocido y alertado a la sociedad 
sobre los cambios climáticos. La interacción hombre-naturaleza siguió su vertiginoso camino 
por el antropocentrismo y considerando al medio ambiente como proveedor de insumos para 
la mejora de la calidad de vida de las personas. En estos tiempos, los efectos del calentamiento 
global han sido más rápidos y notorios, y ponen de manifiesto el nivel de conciencia ambiental 
que ha prevalecido, pese a las evidencias del inminente cambio climático. Este hecho capta 
la atención y la preocupación de indagar sobre las perspectivas desde las cuales es factible 
fomentar actitudes y comportamientos proambientales en los jóvenes que se forman en el Ba-
chillerato General por Competencias (BGC) (SEMS, 2009). De acuerdo con el Plan de Desarro-
llo Institucional 2019 de la Universidad de Guadalajara, existen 34 acciones que promueven el 
equilibrio ambiental y la sustentabilidad en la Red Universitaria, por lo que resulta de interés 
que se planteen más propuestas de este tipo en el nivel medio superior.

Una primera perspectiva de estudio corresponde a la visión del Sistema de Educación Media 
Superior (SEMS), que considera una exigencia el tomar “un papel protagónico en la formación 
de ciudadanos conscientes del impacto de la actividad humana en el medio ambiente” (SEMS, 
2020, p. 13), lo cual es importante debido a que este nivel educativo atiende a los futuros ciuda-
danos que tomarán decisiones para resolver los problemas ambientales (Conde, 2011). 

La segunda perspectiva corresponde a las características psicobiológicas de la población estu-
diantil, porque su edad biológica implica un nivel en desarrollo del pensamiento crítico (Núñez-
López, Ávila-Palet y Olivares-Olivares, 2017) y porque las conductas aprendidas en sus contex-
tos culturales, familiares o sociales son determinantes en la importancia que le den a este tema. 
La tercera perspectiva está relacionada con el programa del BGC, que incluye diversas inicia-
tivas aplicables al cuidado del medioambiente y el fomento de actitudes proambientales, las 
cuales forman parte del currículo de las unidades de aprendizaje curricular del Departamento 
de Ciencias Naturales y se evidencian en proyectos relacionados con este fenómeno.

Por lo anterior, resulta de interés contar con la identificación del perfil del comportamiento 
ambiental responsable (Shih-Jang, 1997) de los estudiantes en este nivel educativo, porque es 
información relevante para el diseño de las situaciones de aprendizaje, a través de las cuales 
se promueven las interacciones entre los sujetos aprendices y el objeto de estudio –medioam-
biental–que facilitarán el proceso educativo deseado. De ahí surge la inquietud de identificar 
y analizar qué ocurre con los estudiantes en torno a variables como el grado de preocupación 
(cultura) ambiental (proambiental) (Shih-Jang, 1997; Isaac-Márquez et al., 2011) de este sector 
de la población, en términos de las categorías de disposición afectiva (actitudes) y comporta-
mientos (conductas). Este perfil de actitudes proambientales es una característica que no solo 
impacta la elaboración de estrategias para los alumnos, sino el perfil docente, y que contribuye 
a la formación integral de los estudiantes.
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En este sentido, el estudio tiene el objetivo de describir el estado actual de las actitudes proam-
bientales de los jóvenes bachilleres estudiantes de dos dependencias metropolitanas de la Uni-
versidad de Guadalajara, con base en la pregunta de investigación ¿cuál es el estado actual de 
las actitudes proambientales de los jóvenes bachilleres estudiantes de la Universidad de Guada-
lajara? De manera particular, se pretende conceptualizar las actitudes proambientales para un 
contexto mexicano a partir de los estudios previos aplicados en España, Chile y Brasil; construir 
un instrumento para determinar el perfil de actitudes proambientales en un contexto mexicano 
considerando la validez obtenida en los estudios previos; y establecer un primer acercamiento 
al perfil de actitudes proambientales para un contexto mexicano.

La justificación del trabajo se basa en que los resultados obtenidos son de relevancia social, 
porque se contará con el perfil de actitudes proambientales que caracteriza a los miembros 
de dos comunidades educativas metropolitanas de bachillerato, y se describirán los hallazgos 
sobre las actitudes, los comportamientos, las características poblacionales (edad, sexo, grado 
escolar) y las experiencias formativas ambientales vividas. Su utilidad a corto plazo es reforzar 
la conciencia ambiental de los estudiantes dentro de su comunidad escolar a través del progra-
ma formativo del BGC. 

A mediano plazo, estos resultados facilitarán el diseño, puesta en marcha y evaluación de situa-
ciones de aprendizaje en las cuales se impulsen interacciones con la naturaleza caracterizadas 
por actitudes proambientales que impacten en comportamientos responsables de cuidado al 
medio ambiente, con un efecto directo en la comunidad local. A largo plazo, se pretende valo-
rar el grado de transformación de la actitud ambiental de los bachilleres e, incluso, extender el 
estudio a más escuelas para que llegue a una mayor cantidad de personas. 

De igual manera, los resultados de esta investigación tienen utilidad metodológica por la valida-
ción de un instrumento con una población del nivel medio superior de dos escuelas metropolita-
nas mexicanas, además de la validación que se analiza por Amérigo, García y Cortés (2017) en un 
contexto universitario español, chileno y brasileño. Así, esta investigación abonará a la conforma-
ción del perfil de actitudes proambientales en un contexto mexicano, que considera una pobla-
ción preuniversitaria, y establecerá un precedente en otro tipo de ámbito y estrato poblacional.
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Contexto

El contexto de aplicación considera dos escuelas preparatorias. La Escuela Preparatoria A for-
ma parte del Padrón de Calidad del Sistema Nacional de Educación Media Superior, en el nivel 
1, con una población estudiantil de 3,145 alumnos, integrados en 77 grupos. La comunidad do-
cente está conformado por cerca de 100 profesores; de estos, más del 80% cuentan con certi-
ficación en competencias docentes (Universidad de Guadalajara, 2020a). A través del área aca-
démica, se ha trabajado por una educación integral al potenciar valores, intereses, habilidades 
y conocimientos ambientales. De hecho, se han tomado los problemas ambientales de la zona 
metropolitana de Guadalajara como situaciones-eje para trabajar desde y entre las distintas 
disciplinas. Por medio del área administrativa, se ha potenciado la cultura de la disminución y 
reutilización de recursos como agua, electricidad, gasolina y papel, acciones que han devenido 
en una cultura de convivencia respetuosa con el medio ambiente.

La Escuela Preparatoria B (Universidad de Guadalajara, 2020b) también se encuentra en el Pa-
drón de Calidad del Sistema Nacional de Educación Media Superior, en el nivel 1. Su población 
estudiantil está conformada por 2,492 alumnos en el turno matutino y 2,435 en el vespertino, 
integrados en 60 grupos, respectivamente, atendidos por 196 docentes. La formación que ofre-
ce se caracteriza por el compromiso con un modelo de inclusión, jóvenes pertenecientes a la 
cultura sorda y a pueblos originarios, como el wixárika y el náhuatl. Para asegurar el desarrollo 
integral de los estudiantes, esta dependencia educativa cuenta con unidades de apoyo para 
tutorías y orientación educativa, las cuales implementan estrategias de acompañamiento para 
que atiendan sus problemáticas académicas, vocacionales, económicas o emocionales.

Antecedentes

Las actitudes que manifiesta una persona en torno al cuidado del medio ambiente son una 
expresión concreta de la alfabetización ambiental. De acuerdo con Roth (citado por Shih-Jang, 
1997), este tipo de alfabetización es la capacidad de percibir la salud de los sistemas ambientales 
y actuar en consecuencia para preservarla, restaurarla y hacer que crezca. Esto implica la iden-
tificación de las reacciones y acciones que asumen los individuos según el grado de educación 
ambiental y su nivel de compromiso con estos ideales, lo que ha sido investigado con cierto 
interés por parte de la psicología ambiental. 

Las actitudes proambientales se entienden como la manifestación, preocupación o interés de 
una persona por el ambiente, las cuales contienen tres rasgos esenciales: son comportamientos 
que generan acciones visibles en el medio; son una conducta afectiva derivada de la acción apli-
cada en el medio; y son trascendentes porque continúan y afectan a otros. Sumado a esto, las 
actitudes proambientales se encuentran ligadas a una evolución subyacente a la transforma-
ción del pensamiento de un individuo, con lo que se completa la definición de estas y se inicia 
con la delimitación de categorías para su métrica.
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Considerando la conceptualización multidimensional propuesta por Amérigo, Aragonés y Gar-
cía (2012), se delimitan cuatro tipologías actitudinales de la preocupación ambiental (ver tabla 
1): apatía ambiental, antropocentrismo, conectividad y afinidad emocional. Estas tipologías res-
ponden a un análisis psicosocial que incluye el concepto de uno mismo (Schultiz, 2000, 2001, 
citado en Palavecinos et al., 2016), se organizan según su posición en un continuo que va de 
menor a mayor inclusión de la naturaleza en el concepto de uno mismo, y se diferencian por su 
naturaleza cognitiva o afectiva. 

Tabla 1. Evolución conceptual de las tipologías actitudinales de la preocupación ambiental
Amérigo, Aragonés y García 
(2012)

Amérigo, García y Cortés 
(2017)

Apatía medioambiental

YO INDEPENDIENTE

Comprensión más utilitarista y 
racional de las relaciones ser 
humano-naturaleza (p. 302)

Falta de preocupación por los 
problemas ambientales

Actitud que muestra indife-
rencia o desinterés hacia las 
cuestiones medioambientales 
(p. 4)

Antropocentrismo Valoración de la naturaleza por 
su contribución a la calidad de 
vida de los humanos

Actitud que refleja el valor de 
utilidad del ambiente natural 
para el ser humano, y justifica, 
así, la conservación medioam-
biental como un recurso para 
la mejora de la calidad de vida 
humana (p. 4)

Conectividad Schultz (2002) representaría 
las creencias de la gente sobre 
su conexión con
la naturaleza

Interés por la naturaleza

Ecocentrismo
Actitud que destaca la igualdad 
e interdependencia del am-
biente y el ser humano, y con-
sidera que este está conectado 
a la naturaleza de forma que 
ambos elementos constituyen 
partes integrantes de un único 
sistema (p. 4)

Afinidad emocional

YO METAPERSONAL

Vinculación emocional con la 
naturaleza (Arnocky, Stroink y 
DeCicco, 2007)

Profunda interconexión con 
todas las formas de vida

Ser humano y ambiente natu-
ral conforman un “todo tran-
saccional” (p. 4)
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Estas categorías han sido estudiadas por estos investigadores en tres contextos: español, chi-
leno y brasileño, por lo que resulta importante revisar qué ocurre con el ámbito mexicano. Al 
respecto, el estado del arte relacionado con este objeto de estudio cuenta con varias investiga-
ciones que abonan al marco teórico y metodológico. Primeramente, en cuanto a la métrica de 
las actitudes proambientales, Castanedo (1995) presenta el diseño y la validación de un instru-
mento para medirlas en estudiantes españoles universitarios y concluye con la argumentación 
de la utilidad de los resultados de esta escala para el diseño de estrategias de aprendizaje basa-
das en la modificación de actitudes. 

Aunado a lo anterior, Palavecinos y colaboradores (2016) comprobaron la validez predictiva del 
instrumento en la realidad chilena, con especial atención en la preocupación ambiental diseña-
da en España. Los resultados se compararon con los que obtuvieron los españoles y se concluyó 
a partir de las diferencias, las cuales se explicaron considerando las características culturales 
de ambos contextos. Finalmente, con el objetivo de evaluar el potencial explicativo de un mo-
delo de preocupación ambiental y la relación que guardan los resultados con tres conductas 
ecológicas diferentes (gestión de residuos, consumo ecológico, así como eficiencia energética 
y gestión de recursos), Amérigo, García y Cortés (2017) condujeron un estudio con estudiantes 
universitarios brasileños. Los resultados se presentaron con base en las cuatro actitudes que 
se mencionan en la tabla 1 y se concluyó sobre la validez y fiabilidad del modelo y la perspectiva 
unidimensional de la preocupación ambiental.

Respecto a la educación ambiental de los individuos, se analiza la relación entre la formación 
y las actitudes proambientales para identificar su impacto en los estudiantes. En primer lugar, 
Perales y Aguilera (2018) ofrecen un cuestionario diseñado conforme a los aspectos cogniti-
vos-afectivos y comportamentales. Los resultados se examinan contrastando las actitudes con 
las acciones proambientales y se concluye sobre la estrategia para establecer la validez externa 
del instrumento. 

Por su parte, Isaac-Márquez y colaboradores (2011), en un estudio de caso, abordaron el estado 
de la educación ambiental en el nivel medio superior del municipio de Campeche. Los resulta-
dos indican que los estudiantes carecen de conocimientos y habilidades requeridas para imple-
mentar cambios en su estilo de vida, favorables ambientalmente. Asimismo, en el país se realizó 
un estudio con estudiantes universitarios del estado de Guerrero para identificar y determinar 
el grado de impacto de los factores asociados con el comportamiento ambiental responsable: 
dimensión cognitiva, dimensión afectiva y dimensión conativa (normas personales), y se obtu-
vieron resultados que evidencian que el factor normas personales explica en un mayor grado 
dicho comportamiento (Carballo, Maldonado y Salmerón, 2018).
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Finalmente, en 2017, parte de este equipo de trabajo (Rodríguez et al., 2018) realizó un estudio 
exploratorio sobre la promoción de la alfabetización ambiental en la Escuela Preparatoria 15, 
basado en una estrategia metodológica cuantitativa, y presentó los resultados del análisis es-
tadístico de la encuesta sobre la alfabetización ambiental de una muestra representativa de la 
planta docente. Además, describió la implantación del programa educativo internacional am-
biental Earth Partnership de acuerdo con el modelo estructural para las situaciones de apren-
dizaje propuesto por Ribes (2008) y la promoción del perfil de egreso del bachiller. Encontró 
que el índice de comportamiento ambiental responsable alcanzó un 44% y construyó las repre-
sentaciones gráficas de las situaciones de aprendizaje más representativas de la construcción 
del “Jardín de lluvia”.

Método

Este trabajo se basó en una metodología cuantitativa, ya que el planteamiento de la problemá-
tica indica un análisis descriptivo de las actitudes proambientales, y se sustentó en la medición 
de estas como variables de estudio. El diseño es no experimental transeccional descriptivo, 
porque la recolección de datos ocurrió en un solo momento para ambas preparatorias y tuvo 
la intención de recuperar información que permitiera describir cada variable en términos nu-
méricos. Hernández, Fernández y Baptista (2007) indican que este tipo de estudios considera 
variables en las que el investigador no tiene injerencia, es decir, no puede manipularlas, por lo 
que deben ser abordadas en su contexto real y cotidiano.

La muestra fue seleccionada atendiendo un criterio de conveniencia, pero buscando una máxi-
ma variación. Esto se decidió porque los participantes en el estudio se seleccionaron según la 
disponibilidad de las preparatorias, y se decidió considerar a estudiantes de todos los grados 
y grupos a los que se tuviera acceso. Según Hernández, Fernández y Baptista (2007), para que 
esta muestra sea representativa, debe confirmarse la máxima variabilidad.

El instrumento de recolección de datos se aplicó en una prueba piloto con la finalidad de iden-
tificar los ítems que, en un contexto mexicano, pudieran interpretarse de manera sesgada. De 
ahí que, con los resultados de ese piloto, se hizo una validación de cada ítem y una redacción 
más acorde con el nivel de edad de los participantes. Vale la pena aclarar que el instrumento 
considera sus categorías originales, referidas como dimensiones de apatía ambiental (APA), an-
tropocentrismo (ANT), conectividad (CON) y afinidad emocional (EMO), sumadas a tres catego-
rías de comportamiento proambiental: eficiencia energética (ENE), gestión de residuos (WAS) y 
consumo ecológico (GRE). Este instrumento de recolección fue el único debido a que se procu-
ró apegarse a los lineamientos de investigaciones previas que conforman el continuo del campo 
de estudio para, en cierto momento, poder comparar resultados en otros contextos.
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Los métodos y las técnicas de investigación utilizados fueron: la revisión de la literatura espe-
cializada para la definición conceptual robusta de las variables involucradas; el análisis com-
parativo para contrastar las propuestas de instrumentos (escalas) para la recolección de in-
formación de Shih-Jang (1997), Castanedo (1995) y Amérigo, García y Cortés (2017); y el uso de 
cuestionarios autoadministrados, analizados mediante el paquete Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS®), principalmente el cuestionario sobre actitudes y comportamientos 
ambientales (Amérigo, García y Cortés, 2017). Este cuestionario consta de nueve ítems para 
validar el comportamiento proambiental categorizado en eficiencia energética, gestión de resi-
duos y consumo ecológico, y 20 ítems para medir el grado de preocupación ambiental en cuan-
to a las dimensiones apatía ambiental, antropocentrismo, conectividad y afinidad ambiental. 

Descripción del procedimiento

Se comenzó con la revisión de la literatura disponible del tema y se identificaron tres instru-
mentos para validar el comportamiento ambiental responsable desde las variables afectivas, 
cognitivas y de actuación (Shih-Jang, 1997); la variable actitudinal (Castanedo,1995); y la variable 
afectiva (preocupación) y de actuación (Amérigo, García y Cortés, 2017).

Como fase piloto para determinar la fiabilidad del instrumento, se aplicó el cuestionario de ac-
titudes y comportamientos ambientales de forma autoadministrada, a través de un formulario 
de Google, a dos muestras por conveniencia: una conformada por 83 alumnos (42 estudiantes 
de la preparatoria A y 41 de la B, 15 años en promedio, 60% mujeres) y la otra integrada por 21 
profesores (11 docentes de la preparatoria A y 10 maestros de la B, 46 años en promedio, 52% 
mujeres). Como se mencionó, la idea de aplicar un solo instrumento se sustenta en la decisión 
del equipo de investigación de mantener los lineamientos utilizados en estudios previos como 
parte del continuo en este campo. Al ser un estudio descriptivo, su objetivo principal es detallar 
las actitudes proambientales en términos cuantitativos. No obstante, se llevó a cabo una entre-
vista semiestructurada con algunos profesores para identificar si utilizaban alguna estrategia 
de educación ambiental que pudiese sesgar los datos obtenidos

Se recurrió al programa SPPS® para analizar las respuestas del instrumento y validar la fia-
bilidad del instrumento. En seguida, dos miembros del grupo de investigación examinaron la 
redacción de cada una de las medidas de preocupación ambiental y contrastaron la pertinencia 
de estas con la dimensión actitudinal que pretendían validar. El instrumento revisado se aplicó 
de la misma forma que la fase piloto, a través de un formulario de Google, a una muestra por 
conveniencia integrada por el 25% de la comunidad estudiantil (2,065 estudiantes, 16 años en 
promedio, 64% mujeres) y 27% de la comunidad docente de ambas escuelas participantes (71 
docentes, 44 años en promedio, 65% mujeres). A la par, se efectuó una investigación de campo 
por medio de entrevistas semiestructuradas para el reconocimiento y la descripción de las es-
trategias de educación ambiental que se aplican en ambas dependencias educativas. 
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Resultados y discusión 

Revisión de la literatura

En cuanto al comparativo de instrumentos utilizados para validar el comportamiento ambiental 
responsable, se encontró que, para Shih-Jang (1997), el comportamiento ambiental responsa-
ble se relaciona con los afectos (sensibilidad, actitud ambiental, responsabilidad ambiental e 
intención de participar en soluciones ambientales) y con los conocimientos y las habilidades 
(sobre las cuestiones y estrategias de acción ambiental). Por su parte, Castanedo (1995) propo-
ne la escala de actitudes proambientales, que permite identificar tres factores: la reducción de 
los niveles de contaminación; la participación en la resolución de problemas medioambienta-
les; y la recolección de residuos y formación medioambiental. Con ambos, es factible diseñar 
actividades para promover actitudes proambientales, pero la principal desventaja radica en la 
cantidad de reactivos. Por estas razones, se decidió recurrir al cuestionario de actitudes y com-
portamientos ambientales.

Fase piloto

Los resultados del piloto permitieron identificar la fiabilidad del instrumento con el el coefi-
ciente alpha de Cronbach (α =0.642 con alumnos y α =0.743 con docentes). Buscando mejorar 
la comprensión del instrumento por parte de los alumnos, se ajustaron 17 reactivos en cuanto 
a redacción y se tomó en cuenta el valor de la correlación. El anexo contiene el cuestionario de 
actitudes y comportamientos ambientales adecuado y la tabla 2 presenta la relación de reac-
tivos que fueron ajustados.

Tabla 2. Ajuste de reactivos en cuestionario de actitudes y comportamientos ambientales
Dimensión actitudinal Medida de preocupación ambiental rediseñada
APA (apatía medioambiental) 1, 2, 3
ANT (antropocentrismo) 7, 9, 10
CON (conectividad) 13, 14, 15
EMO (afinidad emocional) 17, 18, 20

Medida de comportamiento proambiental redi-
señado

ENE (eficiencia energética y gestión de recur-
sos)

22, 23

WAS (gestión de residuos) 26
GRE (consumo ecológico) 27, 29

Comunidad estudiantil
Los resultados obtenidos de los alumnos por escuela preparatoria, respecto a las tipologías 
actitudinales de la preocupación ambiental, se muestran en las tablas 3 y 4, respectivamente.
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las respuestas de los estudiantes de la escuela A
Escuela A

Edad promedio
15.9 años

Media Desviación estándar Asimetría

APA 1.60 .472 .484
ANT 2.15 .523 -.256
CON 2.69 .404 -1.738
EMO 2.67 .412 -1.758
ENE 2.67 .437 -1.629
WAS 2.50 .480 -1.103
GRE 2.46 .521 -.915

En relación con la tendencia actitudinal de la escuela A, se observó que los participantes mani-
fiestan una marcada propensión hacia la conectividad y afinidad ambiental (asimetría: -1.738 y 
-1.758, respectivamente), lo que indica que las respuestas contienen una disposición hacia “to-
talmente de acuerdo”. En ese mismo sentido, se encuentra la tendencia en las acciones proam-
bientales consumo y gestión energética (asimetría: -1.629) y gestión de residuos (asimetría: 
-1.103).

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de las respuestas de los estudiantes de la escuela B
Escuela B

Edad promedio
16.1 años

Media Desviación estándar Asimetría

APA 1.64 .481 .470
ANT 2.15 .511 -.254
CON 2.58 .472 -1.304
EMO 2.53 .512 -1.277
ENE 2.60 .512 -1.448
WAS 2.47 .502 -1.009
GRE 2.38 .542 -.667

En la tabla 4 se muestra que la tendencia de la escuela B manifiesta una propensión ligeramen-
te menor que la A hacia la conectividad y afinidad ambiental (asimetría: -1.304 y -1.277, en ese 
orden). En ese mismo sentido, se encuentra la tendencia en el consumo y la gestión energé-
tica (asimetría: -1.448) y la de residuos (asimetría: -1.009). En general, las conclusiones que se 
pueden extraer del análisis de resultados de los alumnos de una escuela es equiparable con la 
otra porque se aplicó una prueba de Levene de igualdad de varianzas (95% de confianza) y una 
prueba t para la igualdad de medias. Cabe mencionar que, en ambas escuelas, la tendencia en la 
actitud “apatía ambiental” está cercana al “totalmente en desacuerdo”. 
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Acerca de la influencia de la maduración (psicobiológica y académica) de los estudiantes, las 
tablas 5 y 6 comprenden los resultados de los estudiantes por año escolar cursado de cada es-
cuela. 

Tabla 5. Estadísticos descriptivos de los estudiantes de la escuela A por año escolar
Dominio Media

Primer año
Edad promedio:

15.04 años

Media
Segundo año

Edad promedio:
16.17 años

Media
Tercer año

Edad promedio:
17.32 años

APA 1.64 1.65 1.53
ANT 2.17 2.15 2.12
CON 2.60 2.66 2.69
EMO 2.55 2.62 2.61
ENE 2.60 2.67 2.66
WAS 2.48 2.49 2.51
GRE 2.40 2.47 2.46

En la tabla 5 se advierte que los estudiantes del último año de la escuela A exhiben un aumento 
hacia la afinidad (incremento de 0.11 puntos respecto a la media del primer año) y conectividad 
emocional con la naturaleza (incremento de 0.09 puntos respecto a la media del primer año). 
Esa misma tendencia se observa en las acciones que tienen que ver con la eficiencia y gestión 
energética, gestión de residuos y consumo ecológico. Luego, al final del trayecto escolar, los 
estudiantes muestran una actitud menos apática ambientalmente.

Tabla 6. Estadísticos descriptivos de los estudiantes de la escuela B por año escolar
Dominio Media primer año

Edad promedio:
15.50 años

Media segundo año
Edad promedio:

16.32 años

Media tercer año
Edad promedio:

17.40 años

APA 1.73 1.61 1.45
ANT 2.19 2.15 2.07
CON 2.59 2.59 2.70
EMO 2.57 2.57 2.64
ENE 2.61 2.61 2.68
WAS 2.46 2.47 2.51
GRE 2.40 2.40 2.40
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En la tabla 6 se observa que los estudiantes del último año de la escuela B revelan una dismi-
nución ligeramente mayor en la tendencia hacia la apatía ambiental (APA: 1.43) y el antropocen-
trismo (ANT: 2.07) que los alumnos que cursan los dos años anteriores (APA: 1.73 y 1.61; ANT: 2.19 
y 2.15). La tendencia es positiva en la eficiencia y gestión energética, así como en la gestión de 
residuos. Sin embargo, la tendencia en el consumo ecológico se mantiene sin cambio a lo largo 
de la trayectoria académica. Cabe resaltar que la apatía ambiental se ve disminuida al final del 
trayecto escolar.

Tabla 7. Estadísticos descriptivos de los estudiantes de la escuela A por sexo
Escuela A Femenino Masculino

Media Media
APA 1.59 1.65
ANT 2.13 2.19
CON 2.67 2.59
EMO 2.64 2.47
ENE 2.65 2.60
WAS 2.48 2.52
GRE 2.46 2.37

En lo concerniente a la influencia del sexo sobre las dimensiones actitudinales y las acciones 
proambientales de los estudiantes de la escuela A, la tabla 7 revela que las mujeres estudiantes 
muestran mayor tendencia hacia una actitud no apática respecto a la naturaleza (APA: 1.59), 
mayor interés hacia actitudes no antropocéntricas (ANT: 2.13), mayor conectividad y afinidad 
emocional con las cuestiones ambientales (EMO: 2.64). Sin embargo, las acciones relacionadas 
con la gestión de residuos se ven disminuidas si se les compara con las de los estudiantes del 
sexo masculino.

Tabla 8. Estadísticos descriptivos de los estudiantes de la escuela B por sexo
Escuela B Femenino Masculino

Media Media
APA 1.60 1.71
ANT 2.14 2.19
CON 2.68 2.51
EMO 2.68 2.42
ENE 2.67 2.54
WAS 2.48 2.45
GRE 2.45 2.31
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En la tabla 8 se nota que la tendencia hacia los valores positivos de cada actitud proambiental 
que expresan las alumnas de la escuela A también es observada por las estudiantes adscritas a 
la escuela B, quienes, además, reportan mayor propensión a un comportamiento proambiental 
que sus compañeros.

Comunidad académica

Las tablas 9 y 10, respectivamente, incluyen los resultados de los docentes por escuela prepa-
ratoria en cuanto a las tipologías actitudinales de la preocupación ambiental. 

Tabla 9. Estadísticos descriptivos de las respuestas de los docentes de la escuela A
Escuela A

Edad promedio
39.9 años

Media Desviación estándar Asimetría

APA 1.21 .386 1.475
ANT 1.85 .501 .275
CON 2.67 .521 -1.905
EMO 2.61 .535 -1.548
ENE 2.54 .625 -1.466
WAS 2.39 .631 -.789
GRE 2.34 .621 -.626

La tabla 9 revela que los profesores de la escuela A registran una tendencia actitudinal hacia 
la conectividad y afinidad ambiental (asimetría: -1.905 y -1.548, respectivamente). No obstante, 
también se evidencia cierta afinidad con algunas características de la apatía emocional (asime-
tría: 1.475). La tendencia en la acción proambiental eficiencia y gestión energética (asimetría: 
-1.466) es mayor que la expresada para la gestión de residuos (asimetría: -0.789) y para consumo 
ecológico (asimetría: -0.626). 

Tabla 10. Estadísticos descriptivos de las respuestas de los docentes de la escuela B
Escuela B

Edad promedio
49.9 años

Media Desviación estándar Asimetría

APA 1.15 .233 1.204
ANT 1.98 .510 -.058
CON 2.77 .284 -1.376
EMO 2.72 .332 -1.242
ENE 2.80 .332 -1.477
WAS 2.51 .547 -1.065
GRE 2.64 .443 -.570
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En la tabla 10 se advierte que los profesores de la escuela B también reflejan una tendencia 
actitudinal hacia la conectividad y afinidad ambiental (asimetría: -1.376 y -1.242, en ese orden). 
No obstante, hay una afinidad ligeramente menor con algunas características de la apatía emo-
cional (asimetría: 1.204). Se marca una tendencia mayor en la acción proambiental eficiencia y 
gestión energética (asimetría: -1.477) y en la gestión de residuos (asimetría: -1.065), y se identi-
fica una marcada disminución en la inclinación al consumo ecológico. 

En ambas tablas (9 y 10), de acuerdo con el promedio de edad de los encuestados, es de notarse 
que, a mayor maduración, hay una tendencia hacia la no apatía ambiental y un ligero aumento 
en las otras tipologías hacia “totalmente de acuerdo”, además de una ligera tendencia hacia una 
actitud antropocéntrica. 

Tabla 11. Estadísticos descriptivos de los docentes de la escuela A por sexo
Escuela A Femenino Masculino

Media Media
APA 1.20 1.24
ANT 1.82 1.89
CON 2.65 2.69
EMO 2.63 2.57
ENE 2.55 2.51
WAS 2.40 2.37
GRE 2.39 2.26

La tabla 11 resume los resultados respecto a la influencia del sexo sobre las dimensiones actitu-
dinales y las acciones proambientales de los docentes de la escuela A. Las docentes muestran 
mayor vinculación con las cuestiones ambientales (EMO: 2.64) y mayor tendencia a realizar 
actividades para el cuidado de la naturaleza que sus compañeros profesores. Sin embargo, sus 
respuestas evidencian menor grado de interés por la naturaleza (CON: 2.65) que los profesores.

Tabla 12. Estadísticos descriptivos de los docentes de la escuela B por sexo
Escuela B Femenino Masculino

Media Media
APA 1.16 1.14
ANT 1.95 2.04
CON 2.74 2.84
EMO 2.73 2.70
ENE 2.74 2.93
WAS 2.37 2.76
GRE 2.62 2.66
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En la tabla 12 se distingue la tendencia positiva hacia la vinculación con la naturaleza que expo-
nen las docentes de la escuela A. No obstante, las respuestas de la escuela B dan cuenta de una 
tendencia menor hacia la ejecución de acciones para el cuidado de la naturaleza respecto a sus 
compañeros docentes. 

En cuanto a las correlaciones entre las tipologías, la tabla 13 revela que existe una correlación 
directa considerable entre la CON y la EMO. La APA se asocia de modo directo con el ANT y 
mantiene una correlación negativa con la CON. Estos resultados son similares a los de Améri-
go, García y Cortés (2017) en cuanto a que, a mayor antropocentrismo, aumenta ligeramente la 
apatía y, a mayor afinidad emocional, crece de manera considerable la conectividad emocional.

Tabla 13. Correlaciones no paramétricas Rho de Spearman entre las tipologías actitudinales
APA ANT CON EMO

APA 1
ANT .314**

Baja
1

CON -.213**
Baja

.160**
Muy baja

1

EMO -.191**
Muy baja

089**
Muy baja

.596**
Media

1

** La correlación es significativa al nivel 0.01 (bilateral).

En la tabla 14 se registran las correlaciones entre las tipologías y las acciones proambientales. 
Es evidente una correlación directa considerable entre la conectividad emocional con el con-
sumo ecológico y con la eficiencia energética y gestión de recursos, así como una correlación 
positiva menor entre estas acciones proambientales y la afinidad emocional. La gestión de re-
cursos se asocia directamente a la conectividad y la afinidad emocional. Esto significa que, si 
aumentan las actitudes proambientales, la tendencia es positiva hacia las acciones en favor de 
la naturaleza.
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Tabla 14. Correlaciones no paramétricas Rho de Spearman entre las cuatro tipologías actitudinales y las 
acciones proambientales

ENE WAS GRE
APA -.140**

Muy baja
-.075**
Muy baja

-.074**
Muy baja

ANT .117**
Muy baja

.136**
Muy baja

.144**
Muy baja

CON .473**
Media

.371**
Baja

.424**
Media

EMO .404**
Media

.324**
Baja

.434**
Media

** La correlación es significativa al nivel 0.01 (bilateral).

Estrategias para la educación ambiental

Los resultados en esta fase son preliminares, ya que, por la condición de aislamiento social que 
se vive por la pandemia de la COVID-19, solo se contactó a tres profesores vía WhatsApp: de la 
escuela A, una profesora que imparte Geografía y cuidado del entorno, y una que enseña Quí-
mica II. De la escuela B, un profesor de Química II.

Los tres profesores coinciden en que la estrategia “aprendizaje vivencial” ha sido la más efecti-
va para la promoción de actitudes proambientales. Las principales razones radican en que los 
estudiantes interactúan con las problemáticas socioambientales desde una perspectiva multi-
disciplinar, lo que les permite poner en práctica no solo sus aprendizajes disciplinares, sino sus 
habilidades socioemocionales y de comunicación.

Conclusiones

El estudio describe las actitudes y los comportamientos proambientales evidenciados por una 
muestra de las comunidades académicas de dos escuelas preparatorias metropolitanas de la 
zona Belenes. La adecuación del “Cuestionario sobre actitudes y comportamientos ambienta-
les” (Amérigo, García y Cortés, 2017) permitió mejorar el grado de fiabilidad del instrumento (α 
de Cronbach =0.642 de alumnos y α de Cronbach =0.743 de docentes). 
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En ambas escuelas, los estudiantes adscritos al último año de preparatoria manifiestan una li-
gera tendencia hacia la parte positiva de cada tipología actitudinal de la preocupación ambien-
tal, lo que evidencia mayor preocupación, valoración, interés y vinculación con la naturaleza.

 Además, la intención del comportamiento proambiental también se vio incrementada con una 
tendencia positiva, al aumentar en el año escolar cursado. Las dos tendencias son ligeramente 
mayores en los estudiantes de la escuela B. El estado actual de las actitudes proambientales de 
la muestra de jóvenes bachilleres en las dos escuelas tiende al reconocimiento de la interde-
pendencia naturaleza-ser humano, en la cual la preocupación radica en que el deterioro de la 
primera impacta de modo negativo en la calidad de vida de los segundos. 

En ambas escuelas se nota una tendencia a la conectividad y a la afinidad emocional, además 
de una ligera inclinación al antropocentrismo y a la apatía ambiental, lo cual podría obedecer a 
la edad. Lo anterior puede ser una posible área de investigación para este proyecto. El estado 
actual de las actitudes hacia los temas ambientales de la muestra de académicos en las dos es-
cuelas refleja el interés y la vinculación con la naturaleza, y otorga un valor utilitario en la vida 
de las personas. Los profesores de las dos escuelas manifiestan, en mayor o menor medida, una 
propensión a las acciones proambientales, es decir, por la realización de actividades cotidianas 
y hábitos de consumo responsable. 

La estrategia “aprendizaje vivencial” es la más utilizada por los profesores de Química II (ter-
cer semestre) y Geografía y cuidado del entorno (sexto semestre). A la luz del diseño e imple-
mentación de situaciones de aprendizaje significativas, los estudiantes practican competencias 
disciplinares necesarias para la comprensión de los fenómenos físicos, químicos, biológicos y 
sociales involucrados con el ambiente y ponen en práctica las habilidades socioemocionales 
para la colaboración en la resolución de las problemáticas. 

Un área de oportunidad de este estudio radica en la investigación desde el punto de vista cua-
litativo, con la intención de fortalecer la descripción de los resultados cuantitativos obtenidos.
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Anexo. C
uestionario de actitudes y com

portam
ientos am

bientales (adecuación) 

D
IM

EN
SIO

N
ES 

AC
TITU

D
IN

ALES 
 

M
ED

ID
AS D

E PR
EO

C
U

PAC
IÓ

N
 AM

BIEN
TAL 

Apatía am
biental 

APA1 
La cuestión de la contam

inación global no m
e afecta dem

asiado porque estoy saturada/o de esas 
cuestiones 

Apatía am
biental 

APA2 
N

o m
e im

portan los problem
as am

bientales 
Apatía am

biental 
APA3 

M
i bienestar personal es independiente del bienestar del m

undo natural 

Apatía am
biental 

APA4 
N

o estoy dispuesta/o a dedicarm
e m

ás de la cuenta a las cuestiones de la ecología porque es 
trabajo del gobierno 

Apatía am
biental 

APA5 
La contam

inación no es algo que está afectando directam
ente a m

i vida 

Antropocentrism
o 

AN
T1 

U
na de las razones m

ás im
portantes para m

antener los lagos y ríos lim
pios es el hecho de que la 

gente pueda disfrutar de los deportes acuáticos 
Antropocentrism

o 
AN

T2 
La razón m

ás im
portante para la conservación m

edioam
biental es la supervivencia hum

ana 

Antropocentrism
o 

AN
T3 

Lo que m
ás m

e preocupa de la desaparición de los árboles es que no haya m
adera para las 

generaciones futuras 

Antropocentrism
o 

AN
T4 

La razón m
ás im

portante para proteger y conservar los recursos naturales es que la gente pueda 
m

antener una alta calidad de vida 

Antropocentrism
o 

AN
T5 

Lo peor de la destrucción de la selva tropical es que se frena el desarrollo de nuevos productos 
m

edicinales 
C

onectividad 
C

O
N

1 Pienso en el m
undo natural com

o en la com
unidad a la que pertenezco 

C
onectividad 

C
O

N
2 D

e igual form
a que el árbol form

a parte del bosque, yo m
e siento incrustada/o dentro del m

undo 
natural m

ás am
plio 

C
onectividad 

C
O

N
3 A m

enudo m
e siento parte de la w

eb de la vida 
C

onectividad 
C

O
N

4 Pienso en m
í m

ism
a/o com

o parte de la naturaleza, no com
o separada/o de ella 

C
onectividad 

C
O

N
5 M

uchas veces m
e siento vinculada/o a anim

ales y plantas 
Afinidad em

ocional 
EM

O
1 N

ecesito pasar tiem
po en la naturaleza para ser feliz 

Afinidad em
ocional 

EM
O

2 A veces cuando m
e siento triste encuentro confort en la naturaleza 

Afinidad em
ocional 

EM
O

3 Siento com
o si una parte im

portante de m
i vida se perdiera si no fuera capaz de salir y disfrutar de 

la naturaleza de vez en cuando 
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Afinidad em
ocional 

EM
O

4 Puedo disfrutar pasando el tiem
po en am

bientes naturales por el solo hecho de estar en la 
naturaleza 

Afinidad em
ocional 

EM
O

5 El estar en la naturaleza es un gran reductor del estrés para m
í 

 
C

O
M

PO
R

TAM
IEN

TO
 

PR
O

AM
BIEN

TAL 
 

M
ED

ID
AS D

E AC
C

IO
N

ES PR
O

AM
BIEN

TALES 

Eficiencia energética y 
gestión de recursos 

BEH
1 Pongo en práctica m

edidas dom
ésticas para econom

izar agua 

Eficiencia energética y 
gestión de recursos 

BEH
2 U

so sistem
as de ahorro de energía en el hogar com

o bom
billas de bajo consum

o 

Eficiencia energética y 
gestión de recursos 

BEH
3 M

e desplazo a pie o en bicicleta dentro de m
i localidad 

G
estión de residuos 

BEH
4 U

tilizo las papeleras públicas para tirar los papeles 
G

estión de residuos 
BEH

5 U
tilizo los contenedores públicos para depositar ciertos desechos 

G
estión de residuos 

BEH
6 U

tilizo diferentes recipientes en m
i dom

icilio, según el tipo de desecho 

C
onsum

o ecológico 
BEH

7 C
om

pro productos m
arcados com

o ecológicos, productos no contam
inantes para el m

edio 
am

biente 
C

onsum
o ecológico 

BEH
8 Busco productos con envases reciclables 

C
onsum

o ecológico 
BEH

9 Adquiero productos m
ínim

am
ente envasados o em

paquetados 
N

ota: cuestionario adecuado de la propuesta de Am
érigo, G

arcía y C
ortés (2017). 
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El fenómeno educativo es complejo en su conformación. En él confluyen numerosos fac-
tores, elementos, recursos, procesos, contextos y, sobre todo, personas. Esto hace que 
sea prácticamente imposible abarcarlo con una sola mirada; su comprensión es siempre 
inacabada y provisional, lo cual exige un esfuerzo constante de acercamiento asintótico, 
a través de la investigación, la reflexión y la evaluación. Bajo esta perspectiva, la investiga-
ción educativa tiene que ser un fenómeno activo y constante como lo es la educación 
misma; además de que debe realizarse en diferentes contextos para que, reuniendo las 
peculiaridades de distintos ámbitos, la comprensión no solo sea cada vez más profunda, 
sino también más amplia.

INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR 2020


