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Prólogo

La investigación científi ca y la calidad educativa son aspectos 
esenciales en la dinámica cotidiana de las Instituciones de Educación 
Superior (IES); la primera, siendo uno de sus ejes misionales de mayor 
trascendencia e impacto, y la segunda, como una de las grandes apuestas 
en la que las IES se comprometen día a día para ser cada vez mejores en 
el tipo de servicio que prestan a la comunidad.

En la llamada sociedad del conocimiento, no es el capital económico 
el principal factor de desarrollo sino el saber científi co y tecnológico, 
así como el nivel siempre creciente de educación de las personas. En 
otras palabras, dentro de los indicadores de desarrollo más signifi cativo 
para una nación están, entre otros, la calidad de la educación que se 
recibe y la inversión en investigación, desarrollo e innovación. Es 
apenas evidente que aquellos países que en las últimas décadas invir-
tieron en investigación, conocimiento y educación (pero no conside-
raron esto como un gasto), son hoy los que más sobresalen en la región.

Entonces, para llegar a ser ricos, no importa la acumulación de 
bienes de capital o materiales, sino la acumulación o la capacidad para 
producir conocimientos, y esto último se consigue a partir de la inves-
tigación científi ca. Por tanto, se requiere de organizaciones educativas 
capaces de aprender para cambiar, para transformarse, para ser creativas 
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y proactivas, abiertas al diálogo; es decir, convertirse en organizaciones 
inteligentes capaces de transformar toda su capacidad de gestión y 
cultura organizacional. No obstante, son las personas que conforman 
dichas organizaciones las que realmente aprenden, y una de las formas 
que tienen para aprender es a través de la investigación científi ca.

Se espera que este trabajo sea pertinente, siendo una de sus caracte-
rísticas más relevantes, que coadyuve y dinamice lo social, sea a nivel 
local, regional o nacional. Para ello, la investigación debe hacer parte 
de las personas que dan vida a las IES (u organizaciones educativas), 
pues debe estar en su forma de ser, de actuar, de pensar, de sentir, de 
interactuar con los demás, permitiendo su interiorización y convir-
tiéndose, luego, en cultura organizacional, institucionalizándose. 

Así las cosas, este libro, Aportes a la calidad educativa desde la 
investigación, no podía contar con un mejor título en tanto conjuga los 
dos aspectos planteados. Es publicado con el respaldo de una univer-
sidad a la cual el país, a través de su Ministerio de Educación Nacional, 
le ha otorgado recientemente el reconocimiento como una de las de 
mejor calidad educativa en Colombia (Resolución N° 23095 del 15 de 
diciembre de 2016). Y publicado también bajo su sello editorial que 
igualmente cuenta con un reconocimiento de orden nacional por parte 
del Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnología e Innovación 
(COLCIENCIAS), como un sello que publica libros y revistas con 
excelsas cualidades académicas y científi cas (Resolución N° 000094 
del 4 febrero de 2014). 

Y no podía esperarse menos de los investigadores que han contribuido 
con los resultados de sus estudios a conformar, capítulo a capítulo, esta 
importante obra. Todos ellos de gran trayectoria académica e investi-
gativa, presentando trabajos de relevancia y pertinencia, especialmente 
en el ámbito de lo educativo, donde precisamente se espera impactar 
con los hallazgos en esa anhelada calidad educativa.

Para este libro, los editores escogieron tres ejes temáticos que 
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Francisco Javier Vásquez De la Hoz

agrupan las distintas investigaciones aquí presentadas. Por un lado, 
entender que la apuesta por una cultura de paz y convivencia pacífi ca, 
más que un deseo, es una necesidad imperiosa anhelada por todos los 
colombianos y un compromiso de nación para todos sus estamentos, 
la educación no escapa a ello. Así, evaluar científi camente lo que las 
personan entienden por paz, cómo entienden y qué posición tienen 
sobre las estrategias estatales para alcanzarla, son de trascendental 
importancia en tanto las realimenta. Igual resulta importante realizar 
estudios que permitan conocer el día a día de las relaciones humanas en 
las aulas de clase, es decir, el clima escolar, de tal suerte que arroje luces 
para el diseño e implementación de programas educativos tendientes a 
la sana y pacífi ca convivencia en las aulas.

Por otro lado, la concepción de acceso a la educación debe estar 
conjugada con los perfi les de ingreso y la permanencia de los estudiantes 
en el sistema educativo. Esto implica que para lograr una educación de 
calidad, se deben analizar sus características al momento de ingresar 
y los factores que puedan infl uir en su permanencia y graduación 
oportuna. En ese sentido la calidad de la educación no debe ser asumida 
simplemente como la tasa de ingreso de estudiantes, sino también es 
importante tener en cuenta sus cualidades, fortalezas y debilidades en 
el momento en el que ingresan, variables que pueden conducir a situa-
ciones problemáticas como la deserción, el ausentismo y la repitencia. 
El propósito principal es que los estudiantes permanezcan y culminen 
satisfactoriamente sus estudios. Conocer, por tanto, los factores 
causantes y asociados a estas variables, son temas obligados de investi-
gación en educación y psicología.

Y, por último, la refl exión que se debe hacer desde el quehacer y la 
práctica docente para la formación integral, permitirá a los docentes 
poder autoevaluarse en su ejercicio docente, mejorando su práctica, 
revisando y actualizando sus estrategias didácticas, generando un 
compromiso con la formación integral del alumnado, pero también con 
su proceso de formación profesional y personal.
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Por lo antes dicho, no me resta sino invitarles a leer, y re-leer, este 
libro a todos los estudiantes de pregrado en psicología y licenciaturas en 
general; estudiantes de maestrías en educación; a docentes y directivos 
docentes, investigadores que aborden estas temáticas, pues seguramente 
las líneas que de acá en adelante siguen, se convertirán en un espacio de 
refl exión y consulta que realimentarán sus actividades cotidianas.

Psic. MSc. Edu.
FRANCISCO JAVIER VÁSQUEZ DE LA HOZ
Jefe de Investigación – Investigador Junior 
Universidad Cooperativa de Colombia – Sede Montería
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 Introducción

La educación es y será siempre un principio y derecho universal. 
Nadie escapa a la educación, ni siquiera los que no asisten a una escuela. 
En ese sentido la educación es un proceso que se da a lo largo de la vida 
de manera intencional o no. Sin embargo, la formación reglada o formal 
tiene un gran compromiso con la sociedad debido a que la mayor parte 
de los colectivos sociales le adjudican la responsabilidad de desarrollar 
habilidades para la vida, que van desde lo intelectual a lo ético. Por lo 
tanto, la educación merece el abordaje de los investigadores de todas las 
disciplinas, quienes siempre tendrán algo que aportar a este compromiso 
desde sus saberes, experiencias, métodos y competencias. 

Este libro, Aportes a la calidad educativa desde la investigación se 
refl exionó desde la misión del Ministerio de Educación en Colombia: 
“Lograr una EDUCACIÓN DE CALIDAD, que forme mejores seres 
humanos, ciudadanos con valores éticos, competentes, respetuosos de lo 
público, que ejercen los derechos humanos, cumplen con sus deberes y 
conviven en paz. Una educación que genere oportunidades legítimas de 
progreso y prosperidad para ellos y para el país. Lograr una educación 
competitiva, pertinente, que contribuya a cerrar brechas de inequidad 
y en la que participa toda la sociedad”. Los editores de este libro 
asumieron el reto de compilar una obra que contuviera aspectos funda-
mentales desde cada una de las esferas del ser humano, y por supuesto 
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tomando como referente los objetivos del Ministerio, principalmente 
en relación a temas como convivencia pacífi ca, sociedad democrática, 
acceso equitativo y permanencia, formación moral, afectiva, intelectual 
y física, transversalizados por prácticas pedagógicas pertinentes y 
competentes para una formación integral.

En el complejo proceso de seleccionar la multiplicidad de temáticas 
que afectan la calidad educativa en cualquiera de sus niveles de 
formación, se consideró importante trabajar estos tres ejes temáticos 
representados en los tres capítulos del libro: 

1. Calidad educativa: Hacia una cultura de paz y convivencia. 

2. Calidad educativa en la permanencia, acceso y graduación.

3. Calidad educativa en las prácticas pedagógicas, desarrollo de 
competencias y formación integral.

Desde estos tres ejes podremos adentrarnos en experiencias inves-
tigativas interesantes y relevantes que servirán de referente para inves-
tigadores, estudiantes, profesores y directivos que deseen conocer 
más a fondo las problemáticas aquí planteadas para transformar con 
calidad sus escenarios y campos de acción educativa, contribuyendo a 
la formación de ciudadanos competentes y confi ables para la sociedad. 



P R I M E R A  P A R T E

Calidad educativa: 
Hacia una cultura de 

paz y convivencia
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Violencia, agresión 
y diálogos de paz: 

Actitudes divididas de universitarios 
barranquilleros1

Juan Carlos Marín-Escobar2

Andrea Marín Benítez3

Jorge Palacio Sañudo4

Luz Elena López Barrios5

INTRODUCCIÓN

Históricamente desde la ciencia psicológica, el área disciplinar 
más preocupada por abordar no solo la infl uencia de lo social en el 
psiquismo, sino también el procurar entender los problemas sociales, ha 
sido la psicología social. Su afán por lograr algún nivel de aporte en este 
sentido, ha comenzado haciendo críticas a la manera como la psicología 
ha venido entendiendo al ser humano, invariablemente patologizando su 
estudio, aislándolo del contexto y marcando un desarrollo muy apegado 

1 Este artículo hace parte de un proyecto investigativo adscrito al grupo Sinapsis Educativa 
y Social, el cual se interesó en indagar las actitudes de jóvenes universitarios frente a los 
diálogos de paz con las FARC. Agradecemos el apoyo brindado por las estudiantes de Psico-
logía de la Universidad Simón Bolívar: Karina Sierra Fuentes, Yendris Chávez Arias, María 
Guadalupe Díaz Vásquez, Zuleima Sandoval Quintana, Daniela Mantilla Gómez y Lina María 
Sánchez Victoria en la recolección de la información que hizo posible este estudio.

2 Profesor universitario facultad de Psicología, Magíster en Desarrollo Social, Universidad Si-
món Bolívar. Correo electrónico: jcmarin@unisimonbolivar.edu.co

3 Ingeniera Ambiental, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Correo electrónico: ac-
marinb@correo.udistrital.edu.co

4 Profesor universitario, Departamento de Psicología, Universidad del Norte. Correo electróni-
co: jpalacio@uninorte.edu.co

5 Profesora Universitaria, Programa de Psicología, Universidad Simón Bolívar. Correo electró-
nico: luzlopez@unisimonbolivar.edu.co
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a los modelos médicos y mecanicistas de las Ciencias Naturales. La 
crítica también ha incluido, la manera particularista e individualista en 
que se ha entendido a esta ciencia humana, débil en el análisis de la 
realidad sociocultural e histórica, que por su naturaleza debería incluir. 

Desde esta perspectiva entonces, la psicología social se convierte 
en la más clara propuesta desde la psicología, en la comprensión de 
los fenómenos sociales. En este sentido la psicología social presenta 
diferentes aristas; Frederic Munné, por ejemplo, identifi ca al menos dos 
perspectivas presentes en la psicología social: la psicología social psico-
lógica y la psicología social sociológica (Munné, 2008). La psicología 
social psicológica se ha venido encargando de estudiar la incidencia de 
los grupos, en el surgimiento del psiquismo humano, mientras que la 
psicología social sociológica, se asimilaría al intento de comprender, 
pero también transformar los problemas sociales.

Desde estas consideraciones, le correspondería a esta última 
perspectiva más que a cualquier otra, dar su aporte en el entendimiento 
de problemas tan presentes en la realidad mundial, pero tan evidentes 
en la realidad colombiana como los que se observan asociados a 
la violencia, la guerra, la pobreza, la desigualdad, la inequidad, la 
corrupción, la delincuencia, entre muchos otros. 

Siendo consecuentes con estos hechos, y mirando con algo más de 
cuidado el contexto colombiano, corresponde a la psicología social 
hacer un análisis, no solo de la agresión y la violencia, sino de tantos 
otros problemas que se registran en la realidad nacional. No se trata 
de reducir ni de psicologizar el tema de la violencia y la guerra en 
Colombia, pero sí, hacer apuestas por comprender desde la psicología 
y desde otras ciencias sociales, la naturaleza de estos comportamientos 
humanos. La razón fundamental para ello estriba en la historia de 
agresión y violencia que ha caracterizado al pueblo colombiano desde 
tiempos inmemoriales, más allá incluso de la vida republicana. Las 
generaciones presentes, se puede decir, no han conocido otra forma 
diferente de relaciones entre las personas que no estén mediadas por la 
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exclusión, por el señalamiento, por el aniquilamiento real o simbólico 
de los grupos, que no sean cercanos a sus propias convicciones. La 
agresión desborda la vida familiar y se traslada a la escuela, a la vida 
política, a las relaciones cotidianas y paulatinamente ha ido escalando 
hasta convertirse en una pauta de conducta que media con mucha fuerza 
las relaciones sociales. 

En la comprensión de estos comportamientos agresivos y violentos 
se puede encontrar el camino para consolidar procesos de paz, para 
armonizar posiciones ideológicas conducentes al diálogo, al respeto por 
el otro, a la búsqueda del consenso, muy a pesar de las perspectivas 
diversas que puedan tener las personas y los grupos. Sin esta refl exión, 
incluso las discusiones en torno a la paz, al perdón, a la reconstrucción 
nacional, constituyen caminos sinuosos que pueden alejarnos de la ruta 
de construcción de país que queremos. 

LA AGRESIÓN 

Una de las conductas mayormente estudiadas por la psicología y 
particularmente por la psicología social es la agresión. Típicamente 
se puede entender la agresión, como aquella conducta dirigida a hacer 
daño a otra persona o grupo (Parke & Slaby, 1983). De acuerdo al tipo 
de daño ocasionado se puede hablar de agresión física, psicológica 
o verbal. Más o menos es claro que en las conductas agresivas, las 
personas que la producen son conscientes del daño real o potencial 
que pueden producir, y que estas conductas se pueden combinar de 
múltiples formas. 

Por supuesto en la literatura se encuentran un sinnúmero de aproxima-
ciones que intentan no solo defi nir, sino también explicar las conductas 
agresivas. Para Martino (s.f.) la agresión es una conducta natural a los 
seres humanos, equiparable a su aparentemente antagónica conducta de 
afecto o de amor. De esta manera la agresión aparece ejemplifi cada en 
un amplio abanico de posibilidades entre las que se destacan conductas 
de ridiculización, omisión, sarcasmo, conductas irónicas e hipócritas, y 
claro está, otro tipo de conductas más directas que llevan a dañar, o por 
lo menos afectar a otras personas.
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Muy compatible con las anteriores expresiones respecto a la agresión, 
las teorías psicodinámicas argumentan que los seres humanos se identi-
fi can notablemente por la presencia de dos tipos de instintos: un instinto 
de vida, llamado eros, responsable de todo lo que es construcción 
en el hombre, incluyendo su impulso por sobrevivir y por mantener 
relaciones armónicas con las demás personas, y un instinto de muerte, 
denominado thanatos, que sería el causante de todo lo destructivo que 
producen los seres humanos, a lo cual habría que añadir los deseos por 
destruirse a sí mismo y a los demás. En este sentido, este instinto de 
muerte explicaría las conductas agresivas de la especie humana (Freud, 
Strachey & Freud, 2002).

Muchas teorías sociopolíticas y antropológicas de las Ciencias 
Sociales, sino son compatibles con esta concepción de origen freudiano, 
por lo menos encuentran puntos de intersección. Así, por ejemplo, para 
el fi lósofo Tomás Hobbes, es entendible encontrar un ser humano en 
estado natural, con la propensión a causar daño al otro. En la especie 
humana hay una naturaleza por dañar y dominar al otro, o en todo caso 
someterlo por la fuerza y con el uso del poder. Tanto, que el hombre 
prefi ere donar esta posibilidad de dominio a un Estado, pues el temor 
por el otro hombre, llevan a que nunca esté tranquilo (Schmitt & Conde, 
2004). No muy lejos de estas propuestas se hayan los planteamientos de 
Nicolás Maquiavelo, quien considera que, dado el carácter natural del 
hombre, para el príncipe, es mejor infundir temor que amor y si bien es 
cierto hay que actuar con buenas leyes, es preciso disponer de buenas 
armas para someter la voluntad de los seres humanos (Maquiavelo, 
2009). 

Por otro lado, los enfoques dinámicos no son los únicos que han 
intentado formular explicaciones respecto a las conductas agresivas 
de los seres humanos. La escuela de Bandura y colaboradores que se 
puede catalogar como de aprendizaje social, han construido un enfoque 
teórico para comprender, no solamente el comportamiento agresivo, 
sino casi cualquier otra manifestación de conducta. En este caso se 
está hablando de la teoría del modelamiento. Bandura exponía que 
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los procesos de aprendizaje, más que el resultado de contingencias de 
reforzamiento o condicionamiento, obedecían a procesos de identifi -
cación con un modelo. Este modelo se convierte en un referente que les 
permite a las personas adquirir buena parte del repertorio conductual. 
Es importante anotar que el proceso de modelamiento, va más allá de la 
simple imitación. En la imitación, de acuerdo a esta teoría, las personas 
son entes pasivos y solamente dispuestos a seguir las pautas señaladas 
por el modelo, en tanto, el modelamiento ínsita un compromiso mayor 
de la persona objeto de aprendizaje (Bandura, 1982). 

Ahora bien, esta concepción no niega la existencia de los reforza-
mientos o los incentivos. De hecho, los involucra y hace la diferen-
ciación entre incentivos intrínsecos y extrínsecos. Los extrínsecos, 
como es de esperarse, vienen de afuera y pueden ser planeados por 
las personas o agentes que operan con la intención de modelar ciertas 
respuestas. Los intrínsecos pueden ser procurados desde la misma 
persona, pues es de suyo sentirse satisfecha por un logro alcanzado. No 
obstante, el mayor valor de la conducta que se aprende no es tanto el 
refuerzo, sino el modelamiento (Engler, 1996). 

Así como invariablemente casi cualquier tipo de conducta puede ser 
modelada, desde esta teoría toma fuerza la explicación de los compor-
tamientos agresivos en las personas, incluyendo niños y niñas por la 
acción de modelos de identifi cación agresiva. Son clásicos los estudios 
en los cuales chicos y chicas de diferentes edades eran expuestos a 
videos donde un personaje se comportaba de manera violenta con una 
fi gura asociada a un muñeco infl able. Después de observar los videos en 
varias sesiones, los niños ingresaban a una habitación con las mismas 
condiciones del video. En el recinto igualmente se encontraba una 
fi gura infl able. De manera altamente signifi cativa, un gran porcentaje 
de estos niños actuó similar a lo que había visto en los videos previos, 
ocurriendo conductas agresivas como pegar, patear y morder al muñeco. 
Por el contrario, los niños y niñas que no fueron sometidos a sesiones 
agresivas durante la exposición de videos, y luego se encontraron con el 
muñeco infl able, interaccionaban con la fi gura de una manera cariñosa 
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y amable, e incluso se vieron conductas de besos y abrazos con este 
muñeco (Mori, 2012).

Con estos elementos descritos propios de la teoría de Bandura, se 
explican en buena medida los procesos de socialización, defi nidos por 
la psicología social y demás ciencias humanas, como aquel proceso 
mediante el cual la sociedad introduce e introyecta en las personas, los 
valores, patrones, normas y esquemas de comportamiento aceptadas 
y reconocidas por una determinada estructura social. En esta sociali-
zación juegan un papel importante la familia, otros grupos primarios, 
la escuela, los medios de comunicación, los sistemas políticos, entre 
otros, incluye normas y cánones en todos los ámbitos de la existencia 
humana, tales como pautas para la alimentación, el sueño, la actividad 
sexual, la vida laboral, los comportamientos políticos, el valor de la 
educación, solo para mencionar algunos. 

De acuerdo a la discusión que se está llevando, de alguna u otra 
forma esta socialización por vía del modelamiento, aunque con toda 
claridad no es la única, ha venido aceptando la introyección y la asimi-
lación en nuestra sociedad de esquemas, normas y valores que están 
asociados claramente con la agresión y la violencia. 

Por otra parte, Bernstein (1985) refi riéndose a este proceso, 
establece que los chicos y chicas no solamente adquieren una deter-
minada identidad cultural, sino que además reaccionan a ella y añade: 

La Socialización es el proceso por el cual un ser biológico se trans-
forma en sujeto cultural específi co. Por consiguiente, el proceso 
de socialización es un proceso de control complejo que suscita 
en el niño ciertas disposiciones morales, intelectuales y afectivas 
mediante una forma y unos contenidos específi cos. En el curso de 
la socialización, el niño se sensibiliza, mediante los roles que tiene 
que asumir, a los diferentes principios de organización que operan 
en la sociedad. En cierto sentido, la socialización tiene por efecto 
producir seguridad entre las gentes. Este proceso actúa selectiva-
mente sobre las posibilidades humanas creando a través del tiempo 
el sentimiento de la necesidad de un orden social determinado y 
limitando las áreas susceptibles de cambio. (p.4)
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Los anteriores planteamientos de Bernstein hacen pensar que las 
personas no son entes pasivos expuestos a unos determinados modelos, 
sino que de alguna manera reaccionan activamente, generándose una 
especie de construcción. Tales aspectos permiten inferir que además 
de las variables asociadas a las teorías dinámicas, conductuales y de la 
teoría del modelamiento, la violencia y la agresión tienen su expresión 
en una construcción social que legitima estas conductas como forma 
adecuada y muchas veces exclusiva de enfrentar la vida, incluyendo, 
las relaciones sociales, el logro de objetivos, la manera de socializar y 
en general todos los ámbitos de la vida cotidiana.

Desde este ámbito del análisis, las sociedades han venido constru-
yendo un conjunto de representaciones sociales, incluyendo valores, 
imágenes, pensamientos, actitudes, donde se privilegia la violencia y 
la agresión como formas de legitimar las relaciones sociales. De esta 
manera, como lo expone la teoría de las representaciones sociales, los 
colectivos sociales, han venido construyendo estrategias o maneras 
violentas y agresivas para afrontar la vida. A su vez, y dada la doble 
implicación que constituyen estas representaciones, las ideas, valores, 
imágenes y actitudes presentes en las personas, que se han construido 
por la infl uencia de los grupos y colectivos sociales, de naturaleza 
agresiva y violenta, se trasladan nuevamente a la sociedad, lo que 
dinamiza y acrecienta más la violencia (Doménech i Argemí & Íñiguez 
Rueda, 2002).

Esta legitimación de la agresión y la violencia dentro del contexto, es 
abordada por el científi co social Chaux (2003), el cual hace un análisis 
particular para el contexto colombiano. Para el caso y refi riéndose a los 
efectos de la violencia, establece que además de los impactos, claramente 
demostrables en cifras de muertos, desplazados, desaparecidos, unidos 
a los daños en la infraestructura y a los daños ambientales, el principal 
perjuicio y quizás el más importante, es el hecho de la construcción de 
un ambiente social, de unas representaciones sociales y de un pensa-
miento colectivo, legitimador de la violencia, generando este contexto, 
una proliferación de todos los tipos de violencia, entre ellos la violencia 
y agresión instrumental, reactiva, institucional, familiar.
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Estos últimos señalamientos invitan a establecer algunas tipologías 
respecto a las conductas agresivas. En efecto, la literatura enmarca que la 
agresión física incluye algún tipo de acción que se descarga en el cuerpo 
de otra persona, o personas, tales como dar patadas, puños, cachetadas. 
En tanto que la agresión psicológica o emocional, implica conductas 
que generan temor en el otro, tales como conducir a alta velocidad, 
amedrantar, asustar. Las conductas de agresión verbal, invariablemente 
se asocian con gritos, insultos, malas palabras y en general ofensas. No 
obstante, es claro que la agresión verbal subraya de alguna u otra forma 
agresión emocional. 

Chaux (2003) expone dos tipos de conducta agresiva: La reactiva 
que sucede como consecuencia o reacción de la persona ante la presen-
tación de algún tipo de conducta juzgada como agresiva por parte de 
otra y la instrumental que es una conducta agresiva que se esgrime para 
buscar un objetivo subsecuente, pero es claro que no hay una agresión 
previa. Algunos referentes registran la agresión instrumental, como una 
agresión que más que hacer daño, lo que busca la persona que la infringe 
es un propósito ulterior, como hacer que le reconozcan sus derechos, 
o protestar por algo que considera está vulnerando su calidad como 
persona. Esto último es recogido en la propuesta de Almond y Powell, 
como una manera anómica de presentar necesidades y demandas a un 
sistema político (Rogowski, 2015).

Así mismo se encuentra enmarcada la agresión institucional, 
reconocida como el daño producido por entes u organismos públicos y 
privados en contra de las personas; casi siempre este daño es producido 
por funcionarios, aunque en ocasiones, la agresión proviene de otros 
actores sociales. Claro está, no son las instituciones realmente las que 
producen el daño, pues estas son estructuras inertes, son las personas 
involucradas allí, las que son capaces de acometer las más variadas 
agresiones. Entre los más claros ejemplos donde se suceden este tipo 
de agresiones, se cuentan las fuerzas armadas, las cárceles y hasta los 
hospitales. A modo de ejemplo se puede mencionar una investigación 
llevada a cabo por Gual y Andersen (s.f.), en la que se entrevistaron a 
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unas 939 personas internas de cárceles argentinas, encontrándose que 
más del 64,3 % de los presos y presas, manifestó haber sido objeto 
de golpes y episodios de agresión, al momento de entrar a la unidad 
carcelaria, a lo que se le conoce como bienvenida; o cuando se reali-
zaban requisas. De acuerdo a este estudio, en el fondo lo que se quiere 
es llevar hasta las últimas consecuencias los efectos enmarcados en el 
poder para el mantenimiento de un orden social.

Ahora bien, la agresión en las cárceles no es la única manifestación 
de agresión institucional, otras formas de agresión se encuentran en la 
atención hospitalaria (Doncel & Andrés, 2006; Bernardi et al., 2013), 
en las organizaciones empresariales (Hirigoyen & Valls, 2001) en las 
cuales la agresión ha cobrado diversos matices como el mobbing (Piñuel 
& Cantero, 2002). Particularmente el mobbing desde el acercamiento 
logrado por De Rivera (2001) se entiende como un ataque grupal que 
puede ser entendido como persecución, agravios o presiones psicoló-
gicas contra una persona o grupo de personas en el seno de instituciones 
y empresas con la aceptación y aquiescencia del contexto. También 
se observa de vieja data una agresión y discriminación hacia sectores 
de población, aceptada por amplios círculos, registrándose de fondo 
comportamientos de xenofobias y racismos, como el que se presenta de 
manera acentuada hacia las personas migrantes (Mora, 2013). 

LA VIOLENCIA

Ahora bien, intensifi cando el campo de la agresión, es conveniente 
adentrarse en otra categoría de conducta que por desgracia igualmente 
identifi ca a los seres humanos. Esta se refi ere a la violencia. Algunos 
autores presentan el señalamiento en torno al hecho, que cuando las 
conductas agresivas se amplifi can se está ante el surgimiento de las 
conductas violentas (Kassin, Fein & Markus, 2010).

Si se analiza la estructura etimológica de la palabra violencia, esta 
proviene del latín violentia, cualidad de violentus, formada por dos 
acepciones, vis que signifi ca fuerza y olentus, abundancia (Anders, 
2001). Es decir, ser violento es actuar con mucha fuerza. En lo que se 
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observa en las conductas violentas de los seres humanos, es posible 
dilucidar que, en este tipo de comportamiento, hay un rompimiento y 
no aceptación de las normas, hay una extralimitación con lo aceptado, 
generalmente la conducta violenta se ejerce con mucho poder y fuerza. 
Martino (s.f.) analiza la violencia en los siguientes términos: Es como 
si el individuo se permitiera en su estructura superyoica, ejercer una 
acción que es un hecho perverso en sí mismo. Además, hay un elemento 
central en el comportamiento violento y es la asunción de quien ejerce 
la violencia, como sujeto poseedor de poder. Viendo así las cosas, es la 
lectura de la normatividad la que permite separar las acciones agresivas, 
o por lo menos ciertas acciones, de los comportamientos típicamente 
violentos.

El término violencia tal y como se observaba en la agresión, hace 
relación a un sinnúmero de categorías y comportamientos como 
maltratos, discriminaciones, y todo aquello que atente contra el bienestar 
físico, sexual, psicológico, social o económico de una persona, ya sea 
en lugar público o privado. Es aceptado en la literatura, considerar que 
quien violenta al otro le está vulnerando sus derechos.

La Organización Mundial de la Salud por su parte, entiende la 
acción violenta como el comportamiento de una persona o grupo de 
personas, en el cual se usa la fuerza física o la amenaza de usarla, contra 
otra persona, grupo, o comunidad. Generalmente este tipo de comporta-
miento presenta unas consecuencias tales como traumatismos físicos o 
daños psicológicos, daños en el desarrollo o incluso la muerte (Concha-
Eastman & Krug, 2002). En este mismo informe los autores antes 
anotados y haciendo referencia a la tipología de la violencia, registran 
tres tipos básicos: la violencia contra sí mismo, que puede conducir 
hasta el suicidio; la violencia interpersonal, que incluye violencia 
contra la familia u otros grupos cercanos y la colectiva, la cual se dirige 
a grupos considerados ajenos, bien sea por la religión, la cultura, la 
política, o cualquier otra condición. En esta violencia colectiva caben 
las acciones terroristas (Concha-Eastman & Krug, 2002).
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En palabras de Hanna (2005), quien realizó un estudio exhaustivo 
en torno a la violencia, se encontró que los comportamientos violentos 
realmente son, ni más ni menos, una expresión magnifi cada del poder. 
Por otra parte, están bien articulados con las tradiciones religiosas de 
naturaleza judeo-cristiana. 

Jiménez-Bautista (2012) por su parte, ha realizado aportes signi-
fi cativos para comprender la violencia en cuanto a sus causas y ha 
explorado parte de su tipología. Al igual que ocurre con la agresión 
se observan variadas explicaciones que van desde el instinto, pasando 
por los aprendizajes sociales y llegando a la teoría de la frustración. 
Respecto a los tipos de violencia señala la misma tipología de Galtung 
(2003) que la divide en violencia directa, con los subtipos: verbal, 
psicológica y física; violencia estructural, generada a su vez por la 
pobreza, la contaminación, la represión y la alienación, y la violencia 
cultural-simbólica, que se subdivide en ideas, normas, valores y tradi-
ciones que de alguna manera hacen apología a la violencia. Ahora bien, 
desde Jiménez-Bautista, los seres humanos podremos ser confl ictivos 
por naturaleza, pero no obstante, la educación y la cultura hacen a las 
personas violentas y es esto lo que los hace un fenómeno típicamente 
humano.

Lamentablemente, buena parte de estas conductas que se han venido 
registrando a lo largo de este documento, relacionadas con la agresión 
y la violencia son una cotidianidad en el país. En efecto, de acuerdo a 
lo estimado por los expertos, al menos cuatro generaciones de colom-
bianos han vivido en una sociedad tamizada por el confl icto (Rendón, 
2009). Por lo menos hace más de 50 años niños, niñas, jóvenes, adultos, 
mujeres, hombres, ancianos, han tenido una existencia donde la 
violencia se ha manifestado en una multiplicidad de formas: secuestros, 
desapariciones, tomas guerrilleras, atentados contra la infraestructura 
del país, carro-bombas, mutilaciones, minas antipersonales (Rangel-
Suárez, 2004; Mantilla Valbuena, 2012).

La confrontación armada ha enfrentado a diversos actores: guerri-
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lleros, paramilitares, militares, sistemas ideológicos de izquierda y de 
derecha, y todos sustentan un discurso justifi cando y hay veces intelec-
tualizando sus acciones. El ejército colombiano es uno de los más 
numerosos del continente, se estima en algunos medios que contando las 
fuerzas del ejército y la policía se pueden contabilizar más de 450.000 
efectivos (Mantilla Valbuena, 2012), con un gasto de más de 27 billones 
de pesos (Castellanos Díaz, 2013). Por otro lado, por lo menos en sus 
épocas más crudas, los sistemas guerrilleros albergaban a unas 35.000 
personas, incluyendo a mujeres y niños. Aunque en datos recientes 
ofrecidos sobre todo por medios periodísticos, se estima que pueden 
contabilizarse unos 16.000 combatientes (Osorio & Morales, 2016). En 
un momento dado, analistas nacionales e internacionales estimaron un 
número aproximado de 8000 personas ejerciendo acciones paramili-
tares (Echeverri, Morales & Vargas, 2003), pero es casi seguro que esta 
cifra presenta notables subregistros.

Además de estos hechos, que de por sí son dramáticos, hay otros 
aspectos que recrudecen esta realidad y que en otros contextos 
alarmarían hasta el miembro más desprevenido de la sociedad. Entre 
estos podemos mencionar: la inclusión de niños y niñas combatientes; 
las masacres; las muertes de civiles ajenos al confl icto y que hacen 
pasar como guerrilleros, a los cuales, de manera inadecuada, tal vez 
para ocultar la realidad, se han dado en llamar falsos positivos; los 
desplazamientos; la usurpación de tierras.

Por otra parte, existe otra realidad que legitimaría en voz de variados 
sectores esta historia de violencia y confrontación que en la vida del 
país ha dejado miles de muertos. Se hace referencia en este caso, a 
la corrupción y a los desfalcos de la clase política y dirigente que por 
décadas ha venido desangrando al pueblo colombiano. Según cifras 
aportadas por revistas económicas especializadas, la corrupción le cuesta 
al país al menos 800.000 millones de dólares. Estos datos provienen de 
la Comisión Nacional Ciudadana para la Lucha contra la Corrupción. 
De esta misma fuente se pudo determinar que más del 50 % de los 
colombianos tienen la percepción que la corrupción ha aumentado en 
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los últimos años y que tanto organismos como el Congreso, los partidos 
políticos y el sistema judicial, obtienen califi caciones muy bajas de 
parte de los ciudadanos en cuanto a transparencia (Revista Dinero, 12 
de octubre de 2013).

¿Qué repercusiones tienen todas estas realidades en la salud mental 
de los colombianos? ¿Qué acciones ha emprendido la psicología y los 
psicólogos para entender esta realidad? ¿Se pudiera realmente decir 
que la mayoría de las personas gozan de un bienestar general y de una 
percepción de bienestar subjetivo, cuando se sabe que la salud mental 
entraña no solamente dimensiones asociadas a la aparición de síntomas 
como la ansiedad y la depresión, sino que depende de un sinnúmero 
de aspectos, entre los que se pueden mencionar la calidad de vida, la 
calidad ambiental, la dimensión política, entre otras? Respecto a estas 
preguntas son aún muchos los caminos que tiene que recorrer la psico-
logía y las Ciencias Sociales en general para darles respuesta. 

Solamente con la intención de hacer alguna refl exión en torno a lo 
dicho, existen algunas aproximaciones acerca de los efectos que pueden 
tener estas realidades sobre la salud mental de las personas y sobre la 
convivencia social colectiva de las gentes. Entre las consecuencias de la 
guerra y la violencia en Colombia en este aspecto se reportan: ansiedad, 
depresión, agresión entre niños y adultos, pobre desempeño escolar, 
perturbaciones del sueño, entre otras (Kurdhi, 1996; Hewitt et al., 2014; 
Bauman, 2004). 

En cuanto a las consecuencias sociales se registran la desesperanza 
aprendida, la polarización en todos los niveles de la existencia social, la 
ruptura en la línea de tiempo (Blanco & Díaz, 2007), el mismo despla-
zamiento, la ruptura en el tejido social y la desintegración familiar 
(Segura, 2010), la desterritorialización, la desobjetivación y la destem-
porarización (Pécaut, 2001).

LOS DIÁLOGOS DE PAZ

En estos últimos años se ha venido hablando con fuerza de una 
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negociación con los grupos guerrilleros, al igual que se hizo en su 
momento con los paramilitares. Hoy tenemos avances signifi cativos 
particularmente con el grupo insurgente denominado Fuerzas Armadas 
Revolucionarias de Colombia (FARC-EP), del cual ha surgido un 
acuerdo de paz que ha sido aprobado por buena parte de la dirigencia 
nacional y por variados grupos internacionales, además de los países 
garantes como Chile, Noruega, Venezuela y Cuba. No obstante, estos 
acuerdos en un plebiscito dirigido al pueblo colombiano, juez supremo 
de estas negociaciones de paz, fueron rechazados por el 50,22 % de 
los que participaron de esta consulta popular, cuyos votantes llegaron 
a contabilizarse en 12’808.858 personas (Diario El Universal, 2016). 

De todo esto queda que efectivamente hubo un avance como nunca 
antes se había logrado, pero en los actuales momentos, dado el resultado 
de las votaciones y particularmente la realidad colombiana, también 
es cierta la polarización y la división que se empieza a observar en el 
país y que se cierne como una amenaza para el éxito de estos procesos 
de paz, en parte por la incredulidad que tiene el pueblo colombiano 
por tantos intentos de negociaciones fallidas; por la desinformación 
que ha habido; por los odios enquistados, consecuencia inevitable de la 
violencia que han vivido los pueblos de Colombia; o simplemente por 
los intereses de algunos actores, políticos sobre todo, que más que paz, 
están buscando su protagonismo.

El asunto es que los psicólogos y psicólogas, y la psicología latinoa-
mericana y colombiana, no pueden sustraerse a estas realidades. Esta 
investigación en el marco del tema de la agresión y la violencia, y 
partiendo como lo expresaban autores como Chaux (2003) y Jiménez-
Bautista (2012) –que esta última tenía una connotación y razón cultural 
y no biológica y en este sentido construida–, nos muestra que se deben 
encontrar caminos que permitan desandar y deconstruir esta forma 
incivilizada de resolver los confl ictos y las diferencias, sean estas 
políticas, religiosas o de otra índole. En este sentido, las negociaciones 
son el camino y no las balas (Ordás, 2008). 

Particularmente existe un concepto, pudiera decirse nacido de la 
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psicología social, que a pesar de su uso reiterado sigue teniendo vigencia 
tanto en la investigación como en los acompañamientos psicosociales. 
Se refi ere este a las actitudes. Una actitud se puede entender como 
una categoría social en la cual, las personas presentan un conjunto de 
ideas, creencias, elementos afectivos y tendencias de conducta ante un 
hecho social. Estas actitudes, que son categorías sociales aprendidas, 
devienen de experiencias directas o indirectas con los hechos sociales 
y de experiencias de socialización, con los padres, maestros, medios de 
comunicación, entre otros (Zanna & Rempel, 1988). Una consecuencia 
directa del papel del aprendizaje en la formación de las actitudes, es la 
posibilidad de moldearlas, modifi carlas y cambiarlas. De acuerdo a ello, 
este hecho demarca una enorme potencialidad para este constructo, no 
solamente para conocerlas y evaluarlas, bien en el plano de la favorabi-
lidad o desfavorabilidad, sino también para modifi carlas de acuerdo a la 
intención de determinado actor social.

Para el caso que nos ocupa, la preocupación se centra alrededor de 
las ideas, emociones y tendencias de conducta que tienen los jóvenes 
universitarios hacia los diálogos de paz que se están dando con el grupo 
guerrillero de las FARC-EP. Básicamente esto deriva en el escepticismo 
que despierta este grupo por tantos esfuerzos de diálogos fallidos en el 
pasado. Se quiere cotejar, además, si lo que se comenta actualmente en 
los medios de comunicación respecto a la desconfi anza que tienen las 
personas en estos diálogos y que en muchos casos ha llevado a generar 
una opinión de desfavorabilidad hacia el propio presidente (Revista 
Semana, 01 julio de 2015) tiene asidero entre los jóvenes. El estudio de 
la actitud representa un buen indicador a este respecto.

En general en este estudio de actitudes se tuvieron en cuenta varias 
dimensiones derivadas de estudios similares (Cárdenas, 2013; Rugeles, 
2013) y de la información alrededor de los diálogos que se comenzó 
a socializar por los medios de comunicación. Entre estas dimensiones 
se registran: Actitud hacia los negociadores; hacia el lugar geográfi co 
donde suceden los diálogos; hacia temas sensibles de la agenda como 
participación política, sometimiento; hacia el nivel de información; 
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hacia los diálogos en sí mismos; hacia el presidente como fi gura visible 
de los posibles acuerdos, entre otros aspectos.

Pues bien, como se ha podido señalar a lo largo de este artículo, lo 
que se observa de una manera reiterada, es la prevalencia de conductas 
agresivas y violentas, que demarcan la existencia de actitudes favorables 
o por lo menos permisivas hacia la resolución de confl ictos de manera 
agresiva y violenta (Chaux, 2003; De Mesa-Melo, Carvajal-Castillo, 
Soto-Godoy & Urrea-Roa, 2013; Molina, 2017). Por ello esta inves-
tigación, dando respuesta a tal propósito en la construcción de paz, se 
ha planteado en el marco del tema de las actitudes, la pregunta ¿Cuáles 
son las actitudes que presentan los jóvenes universitarios frente a los 
diálogos de paz con las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia 
(FARC-EP)? En el entendido que las actitudes representan capital 
importancia para las Ciencias Sociales, permitiendo conocer el conjunto 
de ideas, creencias, afectos, emociones y tendencias de conducta que 
las personas tienen hacia hechos sociales, posibilitando a partir de su 
análisis, generar opciones de cambio y transformación de acuerdo a las 
necesidades o por el contrario asegurar su mantenimiento. 

MÉTODO

DISEÑO

El estudio de actitudes presentes en jóvenes universitarios respecto 
a los diálogos de paz entre el gobierno colombiano y los miembros 
del grupo guerrillero Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia 
(FARC-EP), corresponde a una investigación descriptiva, de acuerdo 
a los parámetros ofrecidos por Sabino (2014). Los estudios de esta 
naturaleza, están interesados en caracterizar una población respecto 
a una variable o conjunto de variables. No hay ninguna intención 
de establecer una relación de causa-efecto, o aun de covarianza 
entre variables. Respecto al diseño se siguieron los lineamientos de 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) para este tipo de investiga-
ciones, interesadas en efectuar mediciones en un solo momento, con lo 
cual se adoptó el diseño transeccional descriptivo.
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El paradigma orientador del estudio de acuerdo a los parámetros 
ofrecidos por la escuela de Frankfurt es el empírico analítico (Habermas 
& Husserl, 1995). Algunas de las características más notables de este 
modelo epistemológico son: control riguroso de variables, uso de 
modelos estadísticos para la comprobación de las hipótesis, formulación 
de leyes y por tanto, universalización del conocimiento y división de la 
variable o variables a investigar para su mayor comprensión. 

PARTICIPANTES

La investigación se llevó a cabo con 305 estudiantes de Psicología en 
una universidad privada de Barranquilla, entre 18 y 35 años, hombres y 
mujeres y que en el momento del estudio estuvieran ofi cialmente matri-
culados. Las variables de exclusión simplemente fueron la edad, pues 
el estudio no permitió su aplicación a menores. Además, la recolección 
de la información se efectuó con estudiantes que cursaran de segundo 
semestre del programa de Psicología en adelante. Para el cálculo del 
tamaño de la muestra, se utilizó la fórmula para una población fi nita, 
conociendo el tamaño de la población de referencia que corresponde a 
1.098 estudiantes. El muestreo utilizado fue un muestreo no probabi-
lístico de tipo intencional (Gallego, 2004). 

Donde: 

N = Total de la población. 

Zα= 2.576 al cuadrado, debido a un nivel de confi anza del 99 %. 

p = proporción esperada (en este caso 5 % = 0,05) 

q = 1 – p (en este caso 1-0,05 = 0,95)

d = precisión o margen de error, que en esta investigación es de un 
5 %.
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INSTRUMENTOS

El instrumento utilizado para conocer las actitudes que presentan 
los jóvenes universitarios hacia los diálogos de paz con las FARC-EP, 
lo constituyó una escala tipo Likert diseñada en el marco de esta inves-
tigación. Para su validación, se llevaron a cabo los siguientes pasos: 
Para la validez de constructo, se parte de una búsqueda documental 
exhaustiva donde se enmarcan todos los aspectos involucrados en los 
procesos de negociación: negociadores, lugar, actores involucrados, 
naturaleza de los acuerdos, políticas gubernamentales. Esto dio lugar 
al diseño de un instrumento preliminar. Posteriormente se somete el 
instrumento a un grupo de tres jueces expertos, profesores universi-
tarios de las Ciencias Sociales. De sus anotaciones surgen nuevos ítems 
y se descartan otros. Respecto a la confi abilidad, se realizó una muestra 
piloto con 30 estudiantes con las mismas características de la muestra 
fi nal en cuanto a edad, sexo y nivel educativo.

Finalmente, el instrumento lo conformaron 16 afi rmaciones referidas 
al constructo actitud, en el que se observan sistemas de creencias, 
emociones y conductas o manifestaciones de conducta. Los reactivos 
que hicieron parte de la escala fi nal fueron sometidos a una prueba 
de consistencia interna registrándose en casi todos los ítems niveles 
medios de correlación, medidos mediante el coefi ciente de corre-
lación de Pearson. Además, se realizaron pruebas de confi abilidad por 
los métodos de Alfa de Cronbach (.795) y dos mitades (.693 y .637, 
para la primera y segunda mitad respectivamente), obteniéndose una 
alta confi abilidad del instrumento. Cada una de las afi rmaciones, por 
ejemplo “Con Las Farc No Se Puede Negociar”, podía ser respondida 
siguiendo la metodología de las escalas tipo Likert, mediante las 
opciones: Muy favorable, favorable, indeciso, desfavorable y muy 
desfavorable. El criterio para la califi cación es otorgar cuatro puntos a 
la respuesta que denote mayor favorabilidad, y allí descender hasta cero 
puntos. Ver Anexo A (Instrumento de medición actitudes de los jóvenes 
universitarios respecto a los diálogos de paz con las FARC). 
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PROCEDIMIENTO

Para la realización de este estudio se utilizó un muestreo no proba-
bilístico intencional, seleccionando los participantes de acuerdo a los 
criterios de inclusión y exclusión, en la población objeto, representada 
por hombres y mujeres de un programa de Psicología de una univer-
sidad privada de Barranquilla. La investigación incluyó estudiantes 
desde el segundo semestre de formación y se aseguró de que en ella 
participaran proporcionalmente representantes de todos los semestres 
académicos. Para la recolección de la información se utilizó una escala 
tipo Likert, la cual se diseñó de acuerdo a las dimensiones señaladas en 
la defi nición conceptual y operacional de la variable de estudio. Este 
instrumento se sometió a los criterios psicométricos ya referenciados. 
Después de la aplicación se procedió a construir una base de datos, 
aspecto que se efectuó mediante el programa informático SPSS, versión 
24. Igualmente, en la construcción de esta base de datos se tuvieron en 
cuenta las dimensiones de la escala. Para el análisis de resultados y para 
la determinación de las frecuencias y los porcentajes, es muy impor-
tante no descuidar las categorías de favorabilidad y desfavorabilidad, 
tomando presente la dirección de cada uno de los reactivos que confor-
maron la escala. Para efectos de construir las tablas respectivas, en casi 
todos los aspectos evaluados, se sumaron las categorías muy favorables 
y favorables, y muy desfavorables y desfavorables. 

RESULTADOS

El primer elemento a considerar en relación con este estudio, 
interesado en conocer las actitudes presentes en los jóvenes universi-
tarios respecto a los diálogos de paz con las guerrillas adscritas a las 
fuerzas revolucionarias de Colombia FARC-EP, pretendió establecer a 
nivel general cuál es el grado de favorabilidad de estos jóvenes con el 
hecho social bajo evaluación. En este sentido los resultados muestran 
que 36 % de los participantes sitúan sus respuestas en los grados de 
favorabilidad. En este caso la frecuencia de respuestas positivas, 
aquellas marcadas en las opciones muy favorables o favorables corres-
ponde a 99. En sentido contrario, las respuestas de desfavorabilidad, 
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bien las muy desfavorables o las desfavorables, ascienden a 21 %. La 
frecuencia llegó a 56 personas del total de la muestra representada por 
277 participantes. Ver Tabla 1.

Tabla 1. Actitud general frente al proceso de paz

ACTITUD FRECUENCIA PORCENTAJE

Muy desfavorable 7 2 %

Desfavorable 49 18 %

Indeciso 122 44 %

Favorable 85 31 %

Muy favorable 14 5 %
Fuente: Elaboración propia

No obstante, este resultado que marca una ligera tendencia hacia la 
favorabilidad de los jóvenes universitarios pertenecientes al programa 
de Psicología de una universidad privada de Barranquilla, sorprende 
el dato relacionado con la cantidad de personas indecisas, las cuales 
no marcan tendencia, ni para la favorabilidad, ni para la desfavora-
bilidad. En este caso 122 personas, que corresponden al 44 % entre 
mujeres y hombres, localizan sus respuestas en la opción: ni favorable, 
ni desfavorable.

El anterior resultado identifi ca la generalidad de la prueba para 
señalar si hay una actitud positiva o negativa respecto a los diálogos 
de paz con las FARC-EP, en cuyo caso, como se observa en el estudio, 
existe cierta favorabilidad hacia los diálogos; esto, efectuado el análisis 
tomando como referencia cada uno de los ítems que conformó la prueba. 
Sin embargo, a continuación, se presenta el análisis de los resultados 
tomando en considerandos únicamente unos reactivos que se estiman 
nucleares en la conformación de la actitud de los participantes en el 
hecho social que se está evaluando. Estos reactivos están representados 
en las preguntas y afi rmaciones siguientes: ¿Está usted de acuerdo con 
el proceso de negociación por la paz, entre el Gobierno colombiano y 
las FARC-EP?; ¿Cree usted conveniente el diálogo de paz, para acabar 
con la guerra en Colombia?; Con las FARC-EP no se puede negociar; 
Me gusta saber que se está dando una solución negociada al confl icto 
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colombiano; Defi nitivamente no confío en los diálogos de paz que 
se dieron en La Habana, Cuba, con la guerrilla de las FARC-EP; Las 
FARC-EP deben ser derrotadas militarmente y no me que cabe que 
con ellos exista diálogo alguno; En mi concepto, los colombianos no 
confi amos en los procesos de paz con las FARC-EP y fi nalmente, El 
gobierno no debe negociar con ningún grupo alzado en armas.

Efectuando pues, un análisis a estas preguntas nucleares, los resul-
tados muestran que el 59 % de las personas del estudio indican actitudes 
de favorabilidad, lo que corresponde a más de 160 personas participantes. 
Por el contrario, solamente el 15 % de los sujetos del estudio ubican 
sus respuestas en ideas, creencias, tendencias de conducta o emociones 
en contra de los procesos de paz que se adelantaron con las FARC-EP 
durante estos años de negociación. Las respuestas de indiferencia o 
indecisión fueron igualmente relativamente bajas, pues solamente el 26 %
de las personas se situó en este renglón. Ver Tabla 2.

Tabla 2. Núcleo básico

ACTITUD FRECUENCIAS PORCENTAJE

Muy desfavorable 11 4 %

Desfavorable 31 11 %

Indeciso 73 26 %

Favorable 103 37 %

Muy favorable 57 21 %
Fuente: Elaboración propia

En este sentido, por ejemplo, ante la afi rmación “el gobierno no 
debe negociar con ningún grupo alzado en armas” solo un 8 % de la 
muestra mostró afi nidad, en comparación con un 57 % que afi rma la 
viabilidad de negociaciones en materia de paz con los grupos al margen 
de la ley, otro 26 % de los sujetos encuestados se mostraron indecisos o 
indiferentes. Otras preguntas como “me gusta saber que se está dando 
una solución negociada al confl icto colombiano” presentan un 68 % de 
favorabilidad versus 10 % de desfavorabilidad y 16 % de indecisión. 
Ver Tabla 3.
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Tabla 3. Algunos aspectos nucleares

ACTITUD

ASPECTOS CONSIDERADOS 

Solución negociada al confl icto No se debe negociar con grupos alzados en armas 

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Muy desfavorable 18 2 % 28 2 %

Desfavorable 22 8 % 18 6 %

Indeciso 45 16 % 72 26 %

Favorable 101 36 % 86 31 %

Muy favorable 89 32 % 72 26 %

Datos perdidos - 0,72 % - 0,36 %

Fuente: Elaboración propia

Otros elementos analizados en esta escala, lo constituyen aspectos 
como el nivel de difusión de los diálogos, el lugar geográfi co donde se 
desarrollaron las negociaciones y el clima general presente en el país 
para implementar los acuerdos establecidos. Respecto a estos temas se 
registran los siguientes resultados:

Ante la afi rmación: “Estoy satisfecho con el nivel de información 
y difusión que han tenido los diálogos de paz por parte del gobierno”, 
las respuestas de los participantes muestran su desfavorabilidad. 
Exactamente 130 participantes que corresponde al 47 % piensan que 
el nivel de información y difusión fue malo y más de 60 personas no 
toman partido ni en favor ni en contra de este aspecto. 

Respecto al lugar geográfi co donde se llevaron a cabo las negocia-
ciones, por lo que indican los resultados de este estudio, las personas 
no estuvieron satisfechas. Más del 75 % de los estudiantes bajo estudio 
responden respecto al lugar, de manera desfavorable, muy desfavorable 
o indecisa. Esto equivale a más de 200 participantes. Ver Tabla 4.
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Tabla 4. Difusión, lugar geográfico y ambiente en el país para las 

negociaciones de paz

ACTITUD

ASPECTOS CONSIDERADOS 

Nivel de información y 
difusión

Lugar geográfi co de las 
negociaciones

Ambiente en el país

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Muy desfavorable 61 22 % 51 18 % 39 14 %

Desfavorable 69 25 % 39 14 % 52 19 %

Indeciso 67 24 % 122 44 % 82 30 %

Favorable 56 20 % 34 12 % 49 18 %

Muy favorable 24 9 % 31 11 % 55 20 %

Fuente: Elaboración propia

En cuanto al ambiente general en el país para poner en marcha los 
diálogos de paz, la casuística señala en las respuestas de los partici-
pantes dos tendencias. En la primera hay una tendencia de favorabi-
lidad que permitiría poner en marcha los acuerdos logrados con las 
FARC-EP. Tal tendencia es reportada por el 38 % de los participantes 
de este estudio. Respecto a la segunda tendencia, aproximadamente el 
30 % registra que no existe un clima favorable para llegar a poner en 
práctica los acuerdos logrados. 

Por otra parte, el estudio en mención indagó entre los participantes 
otros aspectos. Concretamente el rol del presidente, quien es en últimas, 
en el que recae las políticas de paz; el rol de los negociadores y un 
asunto muy importante que se refi ere a qué tanto los sujetos de este 
estudio perciben, si con las negociaciones se abre el camino para la 
impunidad de los líderes guerrilleros. Las respuestas de las personas 
entrevistadas respecto a estos puntos muestran el siguiente comporta-
miento. Ver Tabla 5.
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Tabla 5. Presidentes y políticas de paz, rol de los negociadores, 

diálogos e impunidad

ACTITUD

ASPECTOS CONSIDERADOS 

Presidente y políticas de 
paz

Rol de los negociadores 
del gobierno

Diálogos e impunidad

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Muy desfavorable 41 15 % 47 17 % 57 21 %

Desfavorable 53 19 % 41 15 % 70 25 %

Indeciso 103 37 % 112 40 % 87 31 %

Favorable 34 12 % 58 21 % 29 10 %

Muy favorable 46 17 % 19 7 % 34 12 %

Fuente: Elaboración propia

Llama la atención otra pregunta clave en este estudio. Se refi ere a 
si los estudiantes piensan que las negociaciones son un camino para la 
impunidad, sobre todo a los líderes guerrilleros. En este caso más del 45 %
de las personas encuestadas sienten y piensan que las negociaciones 
representan un camino para la impunidad. Esto está representado en 
127 personas que estiman que las negociaciones pueden conducir a la 
impunidad de los líderes guerrilleros. 

Finalmente se analizan en estos resultados dos aspectos más. Por un 
lado, la favorabilidad o desfavorabilidad en cuanto a que los guerrilleros 
después de los acuerdos asuman cargos políticos y la posibilidad de 
votar para la refrendación de los acuerdos de paz. En el primer aspecto 
más del 60 % de los participantes están en contra de la posibilidad de 
que estas personas lleguen a cargos de poder, representado en 185 parti-
cipantes que califi can como desfavorable esta opción. Solamente 15 %
de los encuestados aceptarían con algo de agrado que después de una 
negociación y una conciliación la guerrilla ocupe cargos políticos. Ver 
Tabla 6.
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Tabla 6. Cargos políticos y refrendación.

ACTITUD ASPECTOS CONSIDERADOS 

Asunción de cargos 
políticos

Refrendación del acuerdo 
de paz

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Muy desfavorable 75 27 % 18 9 %

Desfavorable 110 40 % 30 16 %

Indeciso 51 18 % 53 27 %

Favorable 28 10 % 51 26 %

Muy favorable 13 5 % 42 22 %
Fuente: Elaboración propia

En cuanto a la posibilidad de votar para refrendar los acuerdos de 
paz, el estudio muestra que aproximadamente el 47 % de los partici-
pantes votarían en pro de estos acuerdos, mientras que el 24 % de las 
personas observan con desfavorabilidad la posibilidad de votar. Es 
importante tener en cuenta que este ítem, solamente fue respondido por 
194 estudiantes. 

DISCUSIÓN

El primer elemento a considerar en esta discusión, se relaciona con 
la polaridad presente en cuanto al grado de aceptación o rechazo de 
los diálogos de paz entre el gobierno colombiano y las FARC-EP, por 
parte de los jóvenes universitarios adscritos al programa de Psicología 
perteneciente a una universidad privada de Barranquilla. Aunque se 
muestra una ligera tendencia en la línea de la favorabilidad, a decir 
verdad, esta no es muy alta, situada en algo así como en 15 puntos. Lo 
que se hubiera esperado en este sentido entre estudiantes universitarios, 
en virtud de su compromiso, de la frescura de sus propuestas y del gran 
afán por observar resuelto un confl icto de más de 50 años, era una califi -
cación de favorabilidad por encima del 80 %. Además, preocupa la falta 
de determinación en muchas respuestas, al preferir situar sus posiciones 
en el continuo de indecisión. 

Si se comparan las respuestas obtenidas en este estudio, con los 
resultados arrojados en el plebiscito ocurrido el 2 de octubre de 2016, 
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encontramos bastantes coincidencias, siendo la más destacada el hecho 
de que las votaciones alrededor de aceptar los acuerdos de paz entre el 
gobierno y las FARC-EP, dividió literalmente al país, entre aquellos 
que aprobaban la gestión de paz llevada a cabo en este periodo de 
negociaciones liderado por el presidente Santos y aquellos otros que no 
aceptaban para nada los acuerdos. Es importante anotar que entre estos 
últimos el más fuerte liderazgo fue asumido por el expresidente Uribe y 
más tarde, se unió a él, el también expresidente Pastrana. A esto se suma 
el gran número de personas que se abstuvieron de participar en esta 
contienda política. Por lo que se sabe, la cifra de participantes, sumando 
los que votaron por el sí y los que votaron por el no, llegó a 12’808.858, 
situándose la abstención, cabe anotar la más alta en 22 años, en más del 
62 % (Diario El Tiempo, 2 de octubre de 2016).

Ahora bien, el mismo análisis efectuado por los medios de comuni-
cación, sobre todo en lo que respecta a la prensa hablada y escrita, con 
relación a los resultados del plebiscito se puede hacer para interpretar 
los datos de este estudio. Parece ser claro que la comunidad general, 
integrada por jóvenes, niños, niñas, adultos, mujeres, hombres, previo 
a este debate político, fue sometida por diversos actores sociales y 
grupos políticos a vastos sistemas de información de acuerdo a sus 
intereses y a sus requerimientos personales. La paz que debería ser un 
activo social que todos buscaran independientemente del partido o la 
fi liación política, se convirtió en un caballo de batalla politiquero. De 
hecho, mucha de la información suministrada en forma de rumores 
y en muchos casos totalmente falseada, propició verdaderos temores 
en amplios sectores de la sociedad colombiana, entre ellos se cuentan 
grupos religiosos, amas de casa, colegios, medios de comunicación, 
estratos conservadores.

Si se analiza en detalle este proceso de desinformación que se dio 
justo antes de ocurridas las votaciones, para apoyar, o por el contrario 
rechazar los acuerdos de paz, que incluso dio lugar a que el director 
publicitario por el no, Juan Carlos Vélez, reconociera ante algunos 
medios de comunicación la estrategia de desinformación que tuvo lugar 
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(Diario El Espectador, 6 de octubre de 2016), se puede pensar que se 
estuvo ante lo que Stephen Stedman (1997) señala en sus investiga-
ciones sobre los acuerdos de paz en el mundo, como actores sabotea-
dores que a la postre dan con el traste en la búsqueda de los objetivos 
de conciliación que en últimas es el resultado esperado en cualquier 
proceso de negociación. 

Por otra parte, contrastan los resultados encontrados en este estudio 
y los del mismo plebiscito, con los movimientos estudiantiles y de 
jóvenes después de esta cita democrática. En efecto, a pesar de que la 
favorabilidad en torno a los diálogos no es muy alta, evidenciado esto, 
en virtud del resultado de las votaciones a favor del no y en la inves-
tigación que se está describiendo, por la falta de contundencia en el 
grado de aceptación de los diálogos, lo que se empezó a observar una 
vez conocidos los resultados, fue la activa movilización de estudiantes 
de todas las condiciones y sectores sociales y en varias ciudades de 
Colombia, para que las personas responsables de la dirigencia política 
del país, se pronunciaran para hacer de la paz no una bandera política 
sino una realidad para millones de colombianos. Lo que se desprende de 
todo ello es que de la apatía y de la falta de participación de las gentes 
en Colombia, entre ellos los jóvenes, se pasó a una auténtica preocu-
pación y dinamismo por hacer de los diálogos una fuente de movili-
zación y protagonismo político, expresado en afi rmaciones registradas 
en variados medios informáticos en donde se leía: “¡Guerra nunca más! 
¡Paz ya!” (Sánchez, 2016).

Un tema que siempre será objeto de refl exión y análisis, pero que 
seguramente no podrá ser dilucidado del todo, es el referente a la 
ideología de género que, en el concepto de especialistas, le hizo tanto 
daño a los resultados del plebiscito. De manera expresa de varios 
sectores políticos, como los que representa el exprocurador Ordóñez, de 
sectores religiosos, como los grupos protestantes e incluso de muchos 
sectores católicos, se afi rmó la negativa de apoyar los acuerdos logrados 
en La Habana, simplemente porque al hacerlo les parecía que al mismo 
tiempo estaban consintiendo la promulgación de la enseñanza en los 
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colegios y en otras instituciones de una ideología de género. Lo que al 
parecer disgustaba a estas personas era la posibilidad de que desde los 
colegios se coadyuvara en la construcción de una sexualidad insana 
(Revista Semana, 17 de septiembre de 2016; Ruiz-Navarro, 2016). De 
hecho, en entrevistas concedidas por la procuradora delegada para la 
Defensa de los Derechos de la Infancia, se afi rma que los acuerdos de 
La Habana mencionaban más de cien veces la palabra género y explíci-
tamente Edgar Castaño, presidente de la Confederación Evangélica de 
Colombia, dio la orden para que todos los fi eles a esa religión votaran 
no al plebiscito, además múltiples pastores, entre los que se destacan 
César Castellanos y Miguel Arrázola, solo para mencionar algunos, que 
representan cientos de votos, tienen claras alianzas con líderes del No 
(Revista Semana, 9 de septiembre de 2016). En este sentido se puede 
decir que estas personas no entendieron que la palabra género designaba 
respeto por las diferencias entre hombres y mujeres e incluso con la 
comunidad LGTBI y menos que la discusión en torno a la ideología 
de género establece no que el sexo es una condición física y con ella 
se nace, sino que los roles y la manera en que los entendemos, es decir 
el género, es una construcción social y como tal somos las personas, 
la sociedad, las que los determinan. Si en la sociedad se piensa que 
los hombres son el sexo fuerte, esto será lo que se construya, si, por el 
contrario, aceptamos que hombres y mujeres son iguales, esto será lo 
que se co-construya en la enseñanza de los niños, niñas y jóvenes. En 
el mismo sentido se puede decir de las personas que nacen o se hacen 
homosexuales, será la sociedad quien las incluya o las excluya, proceso 
que depende de la educación. 

La misma información obtenida por los votantes, en relación con 
este tema del género, muy seguramente llegó a los estudiantes partici-
pantes de esta investigación, lo que tuvo sus efectos en las respuestas de 
desfavorabilidad o por lo menos de desinterés encontrados. En relación 
directa con esto, muchos analistas políticos, periodistas, escritores, 
vaticinaron las consecuencias que tendría el tema del género puesto 
en circulación por personajes como la ministra de educación Gina 
Parody, en el resultado de las votaciones para refrendar los acuerdos 
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de paz. Un caso concreto se encuentra en las opiniones expresadas por 
el senador José David Name en relación con estos hechos. Según el 
senador, la funcionaria manejó mal esta crisis que generó un rechazó 
en la sociedad, la Iglesia y varias organizaciones políticas, derivando 
en multitudinarias manifestaciones públicas. Name afi rmó que, de 
continuar la ministra de educación en el cargo, podría darse un rechazo 
al proceso de paz y esto a su vez llevaría a la victoria del NO en el 
plebiscito, como efectivamente sucedió (HSBnoticias, 14 de agosto 
de 2016). En un análisis realizado por Gustavo Álvarez Gardeazábal 
(2016) se afi rmó que, la mala imagen del presidente Santos además 
del fenómeno mediático producido por la “Cartilla de marras”, se han 
unifi cado tanto al plebiscito que, si no se da un giro de 180 grados, las 
urnas terminarán hundiendo la paz y derrocando al presidente.

En esta discusión que se está presentando y en la que se contrastan 
los resultados arrojados en este estudio con resultados hallados en otros 
contextos investigativos, no puede dejar de mencionarse una investi-
gación, se pudiera decir longitudinal, liderada por la Universidad de los 
Andes. En este caso las mediciones arrancaron aproximadamente desde 
el año 2013 y abarcaron el concepto de unos 11 municipios colom-
bianos. En la observación se realizaron comparaciones entre aquellos 
lugares geográfi cos en los cuales el confl icto armado se ha exacerbado 
a través de la historia y aquellos lugares en donde, se pudiera decir, el 
confl icto no se ha sentido. Los resultados de esta investigación son los 
siguientes: En las zonas de confl icto la aceptación de los diálogos de 
paz llega al 59,1 % con un nivel de rechazo del 27,1 %. De otro lado, en 
las zonas de no confl icto la aceptación asciende a 53,7 % y el rechazo 
a 32,6 %. Es decir, hay una ligera diferencia si la gente ha vivido el 
confl icto de cerca o simplemente lo ha escuchado (Rugeles, 2013). 

Otros datos obtenidos por esta investigación fueron los siguientes: 
desmovilización defi nitiva de los guerrilleros, participación internacional 
para la implementación de los acuerdos logrados, perdón a los guerrilleros 
que confi esen sus crímenes, conocimiento respecto a que la confesión de 
crímenes llevaría realmente a la conciliación nacional, entre otros.
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Algunos de los resultados más importantes respecto a estos puntos 
son los siguientes: En el caso de una movilización defi nitiva en virtud a 
los diálogos solamente el 21,7 % cree que es posible, mientras que 66,4 %
cree que es o nada posible o poco posible; en cuanto a la participación 
internacional aproximadamente el 46 % está de acuerdo y el 40,3 % 
en desacuerdo, no obstante, la preferencia en este caso está dirigida 
hacia organismos como la ONU, más que hacia países particulares 
como Cuba, por ejemplo; en cuanto al perdón para los guerrilleros que 
confi esen sus crímenes, el estudio encontró en las zonas de confl icto que 
la gente no estaría de acuerdo con el no castigo. Esto fue reportado por 
más del 72 % de las personas entrevistadas. Finalmente, en cuanto al 
ítem si la confesión de crímenes contribuiría a la conciliación nacional 
se encontró que el 56 % opina que es muy importante la confesión para 
lograr la concordia entre los colombianos, en tanto que el 28 % piensa 
que esta confesión no ayudaría a la conciliación (Rugeles, 2013).

Aunque el estudio sobre actitudes hacia la paz efectuado en la ciudad 
de Barranquilla, no contempló algunos de los elementos consignados 
en el párrafo precedente, sí se pueden argumentar algunas refl exiones, 
entre ellas, que posiblemente una de las razones para que los resul-
tados no fueran muy contundentes hacia la favorabilidad en torno a los 
diálogos de paz, obedece al lugar geográfi co donde se desarrollaron 
estos diálogos y al protagonismo que tuvieron países como Venezuela. 
Realmente es claro el concepto desfavorable que tiene el presidente 
Maduro, no solo en Colombia, sino en todo el continente. La situación 
del otrora país petrolero relacionado con su ingobernabilidad, su crisis 
fi nanciera, su infl ación, su desempleo y la percepción cada vez más 
clara que más que un sistema democrático es una dictadura, así lo 
indican (Diario 4Vientos, 4 de julio de 2016). 

Por otro lado, el país cubano siempre ha sido evaluado como un 
lugar donde se ha auspiciado a los grupos guerrilleros de Colombia y 
en general, en toda América Latina. Además, pese a los cambios obser-
vados en el mundo y en las propias políticas cubanas, aún entre muchas 
personas se considera que el gobierno de los Castro es un sistema 
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opresor y que se desentiende a la hora de hacer respetar los derechos 
humanos. 

La investigación muestra gran variedad de matices que requieren 
ser discutidos. Uno de ellos es la participación política de los excom-
batientes. En este sentido, como se recordará, el presente estudio marca 
una gran desfavorabilidad en el hecho de que los guerrilleros parti-
cipen en discusiones políticas. Más del 60 % de las personas son de 
esta opinión. Pueden estar en favor de los acuerdos, pero no les agrada 
la idea que después de tanto años de atrocidades como los que repre-
sentó la guerra, ahora tengan la posibilidad de ocupar roles y puestos de 
poder. Similares resultados se registran en una investigación llevada a 
cabo por Cárdenas (2013), en la ciudad de Bogotá con una muestra de 
más de 770 bogotanos, en la cual el 69 % de las personas rechazan la 
posibilidad de que miembros de las FARC-EP participen políticamente. 
Con respecto a este punto, el seguimiento realizado por la Universidad 
de los Andes a los diálogos de paz, trazó el siguiente comportamiento. 
En los lugares más confl ictivos del país, un 65 % de los entrevistados no 
están de acuerdo con la posibilidad de participación política, mientras 
que un 20,4 %, sí lo están. El dato en relación con esta misma variable, 
en este caso para los lugares sin presencia de confl icto se sitúa en los 
siguientes porcentajes: 70,6 % está en desacuerdo y 18,3 % de acuerdo 
(Rugeles, 2013). 

No obstante, estos resultados, de acuerdo a lo que muestran las 
tendencias a nivel mundial, en cuanto a procesos de negociación 
conducentes a la fi rma de acuerdos de paz, lo que se esperaría es que 
los diálogos lleven a generar participación política y protagonismo 
de estos actores en los destinos del país y la sociedad donde comba-
tieron. En numerosas ocasiones el principal negociador por parte del 
Estado, el señor De la Calle, mencionaba el hecho de que en últimas, 
lo que se quiere en un proceso de negociación de estas características 
es cambiar las balas y los fusiles por votos. Esto fue reiterado incluso 
por el propio presidente Santos (Diario El Espectador, 26 de septiembre 
de 2016). Respecto a este mismo punto Savater (1993) se refi ere en su 
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libro Política para Amador, que en realidad la política y cómo hacerla 
es una convención producto de un gran acuerdo social. No obstante, 
desde todas las corrientes políticas o por lo menos desde la mayoría, 
se ha acudido a la fuerza para imponer las ideas o las maneras en que 
se piensa deben ser las actuaciones de las personas en el seno de los 
grupos. Pero cuando se toman medidas coercitivas o por la fuerza por 
parte de otros que intentan también imponer sus ideas, ya estas maneras 
pueden parecer subversivas. De acuerdo a ello, en esto de la política no 
hay buenas armas o malas armas.

Un aspecto importante para discutir en este estudio, hace referencia 
al análisis de la desfavorabilidad por parte de los jóvenes estudiantes al 
máximo protagonista de las políticas de paz en Colombia. Esto es, al 
presidente Santos. En efecto, de acuerdo a los resultados arrojados en 
esta investigación, buena parte de los participantes califi can el rol del 
presidente en estos diálogos de manera negativa. Lo que se ha observado 
en los diversos seguimientos efectuados a la gestión del presidente y por 
tanto, la percepción que tienen los colombianos de su mandato, registra 
la caída de su favorabilidad. En un estudio realizado conjuntamente 
por las compañías encuestadoras Ipsos y Napoleón Franco y dado a 
conocer por diversos medios de comunicación, la imagen negativa del 
presidente llegaba al 73 %, mientras que el 76 % consideraba que no 
estaban de acuerdo con su gestión. En esta oportunidad, solo un 25 % 
tenía una percepción positiva de él (El Heraldo, 11 de marzo de 2016). 
Es importante señalar que en encuestas anteriores, su imagen positiva 
era observada por el 34 %. Lo que se desprende de ello es que por 
diversas razones entre las que se pueden anotar: el desgaste por los años 
de mandato; la dilatación de los procesos de paz; los diversos paros que 
ha enfrentado, entre ellos los paros agrarios y de los transportadores; 
las condiciones de los niños y niñas que han muerto en Colombia por 
desnutrición y otras causas; los escándalos por corrupción, que dicho 
sea de paso, no han sido menores en este gobierno, entre muchos otros, 
han llevado a un deterioro en su imagen y a un desgaste que explicaría 
en parte, por qué en este estudio su desfavorabilidad es relativamente 
alta (El Heraldo, 27 de marzo de 2015).
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No obstante lo anterior, también es cierto que después de los últimos 
episodios sucedidos tales como: la movilización de los jóvenes y de 
muchas otras personas para lograr los acuerdos; las noticias sobre la 
estrategia utilizada por algunos sectores del No; el otorgamiento del 
premio Nobel de paz; la invitación al palacio de Buckingham y tal vez 
de la misma gestión realizada después de la pérdida del plebiscito, la 
imagen del presidente, de acuerdo a mediciones recientes, ha tenido un 
repunte. En efecto, los resultados de una encuesta socializada reciente-
mente por la cadena televisiva RCN de Colombia, señalan que la imagen 
favorable del presidente ascendía al 40 %, mientras que la desfavorable 
bajaba al 54 %; si bien esta cifra de desfavorabilidad es alta, de alguna 
manera está mejorando la percepción hacia el mandatario por parte de 
los colombianos (Noticias RCN, octubre 18 de 2015).

A pesar de los datos y el análisis efectuado en torno a las personas 
que responden de manera desfavorable hacia los diálogos de paz, se hace 
evidente que el presente estudio, aunque sea por un estrecho margen, 
sitúa las respuestas inclinadas hacia la favorabilidad. Este resultado se 
encontró tanto en el análisis general de todas las respuestas, como en el 
escrutinio de aquellos puntos que se consideran nucleares tales como: 
¿Está usted de acuerdo con el proceso de negociación por la paz entre 
el Gobierno colombiano y las FARC-EP?; ¿Cree usted conveniente el 
diálogo de paz, para acabar con la guerra en Colombia?; entre otros. 
Es decir, ciertamente hay un grado de favorabilidad hacia los diálogos 
de paz. ¿Cuáles son las razones que llevan a esto? Precisamente que 
las personas están cansadas de tanta guerra y sobre todo agobiadas por 
las consecuencias que este confl icto ha causado a los colombianos, 
traducido en los desplazamientos, en el número de muertos, en los 
daños ambientales, en los efectos sobre los niños y niñas, y en general 
sobre la población civil, en el desgaste personal de todos los comba-
tientes. Por lo demás, las cifras y los balances son incalculables. Pero 
sin más, se diría que buena parte de estas razones legitiman la favorabi-
lidad que tienen las personas hacia la solución pacífi ca y negociada del 
confl icto con las FARC-EP. De hecho, el estudio en cuestión y diversos 
sondeos, ante la pregunta si votarían refrendando la paz, manifi estan en 
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un porcentaje importante que llega casi al 60 % de manera afi rmativa 
(El Heraldo, 11 de marzo de 2016).

No obstante, y esto es algo que se puede analizar a posteriori, los 
resultados como todos saben, es que la mayoría de los colombianos 
votaron NO en el plebiscito. Algunas de las razones para estos resul-
tados son precisamente las que se vienen señalando en este artículo. 
Tales índices de favorabilidad de estos jóvenes hacia la paz negociada, 
se encontraron asimismo en el estudio de Cárdenas (2013) al cual ya se 
hizo alusión, en donde se observan claras dimensiones que muestran 
actitudes positivas hacia los diálogos. Algunas de ellas se evidencian 
por ejemplo en el hecho de estar de acuerdo con los diálogos, equiva-
lente al 73 %; en la aceptación de la incorporación de los guerrilleros a 
la vida civil, con el 75 %; en la aceptación del perdón y en la aceptación 
de penas alternativas, llegando esta cifra al 66 % de los entrevistados. 

Por otra parte, una de las razones que lleva a los colombianos y en 
este caso a un subgrupo de jóvenes universitarios a tener cierta favora-
bilidad hacia la paz, es el hecho de que en muchos casos las acciones 
de la guerrilla están justifi cadas por el desprestigio de las personas 
que lideran y hacen parte de las instituciones políticas, en una palabra, 
por las malas prácticas políticas y por la corrupción. Basta señalar los 
acuerdos entre política y paramilitarismo, las corrupciones del Senado, 
las malas prácticas en la contratación de las entidades públicas, entre 
otras, para pensar en que en Colombia se es legitimo llegar al poder por 
las armas. Particularmente en este estudio que se ha venido citando se 
menciona como detonantes para la confrontación armada en Colombia 
aspectos como la desigualdad social, la corrupción y en general, la 
lucha política. En este sentido no se habla de las FARC-EP como un 
grupo delincuencial o simplemente narcoterrorista (Cárdenas, 2013).

Entonces, como se señaló en el acápite de resultados, algunas de las 
personas correspondientes a más de dos tercios de la muestra registran 
que hay un buen clima actualmente en Colombia para poner en práctica 
los acuerdos con las FARC-EP. Finalmente, aunque los resultados 
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muestran en relación con los negociadores una polarización en cuanto a 
su juzgamiento sobre el rol que están cumpliendo, hay una proporción 
importante de favorabilidad. En tal sentido Kristian Herbolzheimer, 
actual director del programa de Conciliation Resources en Colombia, 
señala que realmente están servidas las condiciones para que se llegue 
a un acuerdo y por este camino a la paz. Entre otras razones argumenta 
la reducción de los confl ictos en el mundo, la determinación en torno 
a que las diferencias deben solucionarse mediante el diálogo y en el 
caso particular de los diálogos con las FARC-EP, añade que se tienen 
unos excelentes negociadores, una agenda bien delimitada y un buen 
acompañamiento internacional (Conciliation Resources, 2012). 

En este sentido están servidas las condiciones, más allá de los resul-
tados del plebiscito, de los resultados de esta investigación y de las 
difi cultades que algunas personas y grupos impriman a la dinámica actual 
del país, para que todos los colombianos empiecen la construcción de una 
paz, estable y duradera, no solamente con las guerrillas de las FARC-EP, 
sino con todos los grupos alzados en armas. De esta manera igualmente 
se respondería con contundencia a los interrogantes, por demás con toda 
razón, que han tenido diversas personalidades en el mundo y particu-
larmente en el continente respecto a la absurda necesidad de someter a 
votación los deseos de paz de un pueblo (Peker, 2016).

CONCLUSIONES

El resultado obtenido en esta investigación referido a conocer las 
actitudes de jóvenes estudiantes hacia los diálogos de paz con el grupo 
guerrillero de las FARC-EP, hace pensar en una polarización entre los 
participantes, observándose dos tendencias: una tendencia inclinada a 
apoyar los diálogos en sus diversas aristas como son el lugar geográfi co 
donde se han dado las negociaciones, las políticas del gobierno, entre 
otras, y una tendencia que se inclina al no apoyo de las negociaciones. 
Igualmente son notorias las respuestas de indecisión de los partici-
pantes en este estudio, refl ejándose la incertidumbre y la falta de deter-
minación por fi jar una posición, en este caso tan trascendente, como la 
que representa el apoyar o no las negociaciones de paz.
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Por otro lado, no puede dejar de mencionarse y de reiterar que los 
resultados de este estudio son un refl ejo de los resultados obtenidos en 
el plebiscito, en el cual se observó tanto la polarización del país como la 
indiferencia, refl ejada en el alto índice de abstención de estas votaciones 
para refrendar los acuerdos con las FARC-EP. A su vez es posible 
llegar a la siguiente conclusión: Las dinámicas existentes en el país en 
relación con los acuerdos, la imagen deteriorada del presidente por el 
desgaste que representa sus dos periodos de mandato, la mala imagen 
de las FARC-EP, el liderazgo que aún encarna el presidente Uribe y que 
ciertamente ha tenido un espíritu guerrerista y su posición claramente 
declarada de no estar de acuerdo con los diálogos, entre muchas otras 
variables, sin duda afectaron la favorabilidad de los colombianos hacia 
los diálogos y también afectaron las creencias, emociones y tendencias 
de conducta de los participantes de este estudio, para que el nivel de 
favorabilidad no fuera tan alto como se esperaba. 

Algunas de las especulaciones que se pueden hacer, no solo para 
analizar este resultado, sino la posición general de los colombianos que, 
aunque por un estrecho margen, dijeron que no a los acuerdos serían las 
siguientes: 

Una posición de indiferencia ante los sucesos políticos del país, lo 
que enmarca a su vez falencias en la socialización política en nuestros 
niños, niñas, adolescentes y jóvenes. En esto seguramente se pueden 
encontrar culpables en las familias, en las instituciones educativas o en 
otras instituciones que, como el Senado, la Cámara u otros organismos 
no han generado políticas que permitan vislumbrar la importancia de esta 
dimensión en la vida de los seres humanos. Ahora bien, esta posición de 
indiferencia también puede ser explicada por el deterioro de la imagen 
de nuestras instituciones y nuestros gobernantes, debido a la corrupción 
y a las faltas éticas y morales en el ejercicio de sus funciones públicas. 
De hecho, históricamente instituciones como el Senado y la Cámara 
han gozado de muy mal concepto entre los colombianos. Se pudiera 
decir que el colombiano promedio asocia a los políticos, a sus roles y a 
las instituciones públicas con corrupción, malos manejos y enriqueci-
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miento ilícito. De esta manera la gente piensa que en Colombia no hay 
política, ni ejercicio de la política, sino politiquería. 

Aunque no era un objetivo explícito, otra dimensión importante 
que se desprende de este estudio es la imagen de la que goza el presi-
dente. Tal y como se evidencia en los diversos medios informativos que 
muestran el descenso vertiginoso en popularidad por parte del primer 
mandatario, en términos generales en esta investigación de actitudes 
se observa el índice de desfavorabilidad del presidente Santos. Resulta 
por demás interesante poder establecer cuáles son las razones por las 
que los colombianos califi can tan rigurosamente su labor. Entre ellas 
se puede mencionar el desgaste natural después de casi siete años de 
mandato; la percepción de que traicionó a quien lo montó en el poder; 
las propias difi cultades y vicisitudes que ha tenido el proceso de paz; 
su cercanía con personajes de muy bajo nivel de aceptación, como es 
el caso del presidente de Venezuela Nicolás Maduro; los problemas 
fi nancieros de la nación; la pérdida de buena parte de la plataforma 
continental en el Caribe colombiano; o simplemente la califi cación de 
que ha efectuado inadecuadas gestiones en muchos temas neurálgicos 
de la vida nacional.

No obstante, todo ello, en las preguntas centrales encaminadas 
a conocer si las personas están de acuerdo con las negociaciones y 
los diálogos de paz, en porcentajes importantes hubo una tendencia 
favorable. Es decir, se muestra claramente que los jóvenes realmente 
quisieran que se diera la paz. El tema parece ser, por un lado, de incre-
dulidad ante frustraciones y engaños anteriores y por otro, que no 
comparten aspectos neurálgicos como el sitio geográfi co donde se 
adelantaron las negociaciones, el clima político actual en el país para 
poner en marcha los acuerdos, el nivel de difusión que ha tenido, la 
posibilidad que los miembros de las FARC-EP lleguen a ocupar corpo-
raciones con poder político y sobre todo la posibilidad de que gracias a 
los acuerdos se dé impunidad. 

Análisis aparte requiere la importante desfavorabilidad de los 
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acuerdos respecto a la posibilidad de que los guerrilleros del grupo 
insurgente de las FARC-EP, en virtud precisamente de los diálogos 
permitan la impunidad. Las actitudes de los estudiantes pueden ser 
perfectamente favorables hacia los diálogos, lo que realmente molesta 
y afecta de manera considerable el resultado consistente con el sí en el 
plebiscito y en la total favorabilidad en este estudio, es que después de 
años de acciones violentas en contra de los colombianos, sus conductas 
no sean penalizadas. 

Respecto a la no aceptación por parte de la mayoría de los partici-
pantes de este estudio de que miembros de las FARC-EP puedan ocupar 
cargos en los sistemas legislativos del país, como el Senado y la Cámara, 
o quizás cargos políticos de otra naturaleza, representa un gran reto para 
la nación colombiana, pues la mayor motivación de estos grupos tanto 
en su conformación, como ahora en su desmovilización, es la posibi-
lidad de que puedan obtener alguna participación en la vida política 
del país. Lo que se desprende de esto, es que para poner en práctica 
los acuerdos de paz, tanto los logrados antes del plebiscito, como los 
nuevos parámetros introducidos después de los ajustes, solicitados por 
los que representan el No, el gobierno en primer lugar, y los mismos 
excombatientes deben estar dispuestos a que las personas observen 
que en las negociaciones hay un capítulo importante relacionado con 
las penas y que efectivamente estas se cumplan. En segundo lugar, los 
colombianos deben estar dispuestos a aceptar penas alternativas como 
una forma de castigo para aquellas personas que en el ejercicio de su 
vida guerrillera cometieron crímenes contra el pueblo colombiano. Pero 
también se debe acudir al perdón para todas aquellas que en su vida de 
combatientes realizaron actos delictivos en contra de la sociedad. 

Todo ello está asociado a otros elementos fundamentales que se 
desprenden de las experiencias que en el mundo se han dado en relación 
con confl ictos y luchas armadas y que se articulan igualmente con el 
concepto de justicia transicional. Estos elementos son: Testimonios de 
verdad, justicia, que ya fue abordado, no repetición y reparación. A su 
vez la sociedad, los sistemas políticos, los medios de comunicación, 
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las instituciones tienen el compromiso inaplazable de no estigmatizar, 
de incorporarlos a la vida nacional y de construir nuevos escenarios 
posibles. La incorporación en la dinámica política de estos actores 
sociales, antaño imbuidos de formas anómicas de generar plantea-
mientos para el desarrollo de la nación, es una opción que no debe 
dejarse de lado.

Para fi nalizar se quiere acudir a una refl exión efectuada por el 
científi co social Nelson Molina (2017) en un artículo de aparición 
reciente, en el cual se concluye que de los aportes que pueda hacer 
la psicología y por extensión las demás ciencias sociales, depende si 
transitamos por escenarios de paz, o por el contrario continuamos en 
una guerra y una violencia perpetua. 
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A n e x o  A

Instrumento de 
medición actitudes 

de los jóvenes 
universitarios 
respecto a los 

diálogos de paz con 
las FARC

ESCALA DE ACTITUDES

La siguiente escala presenta una serie de afi rmaciones y preguntas, 
en las cuales se pretende evaluar el grado de acuerdo o desacuerdo que 
usted tiene respecto a los diálogos de paz con las FARC-EP (Fuerzas 
Armadas Revolucionarias de Colombia-Ejército del Pueblo) que se 
están desarrollando actualmente en La Habana, Cuba. Todos los ítems 
se relacionan entre sí con este aspecto. Aunque cada uno presenta sus 
propias particularidades. 

No hay respuestas buenas o malas. Una respuesta buena es aquella 
que se acerca más a lo que usted piensa, de acuerdo a lo que se le 
pregunta. Responda la siguiente tabla. 

Juan Carlos Marín-Escobar - Andrea Marín Benítez - Jorge Palacio Sañudo - Luz Elena López Barrios
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TIPO DE RESPUESTA

1.Totalmente de 
acuerdo

2. De acuerdo 3. Ni en acuerdo ni en 
desacuerdo

4. En desacuerdo 5.Totalmente en 
desacuerdo

ITEM 1 2 3 4 5

1. ¿Está usted de acuerdo con el proceso de negociación del tratado de paz 
entre el Gobierno colombiano y las FARC-EP?

2. ¿Cree usted conveniente el diálogo de paz para acabar con la guerra en 
Colombia?

3. ¿Está de acuerdo que los líderes guerrilleros asuman cargos políticos?

4. ¿Usted piensa que estas negociaciones son un camino para la impunidad de 
los líderes guerrilleros?

5. Siento que los negociadores del gobierno han efectuado un buen papel en 
La Habana.

6. El presidente ha estado totalmente equivocado en relación con las políticas 
de paz.

7. Con las FARC-EP no se puede negociar.

8. No hay un buen clima actualmente en Colombia para poner en práctica el 
acuerdo de paz con las FARC-EP.

9. Me gusta saber que se está dando una solución negociada al conflicto 
colombiano.

10. Definitivamente no confío en los diálogos de paz que se dieron en La 
Habana, Cuba, con la guerrilla de las FARC-EP.

11. Las FARC-EP deben ser derrotadas militarmente y no me cabe que con ellos 
exista diálogo alguno.

12. En mi concepto, los colombianos no confiamos en los procesos de paz con 
las FARC-EP.

13. Estoy en desacuerdo con el lugar geográfico escogido para celebrar los 
diálogos de paz.

14. El Gobierno no debe dialogar con ningún grupo alzado en armas.

15. Estoy satisfecho con el nivel de información y difusión que han tenido los 
diálogos de paz por parte del gobierno.

16. Yo votaré para refrendar los acuerdos de paz logrados con las FARC-EP.
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Convivencia escolar: 
Desde una perspectiva educativa y 

social1

Dennys Martínez Franco2

Candy Chamorro González3

Marbel Gravini-Donado4

INTRODUCCIÓN 

La convivencia escolar es una temática a la que continuamente se 
hace referencia en diversas iniciativas sociales, educativas y políticas 
públicas, enmarcada en el análisis de esta situación en diferentes insti-
tuciones educativas del país e internacionales. Es por ello que se ha 
consolidado esta problemática como un campo de estudio desde la 
perspectiva analítico-prescriptiva, con el objetivo de describir procesos 
pertinentes en la interacción humana que permiten nutrir y edifi car 
contextos escolares y comunitarios adecuados para un aprendizaje 
óptimo y se consoliden verdaderamente contextos educativos con 
calidad, de tal manera que se aminoren los riesgos relacionados con el 

1 Derivado de los proyectos de investigación Diseño de un protocolo de intervención para la 
promoción de la convivencia escolar en IED y Factores de riesgo asociados al confl icto y la 
convivencia escolar en estudiantes de secundaria en Instituciones Educativas Distritales de 
Barranquilla.

2 Magíster en Educación. Psicóloga. Miembro del grupo de investigación CEPUM. Editora de 
revista Vision Sy, Universidad Metropolitana, Barranquilla, Colombia

 dmartinezf@unimetro.edu.co
3 Especialista en Educación. Contadora, Universidad de la Costa. candiilorena@gmail.com
4 Doctora en Educación. Magíster en Educación. Psicóloga. Líder Grupo de Investigación Si-

napsis Educativa y Social, Universidad Simón Bolívar, Barranquilla, Colombia.
 mgravini1@unisimonbolivar.edu.co
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fenómeno de la deserción, la reprobación y la inefi ciencia en el apren-
dizaje escolar y juvenil. 

En este sentido, resulta obligatorio para la educación propender por 
una formación y un aprendizaje integral, es decir, que no solo se forme 
al estudiante en el saber disciplinar, sino, que además debe formarse al 
ser humano, fomentando aquellos valores, habilidades y competencias 
que le van a permitir integrarse a la sociedad y al mundo laboral con 
una visión sólida de su entorno social, político y cultural, que le facilite 
el interactuar de una manera adecuada con los que lo rodean, siendo las 
instituciones educativas responsables tanto del proceso de enseñanza 
como de la convivencia de los estudiantes, lo cual debe estar explícito 
en su proyecto educativo institucional. Las instituciones educativas 
forman parte y desempeñan un papel protagónico en la sociedad actual 
teniendo en cuenta que se han modifi cado y ampliado sus objetivos, 
sobrepasando los de impartir ciertas destrezas y conocimientos básicos 
y extendiéndose a la fi nalidad de formar personas independientes, 
críticas y responsables en una sociedad democrática y pluralista.

Acorde con lo anterior, se expresa que la Convivencia Escolar puede 
considerarse como el eje central de toda institución educativa, y además 
la ilación fundamental para que se dé un aprendizaje; lamentablemente 
las experiencias en los centros educativos tanto públicos como privados 
muestran claramente que el confl icto escolar es un fenómeno bastante 
frecuente y grave tanto en niños como en adolescentes que están en 
constante interacción. Esto lleva a considerar que es urgente buscar las 
maneras de erradicar la violencia en las instituciones educativas. Es 
claro que la ausencia de violencia en las escuelas no se alcanza sino es 
a través del trabajo serio de todos los equipos docentes sostenidos por 
la coherencia, el principio de no-discriminación y por la solidaridad 
(Tuvilla, 2005).

Por lo tanto, cabe entender que el fenómeno de convivencia escolar 
viene constituyéndose en una problemática de gran interés no solo en 
el campo educativo, sino también en el social y familiar. Esto signifi ca, 
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que la dimensión social se extiende y amplía como la vida misma, el 
deseo de pertenecer a ciertos grupos es un hecho casi inevitable en el ser 
humano, ya que ejerce cierta infl uencia sobre las personas, que puede ser 
de larga o corta duración. Para que exista interacción social es preciso 
que entre varios individuos sus comportamientos infl uyan recípro-
camente, cuanto mayor sea la interacción, mayor será la tendencia a 
adaptar formas comunes de conductas y de igual manera esto puede 
propiciar confl ictos, lo que hace necesario resaltar los valores y más 
aún el respeto a los derechos del otro. En aras de esto, el Gobierno de 
Colombia, se vio en la necesidad de incluir acciones para el desarrollo 
de los componentes de promoción, prevención y atención para mejorar 
la convivencia en las instituciones educativas del país, y es así como el 
Ministerio de Educación Nacional (2013) reglamentó la Ley 1620 que 
marca una ruta para mejorar la convivencia escolar, la cual tiene por 
objetivo:

Contribuir a la formación de ciudadanos activos que aporten a la 
construcción de una sociedad democrática, participativa, pluralista 
e intercultural, en concordancia con el mandato constitucional y la 
Ley General de Educación –Ley 115 de 1994– mediante la creación 
del sistema nacional de convivencia escolar y formación para los 
derechos humanos, la educación para la sexualidad y la prevención 
y mitigación de la violencia escolar, que promueva y fortalezca 
la formación ciudadana y el ejercicio de los derechos humanos, 
sexuales y reproductivos de los estudiantes, de los niveles educa-
tivos de preescolar, básica y media y prevenga y mitigue la violencia 
escolar y el embarazo en la adolescencia. (p.1)

Si bien es cierto que el Gobierno establece sus planes para intervenir 
en los centros educativos en pos de mejorar la convivencia escolar, 
los programas ministeriales y las orientaciones ofi ciales sobre convi-
vencia son solamente un marco de referencia y como tal permite una 
amplia gama de estructuraciones, modifi caciones, adaptaciones y fi nali-
dades de sus proyectos. Es sabido, que existe un plan de convivencia 
común para todos, pero también es verdad que existe la libertad de sus 
proyectos en cuanto a convivencia escolar, que se ajusten a cada país y 
a cada escuela. 

Dennys Martínez Franco - Candy Chamorro González - Marbel Gravini-Donado
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En razón a todo lo precedente surge la necesidad de realizar una inter-
vención en términos de mejorar los parámetros de convivencia escolar 
en Colombia y en analizar los factores de riesgo asociados al confl icto 
y a la convivencia escolar en estudiantes. Dicha problemática se deriva 
de la constante demostración en las recientes muestras del crecimiento 
de la violencia en este contexto, que presenta un gradual aumento de 
casos registrados, es así que múltiples organizaciones reconocen este 
fenómeno y su impacto en la educación nacional, de acuerdo a la ONG 
Plan Internacional, América Latina es la región del mundo con mayor 
número de casos de matoneo, pues un 70 % de los niños escolarizados 
son afectados por ese tipo de prácticas (El Espectador, 13 de noviembre 
de 2013). En nuestro país, el Ministerio de Educación Nacional realizó 
una encuesta de deserción a nivel nacional y mostró que el 13 % de los 
niños y niñas que abandonaron sus estudios en el 2012 fueron víctimas 
de maltratos por parte de compañeros y/o docentes, cifra muy cercana 
a quienes abandonaron el colegio por razones asociadas al confl icto 
armado que vive el país desde hace más de medio siglo (El Espectador, 
13 de noviembre de 2013). En los últimos años se han producido 
normas para tratar este problema en Perú, Bolivia, Chile y México. 
Este factor de constante exposición al fenómeno de la violencia, ha ido 
interviniendo en elementos culturales que legitiman la violencia como 
elemento normativo de convivencia. 

CONVIVENCIA ESCOLAR

Se considera a la convivencia escolar como el proceso cotidiano 
de interrelación que se genera entre los diferentes miembros de una 
comunidad escolar. No se limita a la relación entre las personas, sino 
que incluye las formas de interacción de los diferentes estamentos 
que conforman una comunidad educativa, por lo que constituye una 
construcción colectiva permanente y es responsabilidad del conjunto 
de los actores de la comunidad educativa. Las distintas dimensiones de 
la vida cotidiana que tienen lugar en una institución escolar dan cuerpo 
a aquello que llamamos convivencia escolar (Jalón & Seoane, 2011; 
Grande, 2010).
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Es importante reconocer que los escenarios que más afectación 
presentan en términos de convivencia son los escenarios escolares, 
encontrándose principalmente: confl ictos interpersonales; conductas 
agresivas o antisociales; desmotivación académica; conductas disrup-
tivas en el aula; rechazo social; y bullying o acoso entre estudiantes 
(Ibarrola & Redín, 2012, citados en Álvarez, 2012). Así mismo, Lewin 
(1977) dice que las asociaciones entre personas, situaciones y resul-
tados llegan a defi nir la conducta personal, como una función resultante 
del proceso continuo y multidireccional de feedback (Observatorio de 
Convivencia del Distrito de Barranquilla, 2013). 

De igual forma, la convivencia está enfocada en compartir el apren-
dizaje de otro por medio de diversos espacios, logros y difi cultades, 
proyectos y sueños. En este sentido, se menciona que el aprendizaje de 
valores y habilidades sociales, así como las buenas prácticas de convi-
vencia son la base del futuro ciudadano, es por esto que dicho apren-
dizaje tiene lugar en gran medida en la experiencia escolar, existen 
espacios privilegiados como los consejos de curso en que los alumnos y 
alumnas pueden desarrollar hábitos tales como el debate respetuoso, el 
uso del diálogo para resolver discrepancias y la asignación de responsa-
bilidades para enfrentar proyectos comunes (Gobierno de Chile, 2015).

La convivencia escolar puede considerarse como el eje central de 
toda institución educativa, y además la ilación fundamental para que 
se dé un aprendizaje, pero las experiencias en los centros educativos 
muestran claramente que el confl icto escolar es un fenómeno bastante 
frecuente y grave tanto en niños como en adolescentes que están en 
constante interacción, de esta manera es importante precisar que hay 
que buscar erradicar la violencia en las instituciones educativas. 

En función de lo expresado recobra importancia señalar el aporte de 
Torres y Correa (2002) sobre un programa de aprender a ser persona y 
a convivir que enmarca el deber de formar personas maduras, con las 
habilidades sociales sufi cientes para tener amistades, afectos y amores, 
felicidad personal, y que participen creativamente en la construcción y 

Dennys Martínez Franco - Candy Chamorro González - Marbel Gravini-Donado
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mantenimiento de una sociedad democrática, integrando las diferencias 
entre las personas y asimilando la necesidad de ser solidario y saber 
cooperar buscando objetivos colectivos. Por estas razones la convi-
vencia implica vivir socialmente juntos, relacionarse con respeto y 
valores hacia el otro, aceptando la diversidad de manera responsable y 
sentido democrático. 

A partir de lo anterior es de considerar que una sociedad sin normas 
legales claras derivaría en violencia irreparable; esta situación sería 
terrible porque imposibilitaría la sana convivencia y por el contrario 
favorecería la inmoralidad y la injusticia en las escuelas, y a nivel 
de la sociedad se perdería el bien común. Por esto, el aporte funda-
mental de la formación ciudadana en las escuelas es improrrogable ya 
que en la actualidad con carácter articulador se toman en cuenta los 
cambios sociales, económicos, culturales, afectivos, y cognoscitivos 
que favorecen la calidad educativa, despertando importancia en la 
formación del desarrollo humano en el marco de construir una mejor 
sociedad y fortalecer el respeto por sí mismo (Martínez, 2015). 

ASPECTOS LEGALES DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR

Los repetitivos episodios de violencia que se vienen presentando 
en el interior de centros educativos y que afectan sin duda alguna la 
convivencia escolar, han sido tema de investigación desde diferentes 
disciplinas, que han permitido comprender la magnitud del fenómeno, 
entender su multicausalidad, su abordaje de intervención desde diversas 
aristas, esperando que sus resultados formulen soluciones efectivas a 
corto, mediano y largo plazo. Es así como la disciplina del Derecho 
hace su intervención gestando un amplio marco legal y normativo para 
abordar la problemática en el Estado colombiano que se expondrá a 
continuación. 

La expresión derechos humanos comprende ciertos derechos 
básicos, o mínimos, que son inherentes a toda persona, y que se derivan 
únicamente de su condición de ser humano son, ante todo, las prerro-
gativas que el individuo tiene frente al poder estatal, y que limitan su 



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| Convivencia escolar: Desde una perspectiva educativa, social y ambiental |

[67]

ejercicio, se caracterizan porque sus obligaciones correlativas recaen 
en los Estados y no en otros individuos. Los derechos humanos están 
contemplados en la ley y garantizados por ella, a través de los tratados, 
el Derecho Internacional Humanitario, los principios generales y otras 
fuentes del Derecho internacional. En razón de lo anterior, la Ofi cina 
del Alto Comisionado para los Derechos Humanos de las Naciones 
Unidas (1996), expresa que:

El Derecho Internacional Humanitario establece las obligaciones 
que tienen los gobiernos de tomar medidas en determinadas situa-
ciones, o de abstenerse de actuar de determinada forma en otras, 
a fi n de promover y proteger los derechos humanos y las libertades 
fundamentales de los individuos o grupos. (p.12)

Ahora bien, con respecto al reconocimiento de los derechos humanos 
de los ciudadanos colombianos, las constituciones nacionales siguiendo 
las pautas del Derecho Internacional Humanitario, han cumplido con 
las obligaciones y los deberes de respetar, proteger y realizarlos; a 
manera de ejemplo, la Constitución Política de 1886 proporcionaba los 
mecanismos legales para hacerlos respetar y defender frente a posibles 
comportamientos que atenten contra su integridad física, moral o psico-
lógica; garantizaba la libertad de enseñanza, y asignaba al Estado la 
suprema vigilancia de la educación en procura de la “…mejor formación 
intelectual, moral y física de los educandos” (artículo 41).

Actualmente el preámbulo de la Constitución de 1991 hace énfasis 
en asegurar la convivencia de sus asociados, así: “reconoce el respeto 
por la dignidad humana” (artículo 1), estipula como “fi n del estado 
asegurar la convivencia pacífi ca” (artículo 2), “reconoce, sin discrimi-
nación alguna, la primacía de los derechos inalienables de la persona 
y ampara a la familia como institución básica de la sociedad” (artículo 
5), contempla que “todas las personas nacen libres e iguales ante la ley, 
recibirán la misma protección y trato de las autoridades y gozarán de 
los mismos derechos” (artículo 13), establece que “en todas las institu-
ciones de educación ofi ciales o privadas, serán obligatorios el estudio 
de la Constitución y la instrucción cívica” (artículo 41), de igual forma 
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establece que “los derechos fundamentales de los niños, tales como el 
derecho a la vida, a la integridad física, la salud y la seguridad social, 
tener una familia son prevalentes” (artículo 44) y declara además, “que 
serán protegidos contra toda forma de abandono y violencia, ya sea 
física o moral” (artículo 44).

Siguiendo los lineamientos constitucionales, dentro de la legis-
lación nacional es necesario hacer referencia a la Ley 115 de 1994, o 
Ley General de la Educación, la cual defi ne la educación “… como un 
proceso de formación permanente, personal, cultural, y social que se 
fundamenta en una concepción integral de la persona humana, de su 
dignidad, de sus derechos y deberes” (artículo 1). Y en su artículo 87 
al referirse a los manuales de convivencia establece que los “centros 
educativos tendrán un manual de convivencia, en el cual se defi nan los 
derechos y obligaciones, de los estudiantes. Los padres o tutores y los 
educandos al fi rmar la matrícula correspondiente en representación de 
sus hijos, estarán aceptando el mismo” (p.45).

Así mismo, en reconocimiento a los derechos de la población infantil 
y adolescente, se expide la Ley 1098 de 2006 conocida como Código de 
la Infancia y la Adolescencia (que derogó el Código del Menor, Decreto 
2737/89), cuya “… fi nalidad es garantizar a los niños, niñas y adoles-
centes su pleno y armonioso desarrollo para que crezcan en el seno 
de la familia y de la comunidad en un ambiente de felicidad, amor y 
comprensión” (Dávila & Naya, 2012).

Finalmente, se expresa que el citado estatuto pone de presente la 
obligación de los establecimientos educativos, ya sean de carácter 
público o privado, de “…garantizar a los niños, niñas y adolescentes 
el pleno respeto a su dignidad, vida, integridad física y moral dentro 
de la convivencia escolar” (artículo 43). En ese mismo orden de ideas, 
el numeral 2 de este artículo consagra la obligación de proteger “… 
contra toda forma de maltrato, agresión física o sicológica, humillación, 
discriminación o burla de parte de los demás compañeros y de los 
profesores” (artículo 43). En su numeral 3 manifi esta la necesidad de 
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instituir “… en sus reglamentos los mecanismos adecuados de carácter 
disuasivo, correctivo y reeducativo para impedir la agresión física o 
psicológica…” (artículo 43).

PANORAMA MUNDIAL FRENTE A LA INTERVENCIÓN EN 
VIOLENCIA Y CONVIVENCIA ESCOLAR

La Constitución de la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura, aprobó desde 1997, el proyecto 
titulado “Hacia una cultura de paz” en la que se promueve la no 
violencia que benefi cie a la humanidad, particularmente a las genera-
ciones venideras, por lo cual, centra su atención hacia la educación a 
todos los niveles, ya que la considera uno de los medios fundamentales 
para edifi car una cultura de paz. En ese contexto, es de particular impor-
tancia la educación en la esfera de los derechos humanos (ONU, 2012).

Esta decisión se encuentra fundamentada en un marco legal amplio 
que abarca en primera medida las resoluciones 52/15 (1997), en que 
se proclamó el año 2000 al Año Internacional de la Cultura de la Paz, 
y 53/25 (1998), en que se proclamó el período 2001-2010 Decenio 
Internacional de una Cultura de Paz y No Violencia para los Niños 
del Mundo, y las resoluciones 56/5 (2001), 57/6 (2002), 58/11 (2003), 
59/143 (2004), 60/3 (2005), 61/45 (2006), 62/89 (2007), 63/113 (2008), 
64/80 (2009), y 65/11 (2010), aprobadas en relación con el tema del 
programa titulado “Cultura de paz”.

Se llegó al consenso de que dentro de las medidas que adopten todos 
los agentes pertinentes en los planos nacional, regional e internacional 
deberán incluirse, entre otras, las medidas para promover una cultura 
de paz por medio de la educación, las cuales se citan textualmente a 
continuación: 

A. Revitalizar las actividades nacionales y la cooperación inter-
nacional destinadas a promover los objetivos de la educación 
para todos con miras a lograr el desarrollo humano, social y 
económico y promover una cultura de paz;
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B. Velar porque los niños, desde la primera infancia, reciban 
instrucción sobre valores, actitudes, comportamientos y 
estilos de vida que les permitan resolver confl ictos por medios 
pacífi cos y en un espíritu de respeto por la dignidad humana y 
de tolerancia y no discriminación;

C. Hacer que los niños participen en actividades en que se les 
inculquen los valores y los objetivos de una cultura de paz;

D. Velar porque haya igualdad de acceso de las mujeres, especial-
mente de las niñas, a la educación.

E. Promover la revisión de los planes de estudio, incluidos los 
libros de texto, teniendo en cuenta la Declaración y el Plan de 
Acción Integrado sobre la Educación para la Paz, los Derechos 
Humanos y la Democracia de 1995, para lo cual la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
prestaría cooperación técnica si así se le solicitara.

F. Promover y reforzar las actividades de los agentes que se indican 
en la Declaración, en particular la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, destinadas 
a desarrollar valores y aptitudes que favorezcan una cultura de 
paz, incluidas la educación y la capacitación en la promoción 
del diálogo y el consenso.

G. Reforzar las actividades en marcha de las entidades perti-
nentes del sistema de las Naciones Unidas destinadas a impartir 
capacitación y educación, cuando corresponda, en las esferas 
de la prevención de los confl ictos y la gestión de las crisis, el 
arreglo pacífi co de las controversias y la consolidación de la paz 
después de los confl ictos.

H. Ampliar las iniciativas en favor de una cultura de paz emprendida 
por instituciones de enseñanza superior de diversas partes del 
mundo, incluida la Universidad de las Naciones Unidas.

Teniendo como referencia lo anteriormente descrito, los estados 
miembros de la ONU han asumido un compromiso por contribuir a dicho 
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objetivo, que se evidencia en el mejoramiento escolar, en la creación 
de sistemas de sanciones penales y jurídicas para jóvenes infractores 
(Hagedorn, 1997; Debarbieux, 1998; Mejía et al., 2001), en el fomento 
de una cultura de paz en todos los ámbitos de la vida, numerosas inter-
venciones que se hacen sobre todo en el tema de la convivencia pacífi ca 
dentro de las instituciones educativas en todo el mundo. 

PANORAMA NACIONAL FRENTE A LA INTERVENCIÓN EN 
CONVIVENCIA ESCOLAR

En Colombia el análisis de la violencia escolar tiene más de dos 
décadas de estudio (Erazo Santander, 2012), en la cuales se han entregado 
como resultado diferentes investigaciones que pretenden caracterizar el 
fenómeno desde nuestro contexto particular (Palomino & Paz, 2015; 
Delgado & Lara, 2008; Páramo, 2013). De igual forma se cuenta con un 
amplio marco legal y normativo (descrito con anterioridad).

En ese sentido, han sido muchas las intervenciones que se realizan 
en los centros educativos para mitigar la violencia; posiblemente uno de 
los reportes más completos que se hacen sobre experiencias educativas 
frente a la prevención de la violencia escolar en las instituciones colom-
bianas se registró en el 2002, por el Ministerio de Educación Nacional.

Actualmente se ha implementado la política de educación “educación 
de calidad el camino para la prosperidad” que se fundamenta en 
la convicción de que una educación de calidad, es la que permite la 
formación de mejores seres humanos, ciudadanos con valores éticos, 
respetuosos de lo público, que ejercen los derechos humanos, cumplen 
con sus deberes y conviven para la paz (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013); una defi nición de calidad que permite entender a la 
escuela o los centros educativos, como principales escenarios donde se 
promueven no solo la adquisición de conocimientos de diferentes áreas 
del campo del saber, sino que promueve la formación integral en la que 
se incluyen competencias personales y sociales, que le permitan a este 
individuo ser un ciudadano adaptado a las normas morales, éticas y 
culturales de la sociedad en la que vive (Chaves, 2014). 
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Partiendo de lo anterior se puede pensar que siendo una política 
nacional que promueve una cultura de paz, muchas de las instituciones 
educativas del país habrán implementado algunas intervenciones para 
prevenir y reducir el impacto de la violencia escolar o existirán proto-
colos de intervención para la convivencia escolar; sin embargo, no es 
posible constatar lo anterior, ya que en la búsqueda documental, se 
pudo evidenciar que son pocos los planes de intervención documen-
tados y publicados sobre convivencia escolar en Colombia; aunque, si 
es posible encontrar las medidas que se han tomado desde los entes 
gubernamentales frente al tema de interés, cabe aclarar, que estas se 
entienden más como medidas preventivas y de actuación frente al 
fenómeno de la violencia escolar, que a protocolos de intervención 
específi cos.

 Dentro de los avances más signifi cativos frente al tema de violencia 
escolar se considera a la Ley 1620 de 2013, y su Decreto reglamentario 
1965 de 2013; “Por la cual se crea el Sistema Nacional de Convivencia 
Escolar y Formación para el Ejercicio de los Derechos Humanos, 
la Educación para la Sexualidad y la Prevención y Mitigación de la 
Violencia Escolar”. Dicha ley tiene como objetivo principal “identi-
fi car, reportar y hacer seguimiento a los casos de acoso escolar en todo 
el territorio colombiano” (p.1), para su cumplimiento se deberá contar 
con el apoyo de los padres, con todos los responsables del cuidado y la 
educación de los niños y los jóvenes en nuestro país.

 A partir de esta Ley se crea la Ruta de Atención Integral para la 
Convivencia Escolar, dividida en cuatro componentes: promoción, 
prevención, atención y seguimiento; cada uno de estos tiene una serie 
de objetivos orientados a fortalecer los procesos de formación para el 
ejercicio de la ciudadanía, los cuales se cumplen en el ámbito escolar 
cuando se diseña, desarrolla y evalúa el conjunto de acciones que fueron 
planteadas en el Decreto 1965 de 2013. De ahí que la ruta se considere 
una herramienta que busca apoyar al sector educativo en el fortale-
cimiento del ejercicio de los derechos humanos y derechos humanos 
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sexuales y reproductivos en la escuela, la mitigación de riesgos, el 
manejo de situaciones que afectan la convivencia escolar, y el segui-
miento a lo que ocurre en los diferentes contextos y su manejo por parte 
de los establecimientos educativos. En síntesis, en esta ruta se defi nen 
los procesos y protocolos que deben seguir las entidades e instituciones 
involucradas, convirtiéndose en una respuesta integral a la realidad de 
la escuela en temas relacionados con la convivencia.

En cumplimiento de lo anterior, se crea en Barranquilla un sistema 
que realiza seguimiento a las diferentes situaciones de violencia a 
través del Observatorio de Convivencia Escolar como medida para 
estimular los canales de monitoreo en investigación, en torno al origen y 
desarrollo de los confl ictos en la escuela, que permita la caracterización 
y el establecimiento de un marco situacional del confl icto escolar, las 
prácticas gubernamentales e institucionales para preservar la calidad 
en las relaciones humanas, la solución pacífi ca de los confl ictos en las 
instituciones educativas y la vivencia en la cultura de la paz, siendo la 
escuela el escenario para la ciudadanía (Observatorio del Distrito de 
Barranquilla, 2013).

MÉTODO

La presente investigación se desarrolla bajo el paradigma empírico 
analítico el cual permite plantear limitadamente el tema de inves-
tigación de manera, concreta y objetiva (Hernández, Fernández & 
Baptista, 2006). Adicional a ello, se revela un estudio bajo la metodo-
logía cuantitativa, ya que la recolección de los datos se fundamenta en 
la medición y el análisis en procedimiento estadístico. Con respecto a la 
temporalidad, se resalta que este es transeccional, ya que el desarrollo e 
implementación se hará en un periodo temporal y espacial determinado 
(Namakforoosh, 2000). Así mismo, el diseño de la investigación fue 
trabajado como Ex post facto donde luego de recolectar la información 
pertinente se generaron los insumos para la creación del protocolo de 
intervención.
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POBLACIÓN Y MUESTRA 

Diseño muestral aleatorio, con un total de 171 estudiantes de 8° 
(63 %) y 9° (37 %) de la Institución Educativa Distrital de Barranquilla 
“Ciudadela 20 de Julio”, en un rango de edades comprendidas entre 12 
y 17 años, de los cuales se presenta una baja tendencia en edades de 12 
(2 %), 16 (7 %) y 17 (6 %). Con relación a las tendencias superiores 
en cuanto a edades, se evidencian los siguientes años: 13 (11 %), 
14 (47 %) y 15 (27 %). Donde el 45 %, es decir, 77 pertenecían al 
género femenino y 94 al género masculino representando el 55 % de 
la muestra total. 

INSTRUMENTOS 

Para el desarrollo del estudio se contó con la administración de los 
siguientes instrumentos:

1. Formato de Consentimiento Informado. Diseñado y aplicado 
por los autores para efecto de garantizar el cumplimiento del 
código ético de aseguramiento de las condiciones, confi dencia-
lidad e integridad de los participantes en el estudio.

2. Cuestionario de Solución de Confl ictos y Eventos de Agresión 
Escolar. Diseñado por Ortega y Del Rey (2003). Conformado 
por 16 ítems, 14 estructurados con escala de cuatro grados de 
frecuencia (ej. “P3. Cuando tienes un confl icto con alguien, 
¿tratas de pensar en cómo estará pensando la otra persona?”: 
nunca (1), alguna vez (2), algunas veces (3), muchas veces (4)) 
y dos de corte semiestructurado, relacionados con las estrategias 
de resolución de confl ictos. 

3. Escala Actitudinal de Situaciones Asociadas con la Convivencia 
Escolar. Diseñada y validada por Cortés y Martínez (2014). 
Conformada por 30 ítems en escala tipo Likert (ej. “P1. Las discu-
siones entre los estudiantes generalmente se pueden resolver 
dialogando”: total desacuerdo (1), moderado desacuerdo 
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(2), desacuerdo (3), acuerdo (4), moderado acuerdo (5), total 
acuerdo (6)) y una sección complementaria de cinco preguntas 
de orden sociodemográfi co. Se estimó el nivel de confi abilidad 
de la escala, con un índice Alfa de Cronbach (α: .85).

RESULTADOS

Los primordiales hallazgos derivados del análisis de los resul-
tados correspondientes a la aplicación del Cuestionario de Solución de 
Confl ictos y Eventos de Agresión Escolar, y la Escala de Convivencia 
Escolar, con una muestra de 171 estudiantes de 8° y 9° pertenecientes 
a la Institución Educativa Distrital Ciudadela 20 de Julio ubicada al sur 
de la ciudad de Barranquilla se describen a continuación: 

Se evidencia que la presencia del género femenino es de 77 y el 
género masculino de 94.

Figura 1. Muestra por género

Fuente: Elaboración propia de autores

En términos de porcentajes se revela que el género femenino repre-
senta el 45 % y el género masculino 55 %, lo que indica que la presencia 
de los estudiantes del sexo masculino es mayor en comparación con el 
sexo femenino.

Ahora bien, en aras de evidenciar al fundamento básico y el objetivo 
general, se revelan los hallazgos obtenidos por medio de sus preguntas 
más relevantes. 
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Tabla 1. Pregunta: ¿Si un compañero o compañera trata de 
imponerte su criterio y no te permite explicar cuáles son tus ideas?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Grito o le insulto 14 8 %

Insisto en que me atienda 117 68 %

Pido ayuda 25 15 %

No vuelvo a hablarle 15 9 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Como se evidencia en la Tabla 1 relacionada con la pregunta “Si un 
compañero o compañera trata de imponerte su criterio y no te permite 
explicar cuáles son tus ideas” la opción más acogida por los estudiantes 
fue “Insisto en que me atiendan” con 68 % y la menos escogida fue 
“Grito o le insulto” con un 8 %.

Tabla 2. Pregunta: Cuando tienes conflicto con un algún 
compañero o compañera ¿buscas a alguien que puede ayudarte a 

resolverlo?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE

Nunca 38 22 %

Alguna vez 36 21 %

A veces 72 42 %

Muchas veces 25 15 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 3. Pregunta: Cuando tienes un conflicto con alguien, ¿tratas 
de pensar en cómo estará pensando la otra persona?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 38 22 %
Alguna vez 38 22 %
A veces 57 34 %
Muchas veces 38 22 %
Total 171 100 %

Fuente: Elaboración propia de autores

De acuerdo a las situaciones de interacción y expresión de ideas 
para solucionar problemas, se muestra que los estudiantes reportan 
con mayor frecuencia la opción “a veces” con 42 % y 34 %. Ahora, si 
observamos la que menos eligen se presenta en esta categoría la opción 
“Muchas veces” con 15 % y 22 %.
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Tabla 4. Pregunta: ¿Intervienen tus profesores en la resolución de 

tus conflictos?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 14 8 %
Alguna vez 33 19 %
A veces 61 36 %
Muchas veces 63 37 %
Total 171 100 %

Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 5. ¿Intervienen tus compañeras o compañeros en la 

resolución de tus conflictos?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 33 19 %
Alguna vez 44 26 %
A veces 68 40 %
Muchas veces 25 15 %
Total 171 100 %

Fuente: Elaboración propia de autores

Los estudiantes presentan una gran tendencia en la opción de 
respuesta “a veces”, los profesores intervienen en los confl ictos (36 %) 
al igual que sus compañeros (40 %).

Tabla 6. ¿Te sientes insultado(a), ridiculizado(a), cuando te dicen 

sobrenombres y se meten verbalmente contigo en el colegio?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 53 31 %

Alguna vez 38 22 %

A veces 51 30 %

Muchas veces 29 17 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 7. ¿Insultas a otros, los ridiculizas, les dices sobrenombres 

y te metes verbalmente con ellos?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 63 37 %
Alguna vez 48 28 %
A veces 47 27 %
Muchas veces 13 8 %
Total 171 100 %

Fuente: Elaboración propia de autores
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Tabla 8. ¿Te ha pasado que otros han hablado mal de ti a tus 

espaldas y has perdido los amigos por eso?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 86 50 %

Alguna vez 52 30 %

A veces 28 16 %

Muchas veces 5 3 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 9. ¿Hablas mal de una persona que no te cae bien, 

procurando que otros también piensen mal de ella?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 116 68 %

Alguna vez 38 22 %

A veces 14 8 %

Muchas veces 3 2 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Los estudiantes en su mayoría plantean que “alguna vez” o solamente 
“a veces” han sido ridiculizados o han ridiculizado a sus compañeros, ya 
que al sumar estas opciones de la tabla 6 y 7 superan en porcentaje a la 
opción “nunca”. En cuanto a la situación de evidenciar si los estudiantes 
han hablado mal de otros compañeros se logró identifi car que el 68 % se 
ha inclinado por la opción “Nunca”. Sin embargo, solo la mitad de los 
estudiantes consideran que sus compañeros nunca han hablado mal de 
ellos y la otra mitad considera que alguna vez, a veces o muchas veces si 
lo han hecho, sumando estas tres opciones de respuesta un 50 %.

Tabla 10. ¿Te has sentido perseguido(a), hostigado(a) o 

intimidado(a) por otros de forma prolongada?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 133 78 %

Alguna vez 21 12 %

A veces 13 8 %

Muchas veces 4 2 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores
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Tabla 11. ¿Has perseguido, hostigado e intimidado, en solitario o 

en grupo, a otros(as) compañeros(as)?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 151 88 %

Alguna vez 11 6 %

A veces 3 2 %

Muchas veces 6 4 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 12. ¿Te has sentido acosado(a) sexualmente y has sentido 

miedo por esa razón?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 150 88 %

Alguna vez 13 9 %

A veces 4 2 %

Muchas veces 2 1 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 13. ¿Crees que tu forma de expresarte y de comportarte ha 

podido dar lugar a que alguien se sienta acosado(a) sexualmente 

por ti?

OPCIONES CANTIDAD PORCENTAJE 

Nunca 140 81 %

Alguna vez 25 15 %

A veces 3 2 %

Muchas veces 3 2 %

Total 171 100 %
Fuente: Elaboración propia de autores

De acuerdo a las Tablas 10, 11,12 y 13 relacionadas con las palabras 
perseguido, acosado, hostigado e intimidado los estudiantes han 
revelado que tanto cuando ejercen la acción ellos o se la realizan a 
estos, su opción se presenta con mayor frecuencia en “Nunca”.

En relación a la percepción que tienen los estudiantes frente a quienes 
son las personas en la comunidad educativa que deberían resolver los 
confl ictos en el colegio, se muestran los siguientes resultados de la 
Tabla 14.
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Tabla 14. Percepción de los estudiantes en la resolución de 

conflictos. ¿Quién crees que debe encargarse en el colegio de 

ayudar a resolver conflictos?

RESPONSABLE PORCENTAJE

Profesores y estudiantes 61%

Profesores 30%

Solo estudiantes 2%

Independiente 7%
Fuente: Elaboración propia de autores

Como se ilustra en la Tabla 14 los estudiantes manifi estan con un 61 %
que los responsables de resolver los confl ictos son los profesores y 
estudiantes, y asimismo se identifi ca con un 2 % que solos los estudiantes 
no podrán ser los responsables de resolver los confl ictos.

Tabla 15. Palabras relacionadas con la calificación de conflicto

CANTIDAD PORCENTAJE

Problemas 72 42 %

Insultos 15 9 %

Peleas 10 6 %

Golpes 10 6 %

Discusiones 59 34 %

Acoso 5 3 %
 Fuente: Elaboración propia de autores

Tabla 16. Palabras relacionadas con la calificación de violencia

CANTIDAD PORCENTAJE

Intimidación 8 5 %

Burlas 3 2 %

Violencia verbal y física 100 58 %

Maltratos 45 26 %

Apodos 3 2 %

Amenazas 12 7 %
Fuente: Elaboración propia de autores

En las Tablas 15 y 16 se denota que la palabra mayormente elegida 
como califi cación de confl icto es “Problemas” con un 42 % y la escogida 
de violencia es “Violencia Verbal y Física” con un 58 %.
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DISCUSIÓN 

La investigación se enmarca desde una perspectiva esencialmente 
educativa, fundamentada en la convivencia escolar con un respaldo 
holístico que permite propiciar acciones de cambio a través de un plan 
de intervención psicoeducativa orientado a la calidad de vida escolar 
ajustado a los hallazgos del proyecto.

Este trabajo estuvo orientada desde un referente de consulta en 
torno a diversos escenarios e instituciones educativas del distrito de 
Barranquilla concernientes a la convivencia escolar y su relación con 
la familia, la sociedad y la educación, en función de un plan de inter-
vención educativa. Yuren y De la Cruz (2016) también encontraron 
similitudes con este estudio al determinar la infl uencia de la familia 
y la sociedad en los procesos que conllevan a una convivencia escolar 
adecuada.

Este proyecto tiende al fortalecimiento de los procesos investiga-
tivos enfocados al área educativa que propenden por mejorar la convi-
vencia escolar, tomando como referentes diversos estudios (Ramírez & 
Ramírez, 2016; Soto, 2017; Muñoz, Lucero, Cornejo, Muñoz & Araya, 
2014) que desarrollaron vínculos y estrategias que orientan a mejorar 
la convivencia escolar y en este sentido a contribuir con un plan de 
intervención educativa que logre fortalecer a todos los estudiantes en 
las relaciones inter-estudiantiles.

El proyecto en sí mismo al describir la convivencia escolar en los 
colegios del distrito de Barranquilla intervenidos fue positivo para estas 
instituciones, puesto que los resultados les brindan un diagnóstico de 
la problemática y pueden hacer una mejor prevención, seguimiento e 
intervención frente a esta realidad. En la medida en que se generen 
cambios signifi cativos en los patrones de convivencia escolar, se estará 
aportando al desarrollo de condiciones más favorables para incrementar 
el rendimiento escolar, el desarrollo de competencias ciudadanas y la 
calidad de vida. Así lo evidencia de igual forma, Alarcón, Añorve, 
Sánchez y Salgado (2016) agregando que dichos patrones dependen en 
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gran manera de los enfoques que imparte la familia y el tipo de sociedad 
en que convive. 

CONCLUSIÓN

Finalmente después de haber evidenciado los resultados anteriores 
con sus interpretaciones respectivas, logramos concluir varios aspectos, 
uno de estos es que la gran parte de los estudiantes conviven con otros 
familiares diferentes a su familia principal o básica conformada por 
padre, madre y hermanos, lo cual según Palomino y Paz (2016), se 
considera una de las causales principales de sus difi cultades y falta de 
valores. 

En cuanto a la reacción que presenta el estudiando cuando no lo 
dejan expresar sus ideas, se revela una mayor acción en el insistir hasta 
lograr que la otra persona tenga en cuenta su criterio. Sin embargo 
preocupa que los resultados muestren un alto porcentaje de respuestas 
asociadas a la agresión verbal, concluyendo que para los adolescentes 
es común insultar, ridiculizar y usar expresiones verbales desobligantes 
hacia sus compañeros, lo cual evidencia un clima escolar negativo para 
una sana convivencia y para establecer relaciones de afecto y amistad.  

Por otro lado, se observó que los alumnos manifi estan que las 
personas responsables de resolver los confl ictos que se presenten dentro 
del salón de clases son los profesores, puesto que ellos son los que 
representan la autoridad en estos espacios académicos, sin dejar de lado 
su responsabilidad como estudiantes, pero que no puede ser solo de 
ellos. 

Por otra parte, el apartado que tenía la fi nalidad de evidenciar si 
los estudiantes se sentían perseguidos, intimidados, acosados y hosti-
gados particularmente en el plano sexual por los mismos compañeros 
logró revelar que para la mayoría de los estudiantes encuestados no se 
presenta esta situación, lo cual es favorable para el desarrollo personal 
y social del alumno.
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Para terminar, se recomienda seguir realizando investigaciones como 
estas con el propósito de tener un panorama global de las afectaciones 
que presenta todo adolescente que estudia en un centro educativo, que 
permitan establecer criterios adecuados para la estructura del diseño 
de protocolo de convivencia escolar que ha de realizar cada Institución 
Educativa Distrital (IED). Así mismo, se recomienda avanzar en la 
generación de nuevo conocimiento para la comprensión de la dinámica 
relacional asociada con los patrones de convivencia escolar y sus estra-
tegias de intervención en particular hacer referencia a las interacciones 
verbales que se dan tanto en el aula de clases como en los escenarios 
familiares y que son generadores de violencia. Para próximas investi-
gaciones se implementará un sistema de recolección de la información 
online, lo cual implica un desarrollo tecnológico, como valor agregado 
del proyecto.
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INTRODUCCIÓN

La investigación sobre el bullying comenzó a principios de los años 
70 y el número de estudios que se centran en este tema ha aumentado 
considerablemente desde las últimas décadas. Sin embargo, no existe 
un acuerdo común en la utilización de una misma defi nición y en las 
estrategias de evaluación. Por ello, existen obstáculos que complican la 
descripción de la prevalencia en distintas zonas geográfi cas y la compa-
ración de los resultados que ofrecen diferentes estudios.

En el presente trabajo se hizo una revisión sistemática sobre 
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algunos de los estudios más importantes de bullying realizados en 
España, teniendo en cuenta el grupo de participantes y las estrategias 
de evaluación con respecto a su prevalencia. Dichos resultados serán 
presentados más adelante. 

El bullying es un problema severo que aparece cada día en los 
centros educativos, afectando a niños y adolescentes de todo el mundo. 
Sin duda, se podría considerar que Dan Olweus fue pionero en intro-
ducir este término como fenómeno en el campo de la investigación 
(Olweus, 1973). En la década de los 70, fueron los países escandinavos 
los primeros en tomar la iniciativa en este asunto, gracias a los estudios 
realizados en Noruega, tras tres casos de suicidio que provocaron una 
gran preocupación entre los medios de comunicación, profesores y 
padres. A raíz de estos sucesos, se puso en marcha una campaña en todo 
el país para luchar contra la violencia real entre los escolares (Olweus, 
1993), extendiéndose a los países vecinos. Hasta la década de los 90, 
los países que se sumaron a la investigación del bullying, conocido 
como acoso o maltrato escolar en español, fueron Japón (Morita, 
1985), Estados Unidos (Perry, Kusel, Perry & Louise, 1988) e Irlanda 
(O’Moore & Hillery, 1989). 

Actualmente, la defi nición más conocida y extendida a escala 
mundial en el campo de la investigación es la que aportó Olweus en 
1999, quien considera que un estudiante es víctima de maltrato escolar 
si sufre, en ocasiones repetidas y mantenidas durante un período de 
tiempo, acciones negativas llevadas a cabo por una persona o un grupo 
de personas. Por lo tanto, en esta defi nición se incluye uno de los criterios 
a tener en cuenta en la evaluación del acoso escolar: la frecuencia y la 
duración de las conductas de agresividad entre los iguales, dentro del 
ámbito escolar. No obstante, existen dos criterios más. Por un lado, la 
asimetría en la relación de poder, que implica la difi cultad de la víctima 
para defenderse de las acciones negativas y, por otro, la intencionalidad 
de infl igir, incomodar o lesionar a una persona empleando acciones 
negativas contra ella (Olweus, 2004). 
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Asimismo, existe una tendencia que muestra que la estrategia más 
utilizada por los niños y jóvenes para interactuar y resolver confl ictos 
es la violencia física y verbal (Gómez, 2012). Lo que indica que el 
bullying no se trata solo de un problema de socialización, sino también 
de un problema educativo. Siguiendo esta línea, se puede confi rmar 
que la agresión como medio de interacción social se convierte en una 
conducta aprendida, a través de la cual las consecuencias son inter-
pretadas por el agresor como benefi ciosas para él, pero tremenda-
mente devastadoras para la víctima. Por lo que, uno de los objetivos 
de la prevención e intervención es la educación o reeducación de estas 
conductas violentas, enseñando formas de interacción más saludables y 
positivas entre los iguales, ya que la indefensión que posee la víctima 
de bullying, se convierte en una de las principales razones por las que 
el maltratador ejerce su poder con agresividad. Por lo tanto, el objetivo 
de este trabajo busca dar respuesta a algunas de las siguientes inquie-
tudes: ¿Qué está sucediendo con este tipo de violencia en España?, ¿es 
un fenómeno que está disminuyendo, aumentando o se mantiene en las 
aulas españolas?, ¿se está evaluando de una forma adecuada? Algunas 
de estas preguntas pueden ser resueltas a través del análisis y la compa-
ración de las investigaciones realizadas en España. 

En esta investigación se han revisado varios estudios realizados a 
escala nacional, autonómica y provincial, con el objetivo de observar 
la prevalencia encontrada en cada uno de ellos y plantear una serie de 
recomendaciones/sugerencias que puedan explicar la variabilidad en los 
resultados que se han obtenido a lo largo de los últimos años de inves-
tigación. Por lo tanto, se va a proporcionar información, sobre las áreas 
geográfi cas en las que se han realizado las investigaciones, el número 
de participantes, los cuestionarios utilizados y las características anali-
zadas en cada estudio. Otro objetivo del trabajo es revisar el concepto 
que sobre el tema se presenta en las investigaciones españolas, partiendo 
de las defi niciones utilizadas en cada estudio y su evaluación. Se pondrá 
especial atención en las medidas psicométricas de los instrumentos 
referenciados en los estudios, el formato de respuesta para evaluar la 
prevalencia de acoso escolar, su manifestación más recurrente y las 
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diferencias en el sexo. El objetivo fi nal es ofrecer una serie de conclu-
siones que puedan respaldar las diferencias en los porcentajes obtenidos 
de víctimas y agresores en cada estudio, así como proporcionar una 
visión crítica acerca de la importancia que tiene encontrar un acuerdo 
común para establecer cifras reales y sostenibles sobre el acoso escolar 
en las aulas de un país como España.

MÉTODO

Para cimentar el conocimiento en torno al acoso escolar en España, 
se realizó una revisión sistemática que tuvo en cuenta los siguientes 
requisitos: 

CRITERIOS DE INCLUSIÓN 

De acuerdo con los objetivos del trabajo, se han seleccionado 
aquellos estudios que cumplen con los siguientes criterios de inclusión:

1. Los estudios seleccionados son artículos originales, publicados 
en revistas científi cas u organismos institucionales con fecha de 
publicación hasta el año 2016. 

2. Los participantes son estudiantes pertenecientes a centros 
educativos españoles. 

3. El grupo de participantes del estudio incluye a menores de 18 
años, que cursan estudios no universitarios. 

4. Se han escogido aquellos estudios cuyo tamaño muestral supera 
los 1000 alumnos, salvo en dos estudios a escala provincial en 
el que se recogieron datos de 496 y 603 alumnos. 

5. Los estudios investigan principalmente la prevalencia de
bullying de los contextos educativos seleccionados en cada uno 
de ellos. 

Teniendo en cuenta estos criterios de inclusión, se han excluido del 
trabajo aquellos estudios cuyo tamaño muestral era inferior al selec-
cionado o cuyos datos proporcionados no eran sufi cientes para estimar 
la incidencia del acoso escolar en el ámbito educativo. 
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LOCALIZACIÓN Y SELECCIÓN DE DOCUMENTOS

Para la localización de documentos se realizó una búsqueda 
electrónica en las bases de datos de PsicINFO, BUCM y Google 
Académico. Los términos introducidos fueron: Maltrato entre iguales, 
estudio convivencia escolar, victimización y bullying, bullying en 
España, incidencia de acoso escolar, estudios españoles sobre bullying, 
violencia escolar en España, acoso escolar en España. El número total 
de artículos incluidos en el trabajo es 23, debido a que se han eliminado 
aquellos cuyo tamaño muestral era inferior a 450 alumnos o no propor-
cionaban datos sobre la prevalencia del acoso escolar en la escuela.

CODIFICACIÓN DE DATOS

En primer lugar, los artículos publicados por el mismo grupo de 
autores fueron revisados para confi rmar que no hubiesen utilizado la 
misma población en diferentes estudios. En ese caso, si el número de 
participantes y otros datos (como los porcentajes de chicos/chicas, 
el número de centros educativos, etc.) son idénticos, se tendrá en 
cuenta solo uno de los estudios publicados, con el fi n de no incluir dos 
artículos que comparten el mismo grupo de participantes. Asimismo, 
la información relacionada con los participantes como por ejemplo, 
número total de participantes en el estudio, número de centros educa-
tivos evaluados, nivel educativo, años o cursos a los que pertenecen 
los participantes del estudio (dependiendo de la información que esté 
disponible en cada documento), porcentaje de chicos y chicas y área 
geográfi ca fueron incluidos en la hoja de codifi cación. De igual forma 
fue incluido en esta hoja, el tipo de instrumento utilizado en cada estudio, 
señalando el nombre del instrumento, el número de ítems (siempre 
que fuera posible) y el formato de respuesta. En la sistematización se 
incluyó también información acerca de los roles de los participantes 
de cada estudio (las víctimas, los agresores, los testigos y las víctimas/
agresores), siempre que esta información estuviese disponible en cada 
estudio, de la misma manera que el período de tiempo, para situar desde 
cuándo sufren las víctimas la situación de maltrato, utilizando cada 
instrumento, por ejemplo, desde el comienzo de curso, desde hace dos 
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meses, desde la última semana, etc. (aunque en algunos estudios esa 
información no ha sido proporcionada). Los puntos de corte para clasi-
fi car a los participantes en diferentes roles dentro del bullying también 
han sido descritos. 

La prevalencia (en porcentaje) de la implicación de cada rol, también 
se ha incluido en la hoja de codifi cación. No obstante, si esta prevalencia 
no estaba disponible en algún estudio, se incluyó la prevalencia de las 
dos formas de maltrato más comunes (verbal y físico). Cuando estos 
datos no eran proporcionados, se utilizaron los ítems como “insultar”, 
“poner motes” o “hablar mal” para calcular el porcentaje de maltrato 
verbal, y los ítems “pegar” o “amenazar” para calcular el porcentaje de 
maltrato físico. 

PROCEDIMIENTO

El primer estudio sobre violencia escolar en España fue realizado 
en la Comunidad Autónoma de Madrid (Vieira, Fernández & Quevedo, 
1989). Desde entonces, el número de publicaciones sobre este fenómeno 
ha ido aumentando a lo largo de los años. En el presente trabajo, se han 
tenido en cuenta 23 estudios realizados en diferentes tipos de pobla-
ciones, cuya muestra utilizada supera los 1.000 sujetos. Sin embargo, 
a nivel provincial, se han incluido dos publicaciones con una muestra 
inferior a 1.000 sujetos. 

El número total de alumnos que han participado en estudios estatales 
es de 83.611. El número total de alumnos que han participado en los 
estudios realizados en distintas Comunidades Autónomas es de 44.926. 
Finalmente, el número total de alumnos que han participado en estudios 
realizados en diferentes provincias o localidades es de 7.835. 

El rango de alumnos que han participado en todos los estudios 
oscila desde los 496 (Áviles & Monjas, 2005) hasta los 24.990 (Oñate 
& Piñuel, 2007). Con respecto a los centros educativos evaluados en 
los estudios sobre acoso escolar, el número total asciende a 1.109. Sin 
embargo, este no es el número total de centros evaluados, ya que se 
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cuenta con seis estudios que no detallan el número de centros al que han 
recurrido para realizar su investigación (Áviles, 2009; Díaz-Aguado, 
Martínez & Martín, 2010; Oñate & Piñuel, 2007; Orte, 2003; Saéz, 
Calvo, Fernández & Silván, 2005; Save the Children, 2016). 

Los adolescentes escolarizados en la Enseñanza Secundaria 
Obligatoria han sido el grupo de edad objeto de estudio de todas las 
investigaciones presentes en este trabajo. De los cuales seis estudios 
(Consejería de Educación de Cantabria, 2006; Departamento de 
Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; García, Pérez & Nebot, 
2010; Navarro, 2009; Oñate & Piñuel, 2007; Saéz et al., 2005) han 
incluido también alumnos que cursan Bachillerato y, en algunos casos, 
Ciclos Formativos. Por otro lado, también se cuenta con estudios que 
han utilizado participantes pertenecientes a la Educación Primaria, 
aunque ninguno se centra exclusivamente en este grupo de edad (Áviles, 
2009; Consejería de Educación de Cantabria, 2006; Departamento 
de Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; ISEI-IVEI, 2012; 
Morenilla, 2007; Oñate & Piñuel, 2007; Orte, 2003; Saéz et al., 2005). 

En cinco estudios (Defensor del Pueblo, 2007; Díaz-Aguado et al., 
2010; Martín, Rodríguez & Marchesi, 2003; Oñate & Piñuel, 2007; 
Save the Children, 2016), los participantes fueron seleccionados al azar 
a nivel estatal, entre los cuales, en dos estudios la selección fue estrati-
fi cada (Defensor del Pueblo, 2007; Díaz-Aguado et al., 2010). Asimismo, 
en 13 estudios los participantes fueron seleccionados al azar a escala 
de Comunidad Autonómica (Áviles, 2006; Consejería de Educación 
de Cantabria, 2006; Departamento de Enseñanza y de Interior de la 
Generalitat, 2001; ICEI, 2005; ISEI-IVEI, 2012; León, Felipe, Gómez 
& López, 2011; Lucena, 2004; Morenilla, 2007; Navarro, 2009; Orte, 
2003; Ortega, 1997; Piñero, 2010; Sáenz et al., 2005), de los cuales, 
cinco realizaron una selección estratifi cada (Consejería de Educación 
de Cantabria, 2006; Departamento de Enseñanza y de Interior de la 
Generalitat, 2001; León et al., 2011; Morenilla, 2007; Piñero, 2010). 
Por último, se cuenta con cinco estudios que realizan una selección 
de participantes al azar a escala provincial (Áviles & Monjas, 2005; 
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Durán, 2003; García, Pérez & Nebot, 2010; Hernández & Casares, 
2002; Jiménez, 2007), de los cuales, tres utilizan un muestreo estrati-
fi cado (Durán, 2003; García et al., 2010; Jiménez, 2007).

Tan solo un estudio se centra en evaluar únicamente la agresión 
ejercida entre los iguales (Hernández & Casares, 2002); seis estudios 
evalúan solo la victimización (Áviles, 2009; Departamento de 
Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; García et al., 2010; 
ISEI-IVEI, 2012; Morenilla, 2007; Piñero, 2010); un estudio evalúa 
el grado de acoso escolar general (Saéz et al., 2005); dos estudios 
evalúan la percepción de la convivencia escolar (Departamento 
de Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; ICE, 2005). Por 
otro lado, 12 estudios investigan sobre la victimización y la agresión 
entre iguales (Áviles & Monjas, 2005; Consejería de Educación de 
Cantabria, 2006; Defensor del Pueblo, 2007; Díaz-Aguado et al., 2010; 
Durán, 2003; Jiménez, 2007; Lucena, 2004; Martín et al., 2003; Orte, 
2003; Ortega, 1997; Oñate & Piñuel, 2007; Save the Children, 2016), 
de los cuales, seis estudios señalan la frecuencia de maltrato en dos 
categorías: frecuente y ocasional (Áviles & Monjas, 2005; Consejería 
de Educación de Cantabria, 2006; Díaz-Aguado et al., 2010; Lucena, 
2004; Ortega, 1997; Oñate & Piñuel, 2007). Finalmente, siete estudios 
incluyen la incidencia de testigos que observan el maltrato escolar hacia 
alguno de sus compañeros dentro de los centros educativos (Áviles & 
Monjas, 2005; Consejería de Educación de Cantabria, 2006; Defensor 
del Pueblo, 2005; Departamento de Enseñanza y de Interior de la 
Generalitat, 2001; Jiménez, 2007; León et al., 2011; Morenilla, 2007). 

RESULTADOS

A continuación, se recogen en diferentes tablas los resultados 
obtenidos tras la revisión sistemática de los diferentes estudios sobre
bullying en España.
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list
as 

de
 co

nd
uc

tas
 

pa
ra 

tes
tig

os
, 1

7 p
ara

 
víc

tim
as 

y 1
6 p

ara
 

ag
res

ore
s. 

Ad
em

ás 
de

 un
 íte

m 
glo

ba
l c

on
 m

ult
i-re

s-
pu

est
a. 

1=
Nu

nc
a; 

2=
Mu

y 
po

cas
 ve

ces
; 3

=A
 

vec
es;

 4=
A m

en
u-

do
; 5

=S
iem

pre
.

Ten
ien

do
 en

 cu
en

ta 
el 

aco
so

 de
sd

e e
l 

añ
o p

asa
do

. 

Ag
res

ión
 ve

rba
l (h

ab
lar

 
ma

l 4
5,9

 %
; p

on
er 

mo
tes

 39
,5 

%;
 in

su
lta

r 
46

,5 
%)

10
 %

 se
 de

cla
ra 

víc
tim

a, 
dic

e q
ue

 su
 ag

res
or 

es 
un

 ch
ico

.

Fac
tor

es 
ps

ico
so

cia
les

 de
 la

 
ag

res
ión

 es
co

lar
: la

 va
ria

ble
 gé

ne
ro 

co
mo

 fa
cto

r d
ife

ren
cia

l (N
ava

rro
, 

20
09

).
“C

ua
lqu

ier
 ac

ció
n u

 om
isió

n i
nte

n-
cio

na
da

 qu
e, 

en
 la

 es
cu

ela
, a

lre
de

-
do

res
 de

 la
 es

cu
ela

 o 
act

ivid
ad

es 
ext

rae
sco

lar
es,

 da
ña

 o 
pu

ed
e d

añ
ar 

a t
erc

ero
s” 

(Sa
nm

art
ín,

 20
06

). 

De
 1º

 a 
4º 

E.S
.O

1º 
y 2

º d
e 

Ba
ch

ille
rat

o.

1.6
54

 al
um

no
s 

de
 15

 ce
ntr

os
 

pro
ced

en
tes

 de
 

la 
Co

mu
nid

ad
 

de
 Ca

sti
lla-

La
 

Ma
nc

ha
.

4,3
 %

 ví
cti

ma
s

2,7
 %

 ag
res

ore
s

De
cre

ce 
a m

ed
ida

 
qu

e a
um

en
ta 

la 
ed

ad
.

Cu
est

ion
ari

o d
e 

aco
so

 es
co

lar
 ad

ap
tad

o 
(R

igb
y &

 Ba
gs

ha
w, 

20
03

).
Inc

luy
e 1

2 í
tem

s q
ue

 
ha

cen
 re

fer
en

cia
 al

 
bu

llyi
ng

. 

Nu
nc

a; 
de

 ve
z e

n 
cu

an
do

; s
em

an
al-

me
nte

; d
iar

iam
en

te.

Ten
ien

do
 en

 cu
en

ta 
el 

aco
so

 de
sd

e e
l 

últ
im

o a
ño

 es
co

lar
. 

 Ag
res

ión
 ve

rba
l

(19
,4 

% 
ch

ica
s f

ren
te 

a 
8,7

 %
 ch

ico
s)

Má
s i

mp
lica

ció
n d

e c
hic

os
 

en
 co

nd
uc

tas
 vi

ole
nta

s, 
so

bre
 to

do
 fís

ica
s

(4,
6 %

 ch
ico

s f
ren

te 
a 1

,3 
% 

ch
ica

s).
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 E
ST

UD
IO

S 
CU

RS
OS

M
UE

ST
RA

PR
EV

AL
EN

CI
A 

TE
ND

EN
CI

A 
DE

 L
A 

VI
CT

IM
IZ

AC
IÓ

N
IN

ST
RU

M
EN

TO
FO

RM
AT

O 
DE

 
RE

SP
UE

ST
A

M
AN

IF
ES

TA
CI

ÓN
 M

ÁS
 

RE
CU

RR
EN

TE
 D

E 
AC

OS
O

DI
FE

RE
NC

IA
S 

EN
 E

L 
SE

XO

Lo
s p

rob
lem

as 
de

 co
nv

ive
nc

ia 
en

 
las

 au
las

 (O
rte

, 2
00

3).
No

 in
dic

a d
efi

nic
ión

 de
 bu

llyi
ng

. 

De
 9 

a 1
7 

añ
os

. 
3.0

33
 al

um
no

s d
e 

Isl
as 

Ba
lea

res
. 

Víc
tim

as 
dia

ria
s e

ntr
e 4

,5 
y 2

,5 
% 

Ag
res

ore
s d

iar
ios

 en
tre

 
4,6

 y 
2,6

 %
. 

Má
s h

om
bre

s 6
5 %

 qu
e 

mu
jer

es 
15

 %
. 

El 
pro

yec
to 

An
da

luc
ía 

An
ti-V

io-
len

cia
 Es

co
lar

: A
ND

AV
E (

Or
teg

a, 
19

97
).

No
 se

 ha
 en

co
ntr

ad
o d

efi
nic

ión
 

de
 bu

llyi
ng

. 

De
 1º

 a 
4º 

E.S
.O

2.8
94

 al
um

no
s 

de
 8 

cen
tro

s d
e 

E.S
.O,

 un
o e

n 
cad

a p
rov

inc
ia 

de
 

An
da

luc
ía.

 

3,5
 %

 se
 au

tod
en

om
inó

 
víc

tim
a f

rec
ue

nte
 y 

1,5
 %

 
ag

res
or 

pe
rsi

ste
nte

.

De
cre

ce 
a l

o l
arg

o 
de

 la
 E.

S.O
Cu

est
ion

ari
o s

ob
re 

vic
tim

iza
ció

n y
 m

alt
rat

o 
en

tre
 ig

ua
les

 (O
rte

ga
, 

Mo
ra-

Me
rch

án
 &

 M
ora

, 
19

95
).

Inc
luy

e 1
8 í

tem
s d

e 
int

im
ida

ció
n. 

Mu
lti-

res
pu

est
as 

dif
ere

nte
s e

n c
ad

a 
íte

m.

Ten
ien

do
 en

 cu
en

ta 
el 

aco
so

 de
sd

e 
pri

nc
ipi

os
 de

 cu
rso

. 

Ma
ltra

to 
ver

ba
l (e

ntr
e 

un
 51

 %
 y 

un
 70

 %
).

35
 %

 ac
túa

 en
 gr

up
o y

 es
 

var
ón

 fre
nte

 al
 4 

% 
act

úa
 en

 pe
qu

eñ
os

 
gru

po
s y

 es
ch

ica
.

Inc
ide

nc
ia 

de
 la

 vi
ole

nc
ia 

y v
ict

im
i-

zac
ión

 es
co

lar
 en

 es
tud

ian
tes

 de
 

Ed
uc

aci
ón

 Se
cu

nd
ari

a O
bli

ga
tor

ia 
en

 la
 re

gió
n d

e M
urc

ia 
(Pi

ñe
ro,

 
20

10
).

“La
 vi

ole
nc

ia 
es 

el 
us

o d
elib

era
do

 
de

 la
 fu

erz
a f

ísic
a o

 el
 po

de
r, y

a s
ea 

en
 gr

ad
o d

e a
me

na
za 

o e
fec

tiv
o, 

co
ntr

a u
no

 m
ism

o, 
otr

a p
ers

on
a o

 
un

 gr
up

o o
 co

mu
nid

ad
, q

ue
 ca

us
e 

o t
en

ga
 m

uc
ha

s p
rob

ab
ilid

ad
es 

de
 

cau
sar

 le
sio

ne
s, 

mu
ert

e, 
da

ño
 ps

i-
co

lóg
ico

, tr
ast

orn
os

 de
l d

esa
rro

llo
 

o p
riv

aci
on

es”
 (O

MS
, 2

00
2).

 

De
 1º

 a 
4º 

E.S
.O.

2.5
03

 al
um

no
s 

de
 28

 ce
ntr

os
 

pú
bli

co
s y

 
co

nc
ert

ad
os

.

Ma
ltra

to 
ver

ba
l:

25
,4 

% 
víc

tim
as.

 
31

,4 
% 

ag
res

ore
s. 

Ma
ltra

to 
fís

ico
:

14
,1 

% 
víc

tim
as.

 
20

,13
 %

 ag
res

ore
s. 

A m
ayo

r c
urs

o 
esc

ola
r m

en
or 

im
pli

cac
ión

 en
 

vio
len

cia
 fís

ica
 

o d
ire

cta
, p

ero
 

ma
yo

r im
pli

cac
ión

 
en

 co
nd

uc
tas

 
rel

aci
on

ad
as 

co
n l

a 
vio

len
cia

 ve
rba

l o
 

ps
ico

lóg
ica

.

Cu
est

ion
ari

o d
ise

ña
do

 
a p

art
ir d

e l
a e

sca
la 

de
 

ho
sti

lid
ad

 de
 Or

pin
as 

y 
Fra

nk
ow

ski
 (2

00
1).

Nu
nc

a; 
1 a

 3 
vec

es 
po

r s
em

an
a; 

4 
vec

es 
o m

ás.

Ten
ien

do
 en

 cu
en

ta 
el 

aco
so

 de
sd

e 
ha

ce 
un

a s
em

an
a. 

Vio
len

cia
 ve

rba
l o

 
ps

ico
lóg

ica
.

Me
 ha

cen
 br

om
as 

o 
mo

les
tan

 (4
6,5

 %
); d

ijo
 

co
sas

 de
 m

í p
ara

 ha
cer

 
reí

r a
 ot

ros
 (4

2,4
 %

).

Má
s c

hic
os

 qu
e c

hic
as 

en
 la

 m
ayo

ría
 de

 lo
s 

íte
ms

 re
lac

ion
ad

os
 co

n l
a 

vio
len

cia
.

Es
tud

io 
so

bre
 la

 ag
res

ivid
ad

 y/
o e

l 
aco

so
 es

co
lar

 en
 La

 Ri
oja

 (S
aéz

 et
 

al.
, 2

00
5).

No
 se

 ha
 en

co
ntr

ad
o d

efi
nic

ión
 

de
 bu

llyi
ng

. 

Es
tud

ian
tes

 
de

 E.
P, 

E.S
.O.

, 
Ba

ch
ille

rat
o, 

Cic
los

 
Fo

rm
ati

vo
s 

y G
ara

ntí
a 

So
cia

l.

1.0
53

 al
um

no
s d

e 
cen

tro
s p

úb
lico

s y
 

pri
vad

os
.

Gr
ad

o g
en

era
l d

e a
co

so
 

3,6
 %

De
cre

ce 
en

 la
 

E.S
.O.

Ac
os

o p
sic

oló
gic

o 
55

,5 
%

Má
s c

hic
os

 qu
e c

hic
as.
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T
a
b

la
 3

. 
E

s
tu

d
io

s
 a

 n
iv

e
l 

p
ro

v
in

c
ia

l 
s
o

b
re

 b
u
lly
in
g

 e
n

 E
s
p

a
ñ

a

 E
ST

U
D

IO
S 

CU
R

SO
S

M
U

ES
TR

A
PR

EV
AL

EN
CI

A 
TE

N
D

EN
CI

A 
D

E 
LA

 
VI

CT
IM

IZ
AC

IÓ
N

IN
ST

R
U

M
EN

TO
FO

R
M

AT
O

 D
E 

R
ES

PU
ES

TA
M

AN
IF

ES
TA

CI
Ó

N
 M

ÁS
 

R
EC

U
R

R
EN

TE
 D

E 
AC

O
SO

D
IF

ER
EN

CI
AS

 E
N

 E
L 

SE
XO

Es
tud

io 
de

 in
cid

en
cia

 de
 la

 
int

im
ida

ció
n y

 el
 m

alt
rat

o e
ntr

e 
igu

ale
s e

n l
a e

du
ca

ció
n s

ec
un

da
-

ria
 ob

lig
ato

ria
 (Á

vil
es

 &
 M

on
jas

, 
20

05
). 

“C
on

du
cta

s q
ue

 oc
ur

ren
 en

 lo
s 

en
tor

no
s e

sc
ola

res
 en

tre
 pa

res
 

y q
ue

 se
 ba

sa
n e

n e
se

nc
ia 

en
 

rel
ac

ion
es

 bu
sc

ad
as

 de
 do

mi
-

nio
-su

mi
sió

n e
ntr

e u
n a

gr
es

or
 o 

va
rio

s q
ue

 se
 di

rig
en

 de
 fo

rm
a 

rei
ter

ad
a y

 fo
ca

liz
ad

a h
ac

ia 
un

 
bla

nc
o (

otr
o c

om
pa

ñe
ro

), 
qu

e 
ter

mi
na

 ob
ten

ien
do

 el
 pa

pe
l d

e 
víc

tim
a d

en
tro

 de
l g

ru
po

, c
on

 
el 

fin
 de

 pr
od

uc
irle

 ac
cio

ne
s 

ne
ga

tiv
as

 ve
rb

ale
s y

 fís
ica

s”
.

De
 1º

 a 
4º

 de
 la

 
E.S

.O
. 

49
6 a

lum
no

s 
de

 5 
cin

co
 

Ins
titu

tos
 de

 
Va

lla
do

lid
. 

24
 %

 ví
cti

ma
 

es
po

rád
ica

. 
5,7

 %
 ví

cti
ma

 
fre

cu
en

te.
 

24
,9 

%
 ag

res
or

 
es

po
rád

ico
.

2,8
 %

 ag
res

or
 

fre
cu

en
te.

42
,7 

%
 te

sti
go

 
es

po
rád

ico
.

38
,9 

%
 te

sti
go

 
fre

cu
en

te.

De
cre

ce
 a 

lo 
lar

go
 

de
 la

 E.
S.

O.
 

Cu
es

tio
na

rio
 so

br
e i

n-
tim

ida
ció

n y
 m

alt
rat

o 
en

tre
 ig

ua
les

 C
IM

EI 
(Á

vil
es

, 1
99

9)
.

Inc
luy

e 3
2 í

tem
s y

 
un

a p
reg

un
ta 

ab
ier

ta.
 

Nu
nc

a; 
alg

un
a 

ve
z; 

po
ca

s 
ve

ce
s; 

ba
sta

nte
s 

ve
ce

s; 
ca

si 
tod

os
 

los
 dí

as
. 

Ag
res

ión
 ve

rb
al 

(in
su

lto
s, 

po
ne

r m
ote

s 4
3 %

). 
Má

s c
hic

as
 ví

cti
ma

s 
qu

e c
hic

os
 (3

0,1
 %

 
fre

nte
 a 

29
,8 

%
). 

Má
s c

hic
os

 ag
res

or
es

 
qu

e c
hic

as
 (4

5,8
 %

 
fre

nte
 a 

32
,2 

%
). 

La
 ag

res
ión

 es
co

lar
 en

 se
gu

nd
o 

cic
lo 

de
 la

 E.
S.

O.
, e

n G
ran

ad
a 

ca
pit

al 
y s

u p
ro

vin
cia

 (D
ur

án
, 

20
03

). 
“C

on
du

cta
 cu

ya
 fin

ali
da

d c
on

sis
-

te 
en

 da
ña

r d
e f

or
ma

 re
pe

tid
a, 

no
 es

po
rád

ica
me

nte
” (

Ol
we

us
, 

19
78

). 

De
 3º

 y 
4º

 de
 la

 
E.S

.O
.

17
50

 
alu

mn
os

 de
 

15
 ce

ntr
os

 
pú

bli
co

s y
 

co
nc

ert
ad

os
.

19
,4 

%
 ví

cti
ma

 
es

po
rád

ica
.

3,7
 %

 ví
cti

ma
 

fre
cu

en
te.

30
,2 

%
 ag

res
or

 
es

po
rád

ico
.

3,8
 %

 ag
res

or
 

fre
cu

en
te.

De
cre

ce
 co

n l
a 

ed
ad

 au
nq

ue
 a 

los
 

15
 añ

os
 es

 do
nd

e 
ha

y m
ay

or
 po

rce
n-

taj
e d

e a
gr

es
or

es
.

Cu
es

tio
na

rio
 di

se
ña

do
 

a p
art

ir 
de

l c
ue

sti
o-

na
rio

 de
 Fe

rn
án

de
z 

Ga
rcí

a (
19

98
).

Íte
m 

30
 y 

31
 pa

ra 
víc

tim
as

 y 
40

 pa
ra 

ag
res

or
es

. 

Nu
nc

a; 
Alg

un
a 

ve
z; 

Má
s d

e 4
 

ve
ce

s/m
es

; C
as

i 
tod

os
 lo

s d
ías

 y 
Sie

mp
re.

Te
nie

nd
o e

n 
cu

en
ta 

el 
ac

os
o 

de
sd

e c
om

ien
zo

 
de

 cu
rso

. 

Má
s a

gr
es

ión
 ve

rb
al 

qu
e 

fís
ica

 (5
1,9

 %
 in

su
lto

s; 
11

,1 
%

 m
alt

rat
o f

ísi
co

)

En
 va

ria
ble

 ag
res

or
es

 
so

n m
ás

 ch
ico

s q
ue

 
ch

ica
s (

48
,3 

%
 fr

en
te 

a 2
5,1

 %
)
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 E
ST

U
D

IO
S 

CU
R

SO
S

M
U

ES
TR

A
PR

EV
AL

EN
CI

A 
TE

N
D

EN
CI

A 
D

E 
LA

 
VI

CT
IM

IZ
AC

IÓ
N

IN
ST

R
U

M
EN

TO
FO

R
M

AT
O

 D
E 

R
ES

PU
ES

TA
M

AN
IF

ES
TA

CI
Ó

N
 M

ÁS
 

R
EC

U
R

R
EN

TE
 D

E 
AC

O
SO

D
IF

ER
EN

CI
AS

 E
N

 E
L 

SE
XO

Fa
cto

res
 re

lac
ion

ad
os

 co
n e

l a
co

-
so

 es
co

lar
 en

 lo
s a

do
les

ce
nte

s d
e 

Ba
rce

lon
a (

Ga
rcí

a e
t a

l., 
20

10
).

“A
bu

so
 de

 po
de

r q
ue

 se
 pr

od
uc

e 
de

 fo
rm

a r
ep

eti
tiv

a y
 co

n i
nte

n-
ció

n d
e h

ac
er 

da
ño

” (
Ol

we
us

, 
19

93
). 

2º
 y 

4º
 

E.S
.O

;
2º

 B
ac

hil
le-

rat
o

2.7
27

 
alu

mn
os

 de
 

66
 ce

ntr
os

 
pú

bli
co

s, 
co

nc
ert

ad
os

 
y p

riv
ad

os

10
,7 

%
 pr

ev
ale

n-
cia

 de
 ac

os
o. 

De
cre

ce
 a 

lo 
lar

go
 de

 la
 E.

S.
O 

y 
Ba

ch
ille

rat
o

En
cu

es
ta 

TR
ES

C 
(Fa

cto
res

 de
 R

ies
go

 
en

 Es
co

lar
es

 de
 

Ba
rce

lon
a, 

20
04

).
Inc

luy
e 3

 íte
ms

 qu
e 

ha
ce

n r
efe

ren
cia

 al
 

bu
lly

ing
. 

1=
Nu

nc
a; 

2=
 

Un
a v

ez
; 3

=D
os

 
ve

ce
s; 

4=
Tre

s 
ve

ce
s; 

5=
 C

ua
tro

 
o m

ás
.

Te
nie

nd
o e

n 
cu

en
ta 

el 
ac

os
o 

de
sd

e l
os

 úl
ti-

mo
s 1

2 m
es

es
. 

Ag
res

ión
 ve

rb
al 

(1
3,3

 %
 

en
 2º

 E.
S.

O;
 7,

6 %
 en

 4º
 

E.S
.O

; 3
,5 

%
 en

 2º
 B

ac
h)

.

Má
s c

hic
os

 qu
e 

ch
ica

s:
2º

 E.
S.

O 
(1

8,2
 %

 
ch

ico
s f

ren
te 

a
14

,4 
%

 ch
ica

s)
4º

 E.
S.

O.
 (1

0,9
 %

 
ch

ico
s f

ren
te 

a 8
,5 

%
 

ch
ica

s).
 

2º
 B

ac
h (

4 %
 am

bo
s).

Ap
or

tac
ion

es
 

teó
ric

o-
pr

ác
tic

as
 

pa
ra 

el 
co

no
cim

ien
to 

de
 ac

titu
de

s 
vio

len
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CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

EL CONCEPTO DE BULLYING: DEFINICIONES, EVALUACIÓN 
Y PUNTOS DE CORTE 

La complejidad que se encuentra en la investigación sobre el
bullying es la falta de una defi nición universal, que describa este tipo 
de maltrato de manera global e internacional. Por ello, en los estudios 
españoles revisados en este trabajo no ha sido posible encontrar la misma 
defi nición, teniendo en cuenta que muchos de estos estudios ni siquiera 
indican una defi nición sobre bullying (Áviles, 2009; Consejería de 
Educación de Cantabria, 2006; Defensor del Pueblo, 2007; Hernández 
& Casares, 2002; Departamento de Enseñanza y de Interior de la 
Generalitat, 2001; ICEI, 2005; Lucena, 2004; Morenilla, 2007; Orte, 
2003; Ortega, 1997; Sáez et al., 2005). Sin embargo, algunos estudios 
coinciden con el mismo autor para incluir una defi nición sobre bullying 
(Durán, 2003; García et al., 2010; León et al., 2011; Save the Children, 
2016). El autor en referencia es Olweus, incluyendo varias defi niciones 
citadas en diferentes años:

“Conducta cuya fi nalidad consiste en dañar de forma repetida, no 
esporádicamente”. (Olweus, 1978)

“Conducta de persecución físico y/o psicológica que realiza el 
alumno o alumna contra otro, al que elige como víctima de repetidos 
ataques”. (Olweus, 1983)

“Abuso de poder que se produce de forma repetitiva y con intención 
de hacer daño”. (Olweus, 1993)

“Una persona está siendo acosada cuando está expuesta, repeti-
damente y de forma prolongada en el tiempo, a acciones negativas 
por parte de una o más personas. Es una acción negativa cuando 
alguien intencionalmente causa, o trata de causar, daño o molestias 
a otro”. (Olweus, 1999)

Por otro lado, todos los estudios revisados utilizaron un cuestio-
nario auto-informe para evaluar el bullying. Los cuestionarios con la 
escala tipo Likert de multi-respuesta fueron los más populares, presente 
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en 11 estudios (Áviles, 2009; Áviles & Monjas, 2005; Consejería de 
Educación de Cantabria, 2006; García et al., 2010; ICE, 2005; Jiménez, 
2007; Lucena, 2004; Navarro, 2009; Ortega, 1997; Oñate & Piñuel, 
2007; Piñero, 2010), seguido de la evaluación con un ítem global 
que incluye un listado de conductas en el que se utiliza también la 
escala de valoración tipo Likert, presente en cinco estudios (Defensor 
del Pueblo, 2007; Díaz-Aguado et al., 2010; ISEI-IVEI, 2012; León 
et al., 2011; Orte, 2003). No obstante, no en todos los estudios se ha 
podido comprobar el tipo de escala utilizada para evaluar el bullying 
(Departamento de Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; 
Durán, 2003; Hernández & Casares, 2002; Martín et al., 2003; Saéz et 
al., 2005). 

En relación con el período de tiempo para señalar desde cuándo un 
alumno/a se ha visto envuelto/a en una situación de bullying, se han 
observado diferentes formas de ubicar el comienzo de la situación 
de maltrato. Cinco estudios hacen referencia al último año escolar 
(Defensor del Pueblo, 2007; Durán, 2003; Morenilla, 2007; Navarro, 
2009; Ortega, 1997), dos estudios indican los últimos dos meses 
(Díaz-Aguado et al., 2010; Save the Children, 2016), dos estudios 
señalan la última semana (Jiménez, 2007; Piñero, 2010), un estudio 
hace referencia a los últimos doce meses (García et al., 2010) y otro 
estudio indica que la situación puede producirse desde hace algunas 
semanas, varios meses o varios cursos (Consejería de Educación de 
Cantabria, 2006). El resto de estudios no citados en este criterio no 
indican o señalan el período de tiempo para establecer el punto de 
partida en el que comenzó la situación de maltrato.

Por último, con respecto a los puntos de corte, se ha observado que 
algunos estudios utilizan criterios de evaluación más estrictos para 
establecer la frecuencia e intensidad de las situaciones de maltrato. De 
este modo, se ha observado que once estudios emplean aquellos puntos 
de corte que indican mayor frecuencia, sin señalar las veces que ocurre 
el maltrato a la semana o mes (“a menudo”, “muchas veces”, “bastantes 
veces”, “casi todos los días”, “semanalmente”, “diariamente”) para 
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obtener cifras que indican la prevalencia con la que ocurren las situa-
ciones de violencia o la incidencia de víctimas, agresores y testigos 
en los centros evaluados (Áviles & Monjas, 2005; Áviles, 2009; 
Consejería de Educación de Cantabria, 2006; Defensor del Pueblo, 
2007; Díaz-Aguado et al., 2010; ICE, 2005; ISEI-IVEI, 2012; Jiménez, 
2007; León et al., 2011; Morenilla, 2007; Navarro, 2009). Siguiendo 
esta línea, son cuatro estudios los que utilizan puntos de corte que 
indican una mayor frecuencia (“una o dos veces al mes”, “una o tres 
veces por semana”, “cuatro veces por semana”, “cinco o más de una 
vez por semana”), pero, en este caso, señalando las veces al mes o a la 
semana en las que ocurre el maltrato escolar (Durán, 2003; García et al., 
2010; Piñero, 2010; Save the Children, 2016). Sin embargo, dos estudios 
utilizan todos los formatos de respuesta menos “nunca” para evaluar la 
frecuencia e intensidad del maltrato (“a veces”, “pocas veces”, “más 
de una vez”, “muchas veces”) y establecer cifras que representen la 
prevalencia de bullying en los centros que han evaluado (Departamento 
Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; Oñate & Piñuel, 2007). 
Como en las características anteriores, se cuenta con seis estudios que 
no indican los puntos de corte utilizados o los formatos de respuesta 
incluidos en sus instrumentos de evaluación (Hernández & Casares, 
2002; Lucena, 2004; Martín et al., 2003; Orte, 2003; Ortega, 1997; Saéz 
et al., 2005).

LA PREVALENCIA DE LA VICTIMIZACIÓN EN EL BULLYING

Fue evaluada con listado de conductas o con un ítem global, depen-
diendo del cuestionario utilizado. De este modo, los porcentajes 
revisados en los estudios varían, ya que en algunos se indica el porcentaje 
de víctimas o acoso general, el porcentaje de víctimas ocasionales o 
frecuentes y el porcentaje de víctimas que reciben maltrato verbal o 
físico. 

La prevalencia media de víctimas o acoso escolar fue 10,28 %, 
(SD=10,57) y el rango va desde 40 % (Departamento Enseñanza y de 
Interior de la Generalitat, 2001) a 2,8 % (Jiménez, 2007). La preva-
lencia media de víctimas ocasionales fue de 18,01 %, (SD=5,57) y 
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el rango va desde 24 % (Áviles & Monjas, 2005) a 10,4 % (Lucena, 
2004). La prevalencia media de víctimas que reciben maltrato verbal 
fue 20,9 %, (SD=17,60) y el rango va desde 49,4 % (Martín et al., 
2003) a 3,55 % (Morenilla, 2007). La prevalencia media de víctimas 
que reciben maltrato físico fue 6,1 %, (SD=5,78) y el rango va desde 
43,6 % (Martín et al., 2003) a 2 % (Morenilla, 2007).

LA PREVALENCIA DE LA AGRESIÓN EN EL BULLYING

Como en el apartado anterior, la prevalencia de agresores en el
bullying fue evaluada con listado de conductas o con un ítem global, 
dependiendo del cuestionario utilizado. Por lo tanto, los porcen-
tajes revisados en los estudios varían, ya que en algunos se indica el 
porcentaje de agresores total, el porcentaje de agresores ocasionales o 
frecuentes y el porcentaje de agresores que realiza maltrato verbal o 
físico. 

La prevalencia de media de agresores fue 5,49 %, (SD=6,05) y el 
rango va desde 30,8 % (Consejería de Educación de Cantabria, 2006) 
a 1,5 % (Ortega, 1997). La prevalencia media de agresores ocasionales 
fue 23,6 %, (SD=12) y el rango va desde 39,4 % (Oñate & Piñuel, 
2007) a 11 % (Lucena, 2004). La prevalencia media de los agresores 
que realizan maltrato verbal fue 23,28 % (SD=19,41) y el rango va 
desde 14,1 % (Martín et al., 2003) a 0,55 % (Defensor del Pueblo, 
2007). La prevalencia de agresores que realizan maltrato físico fue 
8,43 %, (SD=8,45) y el rango va desde 20,13 % (Piñero, 2010) a 
0,55 % (Morenilla, 2007). 

LA PREVALENCIA DE LOS TESTIGOS EN EL BULLYING

Son pocos los estudios que evalúan la prevalencia de los testigos 
en el proceso del bullying. Tres estudios indican la prevalencia de 
testigos que observan maltrato físico por un lado, y maltrato verbal por 
otro (Defensor del Pueblo, 2007; León et al., 2011; Morenilla, 2007), 
mientras que cuatro estudios indican la prevalencia global de testigos 
(Áviles & Monjas, 2005; Consejería de Educación de Cantabria, 2006; 
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Departamento Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001; León et 
al., 2011). 

La media de la prevalencia de los testigos que observan comporta-
miento agresivo en los estudios señalados fue de 54,4 %, (SD=32,28) 
y el rango va desde 91,3 % (Jiménez, 2007) a 18,3 % (Departamento 
Enseñanza y de Interior de la Generalitat, 2001). La prevalencia media 
de testigos que observan maltrato verbal es de 42,9 %, (SD=20,58) y el 
rango va de 56,4 % (León et al., 2011) a 19,26 % (Morenilla, 2007). La 
prevalencia media de testigos que observan maltrato físico es de 20,9 %,
(SD=17,18) y el rango va desde 40,5 % (León et al., 2011) a 8,2 % 
(Morenilla, 2007).

Con los análisis anteriores se dio cumplimiento al principal objetivo 
de este trabajo acerca de revisar la prevalencia obtenida en diferentes 
estudios españoles sobre bullying realizados a escala nacional, 
autonómica y provincial, y ofrecer una visión crítica con el fi n de 
explicar las posibles causas de la variabilidad encontrada en los porcen-
tajes de bullying indicados en cada estudio. Por lo tanto, en esta revisión 
sistemática, se han considerado diferentes metodologías y estrategias de 
evaluación. Los resultados permiten concluir que este campo de investi-
gación ha aumentado progresivamente durante las últimas dos décadas. 
Siendo así, se han adquirido grandes conocimientos sobre el fenómeno 
del bullying, aunque al mismo tiempo algunas cuestiones necesitan 
ser reconducidas, como por ejemplo, la necesidad de considerar una 
misma conceptualización de este fenómeno y de las conductas que lo 
componen, así como emplear metodologías similares para facilitar la 
comparación entre unos estudios y otros. 

Los resultados de esta revisión sistemática muestran que la 
mayoría de los estudios españoles han tenido como principal objetivo 
la evaluación de adolescentes que cursan estudios de Educación 
Secundaria Obligatoria. Sin embargo, se debe tener en cuenta que el 
bullying puede aparecer o surgir en diferentes grupos de edades, siendo 
necesario incrementar el número de estudios que evalúen estudiantes 
de Educación Primaria. La mayor parte de los estudios evaluados 
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en el presente trabajo indican una disminución de la prevalencia del 
maltrato durante la ESO, por lo que resultaría interesante evaluar cursos 
inferiores a esta etapa educativa para analizar en cuáles edades aparecen 
estas conductas de maltrato, y así ofrecer una intervención proactiva. 

Con respecto a las defi niciones de bullying incluidas en los estudios 
españoles revisados, son pocos los que ofrecen una defi nición sobre 
este fenómeno en el cuestionario de evaluación para situar al alumno en 
dicho contexto antes de que responda. Como se ha indicado anterior-
mente, el autor más citado es Dan Olweus, quien inició la investigación 
científi ca sobre el acoso escolar en centros educativos. No obstante, casi 
todos los estudios incluyen en sus criterios de evaluación, la repetición 
y modalidad de las conductas violentas sufridas por las víctimas y reali-
zadas por los agresores, lo cual indica que se tiene en cuenta al menos 
una de las características propias del bullying, señaladas por Olweus 
(1987): como son la exposición repetida y duradera a situaciones 
negativas a través de la intimidación de una o varias personas. 

Por otro lado, la totalidad de estudios analizados han utilizado instru-
mentos basados en la metodología de “autoinforme”. Sin embargo, se 
sugiere que se incluyan en las investigaciones otro tipo de instrumentos, 
como los heteroinformes, que puedan servir para detectar casos reales 
de maltrato que en el “autoinforme” no son claros o no son informados 
por sesgos como la deseabilidad social. Algunos ejemplos de instru-
mentos de heteroinformes son la nominación de los iguales acerca de 
los roles implicados en el bullying, medidas sociométricas, información 
obtenida de los adultos a través de escalas de apreciación, informes o 
entrevistas, hojas de observación, informes de las familias, etc. 

En relación a la metodología empleada, existe una amplia varia-
bilidad de unos estudios a otros. Encontrándose amplias diferencias 
respecto al tiempo considerado desde que se sufre acoso. También 
respecto a la utilización de un ítem global sobre victimización o al uso 
de listados de conductas con múltiples ítems y, por último, respecto 
a los puntos de corte utilizados para decidir entre lo que se considera 
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acoso y lo que no. En primer lugar, el período de tiempo es un criterio 
importante porque una de las ventajas que ofrecen los instrumentos que 
evalúan períodos de tiempo más cortos (“desde los últimos dos meses”, 
“desde la última semana”, etc.) es que, a la hora de llevar a cabo una 
intervención, con el fi n de mejorar el clima escolar y disminuir las 
conductas de maltrato, facilitan la evaluación sobre los cambios conse-
guidos tras la implantación del programa de intervención. En el caso 
de los instrumentos que utilizan períodos de tiempo más largos (“desde 
que empezó el curso”, “desde hace años”, etc.), no se pueden observar 
dichos cambios. 

En segundo lugar, se observan diferencias con respecto al criterio 
de evaluación del bullying. Los estudios que utilizan un ítem global 
y un listado de conductas proporcionan mucha más información que 
aquellos que solo evalúan las conductas que componen el fenómeno 
del bullying. Estos últimos, no ofrecen una prevalencia global del 
grado de acoso que ocurre en los centros estudiados, mientras que los 
primeros, además de ofrecer esta información tan relevante, facilitan 
información sobre las manifestaciones más recurrentes de acoso, por 
lo tanto, resultan ser informes muchos más completos. Estos datos 
son importantes puesto que el bullying es un fenómeno que puede ser 
confundido con otros tipos de violencia que infl uyen en el clima escolar 
(disrupción, problemas de disciplina, etc.), por ello es conveniente 
identifi car las conductas de bullying para diferenciarlas de otras que 
estén más relacionadas con la confl ictividad escolar (Áviles, 2013). 

En tercer lugar, se puede percibir cómo los puntos de corte que se 
tienen en cuenta a la hora de evaluar los ítems respondidos en cada 
instrumento infl uyen en la prevalencia del bullying obtenida en cada 
estudio. Aquellos instrumentos cuya prevalencia es hallada teniendo 
en cuenta todos los formatos de respuesta excepto “nunca” (“alguna 
vez/a veces”, “a menudo/muchas veces”, “casi siempre/bastantes 
veces”, “siempre”), alcanzan cifras de acoso más altas que aquellos 
que solo tienen en cuenta los formatos de respuesta que indican mayor 
frecuencia (“a menudo/muchas veces”, “casi siempre/bastantes veces”, 
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“siempre”). Asimismo, muchos estudios no emplean los mismos 
términos en los formatos de respuesta, utilizando en algunos estudios 
términos inexactos como “muchas veces”, o usando en otros estudios 
términos más exactos como “cuatro veces o más a la semana”. Lo que 
nos indica que los criterios a la hora de evaluar y calcular la prevalencia 
de bullying no coinciden en la mayoría de los estudios, obteniendo una 
enorme variabilidad en la prevalencia cuando se hace la comparación 
entre ellos. Por ello, sería interesante incluir en las investigaciones de 
bullying los mismos criterios de evaluación, para así facilitar la compa-
ración de resultados y conseguir cifras acordes con las situaciones de 
violencia escolar que ocurren día a día en los centros educativos de 
nuestro país. Además, es necesario obtener estas cifras porque tanto 
a nivel político, educativo como familiar el bullying es un tema en el 
que se está centrando mucho interés y del que se necesita extraer infor-
mación sobre cómo intervenir en los jóvenes para disminuir la proba-
bilidad de verse implicado en conductas de acoso escolar (Modecki, 
Minchin, Harbaug, Guerra & Runions, 2014). 

Por último, a pesar de las diferencias que se han encontrado entre 
unos estudios y otros, se descubren similitudes a la hora de analizar las 
diferencias en el género, que ya han sido señaladas por otros autores 
(Cerezo, 2006; Olweus, 1993; Salmivalli, 2010), encontrando que los 
chicos tienden a verse más involucrados en los dos roles principales del 
bullying (víctima y agresor) en comparación con las chicas. Por otro 
lado, la forma de agresión más frecuente es la agresión verbal y psico-
lógica (insultar, poner motes o hablar mal de un compañero) confi rmada 
por todos los estudios revisados en el presente trabajo. 

En defi nitiva, la investigación en este campo aún necesita mejorar 
en varios aspectos, sobre todo en los relacionados con los criterios 
de evaluación. Estos deberían ser más restrictivos para conseguir un 
análisis más exhaustivo sobre la incidencia del acoso escolar en los 
centros educativos. Además, es importante unifi car estos criterios para 
obtener cifras más similares y reales, y de este modo, facilitar la compa-
rativa entre estudios cuyo objetivo de investigación sea similar. Por lo 
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tanto, es necesario llevar a cabo una reformulación y refl exión sobre la 
metodología empleada para evaluar la prevalencia de bullying.
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INTRODUCCIÓN

La vulnerabilidad económica que presenta un estudiante está 
asociada a condiciones socioeconómicas desfavorables que difi cultan 
su permanencia en el sistema educativo llevándolo a un fracaso escolar. 
Iglesias y Calmet (2015) confi rmaron en sus estudios que la situación 
fi nanciera del estudiante es un factor asociado positiva o negativamente 
para su desempeño académico. Las causas de índole económica para 
tomar la decisión de retirarse de los estudios universitarios son de gran 
impacto en la deserción estudiantil, un fenómeno complejo y que ha sido 
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estudiado desde diferentes ángulos. La mayoría de los estudios sobre 
este tema se centran en los factores o causas que generan la deserción 
y en las características que pueden convertir a los universitarios de 
primer ingreso en un grupo con mayor riesgo de desertar. Sin embargo, 
pocas investigaciones describen al estudiante que se encuentra en la 
situación de desertor, y en particular en sus características personales. 
Dentro de estas particularidades personales, este estudio se centró en 
sus características resilientes, puesto que en el contexto de esta inves-
tigación, algunos estudiantes que se retiran, posteriormente vuelven a 
reintegrarse. 

Por tal motivo es pertinente conocer cuáles son las características 
que tienen estos estudiantes desertores en sus aspectos psicológicos, 
considerando a priori que la resiliencia frente a las situaciones adversas 
puede ser un indicador positivo para que a futuro tomen la decisión de 
reintegrarse. Por otro lado, hay que aclarar que en este estudio solo se 
trabajó con aquellos estudiantes que manifestaron que la razón por la 
cual desertaron fue de tipo económica, situaciones básicamente relacio-
nadas con el desempleo o la necesidad de utilizar el dinero destinado 
para los estudios para suplir una calamidad doméstica. Estas situaciones 
pueden ser resueltas en un periodo de tiempo, sin embargo la actitud 
del individuo para superarlas y encontrarle una pronta solución, va a 
depender de sus factores o características psicológicas. Por ejemplo, 
algunos estudios han demostrado que pese a pertenecer a contextos 
desfavorecidos y tener un alto riesgo para no acceder o continuar en 
la educación terciaria, muchos estudiantes logran sobreponerse a estos 
factores, considerándose personas resilientes. Entre dichas investi-
gaciones se cita a Baraibar (2015), quien explora, detecta y describe 
las prácticas subjetivas resilientes de niños, adolescentes y adultos 
que vivieron en situación de calle y pese a esto lograron establecer 
un proyecto de vida, concluyendo que las relaciones iniciales de estos 
individuos fueron patológicas, por lo cual la constitución de nuevos 
vínculos sanos en ellos promueve la búsqueda de distintos sentidos 
para sus vidas, así como la posibilidad de proyección hacia alternativas 
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que antes no se contemplaban. También en el 2015, Ríos, Vázquez y 
Escarzaga se tomaron la tarea de estudiar los factores de resiliencia 
presentes en 215 adolescentes con una escala de medición tipo Likert, 
denominada Escala de Resiliencia SV-RES. En los resultados obtenidos 
concluyen que los adolescentes estudiados tienen un alto nivel de 
resiliencia ubicado en el 85,83 % (X=4,28).

En ese sentido, el estudio también pretende sensibilizar acerca de la 
importancia de fomentar en las organizaciones educativas características 
emocionales estimuladoras al logro de un proyecto de vida y no solo a 
la transmisión de conocimiento. Esto es necesario en la actualidad, ya 
que como plantea Gravini, Porto y Escorcia (2010) la educación corres-
ponde a los ideales que cada época estima como prioritarios y por tanto, 
la educación integral es en las actuales situaciones de crisis un objetivo 
fundamental. De esta manera se logra uno de los objetivos centrales de 
la educación: La formación para una sana convivencia. 

El término resiliencia se defi ne como la capacidad que poseen los 
seres humanos para desarrollarse psicológicamente sanos o “normales” 
a pesar de vivir en contextos de riesgo, como entornos de pobreza, 
familias multiproblemáticas, situaciones de estrés prolongado, etc. Este 
concepto toma mayor relevancia en la década de los 70 en la que se 
empieza a analizar desde el campo de las Ciencias Sociales y Humanas 
(particularmente desde la psicopatología) las razones por las cuales unas 
personas en condiciones adversas puedan sobreponerse a estas, e incluso 
transformarlas de una manera positiva en su vida, logrando alcanzar 
metas y propósitos que otras personas bajo esas mismas circunstancias 
estarían destinadas al fracaso. Se refi ere tanto a individuos como a 
grupos familiares o escolares que son capaces de superar y confrontar 
los efectos nocivos de las adversidades y los contextos desfavore-
cidos socioculturalmente (Uriarte, 2005). Para Vanistendael y Lecomte 
(2002) la resiliencia explica “esa cualidad humana universal que está 
en todo tipo de personas y en todas las situaciones difíciles y contextos 
desfavorecidos que permite hacer frente a las adversidades y salir forta-
lecido de las experiencias negativas” (p.14).
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Son múltiples las revisiones bibliográfi cas que se han desarrollado 
en torno a la resiliencia, una de ellas es la elaborada por Becoña (2006) 
de la facultad de Psicología de la Universidad Santiago de Compostela. 
En esta se revisa la información existente sobre la resiliencia desde su 
defi nición, características y diferenciación de otros conceptos relacio-
nados, tales como: competencia, locus de control, estilo atribucional, 
recuperación, y psicología positiva. También enmarca los tipos de inves-
tigación que se han hecho bajo este término (centrada en la variable o 
en la persona, como rasgo de personalidad o patrón conductual, como 
proceso o como resultado). Este autor concluye dentro de su revisión 
que la “Resiliencia es un término útil pero que precisa tanto una mayor 
clarifi cación conceptual como la realización de estudios para comprobar 
la utilidad del constructo a nivel explicativo, para la prevención y para 
el tratamiento de los distintos trastornos psicopatológicos” (Becoña, 
2006, p.125). Igualmente García y Domínguez (2013) exponen que el 
concepto de resiliencia plantea interrogantes sobre el temperamento, 
los factores de personalidad, el ambiente y los recursos de las personas; 
la comprensión de todos ellos será de interés para sus posibilidades 
de aplicación. En ese sentido, para estas autoras, el desarrollo de la 
resiliencia permite sobrepasar situaciones adversas que paradójicamente 
revelan los recursos de cada quien. Ellas estiman que la resiliencia no 
es uniforme, no hay un solo modo de superar el estrés o la adversidad; 
enfrentar el sufrimiento es un camino que se construye en el día a día. 
Concluyen entonces, que la resiliencia es posible pero varía según el 
contexto y las personas, su experiencia y su temperamento, esta invita 
a buscar salidas más allá del determinismo para abrirse camino a la 
creatividad y a la libertad. Esta afi rmación se evidencia al observar 
individuos que potencian su resiliencia de diferentes maneras, unos 
los hacen a través de una resiliencia económica, logrando sobrepasar 
las brechas de la inequidad y desigualdad; otros tienen una resiliencia 
más psicológica, quienes a pesar de haber crecido con una infancia 
carente de recursos psicoafectivos logran desarrollarse de forma sana 
sin ningún tipo de enfermedad mental; también podríamos hablar de 
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una resiliencia académica, al provenir de familias en las que ninguno 
de sus miembros ha alcanzado un nivel de estudios universitarios y con 
esfuerzo y dedicación logran ser profesionales competentes. 

Esta facultad que tienen algunos individuos se caracteriza por unas 
dimensiones particulares. De acuerdo con Pesce et al., (2005) son tres 
dimensiones: la primera se denomina acciones y valores de resolución, 
es decir, acciones como la energía, la persistencia, la disciplina y 
valores que dan sentido a la vida, como la amistad y el logro; la segunda 
dimensión es la independencia y la determinación, caracterizada por la 
habilidad de un individuo para resolver por sí solo situaciones difíciles 
y al mismo tiempo aceptar la adversidad y reconocer realidades en 
las que no pueden hacer nada para cambiar; la tercera dimensión es la 
confi anza y la capacidad de adaptarse a las situaciones, creyendo que 
pueden resolver sus problemas y mantener el interés en las personas 
que considera importantes.

Sapienza y Pedromônico (2005) consideran que las principales carac-
terísticas que se encuentran en niños y adolescentes resilientes son: buen 
funcionamiento intelectual, la sociabilidad y la expresión adecuada, 
la autoefi cacia, la autoconfi anza y la autoestima alta, las aptitudes y 
la fe. Entre las ventajas que poseen en su contexto son prácticas de 
crianza competente, ventajas socioeconómicas y conexiones con las 
redes familiares extensas y de apoyo. Un aspecto fundamental y que 
se relaciona con este trabajo de investigaciones es la asistencia a la 
escuela, ya que la vivencia educativa se considera un factor de impacto 
positivo ante situaciones adversas. 

Así mismo otros estudios han intentado analizar características, 
factores o aspectos que identifi can a una persona resiliente. Entre ellos 
se encuentra el de Werner y Smith (1982), quienes realizaron una de 
las investigaciones más importantes y que han servido de base para lo 
que hoy en día se conoce sobre este concepto. Ellas llevaron a cabo un 
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estudio longitudinal de una cohorte multi-racial de niños provenientes 
de la isla de Kauai en Hawai, que estaban expuestos a variados riesgos 
psicosociales, y que sin embargo pudieron demostrar en algunos casos, 
factores protectores como: autoestima, introspección, independencia, 
capacidad de relacionarse, iniciativa, moralidad, humor y pensa-
miento crítico. Fueron estudiados 201 niños que a la edad de dos años 
presentaban alto riesgo psicosocial y biológico. El estudio longitudinal 
encontró que de estos, 72 de ellos evolucionaron positivamente, ya 
que demostraron ser adultos competentes y estables emocionalmente, 
pese a lo que se hubiera esperado y es que fundamentalmente sufrieran 
trastornos en el desarrollo. 

Entre las investigaciones que se pueden citar afi nes a este estudio 
sobre la resiliencia en jóvenes universitarios y su condición socioeco-
nómica, se encuentra la realizada en el 2009 por Núñez, Parra, Villalta y 
Reyes en Chile, cuyo objetivo fue determinar la relación entre factores 
resilientes, rendimiento escolar y características familiares en adoles-
centes, pertenecientes a escuelas con alta vulnerabilidad escolar y 
bajo puntaje en el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación 
[SIMCE] de ese país. Los resultados evidenciaron que el nivel de 
resiliencia no se ve afectado si se vive con uno o ambos padres y existe 
relación estadísticamente signifi cativa entre resiliencia y expectativas 
de futuro. Otra investigación afín a este estudio es la de Rojas (2012), 
cuyo propósito fue establecer las relaciones entre factores de deserción 
y factores resilientes en estudiantes desertores universitarios; sus resul-
tados concluyeron que no hay asociaciones signifi cativas entre los 
determinantes de la deserción y la resiliencia, además encontraron que 
los factores de resiliencia tampoco se correlacionan signifi cativamente 
con las variables sociodemográfi cas, que en este caso pueden caracte-
rizar la condición de vulnerabilidad o riesgo económico. 

Soto y Martínez (2013), a través de la metodología de estudio de 
casos, pudieron categorizar la vivencia de crisis, sufrimiento y límite 
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y desde estas, las vivencias de sentido y resiliencia reconociendo que 
ciertamente es posible después de tocar el límite, encontrar sentido en 
el sufrimiento y descubrir la capacidad resiliente que se cobija en cada 
persona. Concluyen los autores que el ser humano al hacerse consciente 
asume la responsabilidad de su propia existencia y debe ejercer su 
libertad y en ese aspecto es capaz de decidir cómo hace frente a la 
adversidad y es así como puede encontrar sentido en el sufrimiento. El 
resultado: Una vida más trascendente.

RESILIENCIA Y UNIVERSIDAD

García y Torbay (2012) plantean que los institutos de educación 
superior son un espacio de formación, investigación y pensamiento 
crítico; esto invita a las universidades a caminar más allá del conoci-
miento académico que brindan, puesto que los jóvenes construyen en 
ellas gran parte de su identidad, proponiéndose a la resiliencia como 
un posible camino o guía de construcción para procesos de formación 
integral en el pregrado. Estos autores formulan que existen dos ejes: 
optimismo y exigencia, que junto a los pilares de la resiliencia (perso-
nales, relacionales y comunitarios), abordan cómo se puede construir 
universidades resilientes. Los factores personales hacen referencia a la 
valoración, signifi cación, apoyo y, expectativas positivas y realistas que 
se transmiten a toda la comunidad universitaria (estudiantes, adminis-
trativos y docentes). Los factores relacionales son los que enriquecen 
los vínculos entre todos los miembros de la comunidad, generación de 
redes y conocimiento colectivo de las metas a largo plazo, de las cuales 
cada labor es vital para la obtención de la meta. Los factores comuni-
tarios consisten en la búsqueda de identidad de la universidad. Además 
afi rman los autores que es necesario tener un grupo de iguales en las 
instituciones que fomenten la formación integral de los estudiantes, así 
como un grupo de tutores de resiliencia, que escuchen a sus estudiantes 
y se vinculen afectivamente con ellos para apoyarlos en su proceso. 
Por otra parte, establecen que existen unas narrativas y prácticas del 
educador resiliente, las cuales se resumen en el siguiente cuadro: 
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Tabla 1. Narrativas y prácticas del educador resiliente

MODELO NO RESILIENTE MODELO DE LA RESILIENCIA

Ciencia fría: Inaccesible, en ocasiones poco útil para 
la sociedad civil. 

Ciencia cálida: Educar para tomar conciencia de la 
fuerte conexión que existe entre todos los elementos 
de la naturaleza y el cosmos, para descubrir la manera 
en que están interconectados los diversos sistemas 
de la vida. 

Uniformidad: Educar para la disciplinariedad. Diversidad: Exige educar para la interdisciplinariedad, 
el aula se convierte en un lugar de encuentro con 
otros.

Tutor académico: Educar para lo académico y la
adquisición de competencias.

Tutor de Resiliencia: Un tutor que no solo se encargue 
de lo académico sino también para que les anime a 
arriesgarse, a expandirse y a no conformarse. Todas 
estas desde la mirada del optimismo y la exigencia. 

Competitividad: Promueve la defensa propia y la falta 
de cooperación con el otro. 

Colaboración: Busca la cooperación y la resolución 
de problemas desde las relaciones afectivas seguras.

Autorrealización personal: Compromiso consigo mis-
mo.

Altruismo social: Compromiso con la comunidad y su 
sociedad. 

Seriedad. A la invitación al juego: Integrar el disfrute en los mo-
mentos de crisis y de adversidad. 

Fuente: Tabla elaborada por los autores con base en los estudios de García y Torbay (2012)

En general el educador en resiliencia fomenta en el estudiante 
universitario no solo competencias académicas y profesionales, sino 
también habilidades para la vida que se enfatizan en la superación de
obstáculos y transformaciones de realidades propias y colectivas. 

DESERCIÓN ESTUDIANTIL

Término utilizado para invocar a una variedad de situaciones identi-
fi cadas en el proceso educativo del estudiantado con un denominador 
común: detención o interrupción de estudios iniciados antes de fi nali-
zarlos (Cabrera, Tomás, Álvarez & González, 2006). En el caso de la 
deserción universitaria, los estudios muestran que en Colombia más de 
la mitad de los universitarios abandonan sus carreras sin obtener un 
título, lo cual se ha adjudicado en gran parte a los altos costos econó-
micos de la educación superior y la baja capacidad de pago de los 
estudiantes y sus familias. Sin embargo, los factores económicos por 
sí solos no pueden explicar de manera satisfactoria el alto índice de 
deserción universitaria (Rojas, 2009). 

Atendiendo a lo anterior, se han propuesto diferentes modelos teóricos 
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acerca de la deserción, este estudio considera pertinente mencionar los 
modelos psicológicos que enfatizan en que son los rasgos de persona-
lidad los que inciden en la decisión de abandonar o permanecer en los 
estudios. Fishbein y Ajzen (1975) y su Teoría de la Acción Razonada 
consideran que el comportamiento sucede en respuesta a actitudes 
y creencias. El comportamiento se explica también por las actitudes 
previas y las normas subjetivas que el individuo posea. En relación a 
la deserción, este comportamiento puede ocurrir por un debilitamiento 
de las intenciones iniciales del estudiante al ingresar y la permanencia 
por un fortalecimiento de estas mismas intenciones. Attinassi (1986) 
plantea que la permanencia de los estudiantes está determinada por el 
análisis que hacen de su vida universitaria y de su percepción, luego de 
su ingreso a la educación superior.

Conjuntamente, encontramos el modelo económico de la deserción 
que hace referencia a la oportunidad de acceder a ayudas educativas 
o subsidios y a la capacidad para solventar los costos de los estudios 
universitarios. Cuando estas oportunidades no existen, es más frecuente 
el abandono por razones económicas. Himmel (2002) considera que 
el estudiante debe establecer una relación Costo/Benefi cio, asociada 
a los estudios, en donde el benefi cio sea percibido mayor que otros 
derivados de actividades alternas. Por lo tanto, cuando se percibe que 
no existe equilibrio en esta relación, el estudiante decide retirarse y 
buscar fuentes de ingreso para solventar sus necesidades. 

Teniendo en cuenta todos estos hallazgos y teorías se pretende con 
los resultados de este estudio, fomentar y favorecer en los estudiantes 
universitarios los factores resilientes, realizando su análisis acorde al 
contexto y a la caracterización estudiantil en relación a su perfi lación 
socioeconómica y contrastar las recapitulaciones conceptuales descritas 
hasta ahora.

MÉTODO

El objetivo de esta investigación fue describir las características 
resilientes de estudiantes que actualmente se encuentran en condición 
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de desertores por haber abandonado sus estudios universitarios debido 
a situaciones de tipo económico, con el fi n de reconocer si estos deter-
minantes personales pueden ser un factor que infl uya positivamente 
en buscar estrategias de reintegro. Este estudio se abordará desde una 
perspectiva empírico analítica y un diseño descriptivo, método que nos 
facilitará revelar las características fundamentales de la resiliencia en la 
población objeto de estudio. 

INSTRUMENTOS

Se utilizó una escala de muy amplio uso en las investigaciones 
sobre resiliencia. Se trata de The Connor-Davidson Resilience Scale 
(CD-RISC) realizada por Connor y Davidson en 1999 que contiene 25 
ítems, con cinco opciones de respuesta de tipo Likert y que se agrupan 
en cinco dimensiones y una puntuación total. Para responder esta escala 
la persona debe contestar hasta qué punto cada una de las afi rmaciones 
ha sido verdadera en su caso durante el último mes en un rango de 
0-4, donde 0= “no ha sido verdadera en absoluto” y 4= “verdadera 
casi siempre”. Las puntuaciones totales oscilan entre 0 y 100, de tal 
manera que a mayores puntuaciones, mayor resiliencia. La escala posee 
buenas propiedades, con un alfa de Cronbach de 0,89 y una fi abilidad 
test-retest de 0,87. Las características resilientes que evalúa esta escala 
son las siguientes:

1. Competencia personal, altos estándares y tenacidad: Es la 
convicción de que se está lo sufi cientemente preparado para poder 
enfrentar cualquier situación que se presente aunque sea imprevista; de 
que aunque no se conozcan todas las respuestas, siempre habrá posibi-
lidades de buscarlas y encontrarlas.

2. Confi anza en sí mismo, tolerancia a las situaciones negativas 
y el fortalecimiento de los efectos del estrés: Se refi ere al conjunto de 
expectativas positivas sobre uno mismo o más específi camente sobre las 
acciones de uno mismo, como así también a la capacidad para aceptar 
o sobrellevar los acontecimientos a pesar del estrés que traen consigo.
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3. Relaciones seguras y aceptación del cambio: Se refi ere a la posibi-
lidad de establecer relaciones interpersonales con personas que brindan 
apoyo, confi anza y permiten el desarrollo personal. La aceptación al 
cambio se refi ere a la posibilidad de las personas de ser fl exibles para 
adaptarse a situaciones nuevas.

4. Control: Es la capacidad de las personas para promover su 
bienestar, conduciéndose y actuando conforme a lo que quieren o han 
decidido hacer con su vida.

5. Infl uencia espiritual: Se refi ere a la infl uencia positiva que la 
vida espiritual puede tener en las personas.

PARTICIPANTES

La población del presente estudio está constituida por un total de 
92 estudiantes desertores, correspondientes al periodo 2014-2 de una 
universidad privada. De esta población, se seleccionó una muestra repre-
sentativa de 30 estudiantes utilizando la técnica de muestreo aleatorio 
simple. Los estudiantes obtenidos para la muestra corresponden a los 
programas académicos de Administración de Empresas, Trabajo Social, 
Psicología, Enfermería, Ingeniería de Sistemas, Ingeniería de Mercados, 
Ingeniería Industrial, Derecho y Contaduría. El procedimiento para 
aplicar el instrumento fue entrar en contacto con los sujetos a través de 
llamadas telefónicas donde a la persona se le daba lo opción de recibir 
una visita domiciliaria o por otra parte, a asistir a las instalaciones de la 
universidad para en ambos casos aplicarle el cuestionario de resiliencia. 

RESULTADOS

A continuación se describen cada uno de los resultados encontrados 
sobre las dimensiones de resiliencia evaluadas. 
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Gráfica 1. Resultados dimensión Competencia personal, altos 

estándares y tenacidad

Fuente: Elaboración propia

En esta área la mayoría de los encuestados escogió la opción 
Totalmente de acuerdo, lo que quiere decir que el 61,90 % de encues-
tados tienen la convicción de que se encuentran lo sufi cientemente 
preparados para poder superar, enfrentar y sobreponerse ante cualquier 
situación que se les pueda llegar a presentar de manera imprevista, 
además de la capacidad para indagar cuando no se tienen respuestas y 
soluciones a determinada problemática.

Gráfica 2. Resultados dimensión Confianza en el propio instinto, 

tolerancia a las situaciones negativas y fortalecimiento de los 

efectos del estrés

Fuente: Elaboración propia

En el área de Confi anza en el propio instinto, tolerancia a las situa-
ciones negativas y el fortalecimiento de los efectos del estrés, los encues-
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tados en su mayoría escogieron la respuesta Bastante de acuerdo con un 
52,40 % y en segundo lugar, totalmente de acuerdo con un 33,30 %, lo 
que quiere decir a manera general que la población tiene un conjunto 
de expectativas positivas sobre sí mismos y más específi camente sobre 
sus propias acciones, además de la capacidad para aceptar y sobrellevar 
aquellos acontecimientos que les pueden generar estrés. Sin embargo 
es importante tener en cuenta que un porcentaje de la población repre-
sentada en un 14,30 % escogió la opción Algo de acuerdo, lo que quiere 
decir que estos estudiantes no tienen la certeza de que son capaces de 
sobrellevar momentos de crisis y tomarlos como una oportunidad de 
confi ar en sí mismos y salir adelante.

Gráfica 3. Resultados dimensión Relaciones seguras y aceptación 

positiva del cambio

Fuente: Elaboración propia

En la dimensión de resiliencia del cuestionario denominada 
Relaciones seguras y aceptación positiva del cambio, la mayoría de los 
encuestados se encuentra Totalmente de acuerdo, 71,42 % indicando 
que tienen la capacidad de establecer relaciones interpersonales con 
personas que pueden llegar a brindarles apoyo, confi anza y que contri-
buyen a su desarrollo personal, también que poseen la habilidad para 
aceptar el cambio y poder adaptarse a este, ya que tienen una alta posibi-
lidad de ser fl exibles. Solo un pequeño grupo representado en el 4,76 % 
de la población no está seguro de tener estas cualidades y eligieron la 
opción Algo de acuerdo. 
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Gráfica 4. Resultados dimensión de Control

Fuente: Elaboración propia

En la dimensión de Control los resultados indican que aunque la 
mayoría, es decir el 52,38 % de la población está totalmente de acuerdo 
en que tienen la capacidad de trabajar por su propio bienestar, llevando 
el control de las situaciones, un 14,28 % que solo está Algo de acuerdo, 
demostrando que no están seguros de que puedan conducirse y actuar 
conforme a lo que quieren o han decidido hacer con su vida, y que la 
relación directa entre aquello que hacen y las metas que se han propuesto 
presenta fragilidades. Estas consideraciones o respuestas de la población, 
pueden estar asociadas a su situación actual de desertores de los estudios 
universitarios por causas económicas que no han podido controlar.

Gráfica 5. Resultados dimensión de Influencias espirituales

Fuente: Elaboración propia

Esta es la dimensión de la resiliencia que tiene más respuestas 
variadas en la población encuestada. Los resultados revelan que en 
la dimensión de infl uencias espirituales, el 57,14 % de la población 
estudiantil de desertores se encuentra Bastante de acuerdo con que es 
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muy importante la infl uencia positiva que la vida espiritual puede tener 
en ellos y en general en las personas. De la misma manera un 23,80 % 
de la población está Totalmente de acuerdo con lo anterior, es decir, nos 
encontramos frente a un conjunto de sujetos que están en continua y 
permanente fe y confi anza en Dios, lo que los hace parecer individuos 
con esperanzas en el mundo aun cuando se expongan a situaciones 
desafortunadas en su vida cotidiana. Paralelamente se encuentra un 
porcentaje del 9,52 % de la población que por primera vez, frente a las 
otras dimensiones de la resiliencia selecciona la opción Raramente de 
acuerdo, igualmente otro 9,52 % de la población contesta estar Algo de 
acuerdo en cuanto a su creencia de que la vida espiritual y sus creencias 
de fe pueden aportar en la solución de sus problemas. 

Gráfica 6. Resultados dimensión Resiliencia Total

Fuente: Elaboración propia

Luego de analizar cada una de las dimensiones de la escala se puede 
tomar un resultado de la Resiliencia Total de los estudiantes y ya no 
por dimensiones. En este caso se encuentra que de manera general 
el 57,14 % de los desertores consideran estar Bastante de acuerdo en 
poseer cualidades resilientes y un 42,85 % están Totalmente de acuerdo 
en poseerlas. Este resultado permite afi rmar que los estudiantes deser-
tores por riesgo económico de primer semestre del periodo 2014-2 de la 
Universidad Simón Bolívar consideran tener características resilientes 
o capacidades de superar los eventos adversos, y tener un desarrollo 
exitoso a pesar de circunstancias desfavorables. 
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DISCUSIÓN

Luego de analizar los resultados obtenidos en este grupo de 
estudiantes desertores, se puede observar contrario a lo esperado que 
pese a no haber podido continuar sus estudios por sus circunstancias de 
calamidad y adversidad económica, estos estudiantes mantienen unas 
cualidades resilientes que pueden ser factor importante para admitir 
su realidad actual, llevar a cabo otros proyectos de vida de manera 
fl exible, relacionarse bien con los demás, fortalecerse ante esta crisis, 
y ser tenaces y persistentes en buscar alternativas para solucionar de 
manera adecuada el abandono de los estudios universitarios. Estos 
resultados son acordes con lo planteado por Ríos et al. (2015) sobre 
los altos puntajes resilientes que obtienen los adolescentes y por Núñez 
et al. (2009), quienes no encontraron relaciones signifi cativas entre 
el rendimiento académico, la vulnerabilidad social y la resiliencia. 
Pero seguramente el estudio que más reitera los resultados hallados 
es el de Rojas, Restrepo, Ospina (2012), quienes también investigaron 
una muestra de estudiantes desertores universitarios y llegaron a la 
conclusión que no hay asociaciones signifi cativas entre los factores de 
resiliencia con la deserción y tampoco se correlacionan signifi cativa-
mente con las variables sociodemográfi cas, lo cual se asocia de alguna 
manera con este estudio en el que los participantes habían tenido como 
motivo para desertar su situación económica. Sin embargo, es impor-
tante mantenerse en la línea de García y Torbay (2012) en relación a 
fomentar en los estudiantes universitarios estas cualidades a través de 
modelos resilientes en su relación con los docentes, los compañeros de 
clase y los contenidos curriculares recibidos. 

Por otro lado, los resultados indican que de todas las dimensiones 
estudiadas las más altas son las relacionadas con competencia personal, 
altos estándares y tenacidad, y la de relaciones seguras y aceptación del 
cambio, donde la mayoría de los encuestados muestran estar altamente de 
acuerdo con estas características en ellos mismos. Sin embargo, llama la 
atención que la dimensión de resiliencia que obtuvo mayor porcentaje de 
respuestas hacia las categorías Algo de acuerdo o Raramente de acuerdo, 
es la de Infl uencias espirituales, sumando un 19 % lo cual puede signifi car 
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que en este grupo de jóvenes no hay una creencia acerca de la espiritua-
lidad como un camino que puede conllevar a tener una infl uencia positiva 
en su vida o en su situación actual. Este resultado motiva a realizar nuevos 
estudios sobre la asociación de las infl uencias espirituales y la resiliencia, 
o de la percepción en este grupo de estudiantes donde al parecer estos 
le dan mayor peso o relevancia a la confi anza en sí mismos que en la 
creencia en un Ser Superior para sortear sus difi cultades y sobreponerse a 
las situaciones de la vida cotidiana. 

A manera de discusión también es útil analizar si estos resultados 
donde la mayoría de los estudiantes evaluados presentan indicadores 
de resiliencia altos, está ligado al tipo de instrumento utilizado en el 
cual el estudiante seleccionaba a través de una escala Likert su acuerdo 
o no con la afi rmación. A pesar que los cuestionarios de autoinforme 
presentan múltiples ventajas asociadas principalmente con su validez 
y su relación coste-benefi cio, también es necesario considerar que en 
algunas ocasiones se presentan variables que no se pueden controlar 
como la “deseabilidad social” en la que el individuo registra mayor-
mente respuestas positivas que respuestas negativas. Teniendo en 
cuenta lo anterior, el grupo investigador tuvo la oportunidad de realizar 
un grupo focal con estos estudiantes, que si bien, metodológicamente 
no se incluyó en este estudio, sí confi rmó de alguna manera que estos 
discentes parecen percibir que son capaces y tienen la actitud para 
superar sus difi cultades económicas para poder seguir estudiando, lo 
que los convertiría en personas resilientes. Sin embargo, tal como se 
expresó al principio sería conveniente que el instrumento utilizado 
genere una discusión e investigaciones futuras que sigan avalando o no 
lo encontrado en esta población sobre las características resilientes de 
los estudiantes desertores.

Por último, pareciera que el estudio confi rmara algunas teorías en 
relación a la resiliencia en cuanto a que son las características indivi-
duales y no en sí las situaciones de estrés las que vuelven a una persona 
resiliente. Es decir, que efectivamente estas personas tienen pensa-
mientos, creencias y actitudes que les llevan a confrontar y enfrentar su 
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vida independientemente de las situaciones vividas, y que pueden sobre-
ponerse ante el infortunio en condiciones en que otras personas bajo las 
mismas circunstancias no lo harían. A pesar de ello el estudio nos puede 
llevar a considerar que los estudiantes desertores poseen características 
psicológicas que pudieron haberles permitido continuar estudiando, es 
decir que en este caso no se cumplirían en ellos las explicaciones de 
los modelos psicológicos de la deserción, planteados por autores como 
Fishbein y Ajzen (1975) y que se orientan en los rasgos de personalidad 
como un factor que incide en la decisión de abandonar o permanecer 
en los estudios y se cumpliría el modelo económico de la deserción en 
razón de que efectivamente fueron las causas económicas el principal 
motivo para abandonar sus estudios como lo plantea Himmel (2002).

CONCLUSIÓN

A partir de los resultados obtenidos tras la evaluación de las 
diferentes dimensiones de la resiliencia en los estudiantes desertores 
por riesgo económico del primer semestre del periodo 2014-2 de la 
Universidad Simón Bolívar, se puede llegar a la conclusión de que la 
gran mayoría de la población estudiantil goza de una adherencia hacia 
actitudes positivas frente a situaciones de adversidad en sus vidas. Esto 
lleva a inferir que pueden estar preparados para el afrontamiento y 
manejo de situaciones de riesgo y estrés como es su condición actual 
de desertores y que tendrán la convicción de que pueden sobreponerse 
a esta situación, guardando altas expectativas de éxito para retornar o 
reintegrarse nuevamente a sus estudios profesionales. 

De acuerdo con lo anterior, se concibe pertinente permanecer en el 
constante monitoreo y seguimiento de los casos de estudiantes deser-
tores todo esto con el fi n de que confi rmada la existencia de caracterís-
ticas resilientes en la población estudiantil, se puedan elaborar y aplicar 
estrategias que faciliten su reintegro, estrategias que se esperan que 
tengan actuación en un periodo considerable de tiempo, infi riendo de 
esta manera que si las personas evaluadas realmente poseen caracterís-
ticas resilientes, serán sujetos con valoraciones positivas que buscarán 
y estudiarán las estrategias necesarias para permanecer y continuar con 
sus estudios.
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INTRODUCCIÓN

En educación superior cada vez es más frecuente realizar procesos 
de caracterización estudiantil para obtener perfi les de ingreso de los 
estudiantes en relación a diferentes dimensiones que puedan afectar 
su permanencia y logro académico. Estos procesos de caracterización 
permiten diseñar un sistema de alertas tempranas con el fi n de identi-
fi car las difi cultades que se les pueda presentar a los universitarios en 
un corto o mediano plazo, debido a diferentes factores como los acadé-
micos, personales y socioeconómicos.
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En relación a la predicción que se puede hacer del desempeño 
académico, la mayoría de los sistemas de alertas tempranas se basan en 
los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas de Estado, 
conocidas en Colombia como pruebas Saber. A los aspirantes a la 
educación superior se les exige la presentación de sus resultados en las 
pruebas Saber 11, y por medio de estos se pueden identifi car sus niveles 
de desempeño en áreas y competencias básicas del ciclo formativo de 
educación secundaria como Matemáticas, Ciencias Naturales, Inglés, 
Lectura Crítica y Competencias Ciudadanas. Sin embargo, esto no 
parece ser sufi ciente para diseñar estrategias pedagógicas pertinentes. 
Por lo anterior, el Programa de Administración de Empresas de una 
universidad de la ciudad de Barranquilla determinó caracterizar a los 
estudiantes de primer ingreso y a partir de los resultados obtenidos 
diseñar estrategias pedagógicas adecuadas con el fi n de atender a la 
diversidad de formas de aprender, propiciar el trabajo cooperativo, 
estimular la motivación del estudiante y favorecer la apropiación del 
conocimiento. 

El concepto de estilos de aprendizaje se entiende por Dunn (2000) 
como la forma en la que los estudiantes se concentran, procesan, inter-
nalizan y recuerdan información académica nueva. Así mismo, el 
modelo teórico de Kolb (1984) expone que los estilos de aprendizaje 
hacen referencia a algunas capacidades de aprender que se destacan 
por encima de otras como resultado del aparato hereditario de las 
experiencias vitales propias y de las exigencias del medioambiente. 
Para el autor, el aprendiz pasa por un proceso de aprendizaje consti-
tuido por cuatro fases: Experiencia concreta, observación refl exiva, 
conceptualización abstracta y experimentación activa. A partir de allí 
Kolb clasifi ca cuatro estilos: Asimilador, Acomodador, Convergente y 
Divergente, los cuales se describen a continuación: 

Estilo asimilador: Posee la habilidad para crear modelos teóricos, es 
refl exivo, metódico y sistemático. Racional, característico de individuos 
en el área de Ciencias, Planifi cación e Investigación.
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Estilo convergente: Se caracteriza por ser práctico, es capaz de 
transferir lo aprendido. Se involucra en experiencias nuevas. Capta 
información con facilidad y va a la solución de problemas. Es efi ciente 
en la aplicación de la teoría.

Estilo divergente: Tiene habilidad imaginativa, es bueno generando 
ideas. Puede ver las situaciones desde diferentes perspectivas y se 
caracteriza por ser emotivo y sociable.

Estilo acomodador: Le interesa vivir nuevas experiencias, y asumir 
riesgos. Se adapta a las circunstancias inmediatas, tiene buena intuición 
y aprende por ensayo y error.

Considerando el planteamiento de este autor, no se puede desconocer 
que dentro de un proceso formativo cada individuo aprende de manera 
distinta a los demás, siendo un deber del docente trazar los senderos 
más adecuados para facilitar el aprendizaje, es por ello que la práctica 
docente propuesta en este documento contempla la implementación de 
diversas estrategias metodológicas y didácticas que respondan a los 
intereses de los diferentes estilos de aprendizaje. Kolb (1984) plantea 
que la supervivencia de los seres humanos depende de nuestra habilidad 
para adaptarnos a las condiciones cambiantes del mundo. Por lo tanto, 
propone que cada individuo enfoca el aprendizaje de una forma parti-
cular, la cual es producto de su herencia (inteligencia), experiencias 
previas y exigencias del ambiente en el que se desenvuelve.

Dentro de este marco Gravini (2007) expresa que acorde con los 
modelos pedagógicos cognitivos el docente en su rol de orientador debe 
diseñar sus estrategias pedagógicas teniendo en cuenta las diferencias 
de los estudiantes y a su vez potenciarlos en su proceso particular de 
aprender.

Otra variable de este estudio son las estrategias pedagógicas. 
Shulman (1989) desarrolló un marco teórico Pedagogical Content 
Knowledge, a través del cual pretendía explicar los componentes del 
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conocimiento base, centrando su investigación en el estudio de los 
mecanismos (estrategias pedagógicas) empleados por profesores de 
educación superior de enseñanza para transformar el conocimiento 
especializado en lecciones comprensibles (aprendizaje signifi cativo). 
De la misma manera, las estrategias pedagógicas son consideradas por 
Janssen (2006, citado por Orfa et al., 2009) como una oferta de alterna-
tivas educativas que permite la interactividad y el compromiso, siendo 
una herramienta natural que debe aprovecharse para que los estudiantes 
logren apropiarse debidamente no solo del conocimiento, sino también 
de esos valores y actitudes que los harán individuos socialmente útiles 
permitiendo a su vez, responder a sus cualidades particulares en su forma 
de aprender y que favorezcan su motivación, rendimiento académico, y 
desarrollo de sus capacidades para lograr ser excelentes profesionales y 
no terminen abandonando sus estudios. 

Velazco y Mosquera (2010) afi rman que el concepto de estrategias 
pedagógicas se involucra con la selección de actividades y prácticas 
pedagógicas en diferentes momentos formativos, métodos y recursos 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Adentrándonos en la literatura sobre estilos de aprendizaje y su 
relación con otras variables, se encuentran diferentes investigaciones 
que buscan conocer los estilos más predominantes según los programas 
de pregrado para encaminar las estrategias pedagógicas en los perfi les 
profesionales. Ante los estudios realizados en los últimos años, los 
resultados han demostrado que los estilos de aprendizaje varían según 
el perfi l del programa académico. Por ejemplo, en un estudio para 
describir los estilos de aprendizaje en estudiantes universitarios de 
Ingeniería en Computación e Informática Administrativa, se encontró 
que los estudiantes de ICO tienen una preferencia alta en los estilos 
pragmático y activo sobre el teórico y refl exivo, mientras que en 
los estudiantes de LIA el aprendizaje se favorece si la enseñanza se 
orienta hacia una participación práctica. (Morales-Ramírez, Alviter-
Rojas, Hidalgo-Cortés, García-Lozano & Molinar-Solis, 2012). En 
México una investigación para conocer el estilo de aprendizaje de 
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los estudiantes de la Universidad de Sonora, aplicando el instrumento 
CHAEA (Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje), el 
cual se fundamenta en la teoría de Kolb, demostró que la mayoría de 
los estudiantes se identifi caban con un estilo refl exivo, seguidos por un 
estilo mixto, los cuales no tienen una específi ca forma de aprender, y 
que por el contrario tienen una representación muy baja los estilos de 
aprendizaje activo, teórico y pragmático (Valenzuela & Adria, 2010). 

Igualmente, Solís y Arcudia (2010) analizaron los estilos de apren-
dizaje de estudiantes de Ingeniería Civil, mostrando que la mayoría de 
tuvieron preferencias hacia las formas de aprender activa, sensitiva, 
visual y secuencial. Bitran, Zúñiga, Lafuente, Viviani y Beltrán (2003) 
alinearon su foco de investigación en conocer estas características 
en estudiantes de primer semestre de la Escuela de Medicina en la 
Universidad Católica de Chile, los resultados presentaron que desde el 
punto de vista del uso de la información, el grueso de los estudiantes 
(68 %) son aprendices refl exivos (Asimiladores + Divergentes), los 
que se distinguen por examinar acuciosamente las alternativas antes 
de actuar. Los aprendices activos (Convergentes + Acomodadores), en 
tanto, corresponden al 32 % restante y tienen en común la tendencia a 
probar las distintas alternativas sin realizar un análisis previo exhaustivo 
y a utilizar el conocimiento para la resolución de problemas. 

En Colombia, estudios sobre estilos de aprendizajes sugieren tener 
en cuenta los resultados obtenidos de investigaciones que estudian los 
estilos de aprendizajes predominantes en los programas académicos 
con el fi n de formular estrategias de enseñanzas como herramientas 
pedagógicas para una transferencia del conocimiento más efi caz, como 
es el caso de la investigación realizada por Acevedo, Cavadia y Alvis 
(2015), quienes identifi caron los estilos de aprendizaje predominantes 
en los estudiantes de la facultad de Ingenierías de la Universidad de 
Cartagena, siendo los estilos refl exivo y pragmático con mayor índice, 
lo que permite considerar la estructuración de métodos de enseñanza 
acorde a los resultados obtenidos. La implicación de desarrollar un 
plan de acción para perfi lar los estilos de aprendizajes de los nuevos 
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estudiantes en las instituciones de educación superior, son cada vez 
más relevantes e importantes, las cuales permiten el desarrollo de 
estrategias pedagógicas a la vanguardia, que facilitan el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los estudiantes. A su vez, Correa (2016) 
investigó los estilos de aprendizaje en estudiantes de Administración 
de Empresas de la Universidad de Popayán y los resultados indicaron 
que el estilo predominante fue el refl exivo, con un 55 % de estudiantes 
que se inclinan por ser analíticos y que prefi eren observar antes que 
actuar. Por otra parte, Mejía (2016) afi rma que la teoría de los estilos 
de aprendizaje tiene que ver con la capacidad de darle un óptimo uso a 
los recursos disponibles. Aprender a obtener más con menos. A darle un 
uso alternativo a técnicas, medios y herramientas que se han usado solo 
de forma convencional. 

Navarro, Vaccarezza, González, y Catalán (2015) afi rman que 
el propósito de la educación es convertir a los estudiantes en ciuda-
danos plenamente desarrollados, motivados por su bienestar y a la vez 
a aportar al desarrollo y crecimiento de otros, provistos de un sentido 
crítico, y capaces de convivir en armonía con otras personas; analizar 
los problemas y buscar soluciones para plantearlas a la sociedad, 
aplicarlas y asumir responsabilidades. Esta concepción surge de los 
estudios realizados con estudiantes de la Universidad de Concepción de 
Chile, durante los años 2013-2014, que describió los estilos de apren-
dizaje en los estudiantes que ingresaban en el primer semestre, y como 
sucede con esta investigación a partir de la información obtenida, se 
establecieron estrategias y competencias genéricas que potencialicen 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, logrando obtener resultados más 
efi cientes en el marco de la generación de conocimiento y el desarrollo 
de un rol profesional más efectivo. El modo de aprender de los alumnos 
y el estilo de enseñanza de los docentes abre un abanico de temáticas 
y plantea la necesidad de que los docentes conozcan los factores que 
infl uyen en la confi guración de una enseñanza efi caz. Asimismo, 
la identifi cación de los estilos de enseñanza de los docentes exige la 
necesidad de contar con instrumentos adecuados para su evaluación que 
consideren los aspectos no solo didácticos sino también pedagógicos 
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que confi guran dichos estilos (Laudadío & Da Dalt, 2014).

Aguilera (2014) asegura que es importante valorar la ejecución de 
planes de acción educativos y considerar componentes teóricos que 
implementen un proceso de caracterización de los estilos de enseñanza 
en las universidades, como una necesidad en la atención personalizada 
a través de los estilos de aprendizaje. Es pertinente conceptualizar el 
término estilos de enseñanza utilizando como sustento psicológico 
fundamental la teoría histórico-cultural de L. S. Vigotsky aplicada a los 
estilos de aprendizaje. 

En Cuba un estudio realizado por Cañizares y Guillén (2013), 
denominado Autoconocimiento de los estilos de aprendizaje, aspecto 
esencial en la actividad de estudio, tuvo como fi n identifi car los estilos 
de aprendizaje con mayor proporción en estudiantes de especialidades 
de Matemática-Física, con el objetivo de emprender la construcción de 
un camino de selección de estrategias de aprendizaje y pedagógicas. El 
estudio demostró la necesidad de desarrollar un proceso de enseñan-
za-aprendizaje que tome en consideración las diferencias indivi-
duales de los estudiantes en las aulas e infl uya signifi cativamente en la 
capacidad de lograr efectos escolares satisfactorios. 

Por otra parte, en la Pontifi cia Universidad Católica Argentina Santa 
María de los Buenos Aires, se estudió la relación entre los estilos y 
las estrategias de aprendizaje y el rol del género en una muestra de 
estudiantes que ingresa a la universidad, cuyo rango de edad es de 17 a 
21 años, obteniendo como resultado una relación considerable entre las 
características propias de cada género y su infl uencia en la percepción 
y selección de un estilo de aprender (Gutiérrez, García & Vieia, 2012; 
Aguilar, 2010).

Avagliano y Vega (2013) en su trabajo diseñaron programas de 
estudio basándose en resultados de aprendizaje, perfi l de egreso y 
modelo educativo institucional con el objetivo de mejorar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en las asignaturas Sistemas Térmicos y 
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Formulación de Proyectos, incorporando un Aula Digital Interactiva, 
en el marco de un modelo de innovación curricular, aplicando la(s) 
estrategia(s) de aprendizaje adecuada(s) con el fi n de mejorar el rendi-
miento académico de los estudiantes de las asignaturas mencionadas, 
utilizando Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC). Los 
resultados muestran que se mejoró el rendimiento académico en un 20 
% del grupo experimental en comparación al grupo de control que usó 
el diseño curricular vigente. Esto permitirá modifi car las estrategias 
de enseñanza, obteniendo una mayor equidad académica entre los 
diferentes modos personales de aprender.

Un estudio realizado por Caballero, Norambuena, Gálvez y 
Salamé (2015) sobre estilos de aprendizaje y rendimiento académico 
en estudiantes de Trabajo Social de primero a noveno semestre de la 
Universidad Frontera de Chile y Universidad Nacional Autónoma de 
México, dio a conocer que la tendencia y direccionamiento de predo-
minancia de un estilo de aprendizaje en los estudiantes de un programa 
dependen del perfi l curricular de la institución educativa y del tipo 
de carga académica, ya que los resultados mostraron una predomi-
nancia del estilo refl exivo en los estudiantes chilenos, mientras que los 
estudiantes mexicanos presentaron una alta inclinación por los estilos 
teórico y pragmático utilizando el cuestionario CHAEA. Este resultado, 
según los autores, es infl uenciado por los componentes académicos de 
cada universidad, factores como: contexto del estudiante, mecanismos 
de enseñanza-aprendizaje implementada por los docentes y el contenido 
curricular que imparten ambas carreras dentro del sistema educativo 
son incidentes en la predominancia del estilo de aprendizaje; por otra 
parte, el estudio también demostró que el rendimiento académico y los 
estilos de aprendizaje no revelan relación alguna. 

Otras investigaciones han indagado acerca de la relación que tienen 
los estilos de aprendizaje y la inteligencia, Lizandro (2014) indica 
que existe una asociación entre el estilo acomodador y la capacidad 
intelectual baja, así como entre el estilo asimilador y la capacidad 
intelectual alta, evidenciando así que las estrategias utilizadas bajo 
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los estilos de aprendizaje, pueden permitir un desarrollo adecuado de 
niveles de inteligencia en los estudiantes. 

González, Sáez y Ramírez (2016) sugieren que con el fi n de obtener 
un mejor rendimiento, los docentes conozcan los estilos de aprendizaje 
de los estudiantes y diseñen herramientas pedagógicas para fomen-
tarlos y que estos tomen conciencia de su propio estilo. Los resul-
tados obtenidos en el estudio de estos autores que perfi laron los estilos 
de aprendizaje y rendimiento escolar de estudiantes de Enfermería, 
concluyen que tener en cuenta los estilos de aprendizaje propicia un 
clima académico acogedor y promueve su participación. Por otra parte, 
los estudiantes pueden llegar a mostrarse autónomos, con pensamiento 
crítico y mayor expresión oral, ya que se ven encaminados al entendi-
miento claro y óptimo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los estudios realizados en el marco de los estilos de aprendizaje 
han mostrado que estos llegan a tener una relevancia importante en la 
academia y la forma como se debe impartir el conocimiento para su 
mayor consolidación y obtener profesionales con mayores insumos 
intelectuales que les permita mediante la practicidad y las habilidades 
ejercer un rol dinámico, activo y completo de su profesión elegida.

MÉTODO

La metodología de este estudio fue de tipo mixto. Una primera 
fase fue descriptiva desde el enfoque cuantitativo, y la otra fase fue un 
estudio de caso dentro del enfoque cualitativo. El diseño descriptivo 
permite observar y describir el comportamiento de una población sin 
intervención por parte del investigador. La fase descriptiva consistió en 
la caracterización de los estilos de aprendizaje durante cuatro períodos 
académicos (2011-2 a 2013-1), permitiendo describir y comparar los 
estilos de los estudiantes en cuatro cohortes y a partir de estos resultados 
se diseñaron las estrategias pedagógicas pertinentes a los estilos encon-
trados. El método de estudio de caso es adecuado para comprender la 
realidad social y educativa. La fase de estudio de caso fue pertinente 
para analizar la apreciación y la utilidad que los estudiantes le dieron 
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a las estrategias pedagógicas implementadas acordes a los estilos de 
aprendizaje dando una visión más integral de la realidad, en parti-
cular con este grupo de estudiantes del programa de Administración de 
Empresas.

INSTRUMENTOS

Para la identifi cación de los estilos de aprendizaje de los estudiantes 
se utilizó el test de Kolb de amplio uso en las investigaciones educativas 
sobre este tema y una escala Likert para conocer la percepción de los 
estudiantes frente a la implementación de las estrategias pedagógicas. 
En la fase de estudio de casos con el objetivo de profundizar sobre los 
resultados de la fase cuantitativa en relación a la percepción de los estilos 
de aprendizaje se diseñó y se aplicó una entrevista semiestructurada 
sobre la percepción de los estudiantes de las actividades metodológicas 
propuestas en relación a cuatro grandes categorías:1) pertinencia de 
las estrategias pedagógicas en relación a los estilos de aprendizaje, 2) 
fomento del aprendizaje cooperativo, 3) comprensión de los contenidos 
teóricos, y 4) motivación e interés hacia la asignatura. Para diseñar las 
estrategias pedagógicas se realizó un grupo de discusión con expertos. 

POBLACIÓN

La población estuvo conformada por los estudiantes matricu-
lados durante los períodos del 2011-2 al 2013-1 en el programa de 
Administración de Empresas de una universidad privada de la ciudad 
de Barranquilla para un total de 543 estudiantes. Para la muestra se 
tomaron los estudiantes que accedieron a aplicar la prueba de manera 
voluntaria durante el proceso de caracterización estudiantil de cada 
período por tanto el muestreo fue de tipo no probabilístico intencional. 
En total la muestra fue de 411 estudiantes que correspondieron al 76 % 
de la población matriculada. En relación a los participantes del estudio 
de caso se llevó a cabo con un curso del programa de Administración de 
Empresas de la cohorte del 2012-1, los cuales fueron 30 participantes 
de la asignatura Comercio Internacional. A continuación se muestra una 
tabla con la población y muestra de cada período.
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Tabla 1. Número de estudiantes matriculados y caracterizados en 

las cohortes del 2011-2 al 2013-1

PERÍODO No. ESTUDIANTES MATRICULADOS
No. ESTUDIANTES
CARACTERIZADOS

Período 2011-2 104 78

Período 2012-1 184 156

Período 2012-2 116 80

Período 2013-1 139 97

Total 543 411

Fuente: Elaboración propia

PROCEDIMIENTO

Para el desarrollo de esta investigación primero fue necesario 
apropiarse de la literatura y el estado del arte sobre este tema para tener 
un punto de partida en el diseño a realizar. Se consideró necesario tomar 
varias cohortes para aplicar el cuestionario de Kolb y acorde con los 
resultados encontrados se procedió a diseñar las estrategias pedagógicas 
pertinentes. Es importante comentar que cada semestre se les socializaba 
a los profesores de los estudiantes de primer ingreso los resultados y 
se les proponía planifi car su enseñanza a partir de estos resultados, sin 
embargo, no se hacía un seguimiento de esta planifi cación, por lo tanto se 
procede a seleccionar una asignatura para llevar a cabo el estudio. Como 
se ha explicado anteriormente, para la fase cualitativa de esta investi-
gación se tomó el caso de un curso de la cohorte 2012-1, en la asignatura 
Comercio Internacional, debido al interés del profesor de participar de 
la investigación. Luego se pasa a diseñar las estrategias pedagógicas a 
través de un grupo de discusión con docentes y expertos en el tema y 
después se aplican y se indaga la percepción del estudiante frente a las 
categorías planteadas a través de la escala Likert y la entrevista. 

RESULTADOS

A continuación se muestran los resultados encontrados del estudio:

Descripción de los estilos de aprendizaje de los estudiantes del 
programa de Administración de Empresas. Cohortes 2011-2 a 
2013-1

Los resultados descriptivos y comparativos de los estilos de apren-
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dizaje de los estudiantes de Administración de Empresas de los períodos 
2011-2 al 2013-1 se muestran a continuación en la Tabla 2 y Gráfi ca 1

Tabla 2. Estilos de aprendizaje de los estudiantes de 

Administración de Empresas. Cohortes 2011-2 a 2013-1

PERÍODO/ESTILO ACOMODADOR CONVERGENTE DIVERGENTE ASIMILADOR

Período 2011-2 12 % 21 % 32 % 36 %
Período 2012-1 19 % 18 % 38 % 26 %
Período 2012-2 24 % 21 % 29 % 26 %
Período 2013-1 14 % 14 % 35 % 36 %

Fuente: Elaboración propia

Gráfica 1. Estilos de aprendizaje de los estudiantes de 

Administración de Empresas. Cohortes 2011-2 a 2013-1

Fuente: Elaboración propia

Los resultados encontrados en esta muestra de estudiantes indican 
que en el programa de Administración de Empresas se encuentran 
todos los estilos de aprendizaje fundamentados en la teoría de Kolb. 
Sin embargo, se determina con este estudio que son predominantes los 
estilos divergente y asimilador en todos los períodos analizados. Siendo 
el estilo de aprendizaje divergente el preferido en las cohortes del 2012-1 
y 2012-2 con un 38 % y 29 % respectivamente. Y el estilo asimilador 
fue el preferido en el 2011-2 y 2013-1 con un 36 % en cada período. Por 
otro lado, los estilos de aprendizaje que menor representación tuvieron 
en los estudiantes fueron los estilos acomodador y convergente, en 
diferente orden de preferencia en cada período. Así, observamos que el 
estilo convergente ocupa el tercer lugar de preferencia en el 2011-2 con 
un 21 %, y el último es el acomodador con una distancia signifi cativa, 
ya que obtiene solo un 12 %. En el 2012-1 ocupa el cuarto lugar con un 
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18 % y el estilo convergente aunque muy seguido del acomodador tiene 
un 19 %. En el período 2012-2 el tercer lugar lo ocupa el acomodador 
con un 24 % y por último, el convergente con un 21 %. En el período 
2013-1 hay un empate en los dos estilos de un 14 %.

DISEÑO DE ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS

A partir de este momento, y considerando que existen todos los 
estilos en el aula y que esto ocurre en todos los períodos evaluados, 
se procede a diseñar estrategias que pudieran llegar a cada uno de los 
diferentes estilos de aprendizaje, y no solo a los que predominaron. Las 
estrategias que se diseñaron son explicadas a continuación:

1) ESTRATEGIA: VISITAS GUIADAS

Nombre de la estrategia: Visita Técnica empresarial

Descripción de la estrategia: Domínguez-Sales y Guisasola (2010) 
consideran que los currículos necesitan ir más allá de las aulas y 
organizar actividades de enseñanza en contextos no formales, por 
ejemplo los museos, que, además de enseñar conceptos, desarrollan otras 
destrezas en el campo social, cognitivo y afectivo. El aprendizaje en 
estos contextos, dicen los investigadores, genera una mayor motivación 
al ser un ambiente distinto. 

En el caso de este estudio por la pertinencia de la temática y anali-
zando que es una estrategia que puede favorecer varios estilos se 
hicieron dos visitas guiadas a empresas. 

Las visitas empresariales se convierten en un espacio académico 
que permite al estudiante contrastar la representación mental construida 
en el aula con la dinámica empresarial, enriqueciendo la experiencia 
formativa y generando una experiencia signifi cativa de aprendizaje 
e interacción social. Durante el semestre se programaron dos visitas, 
la primera con destino a una sociedad portuaria y la segunda visita 
orientada a una empresa exportadora. Luego de realizada la actividad 
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los estudiantes entregaron un producto denominado informe técnico de 
visita empresarial y un ensayo, elaborado bajo el estándar del Proyecto 
de Articulación Docencia Investigación Extensión (PADIE).

Dirigido a: Esta experiencia apunta en mayor medida a los 
estudiantes enmarcados en estilos de aprendizaje acomodador y diver-
gente, pues está basada en una experiencia activa y concreta.

Objetivo: Contextualizar al estudiante, permitiéndole contrastar las 
representaciones mentales construidas en el trabajo académico con la 
realidad empírica empresarial y social.

2) ESTRATEGIA: SIMULACIÓN

Nombre de la estrategia: Simulación Gerencial

Descripción de la estrategia: Kast y Rosenzweig (1986) consideran 
que las estrategias de simulación se utilizan para proporcionar la 
oportunidad de anticipar las consecuencias de decisiones estratégicas. 
Las simulaciones permiten al aprendiz llegar al conocimiento a través 
del aprendizaje por descubrimiento y el desarrollo de ciertas acciones, 
habilidades y hábitos del tema o especialidad para la resolución de 
problemas (Castro, 2016).

Para este estudio se utilizó el simulador Business Global que 
reproduce el escenario competitivo de cinco compañías de tecnología 
del hogar que deben competir entre sí. Cada una de las compañías tiene 
una posición competitiva diferenciada, de acuerdo a su implantación 
en diferentes zonas geográfi cas a nivel internacional. Las compañías 
producen y comercializan tres líneas de productos: alta tecnología 
personal, pequeño electrodoméstico y domótica del hogar. El simulador 
permite comprender las implicaciones del proceso de globalización 
sobre los diferentes eslabones de la cadena de valor (organización, fi nan-
ciación, innovación, producción, marketing). El simulador considera 
hasta 10 mercados y en cada uno de ellos tres segmentos de demanda 
(precio, innovación y prestaciones). La dinámica es la siguiente: inicial-
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mente se explica a los estudiantes cómo funciona el juego y se les 
solicita que se organicen en grupos de a tres, cada grupo va a estar al 
frente de una compañía y se manifi esta que su éxito o fracaso dependerá 
de sus decisiones. El mayor porcentaje de la evaluación está centrado 
en la participación activa del estudiante en la dinámica, más que en el 
resultado fi nal, luego a través de un foro se invita a los estudiantes a 
que expliquen su estrategia de juego, evaluar sus resultados e identi-
fi car las razones de su éxito o fracaso, esta refl exión se hace luego de 
cada ronda de juegos, a los estudiantes ganadores se les expide un certi-
fi cado que los acredita como ganadores, reconociendo su buena gestión 
empresarial.

Dirigido a: Esta experiencia apunta en mayor medida a los estudiantes 
enmarcados en estilos de aprendizaje acomodador y convergente, pues 
permite involucrarse en experiencias nuevas, desarrollar actividades de 
ensayo y error, resolver problemas prácticos y clasifi car información.

Objetivo: Practicar el proceso de toma de decisiones, compitiendo 
con sus compañeros de clase en un entorno simulado a través de una 
plataforma e-learning.

3) ESTRATEGIA: APRENDIZAJE COLABORATIVO

Nombre de la estrategia: Aprendizaje colaborativo por medio de juegos

Descripción de la estrategia: El término aprendizaje colaborativo 
mediado se empezó a utilizar a partir de una publicación de Koschman 
(1996, citado por Míguez, 2005), quien defi nió este ámbito como un 
espacio de investigación en el que considera la existencia de tres teorías 
de apoyo: la teoría neopiagetiana sobre el confl icto, la teoría histórico-
cultural y la teoría práctica social. En este sentido, no se contempla 
al aprendiz como persona aislada sino en interacción con los demás. 
Se concibe que compartir objetivos y distribuir responsabilidades son 
formas deseables de aprendizaje. Además, se enfatiza el papel del 
docente como elemento mediador que apoya este proceso. Se trata pues 
de aprender a colaborar y colaborar para aprender (Míguez, 2005).
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Para desarrollar esta estrategia se utilizó el aula extendida donde se 
colocaron varios juegos creados con diferentes aplicaciones gratuitas 
que permiten al estudiante reforzar los conceptos aprendidos a través 
de crucigramas, sopas de letras, juegos de concurso, entre otros. El 
propósito de integrar tecnología y juegos a la práctica docente (concepto 
recientemente popularizado como gamifi cación) busca que los alumnos 
aprendan de una forma lúdica y entretenida. En este campo las aplica-
ciones que conjugan el entretenimiento con el aprendizaje han aumentado 
exponencialmente. Los juegos implementados son construidos con 
aplicaciones web 2.0 disponibles en Internet, adaptados a las temáticas 
desarrolladas en clase. Cada uno de los juegos desarrollados busca que 
el estudiante investigue y repase los conceptos teóricos básicos de la 
asignatura. Una de estas actividades lúdicas de aprendizaje se realiza 
a través del juego Hangman (El Colgado) (disponible en http://www.
hangman.no/) con el cual se trabaja en la construcción de un glosario de 
conceptos básicos. La actividad consiste en encontrar dentro del juego 
40 términos fundamentales de la asignatura. Luego de conseguir las 
palabras los estudiantes deben construir, entre todos, un glosario en el 
aula extendida, la condición es que cada estudiante participe al menos 
una vez en la construcción del glosario, buscando el signifi cado de la 
expresión en fuentes válidas como libros de texto especializados, bases 
de datos o páginas de entidades ofi ciales, referenciando en cada caso la 
fuente de consulta.

Como resultado de esta actividad los estudiantes construyen de 
forma colaborativa un glosario con los conceptos básicos del Comercio 
Internacional, el cual les sirve posteriormente como material de estudio 
para las evaluaciones.

Dirigido a: Esta estrategia apunta en mayor medida a los estudiantes 
enmarcados en estilos de aprendizaje asimilador y convergente, pues 
permite clasifi car y organizar información para conceptualizar.

Objetivo: Estimular y desarrollar hábitos de lectura en el estudiante 
para mejorar la comprensión lectora, ampliar su léxico, favoreciendo el 
empleo de un lenguaje apropiado a su nivel de formación y fortalecer 
las competencias argumentativas, interpretativas y propositivas.



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| El perfi l de ingreso de los estilos de aprendizaje de los estudiantes y sus implicaciones didácticas |

[159]

4) PROYECTO DE AULA.

Nombre de la estrategia: Proyecto de aula

Descripción de la estrategia: Los Proyectos Pedagógicos de Aula 
conducen a la construcción colectiva del conocimiento, constituyen el 
corazón de la política educativa, el núcleo para el fortalecimiento de la 
gestión escolar, y la real concreción de todas las acciones pedagógicas 
(Carrillo, 2001). Esta estrategia se llevó a la practica con la elaboración 
de un proyecto de investigación teórico-práctico, en el cual los 
estudiantes debían aplicar todos los conocimientos teóricos aprendidos 
en clase para la construcción de un plan de exportación o importación, 
identifi cando y desarrollando cada una de las fases del proceso, iniciando 
con la identifi cación de la oferta exportable, la selección de un producto 
y un destino y fi nalizando con la búsqueda de un cliente o proveedor 
internacional y el diligenciamiento de la documentación requerida en 
cada paso, completando una operación de comercio exterior simulada. 
La construcción de estos planes de operación comercial internacional 
será el puente entre la actividad académica y la vida cotidiana, de tal 
manera que se convierta en una estrategia de aprendizaje signifi cativa.

Como producto de ese proyecto, los estudiantes presentan un plan 
exportador o un plan de importación, adicionalmente presentan un 
video a través del que sustentan su trabajo de una forma creativa, el cual 
es publicado en Youtube, estimulando el uso de nuevas tecnologías de 
comunicación y la participación en redes sociales de manera productiva.

Dirigido a: Esta estrategia apunta en mayor medida a los estudiantes 
enmarcados en estilos de aprendizaje asimilador y divergente, pues 
involucra organizar gran variedad de información, datos y hechos 
a través de la investigación, para construir un plan de acción. Sin 
embargo, en la producción del video también se involucran los estilos 
de aprendizaje convergente y acomodador. 

Objetivo: Integrar los contenidos teóricos con su aplicabilidad en el 
mundo empresarial, a través de la elaboración de un trabajo de inves-
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tigación aplicada, en el cual los estudiantes formulan estrategias de 
comercialización en mercados internacionales. 

PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES FRENTE A LAS 
ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS UTILIZADAS

En relación a la escala Likert aplicada a los estudiantes de la asignatura 
Comercio Internacional, los 30 participantes respondieron así: 

Tabla e. Afirmación 1: Las metodologías utilizadas durante el 

módulo fueron diversas y acordes a los diferentes estilos de 

aprendizaje

Muy de acuerdo 26 86,7 %

De acuerdo 0 0 %

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0 0 %

En desacuerdo 4 4,13 %

Muy en desacuerdo 0 0 %

Fuente: Elaboración propia 

En la tabla anterior podemos observar que el 86,7 % de los estudiantes 
encuestados está muy de acuerdo con la afi rmación y solo un 4,13 %
está en desacuerdo, evidenciando así que las metodologías diseñadas e 
implementadas fueron diversas y se tuvieron en cuenta los diferentes 
estilos de aprendizaje que presentan los estudiantes. 

Tabla 4. Afirmación 2: Las metodologías utilizadas durante 

el curso favorecieron el aprendizaje cooperativo y la 

interdisciplinariedad

Muy de acuerdo 25 83,33 %

De acuerdo 0 0 %

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 1 3,33 %

En desacuerdo 4 13,33 %

Muy en desacuerdo 0 0 %

Fuente: Elaboración propia

En relación a esta afi rmación, la mayoría de los estudiantes (83,3 %)
considera que las estrategias diseñadas y aplicadas favorecieron el 
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aprendizaje cooperativo y la interdisciplinariedad, lo cual es un objetivo 
fundamental en la teoría de los estilos de aprendizaje en el que el aporte 
de cada uno de los miembros de un grupo a través de sus formas prefe-
ridas de aprender favorece el trabajo en equipo y por ende, permite 
desarrollar los diferentes estilos de aprendizaje para lograr completar el 
ciclo del aprendizaje expuesto por Kolb (Tabla 4). 

Tabla 5. Afirmación 3: La metodología empleada facilitó 

su aprendizaje y comprensión de los contenidos teóricos 

desarrollados en el aula

Muy de acuerdo 28 93,33 %

De acuerdo 0 0 %

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 1 3,33 %

En desacuerdo 1 3,33 %

Muy en desacuerdo 0 0 %

Fuente: Elaboración propia

Uno de los objetivos fundamentales de esta investigación y de la 
teoría de estilos de aprendizaje es propiciar una comprensión adecuada 
de los contenidos a partir del diseño de estrategias pedagógicas que 
favorezcan el aprendizaje cooperativo teniendo en cuenta la diversidad 
de estilos. En este caso 28 estudiantes de los 30 encuestados expresaron 
que las didácticas utilizadas lograron ese fi n, representado por un 93,3 % 
de los estudiantes (Tabla 5). 

Tabla 6. Afirmación 4. Las estrategias pedagógicas utilizadas son 

interesantes y motivadoras hacia el aprendizaje de la asignatura

Muy de acuerdo 26 86,7 %

De acuerdo 0 0 %

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0 0 %

En desacuerdo 4 4,13 %

Muy en desacuerdo 0 0 %

Fuente: Elaboración propia

En la tabla anterior se observa que los estudiantes manifi estan su 
agrado hacia las experiencias pedagógicas que se implementaron en el 
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aula de clases (86,7 %) y solo 4 estudiantes no están de acuerdo con lo 
expresado, representado en el 4,13 %.

En cuanto a las entrevistas abiertas se enfocaron en tres grandes 
categorías de análisis planteadas en los objetivos: diversidad de las 
estrategias, comprensión de los contenidos, aprendizaje cooperativo y 
motivación. De las respuestas dadas por los participantes se destacan:

Lo más importante del módulo fue el aprendizaje de nuevos 
conceptos e interactuar con otros compañeros. Estudiante 2

Las actividades propuestas fueron didácticas y se hacían intere-
santes. En mi opinión todo lo visto hasta ahora en este módulo lo he 
aprendido de buena manera. Estudiante 4

Se dio un mayor aprendizaje, la implementación de formatos audio-
visuales fueron adecuados, y sobre todo las herramientas utilizadas 
llenaron mis expectativas. Estudiante 30

Buenos métodos de enseñanza, excelentes lecturas y videos, buenos 
trabajos. Estudiante 28

Lo sustancial de las temáticas desarrolladas, ya que generaron 
conocimientos nuevos y profundos sobre el fundamento del módulo. 
Fueron actividades muy didácticas que favorecen que los estudiantes 
aprendan, además por estos medios es otro campo de aprendizaje, 
los medios tecnológicos donde se muestra que cada entidad, 
persona, etc., puede sacar provecho de los mismos. Estudiante 15

Nos actualizamos de la situación en la que se encuentra nuestro 
país, en diferentes aspectos. Estudiante 6

Muy provechoso el manejo de las TIC Fueron muy claras las expli-
caciones. Se acomodan al manejo de nuestros tiempos y el desarrollo 
de actividades y de los temas fueron interesantes. Estudiante 7

La metodología empleada por el profesor fue la adecuada. 
Estudiante 26

Los temas tratados me parecieron muy pertinentes, las actividades 
fueron muy apropiadas y coherentes con los temas. Estudiante 9
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Hasta ahora se ha confi rmado lo expuesto por la mayoría en la escala 
Likert acerca de su percepción de las estrategias pedagógicas realizadas 
y que en la mayor parte de los casos fue positiva. Sin embargo, algunos 
participantes manifestaron lo siguiente en cuanto a aspectos negativos:

Muchos trabajos al mismo tiempo. Estudiante 18

Temas muy comunes, nada diferente a los dado en clases. Estudiante 10

Muchos trabajos al mismo tiempo. Estudiante 23

Como se puede analizar, las opiniones negativas de los estudiantes 
están en relación al tiempo que disponen para realizar las actividades, 
y por otro lado, un estudiante manifi esta que los contenidos del módulo 
ya los han desarrollado en semestres anteriores. 

CONCLUSIÓN Y DISCUSIÓN

En conclusión, el trabajo presentado permite evidenciar que en los 
sistemas de alertas tempranas para la permanencia estudiantil, además 
de la caracterización sociodemográfi ca de la población que accede a 
la educación superior, es importante tener en cuenta sus perfi les de 
aprendizaje. En este estudio se tomaron los estudiantes del programa de 
Administración de Empresas para realizar esta caracterización y diseñar 
estrategias pedagógicas acordes a los resultados, los cuales indican 
que en todos los semestres que se aplicó el instrumento de Kolb se 
encontraron las cuatro formas defi nidas por el autor, es decir, en ningún 
período se prescindió de un perfi l de estilo preferido para aprender. Este 
resultado confi rma que en las aulas de clase va a existir la diversidad 
de formas de aprender, aun cuando predominen unas más que otras, 
como sucede en este estudio donde se demostró que los estudiantes de 
Administración de Empresas traen principalmente dos estilos de apren-
dizaje: el divergente y el asimilador, y por el contrario los estilos de 
aprendizaje menos preferidos son el acomodador y el convergente. 

Sin embargo, haciendo un análisis de cada uno de los períodos 
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se puede observar que pese a que estos dos estilos no son los prefe-
rentes, sí existe un porcentaje considerable de población que los utiliza, 
ubicándose entre un 12 % a un 24 %, por tanto, por equidad en los 
procesos educativos, no se podían dejar por fuera el diseño e imple-
mentación de estrategias pedagógicas correspondientes a estos estilos. 
Consecuente con esto, en el momento de seleccionar y diseñar las estra-
tegias se tuvo en cuenta que fueran colaborativas para que se fortale-
cieran las habilidades de cada uno de los estudiantes en el aporte que 
cada cual hace de su forma de aprender y poder llegar a ese apren-
dizaje integral, como plantea Kolb, donde se pasa por cada una de las 
etapas planteadas por el autor. Este trabajo enfatiza la importancia de 
proporcionar a los estudiantes todas las posibilidades de aprendizaje 
con diferentes estrategias didácticas debido a que, aunque se realice una 
caracterización inicial, esta debe ser una guía para advertir mejor las 
características individuales, pero sin que se cometa el error de planifi car 
la enseñanza solo para aquellos perfi les de aprendizaje que predominen 
puesto que se debe llegar a cada uno de los estudiantes, incluidos los 
grupos minoritarios en sus formas de aprender y fortalecer las caracte-
rísticas propias de cada estilo en ellos. 

Un aspecto que se sugiere tener en cuenta para futuros estudios es 
que existen diferentes factores que infl uyen en los estilos de aprendizaje 
y que uno de estos puede ser las características de la disciplina, la edad 
o la intervención de procesos formativos como la educación superior. 
Además, es necesario que estos perfi les se realicen desde la educación 
básica y secundaria puesto que conllevan a mejorar los procesos de 
orientación vocacional (Gravini-Donado, 2010) y por ende, una decisión 
acertada de la carrera disminuye las probabilidades de desertar. 

Por otro lado el estudio confi rma que los estudiantes se sienten más 
motivados y generan procesos de aprendizaje más efectivos cuando 
se diseñan estrategias pedagógicas que impliquen el abordaje de sus 
diferencias individuales en el aprendizaje, como se observó en la 
percepción positiva que la mayoría de los estudiantes concluyen con 
sus respuestas acerca de las metodologías planteadas. 
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En términos generales, los resultados de la investigación nos llevan 
a refl exionar y tener en cuenta que los profesores deben ser conscientes 
de la diversidad de estilos de aprendizaje que se presentan en un aula 
de clases y que si se quiere impactar, la enseñanza debe enfocar las 
estrategias a esta diversidad de estilos, propiciando el autodesarrollo 
constante del estudiante en su aprendizaje y que cada encuentro con el 
grupo de la clase se convierta en una experiencia diferente e innovadora. 
De esta manera, no solo se está mejorando la práctica pedagógica sino 
que se aumenta la motivación del estudiante, la asimilación de los 
contenidos y por ende, un mayor desempeño académico que redunde 
en una prevención de la deserción, favoreciendo por tanto, la perma-
nencia estudiantil a través de un análisis de la población que accede por 
primera vez a la educación superior y que por medio de estos procesos 
dinámicos de enseñanza se autorregulen y se motiven para no desertar 
del sistema. 
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INTRODUCCIÓN

Según las estadísticas arrojadas por el Sistema para la Prevención de 
la Deserción de la Educación Superior (SPADIES), el 48,47 % de los 
estudiantes que ingresaron a la educación superior en el primer semestre 
del año 2000 no alcanzaron décimo semestre; mientras que 57,2 %
de los que ingresaron en el primer semestre de 2008 no lo hicieron 
(Universidad de los Andes, 2014). Esta problemática afecta tanto a los 
estudiantes como a las instituciones educativas que deben garantizar la 
permanencia estudiantil. 

Por tanto, en las últimas décadas se han propuesto programas de 
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acompañamiento a los estudiantes para disminuir el fenómeno de la 
deserción universitaria. Dentro de estos programas se han incluido 
acciones denominadas afi rmativas acordes a los determinantes de la 
deserción (académicos, económicos, institucionales y personales) que 
el Ministerio de Educación en Colombia ha establecido como las causas 
de este fenómeno. En ese sentido, las instituciones para proponer estas 
acciones afi rmativas articuladas a los programas de prevención de la 
deserción deben identifi car las variables asociadas y los determinantes de 
la deserción que están presentes en su población estudiantil. El objetivo 
de este trabajo es presentar el impacto que ha tenido un programa de 
fomento a la permanencia en la Universidad Simón Bolívar de la ciudad 
de Barranquilla (Colombia), a partir de la identifi cación de las causas 
que originaban la deserción durante tres periodos académicos (2010-1, 
2010-2 y 2011-1); luego de analizar los determinantes se focalizaron 
las estrategias en dos ejes centrales: el refuerzo académico y los apoyos 
fi nancieros, convirtiéndose estas estrategias en el factor principal para 
disminuir la deserción en la institución. 

La investigación sobre el análisis de los determinantes de la 
deserción fue imperiosa llevarla a cabo para proponer las estrategias 
pertinentes al contexto. Inicialmente se tomaron como referentes otros 
estudios acerca de las variables asociadas a la deserción universitaria 
a nivel local, nacional e internacional, los cuales sirvieron de referente 
para comprender el fenómeno de la deserción estudiantil universitaria 
y su relevancia en la actualidad, aun cuando como señala Rojas (2009), 
hasta hace poco tiempo, la deserción no era considerada un tema de 
estudio, tal vez porque la baja cobertura de la educación superior y la 
alta demanda social por los cupos disponibles, conllevaban a que las 
universidades tuvieran la tranquilidad en reemplazar sus desertores. 

Sin embargo, en los últimos años se han elaborado políticas educa-
tivas de acceso a la educación superior que han incrementado la 
cobertura en este nivel formativo. En ese sentido, el Concejo Nacional 
de Educación Superior, CESU, en su Acuerdo por lo Superior 2034 
del 2014 plantea diez grandes temas, encontrándose en primer lugar: 
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Educación inclusiva: acceso, permanencia y graduación. El mismo 
acuerdo reconoce que se ha avanzado en temas de acceso, y así lo 
afi rma la OCDE (2012) en su informe sobre la educación superior en 
Colombia, al mostrar que en la actualidad la tasa neta de matriculados 
en educación superior en el país es cercana al 50 %, lo cual representa 
el doble que hace una década. Si bien, esto es un indicador de accesi-
bilidad importante, el concepto no debería ser tomado solo en función 
del número de estudiantes que ingresan, sería más apropiado concebir 
el concepto de accesibilidad como una estrategia que permite que “los 
entornos, los productos, y los servicios sean utilizados sin problemas 
por todas y cada una de las personas, para conseguir de forma plena 
los objetivos para los que están diseñados, independientemente de 
sus capacidades, sus dimensiones, su género, su edad o su cultura” 
(Aragall, 2010, p.25). Es decir que acceder a la educación superior no 
es sufi ciente, es necesario garantizar la permanencia y la graduación 
oportuna que es el objetivo fi nal que pretende un estudiante que se 
matricula en una institución de educación superior. En ese sentido hay 
estudiantes que se matriculan, pero luego pierden asignaturas porque 
no pueden ir a clases por factores económicos o porque sus jornadas de 
trabajo se extienden más allá de sus horarios de salida laboral (Gravini, 
2015).

En ese orden de ideas, una de las preocupaciones actuales en el 
contexto educativo local, nacional e internacional es la permanencia 
estudiantil, toda vez que los costos sociales y económicos de la deserción 
en la educación superior son muy altos. 

América Latina se caracteriza por tener sociedades muy desinte-
gradas y fragmentadas debido a la persistencia de la pobreza y a la 
gran desigualdad en la distribución de los ingresos, lo cual genera 
altos índices de exclusión. Durante la década de los noventa los 
países de América Latina iniciaron una serie de reformas educa-
tivas orientadas a lograr el acceso universal a la educación básica 
y al mejoramiento de su calidad y equidad, sin embargo todavía 
persisten importantes desigualdades educativas. El aumento de la 
cobertura no ha sido acompañado de medios efectivos que garan-
ticen la permanencia en el sistema escolar y la satisfacción efectiva 
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de las necesidades básicas de aprendizaje de los estudiantes. 
Aunque han disminuido los índices de repetición y deserción, estos 

siguen siendo altos, y afectan en mayor medida a los niños y niñas 

que viven en situación de vulnerabilidad; zona rural, pueblos origi-

narios y contextos socioeconómicos desfavorecidos. (Blanco, 2006, 

p.124)

En consonancia con lo anterior, el fenómeno de la deserción y 
permanencia estudiantil en cuanto a sus características y estrategias de 
contrarresto, se ha convertido en prioridad para los investigadores de la 
educación, debido que se requiere diagnosticar, analizar y comprender 
la situación del abandono de los estudios y las variables que lo provocan 
o desencadenan con el fi n de generar programas y recursos para su 
afrontamiento y evaluar el impacto de estas acciones en la permanencia 
estudiantil. 

Uno de las variables que se ha estudiado está relacionada con el 
efecto de las estrategias de apoyo fi nanciero como créditos, becas, y 
otros mecanismos que ayuden al estudiante a su sustento como permi-
tirles el trabajo en el campus universitario. Melguizo, Sánchez y Jaime 
(2011) en su estudio concluyeron que la probabilidad de desertar 
disminuye entre un 25 % y 29 % de acuerdo al tipo de apoyo fi nanciero 
recibido por el estudiante y que estos son más efi caces en la prevención 
del abandono cuando se reciben en los primeros semestres de iniciada la 
carrera. El impacto que genera el factor socioeconómico en la deserción 
es fundamental para que el estudiante no abandone los estudios (Donoso 
& Schiefelbein, 2007; Santos, 2009; Raccanello, Garduño, Herrera & 
Uribe, 2011; Páramo & Maya, 2012; Heredia et al., 2015). En contraste 
con los estudios anteriores, Stinebrickner y Stinebrickner (2008) encon-
traron que las restricciones de crédito en estudiantes de bajos ingresos 
no constituyen la razón principal de la decisión de desertar. 

Por otro lado, se ha establecido en las investigaciones realizadas 
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que no solo los factores económicos afectan la continuidad de los 
estudios. Un determinante de mayor impacto es el académico. Según 
los recientes resultados del seguimiento de la deserción estudiantil en 
educación superior demuestran que el principal factor determinante del 
abandono de estudios en Colombia se sitúa en la dimensión académica. 
Esta dimensión está asociada al potencial o capital cultural y académico 
con el cual ingresan los estudiantes a la educación superior (Guzmán, 
Durán & Franco, 2009). Esta conclusión acerca del capital académico 
de los estudiantes de primer ingreso es reforzada por los hallazgos de 
la OCDE y del Banco Mundial en 2012 sobre la educación superior en 
Colombia en el que se asevera que los bachilleres en Colombia están 
mucho menos preparados que en otros países ya que son más jóvenes y 
han alcanzado estándares educativos más bajos, a excepción de aquellos 
cuyos ingresos económicos les ha permitido formarse en colegios 
privados elitistas, provocando inequidad en el acceso de los estudiantes 
menos favorecidos y altas tasas de deserción. Estos factores académicos 
y socioeconómicos están acompañados por otros motivos como son los 
personales e institucionales que también hacen parte de los determinantes 
de la deserción planteados por el Ministerio de Educación. En el caso 
de los factores personales es importante mencionar razones asociadas a 
edad, sexo, enfermedad, traslado de ciudad, embarazo, u otras de tipo 
individual que puedan afectar la permanencia del estudiante. En cuanto 
a los institucionales, se pueden mencionar la calidad del programa, la 
atención del profesorado, la logística e infraestructura de la institución, 
por citar algunos.

Vincent Tinto (2001), autor infl uyente del tema de la deserción, 
considera que este fenómeno ocurre principalmente porque el estudiante 
llega a la universidad con expectativas tanto personales como de la 
institución, y si los estudiantes no se desarrollan en los aspectos intelec-
tuales y sociales, la consecuencia esperada es la reprobación al inicio de 
la carrera y en deserción un poco más adelante. Sin embargo, también 
concluye que son pocos los estudiantes que abandonan sus estudios en 
la educación superior por un bajo desempeño académico, y que la gran 
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mayoría de las deserciones son por decisión propia más que por falta de 
habilidades para estudiar. 

Como se observa, el fenómeno de la deserción puede presentarse 
de acuerdo a múltiples variables, por lo tanto la problemática de la 
deserción estudiantil merece ser estudiada y abordada desde diferentes 
perspectivas para fomentar la calidad educativa. Este argumento llevó a 
la necesidad de realizar este estudio para diseñar estrategias con perti-
nencia al contexto abordado y constatar en un período de tiempo si 
había tenido efecto en la población. Tal como lo plantea Wehmeyer 
(2009), en la educación superior es necesario responder a esta proble-
mática a través de programas de apoyo que sirven de medios para la 
adaptación entre la persona y el entorno, evitando la deserción. 

MÉTODO 

DISEÑO

Esta investigación se lleva a cabo desde un paradigma empírico 
analítico, tipo de investigación descriptiva y un diseño longitudinal de 
tendencia, los cuales son aquellos que analizan los cambios al paso del 
tiempo en categorías, variables o sus relaciones en una población, en 
este caso los cambios en los determinantes de la deserción. “Es impor-
tante señalar que los participantes o casos de la investigación no son 
los mismos pero la población si” (Hernández, Fernández & Baptista, 
2014, p.160).

POBLACIÓN

Esta investigación toma como muestra la población desertora de 
los períodos desde el 2010-1 hasta el 2015-2. Se realiza un muestreo 
intencional, en el que se toma como muestra aquellos estudiantes que 
pudieron ser ubicados en cada período. En total se ubicaron durante 
los cinco años que duró el estudio 5.318 estudiantes. El criterio de 
inclusión se determinó por el concepto del Ministerio de Educación que 
clasifi ca como desertor a aquel estudiante que ha dejado de matricularse 
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por dos semestres consecutivos. A continuación, se presenta el número 
de estudiantes desertores que se pudieron contactar con su respectivo 
determinante de la deserción que fue analizado durante todo el estudio. 

Tabla 1. Número de estudiantes desertores de acuerdo a los 

determinantes de la deserción

PERIODO/FACTOR ACADÉMICO ECONÓMICO INDIVIDUALES INSTITUCIONAL

2010-1 142 236 46 3

2010-2 110 194 56 2

2011-1 156 223 68 2

2011-2 148 324 118 3

2012-1 165 269 103 1

2012-2 135 280 74 2

2013-1 151 305 103 4

2013-2 119 296 98 1

2014-1 111 334 81 2

2014-2 77 263 83 0

2015-1 96 243 90 1

TOTAL 1410 2967 920 21

Fuente: Elaboración propia

INSTRUMENTOS

Para identifi car los estudiantes desertores se acude a los reportes del 
sistema de información académico de la institución. Como instrumento 
se diseñó un cuestionario de preguntas cerradas en las que cada uno 
selecciona una causa que considera que lo llevó a desertar. Estas causas 
están en consonancia con los cuatro determinantes de la deserción: 
académicos, económicos, personales e institucionales. 
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PROCEDIMIENTO

La investigación se estableció en tres fases, la primera fue una fase 
exploratoria donde se indagaron los registros de los estudiantes deser-
tores tomando como línea base los últimos tres períodos académicos y 
se establece contacto con la población correspondiente para que diera 
su consentimiento de participar a través de la aplicación del cuestio-
nario. En seguida se pasa a una segunda fase descriptiva, en la que 
se recolecta la información con el cuestionario validado por jueces 
expertos aplicado por vía telefónica o correo electrónico para describir 
los determinantes de la deserción que predominaron en la población 
durante estos tres períodos. Luego se pasa a una fase de diseño e imple-
mentación de las estrategias pertinentes para mitigar el fenómeno, la 
cual se implementa durante tres años. Para el diseño de las estrategias 
se realizaron reuniones con los funcionarios que estarían a cargo de 
las mismas y a partir de una revisión del estado del arte de estrategias 
en esta área y teniendo en cuenta la población estudiantil y los resul-
tados encontrados en la fase dos, se procede a diseñar las estrategias y 
aplicarlas. Por último, se realiza la fase de evaluación que consiste en 
comparar los indicadores de la deserción institucional a causa de los 
factores académicos antes y después de implementar el programa, aquí 
se describe nuevamente el comportamiento de la deserción durante los 
cinco años para analizar el efecto que han tenido las estrategias imple-
mentadas sobre el determinante académico como causa del abandono. 
Es importante indicar que este estudio se plantea en estas fases para 
poder generalizar que lo encontrado obedece a las estrategias que se 
implementaron en esa línea de tiempo. Además es relevante señalar que 
durante la fase de implementación se realizaban análisis semestrales de 
seguimiento del comportamiento de la deserción, con el fi n de hacer 
un monitoreo a las estrategias y poder tomar decisiones si necesitaban 
alguna reestructuración en cuanto a lo diseñado. 

RESULTADOS 

En la primera fase del estudio, en el que se establece la línea base 
para luego comparar el efecto del programa en los indicadores de la 
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deserción se encontraron los siguientes resultados en los tres períodos 
evaluados. 

Gráfica 1. Determinantes de la deserción antes de diseñar e 

implementar las estrategias (períodos 2010-1 a 2011-1)

Fuente: Elaboración propia

Como se puede analizar en esta gráfi ca el principal determinante 
de deserción fue el económico, seguido del factor académico, luego 
el personal y por último, el institucional. El determinante económico 
es el que ha tenido mayor impacto en la deserción estudiantil, y se ha 
dado principalmente por las siguientes razones: pérdida del empleo por 
parte de los padres o quien asume los estudios, ingreso de un hermano 
a la educación superior, no pudiendo costear varias matrículas, deudas 
fi nancieras, o porque perdieron el auxilio económico (becas, créditos), 
entre otros factores. El segundo factor que ha tenido relevancia para 
tomar la decisión de desertar ha sido el académico, principalmente por 
la pérdida de semestres y el bajo desempeño académico. Estas causas 
fueron las descritas por los estudiantes en el cuestionario aplicado y 
están en relación directa por los fundamentos teóricos de la proble-
mática de la deserción.

Teniendo en cuenta estos resultados se considera necesario de 
acuerdo a la razón de ser de las instituciones educativas, fortalecer los 
factores académicos a través de estrategias de refuerzo y nivelación 
académica. 
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En ese sentido la universidad a partir de los resultados encon-
trados diseña una estrategia de refuerzo académico, dicha estrategia es 
el Centro de Apoyo al Desempeño Académico – CADA, este centro 
ofrece servicios que están encaminados a que el estudiante nivele las 
difi cultades que trae en competencias y conocimientos básicos, tales 
como lectura, escritura, matemáticas, biología y química. Los servicios 
son ofrecidos al estudiante de manera grupal e individualmente siempre 
con el objetivo de nivelar las falencias que esté presentando. 

El propósito principal de esta estrategia es reducir los indicadores 
de deserción pero también mejorar el rendimiento académico y se 
construye a partir de una revisión bibliográfi ca previa para analizar y 
comprender la problemática de la deserción y construir los indicadores 
y las metas institucionales para reducir el abandono. Las estrategias 
que se diseñaron y se aplicaron en este estudio para posteriormente ser 
evaluadas fueron: Curso Básico dirigido a los estudiantes de primer 
semestre, cuyo objetivo es nivelar a los que ingresan con bajos puntajes 
en sus competencias básicas de acuerdo a las pruebas de Estado. Para 
este caso, se desarrollan actividades pedagógicas para nivelarlos en 
conocimientos y habilidades que son propios de la educación secun-
daria y que de no tenerlos en un nivel sufi ciente puede llevar a riesgo 
académico y consecuente deserción. Otra estrategia implementada fue 
el curso de refuerzo de asignatura, que son espacios académicos que 
buscan el mejoramiento del desempeño del estudiante en una asignatura 
específi ca del plan de estudios y que ha sido identifi cada como de alta 
probabilidad de pérdida y bajo desempeño. Otra estrategia que hizo 
parte de este estudio se denomina Asesoría Académica Personalizada, 
que es una orientación académica dirigida a un estudiante con difi cul-
tades específi cas en una temática.

A manera general se ha podido encontrar en este estudio, anali-
zando variables asociadas a los determinantes de la deserción como 
el género y el estrato socioeconómico, que la mayor proporción de 
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desertores han sido del género femenino, 60 %, frente a un 40 % de 
estudiantes masculinos, este dato es de esperarse si tenemos en cuenta 
que en nuestra institución existen muchas carreras con una mayor 
cantidad de mujeres como Fisioterapia, Enfermería, Trabajo Social y 
Psicología. Sin embargo, es una tendencia en todos los programas la 
mayor deserción del género femenino. Los únicos programas acadé-
micos que tienen mayor cantidad de desertores hombres son los de la 
Facultad de Ingeniería.

En cuanto al estrato socioeconómico encontramos que la mayor 
proporción de desertores se encuentran en el estrato 2, lo cual corres-
ponde a un 39 %, seguido del estrato 1 que corresponde a un 30 %. Es 
decir, que los estratos 1 y 2 que son los más bajos abarcan un 69 % de la 
población de desertores. Le sigue el estrato 3 con el 30 %. En un nivel 
muy bajo del 1 % se encuentran los estratos 4, 5 y 6 que son los más 
altos en la estratifi cación de nuestra ciudad. A continuación se muestra 
en la siguiente tabla:

Tabla 2. Resultados de la estratificación económica de los 

desertores

Estrato 1 30%

Estrato 2 39%

Estrato 3 30%

Estrato 4 0.5%

Estrato 5 0.5%

Estrato 6 0%

Fuente: Elaboración propia

Luego de implementar las estrategias podemos observar en las 
siguientes tabla y gráfi ca que el factor académico comienza a disminuir 
semestralmente, existen algunos períodos que aumenta levemente en 
relación al período anterior, sin embargo, no vuelve a obtener indica-
dores del 30 % como sucedió en promedio con los tres períodos anali-
zados al inicio del estudio para establecer la línea base que permitiera 
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comparar los resultados futuros. A continuación se muestra el conso-
lidado de los resultados semestrales de este estudio. 

Tabla 3. Consolidado de los determinantes de la deserción en la 

USB (2010-1-2015-2)

PERIODO/FACTOR ACADÉMICO ECONÓMICO INDIVIDUAL INSTITUCIONAL

2010-1 33 % 55 % 11 % 1 %

2010-2 30 % 54 % 15 % 1 %

2011-1 35 % 50 % 15 % 0 %

2011-2 25 % 55 % 20 % 1 %

2012-1 31 % 50 % 19 % 0 %

2012-2 27 % 57 % 15 % 0 %

2013-1 27 % 54 % 18 % 1 %

2013-2 23 % 58 % 19 % 0 %

2014-1 21 % 63 % 15 % 0 %

2014-2 18 % 62 % 20 % 0 %

2015-1 22 % 57 % 21 % 0 %

2015-2 19 % 55 % 26 % 0 %

Fuente: Elaboración propia

Gráfica 2. Consolidado resultados semestrales de la deserción

Fuente: Elaboración propia

Los resultados que muestra esta gráfi ca evidencian que la deserción 
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por el factor académico ha ido disminuyendo en los últimos periodos 
demostrando el impacto de las acciones y estrategias en el eje de 
refuerzo académico. No ha pasado lo mismo con los factores indivi-
duales, que han ido en aumento en los últimos periodos, lo cual señala 
la necesidad de hacer estudios más profundos sobre los factores emocio-
nales y las circunstancias individuales que poseen los estudiantes que 
ingresan a la universidad para proponer un plan de mejoramiento en 
esta dimensión. Por último encontramos que el porcentaje de deserción 
a nivel institucional es del 0 %, lo cual es un buen indicador de que 
los estudiantes no se retiran por no estar a gusto con la Institución o el 
programa académico.

CONCLUSIÓN Y DISCUSIÓN

A partir de estos análisis se puede demostrar que las estrategias de 
refuerzo académico son de gran impacto en la permanencia estudiantil, 
siempre y cuando sean diseñadas a partir de un análisis riguroso de 
los riesgos y determinantes de deserción, debido a que es necesario 
focalizar los esfuerzos en lo que sea viable y pertinente de acuerdo a las 
variables del contexto, las características de la población y las fortalezas 
y limitaciones institucionales. El conocimiento de estas diferencias 
individuales e institucionales constituye la base para elaborar políticas 
universitarias efi caces con el fi n de elaborar programas y estrategias que 
permitan aumentar la permanencia estudiantil a partir del diagnóstico 
real de los factores y variables causantes del abandono de los estudios 
universitarios. 

La investigación ha demostrado que las diferentes estrategias 
creadas y aplicadas para combatir la deserción están dando resul-
tados. Como plantea Miñaca y Hervás (2013), es necesario disponer 
de mecanismos de detección precoz del riesgo de fracaso académico 
y crear medidas de ayuda para contrarrestar sus altos niveles, de esta 
manera se aumentará la permanencia estudiantil y la graduación. Sin 
embargo, una difi cultad que puede presentarse en las instituciones 
se refi ere a los costos que representa tener profesores tutores que se 
dediquen en su asignación académica a fortalecer estas debilidades 
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que presentan tanto los estudiantes que ingresan como los que están 
en semestres avanzados. Igualmente, otro elemento es el apoyo de los 
estudiantes monitores que con su trabajo obtienen descuentos en su 
matrícula que indirectamente ayuda a su permanencia estudiantil. En 
la mayoría de los casos las universidades no le asignan un presupuesto 
en la planta docente y en las ayudas educativas a estas acciones y se 
pretende que el docente lo realice en el espacio temporal de la clase. 
Un elemento que se consideró vital en las reuniones que se hicieron 
anterior y posteriormente a la implementación de las estrategias son 
las horas adicionales de los docentes dedicados concretamente a estas 
actividades, de tal manera que se pudiera evaluar semestralmente la 
mejora del rendimiento académico de los estudiantes asistentes como 
los índices de deserción que se obtenían por causa académica. El poder 
demostrar esta disminución es un aspecto fundamental para que las 
autoridades académicas y fi nancieras de la universidad no escatimaran 
en el presupuesto que trae consigo este tipo de refuerzo y acompaña-
miento debido que se revierte en la matrícula de los estudiantes que no 
se retiran. 

En conclusión, el estudio demuestra que la apuesta por la perma-
nencia estudiantil universitaria debe incluir casi que obligadamente 
estas acciones que favorezcan la mejora del rendimiento académico, 
siendo este un determinante que se considera crucial para evitar la 
deserción de los estudios. 
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INTRODUCCIÓN

El presente artículo surge del cuestionamiento al bajo desempeño en 
el componente pragmático de las pruebas de producción oral y escrita, 
evidenciado en los resultados de los exámenes internacionales DELF, 
CAMLA y IELTS que miden el desarrollo de cuatro competencias del 
habla: escuchar, leer, escribir y hablar para cada uno de los niveles de 
lengua A1, A2, B1, B2, C1, C2; en donde A = Básico, B = Intermedio 
y C = Avanzado. Con esta investigación se pretende caracterizar el 
contexto de enseñanza de la lengua extranjera (inglés/francés) a nivel 
universitario desde la óptica de sus docentes acerca de las categorías de 
estudio que intervienen en el desarrollo de las competencias pragmáticas 
defi nidas en el Marco Común Europeo. Asimismo, identifi car las estra-
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tegias de enseñanza disponibles y utilizadas por docentes de lenguas 
extranjeras (francés-inglés) que apuntan al desarrollo del componente 
pragmático, y fi nalmente, el impacto de las didáctica(s) propuesta(s) en 
el desempeño de los estudiantes universitarios.

Se tomó como referente de la categoría didáctica a Álvarez de 
Zayas, quien la defi ne como ...la ciencia que estudia el proceso docente 
educativo (…) es una rama de la pedagogía (…) este proceso relaciona 
el mundo de la vida con el mundo de la escuela a partir de las metas que 
se fi ja una sociedad para formar un tipo de persona; a esto responde la 
institución educativa desde sus estrategias didácticas; ellas son mucho 
más que simples medios de enseñanza (Álvarez de Zayas & González, 
1998, p.5).

Asímismo, la visión de Zambrano de didáctica como espacio de 
refl exión de los saberes en aquello que les es propio. No se trataría 
de una ingeniería, tampoco de unas “metodologías” adaptadas a las 
exigentes realidades de la enseñanza, sino de un campo de investigación 
que explicaría, en lo sucesivo, los modos del aprendizaje, las prácticas 
y los discursos económicos afectados por las prácticas del bienestar 
(Zambrano, 2006).

El referente ineludible para la categoría competencia pragmática 
en la enseñanza de las lenguas es, por una parte, el Marco Común 
Europeo de Referencias para las lenguas (MCERL) que presenta en sus 
capítulos 4 y 5 un listado detallado de las competencias a desarrollar, 
censa objetivos y niveles de lengua, y por otra parte Warga, quien fue el 
primero en señalar que la competencia gramatical y el conocimiento del 
vocabulario no son sufi cientes cuando un locutor no nativo se comunica 
con un locutor nativo. Para el autor, al comunicarse es tan importante 
dominar las reglas de uso de la lengua, como su aspecto pragmático 
(Warga, 2005).

El MCERL precisa la metodología para la enseñanza-aprendizaje 
de las lenguas cuando se promueve la integración de las naciones: 
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el enfoque de aprendizaje por la acción (Consejo de Europa, 2002). 
Este principio metodológico tomó impulso desde el nuevo milenio 
con Lindemann, quien precisa que a partir de este principio, es posible 
desarrollar competencias profesionales en distintos entornos de 
aprendizaje ya que remite a todas aquellas estrategias didácticas que 
involucren el trabajo en y con el grupo, basados en la planifi cación y la 
realización de la tarea, tanto como en el control y la evaluación poste-
riores (Lindemann, 2009).

House (2010) y Schauer (2009) coinciden en la importancia de la 
interlingua como mediadora del proceso de desarrollo de competencias 
pragmáticas en una segunda lengua. Schauer hace un listado de los 
requerimientos internos y externos a través del uso de modifi cadores 
contextuales (convencionales y no convencionales) como claves para 
el desarrollo de competencias pragmáticas. 

En la última década se encuentran estudios desarrollados en 
África francófona esencialmente en dos grandes exponentes: Nabila 
Benhouhou (2008) en su artículo Usted dice competencia pragmática 
en lengua extranjera interroga los criterios sobre los cuales debe reposar 
la evaluación de la competencia pragmática: institucionales o contexto 
socio-cultural. Un año más tarde, en Didáctica del francés en Argelia 
realiza un análisis de la importancia del plurilingüismo como estrategia 
de diferenciación en contextos globalizados. Rescata las representa-
ciones culturales producto de la construcción social, la manipulación de 
información, la mediación de la comunicación y el constructo sociolin-
güístico como su resultado. Igualmente a Gaëlle Fischer, quien propone 
introducir el enfoque por competencias en el aprendizaje del francés 
lengua extranjera, con una propuesta didáctica basada en la supra-di-
mensionalidad de las competencias tanto lingüísticas como pragmá-
ticas. Invita al docente de lenguas a recentrar su práctica multiplicando 
los saberes que intervienen en el proceso de aprendizaje, identifi cando 
los referentes curriculares, adaptando la progresión e incitando a una 
continuidad metodológica enfatizando la integración de los saberes 
(Fischer, 2012). 
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MÉTODO

El presente trabajo de investigación es de tipo cualitativo situado 
en la postura epistemológica crítico social, en la medida en que los 
datos recopilados harán parte de una refl exión conjunta para la trans-
formación de la realidad observada. Pretende abordar la realidad 
educativa de la enseñanza de las lenguas extranjeras al público univer-
sitario desde la metodología Investigación-Acción-Participativa (IAP), 
construyendo una radiografía del quehacer docente relacionándolo con 
un contexto de contingencias educativas y sociales interdependientes. 
La realidad educativa será interpretada desde el punto de vista de los 
docentes respetando el lenguaje utilizado para promover el libre fl ujo 
de información, y concertar una nueva dinámica de enseñanza-aprendi-
zaje-evaluación en coherencia con el diagnóstico realizado. 

En primera instancia se procedió al análisis de las condiciones 
pedagógicas y didácticas en la enseñanza de las lenguas extran-
jeras para el desarrollo de competencias pragmáticas tomando como 
referencia los programas analíticos de nivel B de cuatro centros de 
idiomas de la ciudad de Barranquilla (tres privados y uno público) y 
en el contexto educativo (condiciones físicas, materiales y acompaña-
miento docente) a través del formato análisis del programa analítico 
del nivel y evidencia del componente pragmático, basado en el numeral 
2 de los lineamientos curriculares para el área de idiomas extranjeros 
en la educación básica y media (MEN, 2016) ; y así poder identifi car en 
cada uno de los centros de idiomas la intención de promover el apren-
dizaje a través del desarrollo de competencias pragmáticas.

Finalmente, en aras de identifi car las categorías de estudio que 
intervienen en el proceso formativo desde la óptica del docente relacio-
nadas con el desarrollo de las competencias pragmáticas defi nidas en el 
Marco Común Europeo, se procedió a la aplicación de un cuestionario 
virtual de 32 preguntas (http://goo.gl/forms/UdSzvTtsI7zXPvM63), 
enviado para libre respuesta por correo electrónico a docentes de lengua 
extranjera durante el período 2015-2016. Estas preguntas estuvieron 
inspiradas en el documento de control de visitas de clase propuesto por 
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la Fundación Alliance Française de Paris en el marco de su programa 
de DAEFLE (Stirman y Waendendries, 1999, p.209), como herra-
mienta de control y seguimiento a las prácticas docentes validado por la 
Asociación de Evaluadores de Lenguas Extranjeras (ALTE), da cuenta 
de cuatro aspectos esenciales: objetivos de aprendizaje, actividades de 
clase, contexto de enseñanza y rol del docente, en tres momentos de la 
preparación de la práctica (antes, durante y después de la clase).

Primeramente se seleccionó una base de datos de 100 docentes de 
francés y/o inglés; de los cuales se fi ltraron 60 que cumplían con los 
criterios de nivel de lengua (C1 o C2), antigüedad en la enseñanza de 
la lengua (tres años mínimo), nivel de enseñanza (B1 o B2) y versati-
lidad del docente (trabajar en al menos dos instituciones), y de estos, 
20 docentes respondieron al cuestionario. Al tratarse de un formulario 
virtual, el procesamiento de los datos fue consolidado por la aplicación 
utilizada (Google formulario). Sin embargo, fue necesaria la tabulación 
manual de resultados para convertirlos en porcentuales respecto a las 
respuestas y número de participantes como se indica en los cuadros que 
se presentan como anexos.

RESULTADOS 

Para develar el desarrollo de las competencias pragmáticas para 
la enseñanza de las lenguas extranjeras en la población universitaria 
de Barranquilla-Colombia, se debe en primera instancia identifi car el 
nivel alcanzado en la actualidad por los estudiantes en sus desempeños 
en competencia de producción oral y escrita. Ambas competencias 
son evaluadas tres veces durante el período académico (trimestre o 
semestre) sobre un puntaje máximo de 25 puntos y acompañado de la 
respectiva grilla de evaluación que otorga 13 puntos al componente 
pragmático y 12 puntos al componente lingüístico.

Se tomó como primer referente el resultado de las pruebas de 
sufi ciencia en lengua extranjera para los años 2015 y 2016, presentadas 
por 137 estudiantes del último nivel de aprendizaje. En dicha prueba, 
sobre un máximo posible de 100 puntos, el componente pragmático 
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representa un cuarto de la nota total. La media de desempeño de la 
población analizada es de 56,5, apenas 6,5 puntos por encima de lo 
mínimo necesario para aprobar.

Dado que el componente lingüístico ha debido ser adquirido desde 
el nivel A, se evidencia entonces un precario desempeño en el saber 
hacer propio del nivel B.

Se procedió entonces a contrastar el desempeño de los estudiantes 
que habían seguido una preparación para la prueba internacional y el 
de los candidatos libres. Al desglosar las competencias de producción 
orales y escritas (ver Cuadro 1) en su componente pragmático, se 
observó una notable diferencia entre los candidatos que habían sido 
entrenados para la prueba de sufi ciencia (con 9,4 y 8,9 como media 
respectivamente) y los que no lo habían hecho (con 7,5 y 7,7 como 
media). Se deduce de ello, que los estudiantes no dominan las estruc-
turas de producción oral y escrita necesarias para la realización exitosa 
de las tareas propias del nivel. Esto puede deberse a malas técnicas de 
aprendizaje o a la falta de trabajo de este componente pragmático en 
clases, o incluso falta de seguimiento a las producciones individuales 
de los estudiantes (Benhouhou, 2008; Fischer, 2012).

Los anteriores resultados revelan la importancia de reforzar el compe-
tente pragmático para un desempeño más cercano al máximo posible 
tanto en las pruebas estandarizadas, pero también en la realización de 
tareas en lengua extranjera por parte de la población estudiantil univer-
sitaria de la ciudad. 

El Marco Común Europeo desglosa y detalla en su quinto capítulo 
los componentes de la competencia pragmática en dos grandes ejes: 
discursivos (ordenación de las oraciones y la capacidad de controlar esa 
ordenación) y funcionales (uso de enunciados aislados y secuencia de 
oraciones) (Consejo de Europa, 2002, p.120).

Las categorías de estudio que intervienen en el proceso formativo 
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de desarrollo de las competencias pragmáticas están asociadas a la 
didáctica de los docentes, y más específi camente a las prácticas pedagó-
gicas de enseñanza de las lenguas extranjeras y la presencia e impor-
tancia que tenga en ellas dicho componente; es decir del contexto de 
aprendizaje como lo señala Benhouhou (2008, p.2).

El segundo elemento a caracterizar es el tipo de objetivos trabajados 
en clases. A este respecto, la encuesta revela que para los docentes, el 
orden de prioridad en el alcance de los objetivos es en su orden: pragmá-
ticos (80 %), gramaticales (65 %), socioculturales (55 %), funcionales 
(55 %), lexicales (45 %), discursivos (40 %), fonéticos (30 %) y ortográ-
fi cos (10 %) respectivamente. De este resultado se deriva entonces que 
la didáctica docente se orienta a que los estudiantes desarrollen el saber 
hacer utilizando como piedra angular la gramática, la cultura y las 
funciones de la lengua principalmente. También se observa que para los 
docentes, el alcance de dichos objetivos es bastante alto (30 % siempre 
y 70 % casi siempre). Estos resultados no son coherentes con el nivel 
de desarrollo registrado en las pruebas de sufi ciencia que arrojan una 
debilidad en el eje pragmático, resultados que van en la misma línea de 
la propuesta realizada por Benhouhou (2008, omisión señalada como 
importante por Warga, 2005, p.141).

Las primeras 25 preguntas dan cuenta de la frecuencia con la que 
el docente realiza ciertas tareas pedagógicas de su clase respecto a la 
progresión por unidad, como el tipo de actividades propuestas en clase. 
Los resultados indican que los docentes trabajan muy frecuentemente 
la escucha (85 %), la escritura creativa (80 %), la interacción oral (80 
%), y la lectura (65 %), sin embargo la escritura lineal (55 %) y la 
producción oral individual (55 %) no son trabajadas lo sufi ciente. Esta 
situación se puede explicar dada la naturaleza personalizada de este tipo 
de producción que demanda mucho tiempo dentro y fuera de clase para 
su corrección, y es coherente con la hipótesis formulada respecto al bajo 
desempeño pragmático demostrado en los exámenes internacionales.

En relación al contexto de enseñanza, se puede observar una gran 
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toma de conciencia por parte del docente respecto a la caracterización 
de su contexto de enseñanza. La encuesta revela un gran interés de los 
docentes por defi nir y diferenciar los contextos teniendo en cuenta la 
edad del público al cual le enseñan, los diferentes tamaños de grupo y 
la identifi cación de materiales disponibles para sus clases procurando 
una variedad en los mismos. El hecho de trabajar en al menos dos insti-
tuciones les ha permitido desarrollar habilidades para el manejo de 
grupos y sortear limitaciones materiales, explican en detalle. 

Los docentes expresan por medio de sus respuestas a la encuesta 
la importancia acordada a la pertinencia de los procesos pedagógicos 
abordados en sus clases (95 %), las tareas propuestas en sus clases 
ayudan a la resolución de problemas concretos del contexto por parte 
de los estudiantes (95 % contextualiza sus actividades). En contraste, 
las respuestas a: Usted propone tareas…evidencian que pocos docentes 
encuestados proponen tareas fi nalizadas (20 %), problemáticas (20 %), 
comprobables (15 %), y en aun menor proporción (10 %), que movilicen 
más de un saber. Manifi estan por otra parte, un buen manejo del tiempo 
de clase, lo cual les permite desarrollar las unidades temáticas en los 
tiempos estipulados. Asimismo, es característico una propuesta variada 
de herramientas cognitivas que faciliten el aprendizaje de los estudiantes, 
predominando las clásicas como subrayado (80 %), cuadros (75 %) y 
tablas (55 %), y en menor escala el uso de códigos de colores (40 %) 
para indicar signifi cados diferentes y alineado al margen derecho y/o 
izquierdo (15 %) como estrategia de clasifi cación en el tablero de los 
conceptos claves de clase. Una clase estática predomina (40 % de los 
docentes no varía signifi cativamente el espacio de clase), sin embargo 
según el tipo de actividad del habla (leer, escuchar, escribir y hablar) se 
requiere una organización diferente. Si estas actividades se varían como 
indican los docentes, en consecuencia la geografía de la clase debería 
ser más dinámica (Benhouhou, 2008; Fischer, 2012).

Los resultados obtenidos respecto al rol docente en la clase de lengua 
extranjera son coherentes con la propuesta metodológica de las institu-
ciones encuestadas, es decir, su rol de guía del proceso de aprendizaje. 
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Las respuestas demuestran unánimemente una clase en la cual la palabra 
se encuentra concentrada en el estudiante, una variación del turno de 
palabra para garantizar que todos y cada uno de sus integrantes parti-
cipen. Se evidencia que el docente adapta su discurso según el nivel de 
lengua de sus estudiantes (más transparente en los niveles bajos, y más 
preciso en los niveles altos), deja expresarse al estudiante y consolidan 
juntos un discurso pedagógico que propicia un ambiente y dinámica de 
clases idóneos para el desarrollo de las competencias necesarias para 
ser efi caz en lengua extranjera.

Manifi estan los encuestados el uso de los lenguajes verbal, no 
verbal y para-verbal como estrategia de comunicación para fomentar la 
autonomía de sus estudiantes. Lo hacen, en orden de frecuencia, con la 
retroalimentación de los errores y/o contribuciones de sus estudiantes 
(100 %), la verifi cación de la comprensión de los conceptos claves 
(95 %), las interpelaciones y reiteraciones a sus estudiantes (90 %) y 
la amplifi cación de las producciones, las contribuciones y las correc-
ciones realizadas por sus estudiantes (85 %). Sin embargo, una cuarta 
parte de los docentes manifi esta no tomar distancia de sus estudiantes 
en las intervenciones de clase, práctica que limita el desarrollo de la 
autonomía.

Bajo la lupa del enfoque de aprendizaje por la acción, la concep-
tualización es el momento clave del aprendizaje donde el usuario de la 
lengua utiliza autónomamente, las estrategias lingüísticas y no lingüís-
ticas a su disposición para apropiarse de la cultura (Consejo de Europa, 
2002).

El docente en su rol de acompañante se sustrae del proceso y su 
presencia es requerida mínimamente cobrando protagonismo cuando 
propone la consigna de producción y verifi ca el insumo resultante. 
Solo una cuarta parte de los docentes encuestados respeta esta visión 
indicando que explican y corrigen después de la conceptualización y 
manifi estan una cultura de oralidad en ambos procesos, y una menor 
frecuencia del código escrito. Se hace notoria una incongruencia en 
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las respuestas respecto al método de enseñanza (ítem 31) cuando el 
50 % de los docentes manifi esta utilizar el método deductivo (sugerencia 
del MCERL) y un 45 % el inductivo que es el modelo clásico trans-
misionista. Esto deja ver que la mayoría de los docentes no utiliza la 
metodología sugerida en el MCERL, lo que demuestra confusión sobre 
las implicaciones metodológicas asociadas al enfoque de aprendizaje 
por la acción.

Los resultados de la encuesta revelan que 65 % de los docentes 
proponen consignas precisas y 30 % se esfuerzan en su concisión. Hay 
que destacar que para este ítem los docentes expresan acordar igual 
importancia a su expresión tanto oralmente (80 %), como por escrito 
(75 %).

Finalmente, se evidencia versatilidad en el uso de los soportes 
de clase, predominando el audiovisual (90 %), el escrito (80 %), los 
documentos sonoros (75 %) y en menor rango el icónico (50 %). 
Esto muestra versatilidad y variedad, lo que permite una exposición a 
diferentes formas de texto que faciliten el desarrollo de competencias.

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

Se concluye que el componente pragmático reviste una impor-
tancia primordial para los docentes, sin embargo por problemas de 
comprensión metodológica el quehacer docente no da cuenta del 
método de enseñanza promovido por las instituciones implicadas en la 
presente investigación. Las prácticas pedagógicas actuales no permiten 
su logro signifi cativo por parte de los estudiantes y esto lo evidencian 
los resultados en las evaluaciones de competencias propuestas en los 
exámenes internacionales. 

Para reorientar las prácticas pedagógicas y la evaluación de manera 
que el componente pragmático sea alcanzado con alta efectividad se 
recomienda el trabajo con los docentes para tomar conciencia sobre 
las implicaciones asociadas a la adopción del enfoque metodológico 
promovido por las instituciones de idiomas objeto de esta investigación: 
hacer aprender implica movilizar los saberes para conectarlos con el 
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hacer, realizar tareas en diversos contextos, tareas que permiten acceder 
a la cultura. Esta precisión debe permear el discurso de los docentes 
para poder trascender al discurso de los estudiantes y haya coherencia 
entre lo que se pretende enseñar y lo que realmente se enseña. 

El coordinador o responsable de capacitación del instituto debe 
trabajar con los docentes, en mesas de trabajo por ejemplo, en la 
propuesta de actividades que permitan la resolución de problemas del 
contexto, que tengan una fi nalidad específi ca, que movilicen el saber, 
saber hacer, saber vivir y saber aprender, pero sobre todo que puedan 
concretizarse en forma de producto fi nal (texto, video, maqueta, etc.).

Se requiere un trabajo arduo con los docentes para mejorar la efecti-
vidad de las consignas propuestas en clase. De hecho, bajo el método 
deductivo la consigna adquiere un rol trascendental en la búsqueda de 
la autonomía. Por ello se pretende proponer consignas claras, precisas y 
concisas que permitan al estudiante la realización de la tarea propuesta. 
Estas deben ser formuladas de manera más precisa y concisa pero dando 
al mismo tiempo espacio para la creatividad en las producciones solici-
tadas. Pueden proponerse talleres para analizar y resignifi car algunos 
ejemplos de consignas utilizados en la actualidad e insistir en su rol 
trascendental en el logro de la autonomía por parte de los estudiantes. 
Se aconseja al docente el uso de estrategias de seguimiento permanente 
y personalizado a las mismas producciones por medio de una retroali-
mentación que permita identifi car los puntos fuertes y los puntos por 
mejorar, promoviendo su creatividad y originalidad al integrar el estilo 
propio del estudiante.

Dado que este seguimiento exhaustivo demanda mucho tiempo en 
la presencialidad (por ejemplo, escribir un ensayo argumentado de 300 
palabras toma una hora y la participación oral en monólogo toma 15 
minutos por estudiante), se recomienda el uso de escenarios virtuales 
para montar las producciones individuales de los estudiantes (blogs o 
incluso grabar sus intervenciones orales y compartirlas en una plata-
forma, por ejemplo). Este proyecto implica la capacitación y acompaña-
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miento docente frente al uso de las TICE y el manejo de herramientas, 
programas y aplicaciones tecnológicas para la manipulación de texto, 
imagen y sonido.

Respecto al contexto de trabajo, se recomienda capacitar a los 
docentes sobre estrategias didácticas para trabajo con grupos numerosos 
para reforzar la dinámica de clases y el uso efi ciente del espacio. Así 
mismo, se aconseja el uso de la pedagogía de proyectos para promover 
tareas con fi nalidad, contextualizadas, problemáticas y complejas. Se 
requiere de igual forma un paso de la cultura oral a la escrita, por lo que 
las prácticas pedagógicas en cabeza del docente deben ser formalizadas 
y conducir a la producción de insumos que den cuenta de los saberes 
construidos por el grupo. Los docentes deben integrar la práctica escrita 
de corrección, explicación y refl exión.

Finalmente, se recomienda reforzar las técnicas de aprendizaje por 
medio de la dimensión aprender a aprender, identifi cando los estilos de 
aprendizaje de cada grupo de clase, profundizando con cada estudiante 
las estrategias de aprendizaje con las que ya cuenta, guiándolo para que 
se apropie de nuevos modelos de recepción, producción, interacción y 
mediación, tanto de manera individual como grupal. Asimismo, puede 
consolidarse el rol de la conceptualización e integración de los diferentes 
modelos de producción orales (monólogo, interacciones, resumen, 
debate, etc.) y escritos (carta de motivación, resumen, síntesis, ensayo 
argumentado, etc.) en las estrategias de aprendizaje de la comunidad 
universitaria.

Repensar la didáctica de enseñanza y contextualizarla con las 
especifi cidades de cada entorno educativo se hace imperativo si se 
desea aprender una lengua extranjera como excusa para intercambiar 
saberes con otras culturas.
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Anexos

Cuadro 1. Nivel de desarrollo del componente pragmático

en pruebas internacionales

Resultados 2013 a 2015 en la prueba de profi ciencia DELF B2 para 137 
estudiantes. Cada competencia es evaluada sobre un máximo de 25 puntos.

CO: comprensión oral CE: comprensión escrita
PO: producción oral  PE: producción escrita
PR: componente pragmático 

PROMEDIOS TODOS LOS ESTUDIANTES 12 15,3 14,2 8,2 15,1 8,19 56,5

 CO CE PE PR PO PR TOT

/14 /13

% RESPECTO A LA PUNTUACIÓN MÁXIMA 58,8 63

PROMEDIOS PREPARADOS AL EXAMEN 12,9 16,5 5,8 9,4 6,7 8,9 62,1

 CO CE PE PR PO PR TOT

/14 /13

% RESPECTO A LA PUNTUACIÓN MÁXIMA 67,4 69

PROMEDIOS NO PREPARADOS AL EXAMEN 11,4 14,4 13 7,5 14,0 7,7 53

 CO CE PE PR PO PR TOT

/14 /13

% RESPECTO A LA PUNTUACIÓN MÁXIMA 53,3 59
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Cuadro 2. Encuesta a docentes: Actividades de clase, contexto de 
enseñanza y rol docente

Resultados porcentuales de frecuencia de prácticas pedagógicas 
correspondientes al muestreo de 20 docentes del último nivel de 
Lenguas Extranjeras con público universitario

USTED… Siempre
Casi 

Siempre
Algunas 
Veces

Casi 
Nunca

Nunca

2. Alcanza los objetivos definidos 30 % 70 %

3. Propone actividades de lectura 25 % 45 % 30 %

4. Propone actividades de escucha 30 % 55 % 15 %

5. Propone actividades de escritura 20 % 35 % 45 %

6. Propone actividades de escritura creativa 30 % 50 % 20 %

7. Propone actividades de producción oral en monólogo 35 % 20 % 35 % 15 % 5 %

8. Propone actividades de producción oral en interacción 50 % 30 % 20 %

9. Tiene en cuenta el contexto de enseñanza (Público, no 
estudiantes, material disponible, etc.) 65 % 20 % 10 % 5 %

10. Tiene en cuenta la pertinencia del proceso pedagógico 
propuesto 40 % 55 % 5 %

11. Varia el uso del material de clase 40 % 50 % 10 %

12. Varia el uso de herramientas cognitivas 20 % 65 % 15 %

13. Varia el uso del espacio de clase 20 % 35 % 30 % 10 %

14. Maneja una correcta gestión del tiempo de clase 35 % 50 % 15 %

15. Varia la distribución de la palabra entre sus estu-
diantes 50 % 40 % 10 %

16. Adapta el discurso en función del nivel de su grupo 
(MCER) 60 % 40 %

17. Toma distancia de sus estudiantes en las intervencio-
nes de clase 25 % 50 % 15 % 5 %

18. Amplifica las producciones, contribuciones y correc-
ciones realizadas por sus estudiantes 25 % 60 % 10 % 5 %

19. Varia el ritmo de clase para promover una buena 
dinámica 35 % 50 % 15 %

20. Realiza interpelaciones y reiteraciones a sus estu-
diantes 35 % 55 % 10 %

21. Realiza retroalimentación de los errores y/o contribu-
ciones de sus estudiantes 70 % 30 %

22. Recurre al lenguaje verbal (tono, registro) 40 % 50 % 5 %

23. Recurre al lenguaje no verbal (gestos, mímicas) 60 % 30 % 10 %

24. Procede a la verificación de la comprensión de los 
conceptos claves 45 % 50 % 5 %

25. Propone actividades que promueven la autonomía 35 % 50 % 10 % 5 %
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Cuadro 3. Encuesta a docentes. Momentos y parámetros 
transversales de clase

Resultados porcentuales correspondientes al muestreo de 20 docentes 
de último nivel de Lenguas Extranjeras con público universitario

USTED… ANTES DURANTE DESPUÉS ORALMENTE POR ESCRITO

26. Realiza explicacio-
nes…de la conceptua-
lización

20 % 55 % 25 % 90 % de las 
veces

65 % de las 
veces

27. Realiza correccio-
nes….de la concep-
tualización

35 % 60 % 80 % de las 
veces

75 % de las 
veces

Precisas Concisas Oralmente Por escrito

28. Propone instruc-
ciones 65 % 30 % 80 % de las 

veces
75 % de las 
veces

Complejas Finalizadas Contextualizadas Problemáticas Comprobables

29. Propone activi-
dades 10 % 20 % 95 % 20 % 15 %

Escritos Orales Icónicos Audiovisuales Otros

30. Propone soportes 
pedagógicos 80 % 75 % 50 % 90 %

Sentido Forma Sentido a forma Forma a sentido

31. Orienta su ense-
ñanza hacia el 10 % 5 % 50 % 45 %

32. Utiliza las siguien-
tes herramientas 
cognitivas en clase

Tablas 55 % Código de colores 40 %

Subrayado 80 % Cuadros 75 %

Alineado 15 % Otros 5 %
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Una herramienta para desarrollar 
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INTRODUCCIÓN

Este documento muestra detalles de una investigación que se realizó 
con el propósito de generar una propuesta para desarrollar el pensamiento 
crítico en estudiantes universitarios a partir de actividades mediadas por 
la lectura. La importancia del estudio radica en que con sujetos capaces 
de pensar y tomar sus decisiones por sí mismos, la sociedad tendría 
bases sólidas para encontrar la solución a sus problemas de manera 
acertada y apropiada, lo que podría redundar en una mejor convivencia 
entre sus miembros y entre estos y su entorno.

1 Los resultados que se socializan en este documento son producto del trabajo de investigación 
titulado Diseño de estrategias para el fomento del pensamiento crítico de estudiantes univer-
sitarios a partir de la lectura.
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La propuesta consiste en tomar la lectura como punto de partida 
para generar pensamiento crítico, dando crédito a la idea de que leer 
es pensar. Se parte también del hecho de que las personas que no 
han desarrollado su pensamiento crítico son incapaces de analizar, 
inferir y tomar decisiones de manera responsable, entre otras habili-
dades mentales, lo que las convierte en presa fácil de quienes quieran 
manipular su pensamiento y sus acciones. Y lamentablemente, las 
características anteriores describen a muchos de los jóvenes que hoy 
reciben clases en los claustros universitarios de nuestro país. 

Llevar a cabo proyectos de investigación que busquen el desarrollo 
del pensamiento crítico en sujetos de diferentes edades y nivel de 
escolaridad es una labor loable, ya que a través de este noble propósito 
se está contribuyendo en la formación de una mejor sociedad. Como 
afi rma Betancourt (2010), “Precisamente por eso, desarrollar el pensa-
miento crítico en los estudiantes de hoy es prepararlos para todas esas 
situaciones del presente y del futuro, colaborando a la construcción de 
una sociedad justa y democrática” (p.2).

En Colombia, país donde se llevó a cabo este proyecto, se hacen 
esfuerzos por desarrollar el pensamiento crítico. Es así como el 
Gobierno lo ha proyectado en las leyes que rigen la educación, como 
la Ley 115 de 1994, Ley General de Educación, donde se le interpreta 
como el espíritu o la actitud crítica que deben poseer los estudiantes. 
Sin embargo, la tarea no es fácil para los docentes, quienes, al fi n y al 
cabo, son los responsables directos de esta misión, pero no están prepa-
rados para lograrla. “Sus prácticas se basan en la memorización y no en 
el razonamiento y la refl exión. Es por ello que se dispone de un camino 
abierto para la implementación de estrategias que permitan el desarrollo 
del pensamiento crítico en dicha población” (Betancourt, 2010, p.2).

La mayoría de los críticos coincide en que es posible facilitar el 
desarrollo de habilidades de pensamiento, desde muchos entornos, 
principalmente el académico. Y como indican Villa y Poblete (2007), 
para mejorar el pensamiento crítico se hace necesario el desarrollo de 
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otras competencias como: el pensamiento refl exivo, el pensamiento 
lógico, el analítico, la toma de decisiones, o la innovación. 

Para alcanzar el propósito principal del estudio, se establecieron 
como objetivos específi cos: Caracterizar el nivel de desarrollo del 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios, describir cuáles son 
las prácticas pedagógicas de los docentes universitarios en relación 
al desarrollo del pensamiento crítico de sus estudiantes, relacionar 
las prácticas pedagógicas de los docentes con el nivel de desarrollo 
de pensamiento crítico que evidencian sus estudiantes y, fi nalmente, 
diseñar una propuesta pedagógico-metodológica para el desarrollo del 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios.

FUNDAMENTACIÓN

El soporte teórico de este estudio se basa, principalmente, en los 
conceptos de pensamiento crítico y lectura. Veamos algunas considera-
ciones de cada uno de ellos. 

A. PENSAMIENTO CRÍTICO

Este ha sido un tema permanente de discusiones e investigaciones, 
en las que, de alguna manera, los conocedores no logran llegar a un 
acuerdo sobre su naturaleza, características y bases fi losófi cas. Sin 
embargo, en lo que muchos coinciden es que es un acto que involucra 
las habilidades del pensamiento, la cognición y la metacognición.

Por ejemplo, para Saiz y Rivas (2008), el pensamiento crítico “es 
un proceso de búsqueda de conocimiento, a través de las habilidades 
de razonamiento, solución de problemas y toma de decisiones, que nos 
permite lograr, con la mayor efi cacia, los resultados deseados” (p.5). 
Vemos que en esta defi nición, los autores especifi can la actividad 
intelectual con una fi nalidad intrínseca a todo proceso mental, a saber, 
buscar conocimiento, pero que lo relacionan con unas metas puntuales 
como la solución de problemas. Agregan los mismos autores que “El 
pensamiento si con algo tiene que ver, más que con otras cosas, es con 
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derivar algo de algo, inferir, razonar. El proceso fundamental consiste 
en extraer información nueva, en buscar saber más” (Saiz y Rivas, 
2008, p.5). Podríamos decir entonces que, en defi nitiva, se trata de un 
mecanismo esencial de adquisición de conocimiento.

Si admitimos que el pensamiento crítico está estrechamente 
relacionado con las habilidades mentales y su desarrollo y aplicación, 
entonces aceptamos que puede contribuir en la formación de sujetos 
autónomos, capaces de tomar sus propias decisiones y de proponer 
soluciones a los problemas de su entorno y de la sociedad en general, lo 
que le puede signifi car un mayor grado de satisfacción. En ese sentido 
se expresan Cuendes y González (2011) cuando dicen que “el pensa-
miento crítico fomenta la autonomía para que el sujeto alcance el mayor 
grado de libertad posible” (p.4).

Para Paul (1993) el pensamiento crítico es “una manera sistemática 
de formar y moldear nuestro pensamiento. Funciona deliberada y 
exigentemente. Es un pensamiento disciplinado, comprensivo, bien 
razonado y está basado en estándares intelectuales” (p.20). Este autor 
nos agrega los rasgos de sistematicidad y modelado de nuestro pensa-
miento, con lo que hace dos aportes sustantivos. Para ser sistemático 
debe ser organizado, planifi cado, consciente, y aquí toman gran protago-
nismo las habilidades cognitivas y las metacognitivas que pueda llegar 
a desarrollar el individuo. Por otro lado, podemos inferir que nuestro 
pensamiento puede ser moldeado, es decir, que se puede entrenar a una 
persona o enseñarle cómo puede llegar a ser un pensador crítico. En 
este pensamiento se basa el presente estudio.

DIMENSIONES DEL PENSAMIENTO CRÍTICO

Analizar de manera más detallada el pensamiento crítico y sus 
implicaciones en diferentes contextos, principalmente el académico, 
nos permite adentrarnos en cinco dimensiones, a saber: la lógica, la 
sustantiva, la dialógica, la contextual y la pragmática, las cuales son 
defi nidas en las siguientes líneas: 
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Dimensión lógica: El pensamiento tiene una estructura lógica que 
puede ser analizada sistemáticamente. El conocimiento de la estructura 
lógica del pensamiento nos permite pensar con claridad, organización y 
sistematicidad. Sobre todo, nos ayuda a conocer cuáles son las formas 
que tenemos de apoyar con buenas razones las conclusiones a que 
queremos llegar. 

Dimensión sustantiva. Esta dimensión se refi ere a la información 
que damos de la realidad y que encontramos en las distintas disciplinas 
del saber humano. “Cuando examinamos esta dimensión sustantiva 
del pensamiento debemos reparar en si el pensamiento que estamos 
analizando críticamente ofrece conocimientos sólidos, verídicos y 
si podemos sustentar metódicamente las afi rmaciones que hacemos” 
(Rojas, 2006, p.3).

Dimensión dialógica. Esta dimensión es la que nos invita a cuestio-
narnos si tenemos en cuenta el pensamiento de los demás, las otras 
posiciones, y los otros argumentos que las sustentan. 

Dimensión contextual. Esta dimensión se refi ere a las fuentes de 
emergencia del pensamiento. No podemos desconocer que su principal 
contexto es el social e histórico y que los seres humanos vivimos en 
sociedades con una cultura determinada, y de esa cultura aprendemos 
el pensamiento socialmente objetivado. 

Dimensión pragmática. Es la dimensión que permite examinar el 
pensamiento en términos de los fi nes e intereses que busca y de las 
consecuencias que produce; analizar las luchas de poder o las pasiones 
a las que responde el pensamiento (Rojas, 2006, p.5).

Podemos afi rmar que el pensamiento crítico es sumamente complejo. 
Se estructura en múltiples dimensiones que es necesario distinguir y 
pensar de acuerdo a su fi nalidad y orden propios. Son varias aristas 
que confl uyen en un mismo proceso, y que cada una de ellas reviste 
relevancia. “Se trata de dimensiones complementarias que la mente 
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humana ha descubierto y desarrollado a lo largo de la historia del saber. 
Pero dimensiones que deben ser nuevamente asumidas en la tarea 
educativa y sin las cuales esta no puede ser una educación liberadora” 
(Rojas, 2006, pp.6-7).

B. LECTURA

Comencemos diciendo que la lectura es una de las cuatro habilidades 
comunicativas, al igual que hablar, escuchar y escribir. Su importancia 
en contextos académicos es indiscutible ya que es considerada una de 
las formas en que se amplía el conocimiento y se interactúa con las 
ideas de otras personas a través de un diálogo que trasciende el tiempo 
y el espacio. Pero lo anterior es solo una de las ventajas que ofrece 
la lectura, debido a que su práctica constante nos ayuda a mejorar la 
expresión oral, y la expresión escrita, ampliar el léxico y desarrollar las 
destrezas de pensamiento, entre otras bondades comprobadas. Es decir, 
quien cultiva el hábito de la lectura tendrá no solo un mejor desempeño 
en las otras competencias comunicativas, sino que también, proba-
blemente, será una persona con un pensamiento crítico, lo que le hará 
ser autónomo, capaz de tomar sus propias decisiones y de proponer 
soluciones a los problemas de su entorno y de la sociedad en general.

¿QUÉ ES LEER? 

Para responder esta pregunta Solé (2002) afi rma que leer es un 
proceso de interacción que tiene lugar entre el lector y el texto, desta-
cando, que el primero de ellos intenta, a través del texto, alcanzar unos 
objetivos los cuales tutelan su lectura. Este pensamiento nos lleva a 
la idea de que cada lector, dependiendo de las razones que tenga para 
leer el texto y de los objetivos que se haya trazado, podrá dar una inter-
pretación diferente del texto, lo cual no signifi ca que este carezca de 
sentido, sino que entran varios elementos en juego como los conoci-
mientos previos del lector, sus intereses y motivaciones y, como ya se 
dijo antes, los objetivos que se haya fi jado al momento de leer.

Otra defi nición de leer nos la brinda Cassany (2006). Para este inves-
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tigador, “leer es comprender. Para comprender es necesario desarrollar 
varias destrezas mentales o procesos cognitivos: anticipar lo que dirá 
un escrito, aportar nuestros conocimientos previos, hacer hipótesis y 
verifi carlas, elaborar inferencias para comprender lo que solo se sugiere, 
construir un signifi cado, etc.” (p.22). Vemos cómo este autor asocia el 
acto de leer con la presencia y desarrollo de procesos cognitivos y de las 
destrezas de pensamiento, lo cual nos lleva a construir la idea de que leer 
es pensar. Si no se piensa en lo que se lee, no hay tal lectura. ¿Y cómo 
sabemos que estamos pensando al momento de leer? Precisamente con 
la presencia de habilidades tales como observar, comparar, clasifi car, 
analizar, inferir, tomar decisiones y solucionar problemas, entre otras 
destrezas mentales tanto simples como complejas.

La lectura es un proceso receptivo, al igual que la escucha, pero 
con la información que ingresa al cerebro se deberían generar nuevos 
datos que pueden ser expresados a través de la escritura o del habla, 
las cuales, por defi nición, son procesos productivos. Goodman (1982) 
afi rma que aunque leer y escuchar son actos receptivos, “son procesos 
en los cuales se intercambia activamente signifi cado. Al utilizar el 
lenguaje productivamente o receptivamente, tienen lugar transacciones 
entre pensamiento y lenguaje. Por así decirlo, hablar, escribir, escuchar 
y leer son procesos psicolingüísticos” (p.16).

La defi nición anterior nos lleva a la tesis ampliamente aceptada de 
que el signifi cado de los textos no radica en los textos en sí mismos, 
sino en la mente del lector que interactúa con él. Y tiene que ser así. 
Cada persona tiene sus propias experiencias, las cuales la han llevado a 
tener su propia percepción de la vida y sus propios intereses y motiva-
ciones. De allí que también le dé su propia interpretación al texto, sin 
que esto atente contra el concepto de objetividad que pueda yacer en 
cada manifestación del lenguaje escrito.

En defi nitiva, para el presente estudio se adoptará la defi nición de 
lectura proporcionada por Goodman (1988), ya que resume en gran 
manera todo lo que hemos discutido antes. Para este autor, quien describe 
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la lectura como un proceso activo, lejos de ser pasivo, “La lectura es 
un proceso de lenguaje receptivo. Es un proceso psicolingüístico, ya 
que inicia con una representación superfi cial lingüística codifi cada por 
un autor y termina con un signifi cado, el cual el lector construye. Hay 
entonces una interacción esencial entre lenguaje y pensamiento en la 
lectura” (p.12).

MÉTODO

El estudio estuvo enmarcado en un paradigma hermenéutico, el 
cual se caracteriza por el uso de múltiples fuentes, métodos e inves-
tigadores para estudiar el mismo problema o tema que convergen en 
torno a un punto central del estudio (triangulación y convergencia). 
La investigación se basó en el estudio de caso, y la población estuvo 
comprendida por los estudiantes y profesores de una universidad 
privada en Barranquilla, Colombia. La muestra poblacional fue consti-
tuida por 6 profesores y 3 estudiantes de primer semestre. 

Este estudio fue hermenéutico porque se basó en la comprensión 
e interpretación de un aspecto particular a un grupo determinado de 
personas (estudiantes y docentes) en circunstancias específi cas (aula 
de clase, ambiente académico de educación superior). En todo este 
proceso fue fundamental la experiencia, formación y hábitos lectores de 
los informantes, lo que permitió conocer la realidad de manera directa 
y de primera mano.

Por otro lado, esta investigación se ubicó en el estudio de caso, 
dado que era el método más apropiado para responder a la pregunta 
de investigación porque se debían observar las características de una 
unidad específi ca (un grupo de estudio), lo que permitió caracterizar las 
acciones y actitudes que asumen los estudiantes que recién ingresan a 
la educación superior frente a la lectura para desarrollar su pensamiento 
crítico y describir las prácticas andragógicas empleadas por los docentes 
en relación al desarrollo del pensamiento crítico de sus estudiantes.

Para lograr el objetivo de esta investigación se emplearon las 
siguientes técnicas e instrumentos para recolectar la información:
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TÉCNICA INSTRUMENTO CONFIABILIDAD Y VALIDEZ

Entrevistas Cuestionarios de entrevista Los instrumentos fueron certificados por 
7 Doctores en diferentes áreas, entre ellos 
la Educación y la Psicología. Además, an-
tes de ser aplicados fueron piloteados.

Encuestas Cuestionarios de encuesta

Introspección Taller de lectura crítica

RESULTADOS 

Como principales resultados de este estudio, a continuación se 
presentan los siguientes hallazgos.

PENSAMIENTO CRÍTICO EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

Para atender este aspecto, y teniendo en cuenta que el pensamiento 
crítico se puede manifestar en múltiples acciones del ser humano, aquí 
fue observado desde su aplicación en el desempeño de las competencias 
comunicativas de los informantes, lo cual fue la base del estudio.

En lectura, los estudiantes presentan fortalezas y debilidades. Por un 
lado, de manera parcial, identifi can la información relevante de un texto, 
llegando en ocasiones a desechar la que no lo es; identifi can la intención 
del autor, extraen conclusiones fundamentales sin difi cultad; no aceptan 
una idea hasta que sea ampliamente sustentada con argumentos sólidos; 
e, identifi can los argumentos que corroboran o refutan una tesis.

Sin embargo, en lectura, los estudiantes también poseen las siguientes 
características: presentan difi cultad para distinguir las opiniones encon-
tradas en un escrito, no les interesa la vigencia de lo que dicen los 
textos ni su lógica interna. Además, cuando leen la interpretación de 
un hecho casi nunca se preguntan si hay otras interpretaciones alterna-
tivas, es decir se conforman con lo que encuentran. No buscan razones 
contrarias a las que aparecen en el texto; valoran la utilidad de varias 
posibles soluciones a un problema, pero no se preocupan por saber si 
son posibles de poner en práctica. Cuando leen, casi nunca consideran 
que ellos puedan estar equivocados y que el autor tenga la razón, con 
lo que muestran que normalmente no están abiertos a contemplar otras 
posibilidades diferentes a las que ellos mismos plantean.
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Los estudiantes universitarios tienden a dar una interpretación 
correcta al texto leído, pero esto no los hace lectores críticos. En 
ocasiones aportan al signifi cado del texto desde su conocimiento previo 
e identifi can la intención del autor, sin ninguna difi cultad. Sin embargo, 
estos mismos sujetos presentan difi cultades al momento de expresar 
sus ideas oralmente; y cuando manifi estan su opinión acerca de algo, a 
veces la sustentan y a veces no. Se pudo constatar que muestran desin-
terés por hechos de la realidad nacional e internacional, de los que a 
veces ni siquiera llegan a enterarse por su falta de lectura o motivación. 
Además, presentan difi cultades para parafrasear fragmentos leídos; en 
ocasiones poseen información errada de los hechos, y la utilizan; no se 
preocupan por inferir ni averiguar de otra forma el signifi cado de las 
palabras desconocidas; muy pocas veces acercan el contenido del texto 
a sus propias realidades; pocas veces consideran opiniones diferentes a 
la del autor; pocas veces consideran dos posibilidades opuestas de ver el 
mismo fenómeno; sus procesos metacognitivos no están muy desarro-
llados y no se preocupan por conocer datos sobre el autor del texto.

En el proceso de escritura con respecto al pensamiento crítico, los 
estudiantes también evidencian fortalezas y debilidades, inclinándose 
la balanza hacia las carencias. Entre lo positivo está que, según ellos, 
siempre muestran las razones a favor y en contra del mismo tema para 
que los lectores tengan una idea completa del fenómeno y tomen sus 
propias decisiones; y que, casi siempre, además de la tesis, exponen 
opiniones alternativas de otros autores. 

Sin embargo, entre las debilidades reconocen que cuando presentan 
las conclusiones al redactar un texto, no las justifi can; no siempre 
distinguen entre hechos y opiniones, lo que representa un nivel de 
exigencia mayor a los lectores, quienes podrían terminar confundidos; 
solo a veces juzgan la validez de las fuentes; no son capaces de exponer 
varias soluciones a un problema mostrando sus ventajas y desventajas, 
y no se preocupan por mencionar las fuentes de donde tomaron la 
información.

Con respecto a las habilidades de escucha y expresión oral, vistas 
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desde la óptica crítica, los estudiantes universitarios a veces saben 
expresar con claridad su opinión en los debates y justifi can por qué 
aceptan o no una opinión, pero no mencionan la fuente de donde toman 
las ideas que exponen ni son capaces de mostrar oralmente varias 
soluciones a un problema teniendo en cuenta sus ventajas y desven-
tajas. Además, casi siempre buscan ideas alternativas a las que ya han 
sido expuestas y, en los debates a veces se preguntan si hay interpre-
taciones alternativas de un mismo hecho. La tendencia se mantiene: 
poseen fortalezas y debilidades en su expresión oral relacionada con 
el pensamiento crítico. Por ejemplo, ellos consideran que leer crítica-
mente es leer y dar la opinión a favor o en contra, y que para hacerlo 
simplemente se desglosa el contenido y se da la opinión en cada idea. 
Los docentes, por su lado, consideran que sus estudiantes no tienen 
fl uidez verbal en sus intervenciones orales y escritas, aunque reconocen 
que sí son capaces de expresar con sus propias palabras lo aprendido y 
que, además, en ocasiones, evidencian destrezas metacognitivas. 

PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS DE LOS DOCENTES 
UNIVERSITARIOS EN RELACIÓN AL DESARROLLO DEL 
PENSAMIENTO CRÍTICO DE SUS ESTUDIANTES

Para los docentes universitarios, las habilidades de pensamiento 
que necesitan los estudiantes para tener éxito académico, profesional 
y personal son: valorar, argumentar, proponer, presentar propuestas, 
criticar, analizar, sintetizar, concluir, interpretar, buscar y evaluar infor-
mación, tomar decisiones, solucionar problemas, refl exionar y razonar. 

Consideran que sus estudiantes sí tienen esas habilidades, pero en un 
nivel incipiente, es decir, poco desarrollado, aunque hay algunos casos 
excepcionales que se destacan por su nivel profundo de intelectualidad. 

Para ayudarlos a adquirir dominio y experticia en esas habilidades, 
los docentes universitarios implementan en el aula de clase estra-
tegias pedagógicas basadas en las siguientes actividades: conversa-
torios, preguntas abiertas, consultas bibliográfi cas, talleres de interpre-
tación, lectura de artículos de periódicos, discusiones, debates, mesas 
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redondas, foros, ensayos y preguntas socráticas. Algunas de estas estra-
tegias y actividades son mediadas por la lectura, lo cual es ideal para 
que el estudiante proponga soluciones y plantee opciones diferentes a 
las tradicionales.

Una estrategia generalizada es el trabajo basado en la solución de 
problemas, ya que consideran que propicia la discusión, la toma de 
postura y la búsqueda de consenso. También desarrollan actividades 
de refl exión permanente sobre lo que hacen, piensan y dicen, lo que 
además de ejercitar la metacognición, ayuda en la búsqueda del sentido 
de mejoramiento individual y colectivo.

Podemos apreciar que estas actividades son variadas y que se pueden 
clasifi car en dos grupos: las que se hacen de manera colectiva (debates, 
foros, discusiones y mesas redondas) y las que se trabajan de manera 
individual (redacción de ensayos, lectura de artículos y talleres de inter-
pretación, entre otras).

El elemento común en la mayoría de estas actividades es que parten 
de la interpretación de un hecho o fenómeno, luego el participante 
expresa su opinión y la sustenta con argumentos válidos. En el proceso 
confl uyen aspectos externos como atender y considerar la opinión de 
los demás, lo que genera un diálogo de ideas en el que simplemente 
se confrontan tesis opuestas. Aquí es donde se cristaliza la dimensión 
dialógica del pensamiento crítico.

Durante el desarrollo de la clase, los docentes orientan, apoyan 
y monitorean las actividades que realizan los estudiantes. También 
resuelven sus inquietudes, los animan a participar e invitan a la búsqueda 
de información. Promueven el trabajo en equipo y suscitan la refl exión 
y la actitud crítica.

Es importante cerrar esta sección reconociendo que las estrategias 
aquí descritas no son utilizadas por todos los docentes en la univer-
sidad. Algunos profesores sí se preocupan por fomentar el pensamiento 
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crítico en sus estudiantes, mientras que otros no lo hacen. Por eso el 
llamado una vez más es a involucrarlos en este tipo de actividades que, 
bien planifi cadas, contribuyen en gran manera a formar ciudadanos 
dotados de mejores herramientas intelectuales.

RELACIÓN DE LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS DE 
LOS DOCENTES CON EL NIVEL DE DESARROLLO 
DE PENSAMIENTO CRÍTICO QUE EVIDENCIAN SUS 
ESTUDIANTES

La mayoría de los estudiantes que recién ingresa a la educación 
superior enfrenta grandes contrastes debido a que son jóvenes que 
vienen de colegios, los cuales tienen características que difi eren de las 
de la universidad. Por ello, en la etapa inicial de la vida universitaria, 
es primordial el rol de mediador y guía del docente. Este profesional 
hace parte esencial del proceso de transición para que se dé una rápida 
y efi caz adaptación basado en una perspectiva pedagógica, la cual debe 
considerar las diferencias existentes entre las realidades biológica, 
psicológica y social de los jóvenes universitarios. Los docentes deben 
contribuir a que los alumnos adquieran cierta autonomía y responsabi-
lidad que el medio académico les demanda.

Para establecer la relación entre las prácticas pedagógicas y el pensa-
miento crítico de los estudiantes universitarios en nuestro estudio, es 
preciso tener en cuenta algunas consideraciones. Por un lado, es claro 
que los niveles de criticidad que evidencia la mayoría de jóvenes que 
recién ingresa a la educación superior son incipientes, lo que puede 
percibirse, tanto en las creencias y concepciones que tienen, como en 
su desempeño cuando realizan algunas tareas intelectuales específi cas 
como la lectura crítica. 

Por otro lado, aunque todos los docentes de la muestra afi rmaron que 
en el aula de clase proponen muchas estrategias pedagógicas basadas 
en actividades que fomentan el pensamiento crítico de los estudiantes, 
estos últimos se expresan en sentido diferente. Sus pupilos dicen que 
no todos los docentes fomentan el desarrollo de su pensamiento crítico 
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y que algunos, ni siquiera muestran evidencias de que lo posean y que 
lo apliquen en su cotidianidad.

Concluimos que sí hay una relación entre lo que hacen los docentes 
y lo que muestran sus estudiantes en cuanto al pensamiento crítico. 
Seguramente las dos partes tienen la razón. El problema parece 
ser entonces que no todos los docentes refl ejan el mismo nivel de 
compromiso frente a la misma causa, la de formar sujetos pensantes, 
con un nivel de criticidad alto que les ayude a ser autónomos e indepen-
dientes, es decir, libres. 

DISCUSIÓN

En este estudio se buscaba caracterizar el nivel de desarrollo del 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios. Pero, teniendo en 
cuenta que este tipo de pensamiento se puede manifestar en múltiples 
acciones del ser humano, aquí fue mirado desde su aplicación en el 
desempeño de las competencias comunicativas de los informantes.

En lectura, los informantes estudiantes consideran que poseen y 
desarrollan el pensamiento crítico en diferentes niveles o grados, desde 
el más básico o elemental hasta el más avanzado. Es decir, presentan 
fortalezas y debilidades. Las respuestas al cuestionario permiten ver 
que ellos, por un lado, identifi can la información relevante de un texto, 
llegando en ocasiones a desechar la que no lo es; identifi can la intención 
del autor, extraen conclusiones fundamentales sin difi cultad; no aceptan 
una idea hasta que sea ampliamente sustentada con argumentos sólidos; 
e, identifi can los argumentos que corroboran o refutan una tesis.

Las características anteriores son propias de un pensador crítico, 
como lo afi rma Campos (2007). Este autor expresa que al pensamiento 
crítico se le considera “como una combinación compleja de habili-
dades intelectuales que se usa con fi nes determinados, entre ellos, el 
de analizar cuidadosa y lógicamente información para determinar su 
validez, la veracidad de su argumentación o premisas y la solución de 
una problemática” (p.19).
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Sin embargo, recordemos que en lectura, los estudiantes también 
poseen defi ciencias como por ejemplo, presentan difi cultad para 
distinguir las opiniones encontradas en un escrito, no les interesa la 
vigencia de lo que dicen los textos ni su lógica interna. Y con respecto a 
no atender o considerar otras voces, están fallando en lo que se conoce 
como dimensión dialógica del pensamiento crítico, la cual “hace 
descubrir cómo la diversidad de puntos de vista de las personas revela 
la complejidad de la realidad. No todos nos fi jamos en los mismos 
aspectos de la realidad examinada” (Rojas, 2006, p.4). 

Por otro lado, lo que muestran los resultados sobre el proceso de 
escritura crítica de los estudiantes nos permite observar que son más los 
puntos que hay que reforzar, que los que ya están consolidados, lo que 
muestra un pensamiento crítico muy defi ciente. 

La escritura es un proceso que depende en gran medida de la lectura, 
ya que a través de esta se toman modelos o patrones que luego pueden 
ser reproducidos. De allí que si alguien no escribe bien, podría pensarse 
que tampoco lee. Si se tienen difi cultades para ser críticos en la escritura, 
es porque también hay defi ciencias en la lectura crítica. En conclusión, 
conocer la forma en que escribe alguien es conocer también la forma 
en que lee, lo que refuerza en este estudio que los estudiantes universi-
tarios tienen difi cultades en su proceso lector.

Al analizar los resultados obtenidos a través de la observación al 
desempeño de los estudiantes en un taller de lectura crítica, podemos 
apreciar que los informantes no evidencian muchas de las caracterís-
ticas de las que hablan en los cuestionarios, es decir, hay mucha dispa-
ridad entre los rasgos críticos que ellos afi rman tener, y lo que muestran 
en el desarrollo de una tarea práctica.

Su desempeño en la tarea asignada dejó ver que su pensamiento y su 
lectura crítica son muy incipientes, y que incluso ellos no tienen claro 
el concepto de lo que es ser crítico.

Lo anterior confi rma que los estudiantes universitarios representados 
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en la muestra seleccionada no poseen pensamiento crítico desarrollado. 
Se alejan mucho de la defi nición que nos brinda Paul (1993), quien nos 
dice que el pensamiento crítico es “una manera sistemática de formar 
y moldear nuestro pensamiento. Funciona deliberada y exigentemente. 
Es un pensamiento disciplinado, comprensivo, bien razonado y está 
basado en estándares intelectuales” (p.20).

La entrevista que se les aplicó a los tres informantes permitió 
comprender algunas razones, desde sus creencias y percepciones, por 
las cuales se da un nivel tan inicial en su lectura crítica. Por ejemplo, 
ellos consideran que leer críticamente es leer y dar la opinión a favor 
o en contra, y que para hacerlo simplemente se desglosa el contenido 
y se da la opinión en cada idea. A la luz de la teoría, vemos que esa 
creencia es errada, porque Serafi ni (1991) dice al respecto que para 
desarrollar la capacidad propia de lectura crítica hay que determinar 
algunos aspectos como la comprensión de los objetivos del autor, la 
valoración de la fi nalidad de las fuentes del escrito, y la distinción entre 
hechos y opiniones. O sea que no es solo dar la opinión de lo que se lee 
y listo.

Aunque en algunos momentos parece que en este estudio equipa-
ramos lectura crítica y pensamiento crítico, es preciso resaltar que a pesar 
de que tienen una estrecha relación, no son sinónimos. Kurland (2003) 
hace una distinción entre estos dos conceptos, presentando las siguientes 
defi niciones en las que establece el contraste: “La lectura crítica es una 
técnica que permite descubrir ideas e información dentro de un texto 
escrito, mientras que el pensamiento crítico es una técnica para evaluar la 
información y las ideas, para decidir qué aceptar y creer” (p.1).

Volviendo a la percepción de los estudiantes universitarios, la 
mayoría de ellos considera que aún no son lectores críticos ya que les 
hace falta práctica. Eso puede ser cierto, pero se contradicen un poco 
cuando afi rman que aprendieron a leer críticamente en el colegio, ya 
que si así fuera no mostrarían tantas defi ciencias en la actualidad.
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Sobre el rol de los docentes en el fomento del pensamiento 
crítico, agregan los informantes que no todos sus profesores poseen 
ni desarrollan el pensamiento crítico, así que no pueden ser ejemplo 
para los que aún están en formación. Además, no todos los docentes 
proponen actividades que desarrollen el pensamiento crítico de los 
estudiantes, información que como veremos más adelante, difi ere de lo 
que respondieron los seis docentes de la muestra. 

Conocer la información anterior nos ayuda a comprender por qué, 
en parte, los estudiantes están defi cientes en su pensamiento crítico. 
Una forma de cambiar la situación sería generando mayor compromiso 
por parte de los docentes, quienes, seguramente, ellos mismos necesi-
tarán capacitación o intervención al respecto.

Finalmente, los estudiantes universitarios perciben que sus compa-
ñeros de clase, en general, no desarrollan su pensamiento crítico. Esto 
sería peligroso en el sentido de que si el mal es colectivo, puede darse 
una situación de conformismo y no hay un incentivo para que los sujetos 
deseen mejorar, sino que simplemente se alineen al promedio del grupo. 

El estudio también se enfocó en describir cuáles son las prácticas 
de los docentes universitarios en relación al desarrollo del pensamiento 
crítico de sus estudiantes. Para obtener esta información, a los infor-
mantes docentes se le administró una encuesta y se les hizo una entre-
vista. Los datos recogidos también fueron comparados con algunos que 
brindaron los informantes estudiantes. En el cuestionario, los infor-
mantes afi rman de manera unánime que permanentemente llevan a la 
clase actividades para generar pensamiento crítico, en las que se facilita 
la crítica y la argumentación refl exiva (Dewey, 1989), se invita a los 
participantes a emitir juicios de valor sobre lo que perciben y se les 
muestra que un mismo tema puede tener diferentes puntos de vista, 
frente a lo que deben ser tolerantes.

Sin embargo, esta información difi ere parcialmente de la que expre-
saron los informantes estudiantes, quienes en la entrevista dijeron que 
no todos sus docentes proponen actividades para generar pensamiento 
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crítico. Esto es lamentable, porque un profesor que no enseñe a sus 
pupilos a pensar les está cerrando un mundo de posibilidades de vivir 
libres, emancipados.

Entre las estrategias que los docentes utilizan para generar pensa-
miento crítico está el uso de la pregunta abierta, la discusión socrática y el 
empleo de la lectura, tácticas que, según ellos, les han dado los resultados 
esperados, pero esta idea va en contravía de lo que arrojó este estudio.

 Por otro lado, son conscientes de que sus colegas de otras disci-
plinas en la universidad donde laboran no hacen lo mismo, es decir, no 
siempre proponen actividades que fortalezcan las destrezas cognitivas 
de los estudiantes. Esta apreciación sí coincide con la que manifestaron 
los jóvenes cuando se les consultó al respecto.

Algo que preocupa a los docentes es que creen que sus estudiantes 
no tienen fl uidez verbal en sus intervenciones orales y escritas, aunque 
reconocen que sí son capaces de expresar con sus propias palabras lo 
aprendido y que, además, evidencian destrezas metacognitivas. La 
preocupación es válida, ya que como afi rman Paul y Elder (2003), un 
pensador crítico “aplica estas destrezas cuando lee, escribe, habla y 
escucha al estudiar historia, ciencia, matemática, fi losofía y las artes 
así como en su vida personal y profesional” (p.2). Vemos que el pensa-
miento crítico, al igual que prácticamente todas las actividades humanas 
está permeado por la estrecha relación que hay entre el pensamiento y 
el lenguaje, lo cual hace que el compromiso de los docentes frente a la 
formación de los ciudadanos de hoy y del mañana sea mayor. 

Para conocer más sobre las estrategias andragógicas empleadas por 
los docentes para generar pensamiento crítico en estudiantes universi-
tarios, a los informantes de la muestra se les aplicó una entrevista. En 
ella expresaron algunos conceptos que nos ayudan a comprender mejor 
su visión sobre la temática.

Para ellos, las habilidades de pensamiento que necesitan los 



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| Lectura en la universidad: Una herramienta para desarrollar pensamiento crítico |

[225]

estudiantes son: valorar, argumentar, proponer, presentar propuestas, 
criticar, analizar, sintetizar, concluir, interpretar, buscar y evaluar infor-
mación, tomar decisiones, solucionar problemas, refl exionar y razonar. 
En este planteamiento coinciden con Saiz y Rivas (2008), quienes 
afi rman que el pensamiento crítico “es un proceso de búsqueda de 
conocimiento, a través de las habilidades de razonamiento, solución de 
problemas y toma de decisiones, que nos permite lograr, con la mayor 
efi cacia, los resultados deseados” (p.5).

Los informantes docentes agregan también que sus estudiantes 
sí tienen esas habilidades, pero en un nivel incipiente, es decir, poco 
desarrollado, aunque hay algunos casos excepcionales. En este punto 
hay total coincidencia entre varios de los instrumentos aplicados, ya 
que los estudiantes expresaron lo mismo en el cuestionario y la entre-
vista y de igual forma lo dejaron ver en la observación que se les hizo. 
Este hallazgo se convierte en una realidad: los estudiantes universi-
tarios presentan varios niveles de pensamiento crítico, desde el básico o 
elemental hasta el más avanzado, pero la mayoría se queda en las etapas 
iniciales.

Por otro lado, el elemento común en la mayoría de las actividades 
diseñadas por los docentes es que parten de la interpretación de un hecho 
o fenómeno, luego el participante expresa su opinión y la sustenta con 
argumentos válidos. En el proceso confl uyen aspectos externos como 
atender y considerar la opinión de los demás, lo que genera un diálogo 
de ideas en el que simplemente se confrontan tesis opuestas. Aquí es 
donde se cristaliza la dimensión dialógica del pensamiento crítico, 
sobre la cual Rojas (2006) expresa: “Cuando analizamos críticamente 
un pensamiento o una situación bajo la dimensión dialógica tenemos 
que fi jarnos hasta qué punto el autor de dicho pensamiento ha tenido en 
cuenta el pensamiento de los demás” (p.4).

Sobre las estrategias que utilicen los docentes, lo importante es que 
respondan a una planeación consciente de cada paso dentro de ellas. Una 
excelente opción es seguir el modelo andragógico propuesto por INSTIA 
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(1989), el cual se resume en tres momentos: planifi cación (diagnóstico, 
objetivos y el diseño de las actividades), la ejecución de las actividades 
de aprendizaje (guía de proyectos, trabajos independientes, elaboración 
de ensayos, lectura crítica) y la evaluación (evidencia recopilada y 
validada por el mismo estudiante, sus compañeros, el profesor u otros 
expertos). A propósito de la evaluación, los docentes evalúan el pensa-
miento crítico a partir de la pertinencia y corrección de las respuestas 
que den sus alumnos en las diferentes actividades que realicen. Para 
ellos, la evaluación de este tipo de razonamientos debe ser cualitativa, 
y les cuesta ceñirse a las políticas institucionales que señalan que todos 
los procesos deben ser evaluados cuantitativamente.

Finalmente, relacionar las prácticas de los docentes con el nivel de 
desarrollo de pensamiento crítico que evidencian sus estudiantes, de 
acuerdo con lo que hemos descrito antes en este análisis no es una tarea 
difícil, aunque hay informaciones que se cruzan y que muchas veces no 
coinciden.

Sin embargo, vemos que sí hay una relación entre lo que hacen los 
docentes y lo que muestran sus estudiantes en cuanto al pensamiento 
crítico. 

Para atender la situación descrita en los párrafos anteriores, y 
respondiendo al objetivo específi co número 4 del diseño del estudio, se 
presenta a continuación el diseño de una estrategia que busca desarrollar 
pensamiento crítico en estudiantes universitarios, a partir de actividades 
basadas en la lectura.

Estrategia: Tu opinión y la mía (Lectura crítica de un 
texto argumentativo)

Objetivos
Analizar un texto argumentativo identifi cando los plantea-

mientos que el autor emplea para sustentar su tesis.
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Propiciar un diálogo activo entre las ideas del autor del texto 
con las ideas de los participantes. 

Duración: 120 minutos.

Descripción

Esta estrategia toma como insumo principal textos o ensayos 
argumentativos a través de los cuales su autor quiere convencer 
a los lectores de alguna idea o posición que tiene en su mente 
sobre cualquier tema de actualidad. Escritos de esta naturaleza 
abundan en los medios de comunicación, los cuales pretenden, 
además de divulgar información, dirigir el pensamiento 
colectivo hacia algunos intereses específi cos.

En el desarrollo de la actividad se han de seguir las siguientes 
etapas:

Selección del texto. El docente selecciona un texto argumen-
tativo que presente una discusión sobre un tema que pueda ser 
de interés para los participantes gracias a su vigencia o a la 
relevancia para la sociedad. Se recomienda que, en lo posible, 
el contenido del texto tenga alguna relación o acercamiento con 
el campo de estudio de los participantes.

Lectura silenciosa por parte de los alumnos. Esto se hace 
para que los estudiantes tengan una idea general de lo que trata 
el texto. Al fi nalizar se formulan los siguientes interrogantes:

¿De qué trata el texto?

¿Cuál fue la intención del autor al escribirlo?

¿Por qué creen que esa fue su intención?

¿Qué saben ustedes del autor? (Formación académica y 
profesional, trayectoria, ideologías).
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Análisis del vocabulario. En el pizarrón se hace un listado 
con todas las palabras que los estudiantes consideran descono-
cidas. El profesor les ayuda, en cada caso, a inferir el signi-
fi cado de esos términos apoyándose del contexto en el que se 
encuentran. Si la inferencia no es sufi ciente, se solicita a los 
estudiantes que utilicen diccionarios o teléfonos inteligentes 
para buscar su signifi cado.

Lectura oral del primer párrafo por parte de un estudiante 
voluntario. Después que un estudiante haya leído en voz alta el 
primer párrafo, se hace la siguiente ronda de preguntas:

¿Con qué ideas comienza el autor todo el texto?

¿Puede ser esto una introducción? ¿Por qué?

¿Expresa el autor la idea de la que nos quiere convencer, 
es decir, su tesis? (Si el autor aún no lo hace, se le pide a los 
estudiantes que estén atentos para identifi carla cuando el texto 
la presente).

Lectura oral del segundo párrafo por parte de un 
estudiante voluntario. Cuando el estudiante haya leído en 
voz alta el segundo párrafo, se formula al grupo los siguientes 
interrogantes:

¿Qué muestra el autor a través de este párrafo?

¿Qué relación tiene el contenido de este párrafo con el 
párrafo anterior?

¿Encontraste algún argumento que apoye la tesis del autor? 
¿Cuál?

Si lo hay…
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¿Ustedes qué piensan de ese argumento? ¿Están de acuerdo? 
¿Creen que es válido?

Si no lo hay…

¿Por qué creen ustedes que el autor colocó esa información 
aquí? 

Lectura oral de los párrafos subsiguientes, hecha por 
diversos estudiantes escogidos por el docente. Se trata de 
repetir el punto anterior con cada uno de los párrafos siguientes. 
Es decir, al fi nalizar la lectura de cada párrafo se hacen las 
mismas preguntas anteriores y otras que surjan dependiendo de 
las circunstancias y de la evolución de la actividad. 

Lectura oral del último párrafo. Al fi nalizar se hacen las 
siguientes preguntas:

¿Qué hace el autor aquí? ¿Hace un resumen? ¿Los invita a 
pensar? 

¿Puede esto ser una conclusión? ¿Por qué?

Resumen del contenido del texto. Los estudiantes, con 
ayuda del docente, relacionan la tesis del autor y los argumentos 
que este utiliza para sustentarla. 

Preguntas fi nales

¿Ustedes están de acuerdo o en desacuerdo con lo que dice 
el autor a través de este texto? ¿Por qué?

¿Habían leído o escuchado puntos de vista similares sobre 
esta temática? ¿Dónde? ¿Cuándo?
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Compromiso. Se les solicita a los estudiantes que busquen 
otro texto argumentativo sobre la misma temática, pero que si 
es posible, sea con una tesis opuesta a la del autor que acaban 
de leer. Además, se les pide que hagan de manera independiente 
un análisis similar al que acaban de hacer, identifi cando la tesis 
y los argumentos del autor y que al fi nal ellos den a conocer su 
postura personal.

CONCLUSIONES

Defi nitivamente hay que fomentar el hábito de la lectura entre 
nuestros niños y jóvenes, ya que ellos están ingresando a la univer-
sidad sin saber lo que sucede a su alrededor, ni a nivel local, regional, 
nacional y mucho menos internacional. Se ven apáticos frente al conoci-
miento del mundo que le rodea, el que fácilmente pueden encontrar en 
cualquier tipo de textos. A partir de los resultados obtenidos en la inves-
tigación y del análisis que se les hizo, se confi rmó la necesidad latente 
de contar con materiales de apoyo para los docentes universitarios de 
todas las áreas, que les ayuden a fomentar el desarrollo del pensamiento 
crítico de los estudiantes. La principal recomendación que surge es la 
utilización, por parte de los docentes de lineamientos y estrategias en 
general que les ayuden a formar pensadores críticos. Aquí aparece la 
lectura como una gran alternativa que ha demostrado dar resultados 
excelentes, por su estrecha relación con el desarrollo de las destrezas 
de pensamiento, y del fortalecimiento de prácticas como la metacog-
nición, la cual se basa en la autorregulación y la autoevaluación para 
que el sujeto sea consciente de sus propios procesos y formas de actuar 
y responder ante las situaciones que se le presenten.

Para fi nalizar, se presentan algunas recomendaciones que generó el 
estudio sobre pensamiento crítico y lectura:

 • Las instituciones de educación superior deben fomentar la 
capacitación de sus docentes, para que adquieran herramientas 
efectivas que ayuden a orientar mejor a sus estudiantes en los 
procesos, no solo de lectura crítica, sino en las demás compe-
tencias comunicativas.
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 • Defi nitivamente hay que diseñar e implementar estrategias que 
fomenten el hábito de la lectura. Si leer es pensar, entonces con 
individuos lectores tendremos sujetos pensantes.

 • Los docentes deben canalizar la actividad pedagógica para 
estimular en sus estudiantes la aplicación de estrategias cogni-
tivas, en especial, desarrollar las tres habilidades más complejas 
del pensamiento crítico que son: la argumentación razonada, la 
toma de decisiones y la resolución de problemas. 

 • Los docentes deben estimular en sus estudiantes la aplicación de 
estrategias metacognitivas.

REFERENCIAS
Betancourt, S. (2010). Evaluación del pensamiento crítico en estudiantes 

de secundaria de la ciudad de San Juan de Pasto. Recuperado el 14 
de julio de 2013 desde http://www.chubut.edu.ar/descargas/secun-
daria/congreso/METAS2021/R0846b_Betancourt.pdf

Campos, A. (2007). Pensamiento crítico: técnicas para su desarrollo. 
Bogotá: Magisterio.

Cassany, D. (2006). Tras las líneas. Sobre la lectura contemporánea. 
Barcelona: Anagrama.

Cuendes, J. & González, F. (2011). La evaluación en las clases de 
fi losofía. Recuperado el 25 de septiembre de 2013 desde http://
www.dfpd.edu.uy/ipa/materiales/mat_varios/abero/eval_pensa-
miento_critico_fi l.pdf

Dewey, J. (1989). Cómo pensamos. Nueva exposición de la relación 
entre pensamiento refl exivo y proceso educativo. Barcelona: Paidós.

Goodman, K. (1982). El proceso de lectura: consideraciones a través 
de las lenguas y el desarrollo. En E. Ferreiro y M. Gómez (1982), 
Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura. 
México: Siglo XXI.

Goodman, K. (1988). The Reading Process. En P. Carrell, J. Devine y 
D. Eskey, Interactive Approaches to Second Language Reading (pp. 
11-21). Cambridge: Cambridge University Press.

Anuar Antonio Villalba Villadiego - Myriam Esther Ortiz-Padilla - Carmen Elena Collante Caiafa



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| APORTES A LA CALIDAD EDUCATIVA DESDE LA INVESTIGACIÓN |

[232]

lNSTlA (1989). Bases Teóricas de Iandragogía. Caracas, Venezuela: 
Publicaciones INSTIA.

Kurland, D. (2003). Lectura crítica versus Pensamiento crítico. 
Recuperado el 12 de marzo de 2014 desde http://www.eduteka.org/
LecturaCriticaPensamiento2.php

Paul, R. (1993). Critical thinking. Dillon Beach, California: Fundación 
para el Pensamiento Crítico.

Paul, R. & Elder, L. (2003). La mini-guía para el pensamiento crítico. 
Conceptos y herramientas. Dillon Beach, California: Fundación 
para el Pensamiento Crítico.

República de Colombia (1994). Ley General de Educación 115 de 
febrero 8 de 1994. Artículo No. 1.

Ritchie, J. & Lewis, J. (Eds.) (2003). Qualitative Research Practice: A 
Guide for Social Science Students and Researchers. London: Sage.

Rojas, C. (2006). ¿Qué es pensamiento crítico? Sus dimensiones y 
fundamentos histórico-fi losófi cos. Tomado de: Materiales en línea. 
Proyecto para el Desarrollo de Destrezas de Pensamiento www.
pddpupr.org. Recuperado el 12 de noviembre de 2013 desde http://
iealbertolebrun.files.wordpress.com/2013/01/que-es-pensamien-
to-critico.pdf

Saiz, C. & Rivas, S. (2008). Evaluación en pensamiento crítico: una 
propuesta para diferenciar formas de pensar. Recuperado el 1 de 
abril de 2014 desde http://www.pensamiento-critico.com/archivos/
evaluarpcergodf.pdf

Santiuste, V. (coord.), Ayala, C., Barrigüete, C., García, E., González, 
J., Rossignoli, J. & Toledo, E. (2001). El pensamiento crítico en la 
práctica educativa. Madrid: Fugaz Ediciones.

Serafi ni, M. T. (1991). Cómo se estudia. La organización del trabajo 
intelectual. Buenos Aires: Ediciones Paidós.

Solé, I. (2002). Estrategias de lectura. Barcelona: Graó.
Villa Sánchez, A. & Poblete Ruiz, M. (2007). Aprendizaje basado en 

competencias: Una propuesta para la evaluación de las compe-
tencias genéricas. Bilbao: Mensajero.



| APORTES A LA CALIDAD EDUCATIVA DESDE LA INVESTIGACIÓN |

[233]

U
N

I
V

E
R

S
I

D
A

D
 

S
I

M
Ó

N
 

B
O

L
Í

V
A

R

Conocimiento 
pedagógico del 
contenido para 
la enseñanza 

matemática infantil:
Diseño y validación de una escala para 

su evaluación5

Myriam Ortiz-Padilla6

Anuar Villalba Villadiego7

Selene Ariza Ortiz8

Manuel Fernández Prieto9

INTRODUCCIÓN

Morales, Quilaqueo y Uribe (2010) enfatizan en que el rol que 
desempeñan los educadores infl uye de manera decisiva en la perti-
nencia y calidad de la educación, sobre todo en los primeros años de 
vida, donde una atención de baja calidad perjudica al niño/a, dejando 
secuelas a lo largo de su vida. En cuanto a la calidad de la educación 
brindada por un docente, existe un consenso general de que los profe-
sores deben dominar los contenidos disciplinares correspondientes, sin 
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embargo no hay un acuerdo similar sobre la manera en que se puede 
lograr dicho dominio, ni siquiera acerca de cómo se debería concebir 
la disciplina. Se suele reconocer que el conocimiento disciplinar 
tampoco es sufi ciente para asegurar la competencia profesional, siendo 
necesarios otros conocimientos de índole psicológica (cómo aprenden 
los estudiantes, conocer los afectos, difi cultades y errores caracterís-
ticos, entre otros). Los profesores deben tener igualmente el conoci-
miento que les permita ser capaces de organizar la enseñanza, diseñar 
tareas de aprendizaje, usar los recursos adecuados, y comprender los 
factores que condicionan la enseñanza y el aprendizaje. Son varios los 
modelos que han tratado de defi nir el tipo de conocimiento requerido 
por los docentes para enseñar un área determinada del saber tal como 
lo plantean Hill, Ball y Schilling (2008, citados por Godino, 2009), 
Shulman (1987, citado por Vergara & Cofré, 2014), entre otros, los 
cuales asumen el concepto de conocimiento pedagógico del contenido 
propuesto por este último autor, como el tipo de conocimiento requerido 
por el docente para desempeñar su labor con competencia. Este se 
defi ne como el conocimiento del docente para organizar, representar 
y adaptar a los intereses y habilidades de los alumnos, determinados 
temas o problemas del contenido a enseñar. Por su parte Abell (2008, 
citada por Friedrichsen, 2008), incluso afi rma que a mayores niveles 
de conocimiento pedagógico del contenido de los docentes se podrían 
inferir o esperar mayores aprendizajes en los estudiantes. El papel que 
juega el docente en la enseñanza de las matemáticas infantiles sin restar 
importancia al enfoque constructivista ha sido defendido por autores 
como Godino, Batanero y Font (2003). Estos autores afi rman que el 
profesor tiene un papel decisivo porque es quien organiza, direcciona 
y promociona los aprendizajes de los estudiantes. Así, la posibilidad de 
educar matemáticamente de forma signifi cativa tiene inmerso el papel 
que cumple la interacción del alumno con el discurso del profesor, la 
comunicación e interacción, al mismo tiempo que el encuentro del niño 
con situaciones problema que le sean signifi cativos. La responsabilidad 
del docente está dada en la complejidad de la tarea de enseñanza, si 
realmente está comprometido con un aprendizaje signifi cativo, ya que 



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| Conocimiento pedagógico del contenido para la enseñanza matemática infantil: Diseño y validación[... |

[235]

Myriam Esther Ortiz-Padilla - Anuar Antonio Villalba Villadiego - Selene Ariza Ortiz - Manuel Fernández Prieto 

esto implicará diseñar situaciones didácticas variadas que favorezcan 
distintos tipos de interacciones atendiendo a las condiciones propias 
del proceso enseñanza-aprendizaje. Enseñar matemáticas en la infancia 
requiere de parte del docente una comprensión de las características 
de la educación en este nivel, la cual se ha visto por años priorizado 
por su función asistencial, especialmente en los niños de 0 a 5 años. 
En este mismo sentido, necesita su comprensión como una etapa con 
identidad propia, cuyo fi n no es preparar a los niños para la escolari-
zación, por el contrario, posee de por sí unos contenidos, procesos que 
desarrollar propios de estas edades y principalmente “unos aprendices 
propios”, con gran interés por aprender y deseos de descubrir el mundo 
(Alsina, 2006). Al tener unos aprendices propios también tiene unos 
métodos y unas fi nalidades propios que responden a las características 
de estos aprendices. En este sentido y atendiendo a las características 
de este aprendiz y su momento evolutivo, la labor del docente debería 
estar encaminada al descubrimiento de relaciones y patrones, al manejo 
cuantitativo de la realidad y el espacio en sus aspectos de posición, 
forma y cambios, al mismo tiempo que poder utilizar y comprender la 
magnitud y la estadística y el azar.

En este sentido y asumiendo lo defi nido por el modelo de Shulman 
frente al conocimiento pedagógico del contenido, en este caso para 
la enseñanza de la matemática infantil, se contemplan los siguientes 
aspectos para evaluar este tipo de conocimiento en el docente:

CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO MATEMÁTICO

Los Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 
2000) y coherente con ello, los Estándares básicos de Competencias en 
Matemáticas propuestos por el Ministerio de Educación en Colombia 
(2006) defi nen el contenido matemático atendiendo a los tipos de pensa-
miento matemático. No es diferente para la Educación Matemática 
Infantil, ya que esta debe proporcionar los conceptos claves para que 
el niño más adelante pueda acceder a los conocimientos más formales 
y abstractos. Así desde pequeños deben desarrollar la habilidad para 
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pensar en los números y las operaciones referidas a ellos para resolver 
los problemas que enfrentan.

Los tipos de pensamiento son:

Pensamiento Numérico y los Sistema Numéricos. Referido 
a la comprensión y el uso de los signifi cados de los números, de la 
numeración; la comprensión del sentido y signifi cado de las opera-
ciones, de las relaciones entre los números, el desarrollo de diferentes 
técnicas de cálculo y estimación (Alsina, 2016).

Pensamiento Espacial y los Sistemas Geométricos. Entendido este 
como el tipo de pensamiento por el cual el niño construye y manipula 
las representaciones mentales de los objetos en el espacio, compren-
diendo sus transformaciones, en una, dos o tres dimensiones.

Pensamiento Métrico y los Sistemas de Medida. Hace referencia 
a la comprensión general que debe desarrollar el niño sobre las magni-
tudes y las cantidades, de su medición y el uso fl exible de los sistemas 
métricos o de medidas en diferentes situaciones.

Pensamiento Aleatorio y los Sistemas de Datos. También llamado 
probabilístico o estadístico, se busca aquí que el niño pueda desarrollar 
habilidades y conceptos que le permitan tomar decisiones teniendo en 
cuenta el azar y la ambigüedad de las situaciones planteadas.

Pensamiento Variacional y los Sistemas Algebraicos y Analíticos. 
Se busca a través de este tipo de pensamiento la posibilidad de que el 
niño reconozca los procesos de cambio y conceptos de variable y pueda 
representar y describir fenómenos de variación y cambio.

Para esta investigación en el proceso de evaluación del conocimiento 
del contenido en los docentes se tomó como punto de referencia solo el 
pensamiento numérico, en aspectos como el conteo y su aprendizaje, el 
número y su adquisición, la numeración y los logros esperados en los 
niños, errores posibles en el conteo, nociones que están en la base de la 
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construcción del número, entre otros aspectos. Los otros tipos de pensa-
miento fueron trabajados al momento de la intervención con docentes, 
al considerarse de importancia y asumiendo que no es posible disociar 
de forma categórica una actividad o la realidad misma, para atender 
solo un tipo de pensamiento.

CONOCIMIENTOS PEDAGÓGICOS REFERIDOS A 
LA FORMA COMO EL DOCENTE DESARROLLA LOS 
PROCESOS MATEMÁTICOS AL ENSEÑAR CONTENIDOS 
MATEMÁTICOS

Teniendo en cuenta los Estándares Básicos en Competencias 
Matemáticas del Ministerio de Educación Nacional de Colombia 
(2006), PISA (2006) y los Principios y Estándares para la Educación 
Matemática (NCTM, 2000), se asumen para esta investigación los 
siguientes procesos matemáticos considerados claves para la práctica 
pedagógica de los docentes mientras enseñan matemática infantil:

La Resolución de Problemas. Referida al conocimiento que tiene 
el docente de la necesidad de convertir el proceso matemático de 
resolución de problemas en el centro de la actividad matemática mientras 
comparte el contenido matemático con los niños. Reconociendo que 
es a través de las situaciones problema como se estimula su habilidad 
para interrogarse, para buscar distintas estrategias, interpretar y planear 
paso a paso la forma de encontrar las posibles soluciones, a través de 
situaciones propuestas ligadas a eventos cotidianos y signifi cativos para 
el niño. En este sentido, el maestro de preescolar abandona la postura 
mecanicista de enseñar matemáticas con ejercicios rutinarios y repeti-
tivos creando situaciones problema abiertas en las que los niños puedan 
buscar múltiples soluciones o descubran que no las hay.

Autores como Sepúlveda, Medina y Sepúlveda (2009) apoyados en 
Polya y Schoenfeld consideran que “para aprender a resolver problemas 
en matemáticas, los estudiantes deben adquirir formas de pensamiento, 
hábitos de persistencia, curiosidad y confi anza en sus acciones para 
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explorar situaciones desconocidas” (p.84). Desarrollar de manera 
importante la heurística y la refl exión que le permita luego, de manera 
autónoma, seguir esos procesos de pensamiento en otro tipo de situa-
ciones problema. 

El Razonamiento y la Prueba. El docente desde el nivel prees-
colar debe tener el conocimiento de las posibilidades que tiene para 
desarrollar el razonamiento lógico en los niños, animándoles a hacer 
predicciones sobre las situaciones planteadas, a formular hipótesis, a 
comprobarlas, a rechazarlas o aceptarlas con razones válidas, a lograr 
que aprendan a defender y argumentar sus hallazgos. Los contenidos 
matemáticos entonces, se aprenden a partir de procesos en los que el 
docente desarrolla el razonamiento lógico de los niños desplegando sus 
habilidades cognitivas. En este sentido, el uso de materiales manipu-
lativos mientras se enseña matemáticas, les ayuda a sus procesos de 
pensamiento, al poder darle signifi cado a las ideas matemáticas y a 
ensayar diversas aplicaciones de estas ideas a situaciones de la realidad 
(Godino, Batanero & Font, 2003).

La Comunicación. Forma como los docentes apoyan la adquisición 
y dominio de los lenguajes propios de las matemáticas a través del 
fomento del trabajo colaborativo en el que se discuten los diferentes 
conceptos y situaciones planteadas, privilegiando el intercambio 
de palabras, frases, gráfi cas, símbolos sentidos y signifi cados en la 
construcción del conocimiento matemático del niño. Planas y Alsina 
(2009) ponen de relieve la importancia que tiene para el desarrollo de la 
Competencia Matemática en los niños, el sentirse bien en su contexto 
y parte del grupo. Saber que sus aportes y el de sus compañeros son 
validados y escuchados es muy importante para que tenga la posibilidad 
de compartir sus experiencias y puntos de vista, confrontándolos con 
los de los demás, aprendiendo a escuchar e interactuar en un lenguaje 
matemático.

Las Conexiones. Referidas a la manera como el docente de prees-
colar es capaz de reconocer en su práctica de aula que esta es un campo 
de estudio integrado y no está desvinculado de otras disciplinas. En 
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este sentido, promueve en el niño la comprensión de que los conceptos 
y contenidos matemáticos no son ejes temáticos desvinculados de 
su realidad cotidiana sino que están relacionados con la misma y las 
demás áreas de conocimiento. Así la enseñanza de las matemáticas, 
como cualquier otra área en Educación Infantil, requiere un carácter 
Interdisciplinario como se expresa en el documento borrador del 2010, 
orientaciones pedagógicas para el grado de transición del Ministerio 
de Educación colombiano, superando las divisiones del conocimiento, 
procurando un diálogo de saberes y la confi guración de un pensamiento 
holístico coherente con lo que se vive, siente y piensa.

La Representación. Referida a la forma como los docentes 
promueven espacios en los que los niños puedan desarrollar la habilidad 
para utilizar y relacionar los símbolos para razonar matemáticamente. 
Utilizar las diferentes formas de representar las ideas matemáticas a 
través de imágenes, tablas, gráfi cos, materiales concretos, números y 
letras, el niño va consiguiendo formalizar y estructurar simbólicamente 
su conocimiento matemático y su capacidad para modelar e interpretar 
los fenómenos. La importancia de esta práctica ha sido señalada en 
estudios como el de Cañellas y Rassetos (2013), quienes afi rman que 
los niños recorren un camino en la construcción del número y que este 
pasa por las representaciones pictóricas, luego por las marcas no siste-
máticas, hasta llegar al símbolo como tal, por lo que se hace necesario 
utilizar diferentes formas para representar las ideas matemáticas 
inicialmente.

CONOCIMIENTO FRENTE A LOS PRINCIPIOS Y TEORÍAS 
DE APRENDIZAJE QUE SUSTENTAN LA ENSEÑANZA DE 
LA MATEMÁTICA INFANTIL

Como parte del conocimiento pedagógico del contenido se incluye 
el conocimiento que tienen los docentes frente a las teorías de apren-
dizaje que explican la génesis del conocimiento y las posturas para su 
enseñanza, al igual que su comprensión sobre el niño y su aprendizaje. 
Revisando aquí la perspectiva constructivista del aprendizaje, los 
conocimientos que tiene de la matemática formal e informal del niño y 
de las formas de su enseñanza.
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 A partir de lo anteriormente expuesto, el objetivo de este trabajo 
investigativo es I) Diseñar una prueba de conocimiento pedagógico del 
contenido para la enseñanza de la matemática infantil que sea capaz de 
identifi car el nivel en que se encuentra el docente frente al mismo, y II) 
estudiar la validez de contenido y la fi abilidad o congruencia interna 
de la prueba, desde los parámetros establecidos para la construcción 
de instrumentos en la literatura. La validez de contenido está referida a 
“qué tan adecuado es el muestreo que hace una prueba del universo de 
posibles conductas, de acuerdo con lo que se pretende medir” (Cohen 
& Swerdik, 2001, citados por Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 2008, 
p.28); refi riéndose su universo de ítems o reactivos. La confi abilidad 
está referida al “grado en que un instrumento produce resultados consis-
tentes y coherentes” (Hernández, Fernández & Baptista, 2006), a partir 
de medidas de consistencia interna que defi nen el grado de coherencia 
que hay entre los ítems.

MÉTODO

El diseño de la prueba contó con la revisión de instrumentos publi-
cados y que se encontraron en la literatura con objetivos similares (Tapias 
& Cabas, 2008; Goldrine, Estrella, Olfos & Serrano, 2015; Alsina & 
Coronata, 2014). De estos últimos autores y su instrumento, se hizo una 
adaptación que permitió revisar los procesos matemáticos propuestos, ya 
no para una observación en aula como estaba planteada originalmente sino 
como una escala Likert que permitió que los docentes autoexaminándose 
pudieran dar cuenta de cómo ellos apoyan a los niños en el desarrollo de 
dichos procesos, esto se convierte en un aspecto de la prueba para este 
fi n. Los otros instrumentos se tomaron como referencia para construir los 
ítems que evalúan los demás aspectos de la escala.

En este sentido para la construcción de este instrumento se consi-
deraron los siguientes momentos: 1) Luego de una revisión exhaustiva 
de la literatura y los distintos instrumentos elaborados se construyó un 
universo de ítems atendiendo a la variable a medir, lo cual se organizó 
atendiendo a sus dimensiones. 2) Esta primera versión del instrumento 
constituida por 2 dimensiones y 62 items fue sometida a la validación de 
expertos. De este primer momento surge la necesidad de pensar en una 
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nueva dimensión del conocimiento pedagógico del contenido a evaluar 
en los docentes referidos al conocimiento de los principios y teorías del 
aprendizaje matemático infantil y de ajustar el número de ítems. 3) La 
tercera versión del instrumento con la inclusión de esta dimensión y 
el ajuste en el número de ítems, se aplicó a un grupo de 7 docentes en 
ejercicio de un programa de Atención y Cuidado a la primera infancia 
de una institución de educación superior de carácter estatal del depar-
tamento del Magdalena, que actuó como grupo focal con el objetivo 
de revisar el comportamiento de los ítems, su comprensión, el tiempo 
y las formas de respuestas, se analizaron medidas descriptivas de 
frecuencia y variabilidad. Este momento dio como resultado el ajuste 
en el número de ítems y dimensiones evaluadas. Identifi cándose la falta 
de comprensión en determinados ítems, lo mismo que la repitencia 
de algunos aspectos evaluados. 4) La cuarta versión, luego del ajuste 
realizado, es sometida a un procedimiento de consistencia interna para 
su validación y versión fi nalizada.

RESULTADOS

Para esta investigación se diseñó y validó un instrumento, en 
este caso una escala Likert, que permite valorar desde un constructo 
teórico desarrollado a partir de la propuesta de Shulman, el nivel de 
conocimiento pedagógico del contenido que permitiría a un docente de 
Educación Preescolar proponer una didáctica efectiva para acompañar a 
un niño a construir la matemática desde el infantil. El instrumento luego 
de un proceso de validación con grupos focales y expertos obtuvo un 
alfa Cronbach global de 0,88, lo cual lo hace confi able para ser usado 
en futuras investigaciones. 

Tabla 1. Confiabilidad del instrumento

ALFA DE CRONBACH N° DE ELEMENTOS

,888 61

Fuente: Elaboración propia

La versión fi nal de la prueba quedó conformada de la siguiente manera:

1. Datos de identifi cación del docente: 8 campos.
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2. Dimensión de conocimiento del contenido matemático infantil: 
18 ítems.

3. Dimensión de conocimientos pedagógicos referidos a la forma 
como el docente desarrolla los procesos matemáticos al enseñar 
contenidos matemáticos: 40 ítems.

4. Dimensión de conocimiento frente a los principios y teorías 
de aprendizaje que sustentan la enseñanza de la matemática 
infantil: 10 ítems.

En total la escala quedó constituida por 68 ítems y como se indicó 
anteriormente evalúa tres grandes aspectos: la comprensión que tienen 
los docentes frente al desarrollo y características del pensamiento 
matemático infantil y su aprendizaje; los contenidos de enseñanza en 
el nivel preescolar, haciendo énfasis en la adquisición del pensamiento 
numérico y por último, la forma como los docentes, en su práctica 
diaria de aula favorecen los procesos matemáticos identifi cados y decla-
rados en los lineamientos curriculares para matemáticas como son: 
Resolución de problemas, conexiones, comunicación, razonamiento y 
prueba, comunicación y representación. Estos aspectos están represen-
tados en cada uno de los ítems como se muestra en la Tabla 2:

Tabla 2. Dimensiones evaluadas en la escala

DIMENSIONES INDICADORES ITEMS

Conocimiento
pedagógico del 
contenido frente
a la enseñanza
de la matemática
infantil

Conocimiento del conte-
nido matemático

Pensamiento numérico, 
adquisición y desarrollo

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9,10, 11, 
12, 13, 14, 15, 16, 17, 18

Conocimientos peda-
gógicos referidos a la 
forma como el docente 
desarrolla los procesos 
matemáticos 
(Segunda parte de la 
prueba)

Resolución de problemas 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 

Razonamiento y prueba 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 
17, 18

Comunicación 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26,
Conexiones 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33
Representación 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40

Conocimiento frente a 
los principios y teorías 
de aprendizaje que sus-
tentan la enseñanza de 
la Matemática infantil

Matemática formal
Matemática informal
Constructivismo
Comprensión del pensa-
miento matemático infantil

41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 
48, 49, 50

Fuente: Elaboración propia
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La escala es de carácter numérico y en un rango escalar de 0 a 4 
permite expresar las valoraciones de los encuestados en cada ítem, 
signifi cando el 0 en total desacuerdo y el 4 totalmente de acuerdo, como 
se utiliza en otras investigaciones y escalas con fi nes parecidos (García, 
González & Mérida, 2012).

Para la valoración de las respuestas de los docentes se establecen 
unos rangos que permiten establecer niveles de desempeño en la prueba, 
como se describen a continuación tanto para el resultado global como 
por cada una de las dimensiones (Tabla 3).

Tabla 3. Escala para valoración de resultado docente

PORCENTAJE OBTENIDO NIVEL

Menor del 40 % Nivel Muy bajo

41-69 % Nivel Bajo

70-80 % Nivel Medio

81-90 % Nivel Alto

91-100 % Nivel Muy alto

Fuente: Elaboración propia

La escala se encuentra dividida en dos partes. Una primera parte 
presenta una situación de enseñanza de la matemática en el aula desarro-
llada por una docente con sus niños. El uso de este tipo de situaciones 
para evaluar el conocimiento del docente ofrece ventajas frente a las 
preguntas de contenido, ya que se presentan los problemas de manera 
contextualizada.

Las afi rmaciones presentadas buscan revisar los conocimientos del 
contenido matemático para la enseñanza en educación infantil de los 
docentes. Luego de la situación didáctica se presentan 18 afi rmaciones 
cada una con la opción de responder SÍ o NO, según el criterio del 
docente.

Se presenta a continuación la forma como quedó estructurada la 
primera parte de la Escala de Evaluación de la Enseñanza Matemática 
Infantil.
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Instrucciones
Lea con atención la siguiente actividad desarrollada por 

una docente en Educación Infantil:
La docente sienta a los niños en semicírculo frente al 

franelógrafo y les propone el juego llamado: “Los puntos 
locos”. El juego consiste en que los niños deben organizar 
los “puntos” que previamente la profesora ha distribuido por 
todo el salón. Los niños deberán buscarlos y organizarlos en 
el franelógrafo.

Profesora: -Niños en el salón había unos puntos organi-
zados en el franelógrafo pero de repente se volvieron locos y 
se cayeron. Ahora están perdidos y están por todo el salón y 
necesitan de su ayuda para encontrarlos y volver a ponerlos 
en su lugar.

A medida que los niños van encontrando los puntos, la 
profesora los va colocando en el franelógrafo. 

Profesora: -¿Cuántos puntos hay?
Niños: 20, 15, 13.
La profesora escucha atentamente la respuesta de los 

niños y los orienta para que aclarar las dudas. 
Cuando ya estén todos los puntos en el franelógrafo, la 

docente interviene. 
Profesora: -“Los puntos siguen locos y deben cambiar de 

posición”.
La docente vuelve a organizar la misma cantidad de 

puntos de forma distinta y les vuelve a preguntar a los niños:
Profesora: -¿Cuántos puntos hay? 
Niños: 20, 30, 14
Profesora: -¿Es la misma cantidad de puntos que se 

colocaron la primera vez?
Niños: -Sí, Nooo, No sé.

Al fi nalizar la actividad, la docente verifi ca que cada uno de los 
niños realice la actividad. Dialoga con ellos e identifi ca su avance en la 
comprensión del concepto.
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Responda de acuerdo con su opinión, marcando con una X en la 
columna: Sí o No, a las siguientes afi rmaciones.

En la planeación de la actividad la docente ha considerado los 
siguientes conocimientos frente a la Competencia Matemática:

Tabla 4. Ítems que evalúan el conocimiento del contenido 

matemático infantil en el docente

No. ÍTEM SÍ NO

1 La noción de conservación de número consiste en mantener equivalencia numérica sin 
correspondencia visual

2 El tipo de pensamiento matemático desarrollado en esta actividad de manera preferente 
es el aleatorio

3 A los dos años de edad, un niño ya ha empezado a dominar la serie numérica oral y a veces, 
podría contar hasta 10 de uno en uno

4 Los niños se equivocan en el conteo debido a solo un tipo de error

5 En los contenidos matemáticos en educación inicial, solo destacan los aspectos de seria-
ción y la noción de cantidad

6 Cuando un niño está comenzando a contar, el maestro no debería permitir que el niño 
cuente con los dedos indicando o tocando los objetos

7 Un error de correspondencia temporal que podría cometer un niño al momento de contar, 
es omitir objetos de modo que no los señala ni los etiqueta con un numeral

8 Durante la adquisición del concepto de número, se espera que los niños comentan errores 
durante el conteo

9 El razonamiento lógico matemático es fundamental para el desarrollo de la habilidad de 
conteo y cálculo en los niños

10 Para que un niño aprenda a contar debería primero construir la correspondencia uno a uno

11 La operación lógica de la seriación, apoya la construcción de la ordinalidad del número 
en el niño

12 Los niños saben contar hasta 100 a los 5 y 6 años de edad

13 A los niños y niñas se les debería enseñar el conteo y la numeración en primera instancia 
de manera concreta y luego llegar a la abstracción

14 La iniciación matemática en la primera infancia debería tener como principal propósito, 
estimular en el niño la escritura de los números y las operaciones matemáticas

15 El conteo es un proceso cognitivo e implica desde temprana edad un desarrollo conceptual 
del número en el niño

16 El conteo y la numeración son habilidades que solo se desarrollan en la escuela y las activi-
dades que la maestra procure para ello

17 La matemática informal desarrollada por los niños es la base de su aprendizaje formal

18 Los niños deben participar en actividades muy formales de enseñanza de las matemáticas 
ya que estas no pueden aprenderse jugando

Fuente: Elaboración propia
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Para la segunda parte del instrumento se presentan actuaciones 
de una maestra mientras enseña matemáticas y se solicita a los 
docentes que señalen en una escala de 0 (cero) a 4 (cuatro) su nivel 
de acuerdo o desacuerdo con las afi rmaciones que se presentan. En 
esta segunda parte se evalúan conocimientos pedagógicos referidos 
a la forma como el docente desarrolla los procesos matemáticos en 
cada uno de sus aspectos (Resolución de problemas, razonamiento y 
prueba, Conexiones, Comunicación y Representación) y los conoci-
mientos frente a los principios y teorías de aprendizaje que sustentan 
la enseñanza de la matemática infantil. De la siguiente manera quedó 
estructurada la segunda parte de la prueba:

Se presentan a continuación unos ítems, frente a las actuaciones 
de una maestra mientras enseña matemáticas en Educación Infantil. 
Valore la importancia para el proceso de 0 a 4 que tan de acuerdo está 
con las afi rmaciones. Tenga en cuenta que 0 (cero) corresponde a estar 
Totalmente en desacuerdo y 4 (cuatro) a Totalmente de acuerdo.

Tabla 5. Ítems que evalúan la práctica de la maestra en la 

enseñanza del proceso de Resolución de problemas

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 Apoya a los niños para que puedan memorizar números y operaciones

2 Inicia la clase planteando un problema matemático

3 Plantea un problema matemático con única solución

4 Realiza preguntas a los alumnos sobre la situación problema planteado

5 Incluye en los enunciados de los problemas nombres, lugares o experiencias de 
alguno de los niños

6 Explica muy detalladamente desde el principio la solución del problema

7 Utiliza imágenes y gráficas en la presentación del problema a los niños

8 Permite que los estudiantes utilicen material manipulable durante la solución del 
problema

9 Mantiene la atención y curiosidad de los niños a través de la explicación de la 
solución del problema

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 6. Ítems que evalúan la práctica de la maestra en la 

enseñanza del proceso de Razonamiento y prueba

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 Se centra en el resultado final encontrado por los niños

2 Examina el razonamiento de cada uno de los alumnos y lo retroalimenta

3 Considera que las preguntas sobre los métodos utilizados para resolver el pro-
blema confunden a los niños

4 Anima a los niños para que argumenten cada una de sus soluciones

5 Realiza una demostración única para la solución del problema

6 Explica a los niños de forma abstracta como pudieron resolver el problema

7 Invita a los niños para que busquen otras situaciones en las que prueben el 
método encontrado

8 Considera poco importante que el niño realice demostraciones si ya dio la res-
puesta correcta

9 Utiliza material manipulativo para ayudar a los niños a que busquen diferentes 
formas de solucionar el problema

Fuente: Elaboración propia

Tabla 7. Ítems que evalúan la práctica de la maestra en la 

enseñanza del proceso de Comunicación

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 Privilegia la entrega de información matemática en el aula

2 Estimula a los niños para que interaccionen unos con otros sobre sus propias 
ideas matemáticas

3 Interviene preferiblemente para dar explicaciones a los niños sobre el tema tra-
tado

4 Considera innecesario que los niños conozcan las respuestas de los otros y sus 
argumentaciones

5 Se esfuerza porque los niños utilicen un vocabulario matemático en sus inter-
venciones

6 Procura que los niños de manera individual desarrollen sus tareas matemáticas 
para evitar que se confundan con las ideas de sus compañeros

7 Invita a los niños a describir sus estrategias y a explicar sus respuestas

8 En la enseñanza a niños pequeños, resulta casi imposible que los contenidos 
matemáticos puedan relacionarse con la vida cotidiana de los estudiantes

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 8. Ítems que evalúan la práctica de la maestra en la 

enseñanza del proceso de Conexiones

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 Utiliza canciones que integren contenidos matemáticos durante las clases de 
matemáticas

2 Trabaja solo en los contenidos formales de la matemática al enseñarla a los ni-
ños.

3 En su práctica como docente, no ve importante relacionar la matemática con las 
expresiones artísticas

4 Utiliza cuentos literarios para enseñar la matemática formal

5 Comprende que al ser tan abstractas las matemáticas, no tiene sentido el uso del 
cuerpo y el movimiento en su enseñanza

6 Procura en sus clases relacionar el número con otros contenidos matemáticos 
como la geometría

7 Tiene en cuenta sus prácticas informales para resolver los problemas al trabajo 
con los niños

Fuente: Elaboración propia

Tabla 9. Ítems que evalúan la práctica de la maestra en la 

enseñanza del proceso de Representación

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 En la práctica de aula con niños pequeños, no utiliza tablas ni diagramas ya que 
ellos no los comprenden

2 En la enseñanza del número, procura que los niños utilicen las representaciones 
pictóricas para favorecer su comprensión

3 Tiene presente que cuando enseña a contar a los niños, primero deben hacerlo 
mentalmente

4 Utiliza recursos educativos que permitan que los niños comprendan la noción 
de número

5 Trabaja la clase enseñando el número sin su representación simbólica, ya que 
los niños están pequeños

6 Acompaña las explicaciones con esquemas, gráficos que favorezcan la com-
prensión de los niños

7 Trabaja con los niños las representaciones porque de esta manera se da una 
mayor comprensión de los conceptos matemáticos

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 10. Ítems que evalúan el conocimiento que tiene la maestra 

sobre los Principios y teorías de aprendizaje que sustentan la 

enseñanza de la matemática infantil

No. ÍTEM 0 1 2 3 4

1 Los conocimientos matemáticos aprendidos por los niños en su contexto coti-
diano nada tienen que ver con la matemática formal que aprenden en la escuela

2 La maestra y familia puede utilizar cualquier actividad rutinaria para trabajar las 
matemáticas en los niños

3
La prioridad en el aula de las docentes que enseñan matemáticas en la edu-
cación infantil es que los niños sepan escribir y decir los números en el orden 
establecido

4 El niño cuando llega a la escuela empieza su aprendizaje informal del número y 
sus operaciones

5 El conocimiento significativo no puede ser impuesto desde el exterior, sino que 
debe elaborarse desde adentro

6 Cualquier tipo de conocimiento es una construcción interna del sujeto

7 El aprendizaje del número en el niño es un proceso espontáneo y depende de 
cada niño

8 Cuando un niño aprende a identificar los números y a contar, esto garantiza que 
pueda resolver problemas con ese contenido

9 Desde la propuesta constructivista, el niño puede construir solo su conocimiento 
matemático

10 El papel del docente en la construcción del conocimiento matemático en el niño 
es de mediador de experiencias significativas

Fuente: Elaboración propia

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

La investigación tuvo como objetivo diseñar y validar un instru-
mento, en este caso una escala Likert, que busca evaluar el nivel en 
el conocimiento pedagógico del contenido de los docentes para la 
enseñanza de la matemática infantil. Se asume para la creación del 
instrumento que este tipo de conocimiento incluye tres grandes aspectos: 
el conocimiento del contenido matemático coherente con el momento 
evolutivo, el conocimiento pedagógico que permite el desarrollo de los 
procesos matemáticos en el niño, y por último, el conocimiento de las 
teorías y principios que soportan el aprendizaje en la etapa infantil y su 
desarrollo.

Los resultados obtenidos evidencian luego de los procedimientos 
realizados que se aporta un instrumento confi able y válido. La versión 
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fi nal de la escala Likert consta de 68 ítems que representan de manera 
proporcional las tres dimensiones planteadas desde el punto de vista 
teórico asumido en la investigación. La fi abilidad global obtenida fue 
de un Alfa Crombach de 0,88, lo que se puede considerar un valor 
adecuado para este tipo de escalas (Cervantes, 2005). En general se 
logra evidenciar que el conjunto de ítems formulados responden a los 
tres aspectos propuestos teóricamente. Los resultados de la consistencia 
interna del instrumento en comparación con otros encontrados en la 
literatura sobre el tema indican similitudes. A este respecto Goldrine 
et al. (2015), proponen un instrumento para evaluar conocimiento para 
la enseñanza del número en futuras maestras de educación infantil, 
cuya consistencia interna fue de 0,72. Se constituye entonces, este 
instrumento en un aporte más de corte metodológico a las inquietudes 
investigativas de esta línea de investigación. De igual manera, Alsina y 
Coronata (2014) presentan a la comunidad académica un instrumento 
cuyo objetivo es evaluar la presencia de los procesos matemáticos en 
la práctica de enseñanza de la matemática infantil, el cual es un punto 
de referencia muy importante para esta investigación. A este respecto 
se hicieron adaptaciones a los item hasta convertirlos en una escala 
autoadministrada y se complemento con dos dimensiones la evaluación 
de los conocimientos del contenido matemático infantil, las teorías que 
sustentan el aprendizaje.

En este orden de ideas, Alsina (2015) muestra que diversos 
organismos internacionales como la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico y el Consejo Nacional de Profesores de 
Matemáticas de Estados Unidos, han identifi cado serios défi cit en la 
enseñanza de las matemáticas que hacen que los estudiantes no sean 
capaces de aplicarlas a situaciones diversas de resolución de problemas, 
esto debido a la forma de enseñanza con enfoque tradicional que ha 
permeado igualmente la educación por muchos años. En el caso de la 
Educación Preescolar y la enseñanza de la Matemática en este nivel, se 
requiere de estrategias alternativas, novedosas y pertinentes que tengan 
en cuenta los intereses y capacidades del niño, al mismo tiempo que la 
comprensión de su pensamiento y posibilidades de aprendizaje. Es por 
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ello, que se hace necesario la refl exión continua de la práctica docente 
a través de espacios formativos orientados por diagnósticos frente 
al conocimiento pedagógico del contenido en este caso para enseñar 
matemáticas infantiles, que brinden nuevas herramientas para enfrentar 
realidades distintas. En este sentido se hacen pertinentes que aporten al 
diagnóstico de las realidades actuales del conocimiento docente para 
su posterior intervención de parte de las autoridades competentes los 
resultados sugerentes de formación continua de las profesoras y profe-
sores en nuevos enfoques que se puedan ir concretandose en propuestas 
curriculares válidas en los distintas instituciones educativas, con herra-
mientas que permitan nuevas formas de abordar la enseñanza con 
metodologías activas y vinculantes, teniendo en cuenta los intereses y 
particularidades de los niños.

No obstante los aportes señalados, se consideraría pertinente 
ampliar la muestra para revisar el comportamiento del instrumento en 
una población más grande y así favorecer su confi abilidad. De igual 
forma se sugiere que para investigaciones y posibles diagnósticos de los 
docentes, los resultados de este instrumento puedan ser complementados 
con su observación de la práctica en aula para, de esta manera, tener una 
visión más fi el de la realidad, contrastando su propia percepción con su 
ejercicio real.
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INTRODUCCIÓN

En los planes de estudios actuales, dentro de la educación superior, 
la práctica es fundamental para la adquisición de competencias que 
complementen, faciliten y refuercen el aprendizaje de los estudiantes 
acercándolos a una realidad profesional donde la autonomía y la 
interacción entre los distintos miembros del contexto educativo son 
esenciales (Blasco, Vega, Mengual, Ávalos & Zarco, 2009; Könings, 
Brand-Gruwell, van Merriënboer, Broers, 2008). En algunos casos, las 
Facultades de Educación españolas, desafortunadamente, todavía no 
han incorporado experiencias situadas desde los primeros cursos acadé-
micos de la formación inicial. 

Nuestro estudio se enmarca en la Teoría del aprendizaje situado 
(Dewey, 1938; Daniels, 2003; Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1993), 
que busca legitimar la mezcla de lo cognitivo-individual con lo situacio-
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nal-contextual, integrando al sujeto como cognitivamente activo, en un 
entorno sociocultural con sus necesidades y exigencias. Con base en esto, 
el aprendizaje no se da de forma aislada, sino que se plantea en ambientes 
físicos y sociales contextualizados (Paramo, Heredich, López, Sanabria 
& Camargo, 2015; Yamila & Donolo, 2007). La enseñanza situada tiene 
como propósito favorecer un aprendizaje autónomo y crítico, buscando 
que el estudiante aprenda a refl exionar sobre su propio hacer (Castillo & 
Cerón, 2015). Sus fundamentos básicos sostienen que aprender es una 
experiencia social situada que se enriquece con la experiencia de otros, 
con recursos compartidos y con prácticas sociales comunes; es decir tal 
como afi rma Yamila y Donolo (2007) el conocimiento se construye a 
través de la colaboración, la cooperación, el diálogo y el cuestionamiento 
con los demás y con el entorno.

En consecuencia, la enseñanza se debe centrar en prácticas educa-
tivas auténticas, determinadas por el grado de relevancia cultural de las 
actividades sociales y por las prácticas compartidas. En este sentido, 
Esteve (2004) apunta que para que realmente haya un cambio cualitativo 
en la formación del profesorado es necesario trabajar con modelos más 
cercanos a la realidad del alumnado en formación, tomando en cuenta 
sus experiencias vividas y la realidad del futuro profesional. Könings et 
al. (2008) argumentan que un ambiente de aprendizaje adecuado debe 
ofrecer planteamientos realistas, que supongan retos y con un cierto 
grado de difi cultad. 

Siguiendo el modelo del círculo experimental de aprendizaje, 
desarrollado por Kolb y Fry (1975), destacamos la observación y la 
refl exión como uno de los elementos más importantes del aprendizaje 
experiencial en la educación superior. Kolb sostiene que cualquier 
persona, al tener una experiencia determinada, genera una refl exión 
propia que intenta describir o teorizar para, posteriormente, aplicarla 
a nuevas situaciones. Esta teoría, continuada por Schön (1983), ha 
demostrado, de manera evidente, la importancia de la observación para 
la refl exión y para la generación de nuevos conocimientos. El desarrollo 
de la refl exión como competencia a adquirir por los estudiantes debería 
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estar presente durante todo el proceso de su formación, ya que esta 
contribuirá al fomento de capacidades que le ayuden a saber gestionar 
cuándo, cómo y por qué actuar ante diferentes situaciones, integrando 
así al individuo con sus experiencias personales (Calbó et al., 2009). 
Por lo que, siguiendo esta línea, se deben potenciar no solo las capaci-
dades propias para desempeñar la profesión docente sino también las 
competencias vinculadas con la toma de decisiones y el intercambio de 
información y de conocimiento para poder desarrollar así la labor profe-
sional de forma efi ciente (Esteve, 2011). Siguiendo a Camps (2009), 
destacamos que tanto en la formación inicial como en la formación 
continua del profesorado se debería enfatizar en competencias relacio-
nadas con el análisis crítico, la refl exión dialógica, la observación de 
la práctica docente, la resolución de problemas y el cuestionamiento 
personal, entre otras.

En el caso de la Educación Física, además de todo lo mencionado 
anteriormente, se debe tener en cuenta que el profesorado desarrolla su 
labor en ambientes de aprendizajes distintos en relación a otras materias 
(Romero, López, Ramírez, Pérez & Tejada, 2008; Sánchez, 2003). Los 
factores específi cos del clima de la clase de Educación Física aluden a un 
mayor dinamismo de los participantes (profesor-alumno), a una mayor 
implicación motriz y psicosocial, a un escenario de trabajo en espacios 
abiertos y fl exibles y a aspectos organizativos como el control del tiempo, 
los recursos materiales, la ubicación del profesorado, el control del aula 
y la gestión del espacio, entre otros (Fonseca, Brunelle & Carlier, 2000; 
Sánchez, 2003). El conocimiento de todos estos elementos podrá garan-
tizar que la intervención didáctica sea lo más efi caz posible.

El presente trabajo describe las experiencias de observación temprana 
de los alumnos de 3º de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, 
en la asignatura de Programación y Diseño Curricular en la Enseñanza 
en Educación Física de la Universidad de Alicante, durante dos años 
académicos. Es una materia obligatoria de 6 créditos, cuyo objetivo 
general es conocer y aplicar los elementos que constituyen los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de la Educación Física y el Deporte.
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Con base en las premisas expuestas, pensamos que la educación univer-
sitaria del futuro profesor de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 
debe estar enfocada al desarrollo de competencias críticas, en contextos 
reales, desde los primeros momentos de su formación inicial. Creemos 
que esta incursión temprana en la práctica docente es una necesidad y 
una oportunidad para aprender a conocer y a comprender (conocimiento 
teórico), saber cómo actuar (aplicación de los conocimientos en determi-
nadas situaciones) y saber cómo ser (valores integrados).

Por tanto, la fi nalidad de esta investigación es valorar desde la 
perspectiva del estudiante, si el acercamiento temprano de los alumnos 
universitarios a la realidad educativa del aula de Educación Física, a 
través de la observación in situ, podría mejorar el entendimiento de esta 
realidad contribuyendo así a desarrollar sus competencias profesionales. 

MÉTODO

DISEÑO

Este estudio es de carácter cualitativo y exploratorio que emerge 
desde la extracción y recogida de información centrada en este caso en 
experiencias vividas por parte del alumnado universitario en contextos 
educativos naturales.

PARTICIPANTES

La muestra es intencional y estuvo constituida por 192 alumnos 
que cursaban la asignatura Programación y Diseño Curricular en la 
Enseñanza en Educación Física de 3º de Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte, en los cursos académicos 2014-2015 (95 estudiantes) y 
2015-2016 (97 estudiantes) de la Universidad de Alicante. 

INSTRUMENTO

La herramienta para recoger la información con base en las 
experiencias de observación de los alumnos se realizó a través de la 
formulación de una pregunta abierta asociada con las vivencias en los 
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centros educativos de Educación Secundaria: ¿Cómo te ha resultado 
tu experiencia de observación de las sesiones de Educación Física en 
el centro educativo? Comenta tus vivencias. Las narrativas que son 
un instrumento fundamental y muy productivo para la investigación 
educativa (Coulter & Smith, 2009) han permitido dar respuesta a la 
temática fundamental de este estudio.

PROCEDIMIENTO

El desarrollo de este trabajo se llevó a cabo en 65 centros públicos de 
Educación Secundaria de la provincia de Alicante, que fueron elegidos 
según su conveniencia y disponibilidad. Cada estudiante realizó cuatro 
observaciones de cuatro sesiones de Educación Física en días diferentes. 
Los objetivos de la observación fueron analizar y refl exionar sobre la 
realidad educativa del aula vinculada con la planifi cación y el desarrollo 
de las sesiones de Educación Física. Una vez fi nalizado el proceso de 
observación, los alumnos respondieron a la pregunta abierta planteada 
que les permitió plasmar sus experiencias y refl exiones personales de 
observación. 

Las respuestas se cumplimentaron a través de la aplicación on-line 
de Debate del campus virtual de la Universidad de Alicante. El Debate 
estuvo activo durante una semana. 

Una vez obtenidos los datos, la información fue analizada utilizando 
una estrategia metodológica basada en la identifi cación y categorización 
de las unidades de texto extraídas de las narrativas de los participantes. 
El procesamiento de la información se realiza a través del programa 
informático AQUAD 7, desarrollado por Günter L. Huber (2012). Este 
software, que se adecúa a la investigación cualitativa, nos permitió 
categorizar y organizar la información en códigos y subcódigos, y 
extraer la principal temática emergente de este estudio: Valoración de 
la experiencia de observación, para fi nalmente, establecer las conclu-
siones pertinentes.

Después de este proceso, la cuestión de investigación que ha guiado 
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el estudio ha sido: ¿La observación en contextos educativos reales 
favorece el desarrollo de competencias profesionales de los futuros 
profesores de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte?

RESULTADOS

A continuación se presentan los hallazgos más relevantes obtenidos 
a partir de las vivencias y refl exiones del alumnado, a través de las 
narrativas. Estos datos se recogen y se agrupan en categorías clasifi -
cadas en diferentes códigos y subcódigos, los cuales se han extraído 
de los relatos. Todo ello, se expone en función del porcentaje de la 
frecuencia absoluta (%AF), que se corresponde al número de veces 
que se menciona un hallazgo dentro de las unidades de texto de los 
diferentes testimonios.

Como se ha mencionado anteriormente estuvo compuesta por 192 
estudiantes (47 mujeres y 145 hombres) pertenecientes a dos cursos 
académicos comprendidos entre 2014 y 2016. La clasifi cación por 
año académico fue por un lado, de 95 estudiantes (22 mujeres y 73 
hombres) en el curso 2014-2015 y por otro de 97 alumnos (25 mujeres 
y 72 hombres) pertenecientes al curso 2015-2016. Todo ello se refl eja 
en la Tabla 1.

Tabla 1. Clasificación de los participantes según género y año 

académico

AÑO ACADÉMICO HOMBRES MUJERES TOTAL

2014-2015 73 22 95

2015-2016 72 25 97

TOTALES 145 47 192

Fuente: Elaboración propia

TEMÁTICA EMERGENTE: VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA 
DE OBSERVACIÓN

Del tema emergente de esta investigación surgen tres códigos 
fundamentales relacionados con el tipo de experiencias vividas en 
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los centros escolares, por parte de los alumnos universitarios. Estas 
categorías hacen referencia en primer lugar a la satisfacción (83,30 %) 
percibida por los estudiantes en cuanto a sensaciones de agrado en el 
trato recibido y en cuanto a las vivencias positivas y productivas para 
la mejora de su aprendizaje. En segundo lugar, aparecen vivencias de 
insatisfacción (10,80 %), donde el alumnado expresa que su paso por los 
centros educativos no ha cumplido del todo sus expectativas iniciales. 
Por último, se presenta un grupo minoritario de manifestaciones que 
aluden a una dualidad (5,80 %) en las experiencias exponiendo senti-
mientos encontrados en relación a la satisfacción e insatisfacción de lo 
vivido (Tabla 2).

Tabla 2. Valoración de la experiencia del alumnado en los centros 

educativos

CÓDIGOS %FA

2.1. Satisfactorias 83,30 %

2.2. Insatisfactorias 10,80 %

2.3. Satisfacción/Insatisfacción 5,80 %

Fuente: Elaboración propia

Las causas que motivan la valoración positiva del alumnado (Tabla 
3) se recogen en dos códigos: Por un lado, el código 3.1. Comprensión 
de la realidad educativa (84,78 %), donde se agrupan las manifesta-
ciones que refl ejan que los estudiantes universitarios han alcanzado un 
mejor entendimiento del contexto educativo, vinculado con la planifi -
cación de la sesión (35,28 %), con la actitud del alumnado de Educación 
Secundaria (18,32 %), con el tiempo disponible para la realización 
de la sesión de Educación Física (17,34 %), y con las instalaciones y 
materiales disponibles en los centros educativos visitados (13,84 %), 
por otro lado, emerge el código 3.2. La comunicación y disposición del 
profesor (11,89 %), referido a la facilidad para el diálogo y a la colabo-
ración con la entrega de información específi ca de la labor docente, por 
parte de los profesores de Educación Física.
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Tabla 3. Causas de satisfacción de las experiencias en los centros 

educativos

CÓDIGOS %FA

3.1. Comprensión de la realidad educativa 84,78 %

       Planificación de la sesión 35,28 %

       Alumnado 18,32 %

       Tiempo 17,34 %

       Instalaciones y materiales disponibles 13,84 %

3.2. Comunicación/disposición del profesorado 11,89 %

Fuente: Elaboración propia

Por último aparecen, en menor medida, manifestaciones de insatis-
facción en la experiencia de observación (10,80 %), siendo los princi-
pales motivos de desagrado aquellos que se refi eren a la carencia de 
destrezas en habilidades de organización y control del grupo y a la falta 
de disposición del profesor de Educación Física del centro visitado.

DISCUSIÓN

El objetivo de este estudio ha sido conocer la visión de un grupo de 
alumnos universitarios sobre el acercamiento temprano a la realidad 
profesional educativa en el campo de la Educación Física, destacando 
la importancia de introducir a los estudiantes en contextos de prácticas 
profesionales desde los primeros momentos formativos (Blasco et al., 
2009). Este hecho favorece el desarrollo de las competencias propias de 
la profesión enriqueciendo los conceptos teóricos y prácticos asimilados 
en las clases, y observando aspectos que normalmente no aparecen en 
el aula universitaria, tal como se refl eja en nuestros resultados y en los 
estudios de Santoyo y Arellano (2009), y Liesa, Otal y Julián (2009), 
los participantes lo manifestaron de la siguiente forma: 

Desde mi punto de vista ha sido una experiencia nueva, bonita, 
emocionante y satisfactoria, ya que hemos visto una sesión de 
Educación Física desde otro punto de vista; es decir desde la 
perspectiva del docente. Ahí me di cuenta de las difi cultades que 
van surgiendo. (Alum014)
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La experiencia de vivir una clase de educación física nos ha 
ayudado a observar aspectos que de otra forma es difícil. No es lo 
mismo conocer la teoría que pasar a la práctica. Esta observación 
nos puede servir para hacernos a la idea de una verdadera clase de 
Educación Física. (Alum030)

Prácticas como esta te permiten ver la verdadera realidad actual de 
la docencia en Educación Física. Nosotros lo estudiamos en clase 
pero también es, y muy necesario, estar en contacto con la realidad 
ya que nos aporta y refuerza lo aprendido en la facultad. (Alum080)

La práctica docente está infl uenciada por la formación, la experiencia 
profesional, las características y el comportamiento de los alumnos, 
así como por el entorno y los recursos disponibles. En el ámbito de la 
Educación Física, como se ha mencionado anteriormente, nos encon-
tramos con aspectos específi cos que no aparecen en otras disciplinas, 
como el espacio diferenciador donde se llevan a cabo las experiencias 
educativas (Romero et al., 2008; Sánchez, 2003). Para los estudiantes el 
acercamiento temprano ha sido esencial para una mejor comprensión de 
este espacio. En este sentido, la percepción de los participantes refl eja 
que esta experiencia de observación y refl exión posterior, ha sido facili-
tadora en cuanto a un mejor entendimiento de los aspectos referidos a 
la planifi cación y organización de la sesión, al tiempo real de la clase, 
al comportamiento de los adolescentes, y a la visión real de las insta-
laciones deportivas y la disponibilidad de recursos materiales. Así lo 
refl ejaron los estudiantes universitarios:

Ha sido una grata experiencia que me ha permitido acercarme 
y conocer la realidad del aula de Educación Física. He podido 
comprobar lo complicado que es organizar la clase en cuanto al 
material, a la organización del grupo, al tiempo en mi caso la clase 
empezó más de 15 minutos tarde, y a los alumnos que intentaban 
“escaquearse”. Creo que es un acierto introducir este tipo de 
experiencia dentro de la asignatura. (Alum034)

En la clase los alumnos han participado activamente en las activi-
dades propuestas por el profesor, pero en mi opinión el tiempo de la 
sesión ha sido muy poco, apenas ha llegado a los 40 minutos y así es 
difícil cumplir con los objetivos. El profesor tenía bien planifi cada 
la clase práctica pero el material y las instalaciones no estaban en 
muy buenas condiciones. (Alum099)

Lilyan Vega Ramírez - María Alejandra Ávalos Ramos
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Otro aspecto destacado en la visión de los participantes fue la buena 
disposición de los profesores de Educación Física en los centros educa-
tivos visitados. Las actitudes personales, la interacción de experiencias 
y conocimientos de los profesores hacia los futuros docentes infl uyen de 
forma satisfactoria, en su formación inicial y en su identidad profesional 
futura, tal como se refl eja en nuestros resultados y en otras investiga-
ciones sobre la importancia de la inserción temprana en los contextos 
reales laborales (Castañeda & Navia, 2009; Rodríguez & Seda, 2013).

El profesor nos recibió de forma cordial y con muy buen trato, 
además nos proporcionó cierta información adicional que nos 
servirá de ayuda. Al fi nal de la sesión nos proporcionó la progra-
mación de la asignatura y le pudimos realizar muchas preguntas 
que respondió gustosamente. (Alum123)

El profesor nos recibió con mucho gusto y durante la práctica nos 
proporcionó comentarios y observaciones de gran valor. (Alum151)

Como de todo se puede extraer algo bueno, toda esta experiencia 
me ha servido para saber qué tipo de profesor no quiero ser y cuál 
si. (Alumn078)

Un grupo reducido de las refl exiones de los participantes, indican 
que las experiencias en los centros educativos han sido insatisfactorias. 
Los resultados muestran que principalmente esta sensación se debe a la 
falta de competencia profesional y a la falta de disposición del profesor 
de Educación Física que visitaron.

Personalmente fue un desastre, los alumnos hacían lo que “les 
daba la gana”, la profesora no se impuso en un ningún momento. 
(Alum088)

La primera clase de observación no fue nada satisfactoria, ya que el 
profesor estaba incómodo con nuestra presencia, daba las explica-
ciones de espaldas a nosotros, y a pesar de tener mucha experiencia 
en su campo noté que muchos ejercicios los improvisó. (Alum190)

Finalmente, un grupo mínimo de estudiantes señaló sensaciones 
tanto positivas como negativas en la experiencia de observación, cuyas 
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percepciones refl ejamos a continuación:

La clase que observamos fue bastante simple, poco satisfactoria 
para mí. El profesor creó un circuito y apenas hubo tiempo para 
mucho. En cambio la charla con el profesor fue muy enriquecedora, 
puesto que lo que nos comentó nos sirvió para darnos cuenta de la 
realidad de la Educación Física. (Alum012)

CONCLUSIÓN

Las principales conclusiones de este estudio se presentan a 
continuación:

La experiencia de la observación, pese a haberse realizado solo en 
cuatro sesiones, ha sido productiva y satisfactoria, ya que a los alumnos 
les ha permitido refl exionar, conocer, identifi car, comprender mejor y 
analizar de forma crítica la realidad profesional de la Educación Física 
en el aula. 

Compartir encuentros con otros profesionales, facilita en los 
estudiantes universitarios la construcción de un perfi l profesional con 
un nivel de competencia adecuado y podría afi anzar el sentimiento de 
pertenencia al campo de la Educación Física.

La información que se extrae de las refl exiones de los alumnos 
universitarios resulta fundamental y necesaria a la hora de poder diseñar 
nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje que ayuden a mejorar la 
formación inicial.
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INTRODUCCIÓN

El humano es, un ser social. Por eso es importante que cada 
individuo sepa establecer lazos íntimos y satisfactorios con los demás, 
lo que supone la capacidad de crear vínculos breves con quien muestre 
disponibilidad (Delval, 2006).
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Se ha defi nido el desarrollo social como la interacción individual y 
grupal de la persona, mediante la cual desarrolla habilidades y destrezas 
para la comunicación abierta y directa, así mismo para las relaciones 
interpersonales y la toma de decisiones, permitiendo conocer un poco 
más de sí mismo y de sus compañeros de grupo (Gordon, 2001). De 
esta forma, el desarrollo personal social incluye el comportamiento 
social y emocional (Poole, Warren & Núñez, 2003). Tal como plantea 
el California Childcare Health Program (2006), el desarrollo personal 
social en la infancia depende de factores genéticos y biológicos relacio-
nados con la salud física y mental, asimismo, del desarrollo neurológico, 
factores ambientales y sociales que involucran la familia/comunidad, 
los padres y los cuidadores del/a niño/a. Estos factores pueden tener una 
infl uencia positiva o negativa en el proceso de desarrollo en esta área. 
Por esto, el desarrollo social y de la personalidad se concibe en la actua-
lidad como dos caras de la misma moneda, entendiendo el desarrollo 
social como el proceso a través del cual el/a niño/a adquiere estándares, 
valores y conocimiento de la sociedad, diferenciándose como individuo 
con una personalidad única (Zahler & Carr, 2008). 

A través de la socialización, los/as niños/as y adultos adquieren 
creencias, valores y conductas que varían en función a contextos cultu-
rales específi cos. Así, la sociabilidad es un rasgo de la persona que se 
construye y se desarrolla a lo largo de la vida. Según Giddens (2010) 
por medio de la socialización primaria, que en los primeros años de 
vida ocurre sobre todo en el núcleo familiar, el/a niño/a se convierte en 
miembro de la sociedad. Este proceso, caracterizado por una fuerte carga 
afectiva, depende de la capacidad de aprendizaje en la infancia, que 
varía a lo largo de su desarrollo psico-evolutivo. Independientemente de 
las diferencias culturales, el sistema familiar inicia la tarea de socializar 
a los/as niños/as a partir de la enseñanza de las conductas preferidas, las 
costumbres y los valores de su sociedad (Poole, Warren, Nuñez, 2003). 
De esta forma, la socialización primaria fi naliza cuando el individuo es 
miembro efectivo de la sociedad. Luego, en la socialización secundaria, 
el individuo ya socializado incorpora nuevas normas y se adapta a ellas.
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La vinculación afectiva se conoce como una relación única, 
específi ca y perdurable entre dos personas, que se ve refl ejada en el 
desarrollo físico y psicológico e intelectual, durante los primeros años 
de vida y se constituye en el fundamento de la relación padres-hijo que 
se desarrolla a lo largo del tiempo (Ramírez, 2013). 

A partir de esto, se reconoce que el proceso de socialización del/a 
niño/a se inicia en la familia, siendo esta el primer ambiente de contacto 
social que tiene, y uno de los determinantes de su comportamiento 
social, al verse infl uenciado por las relaciones familiares, la atención 
y la educación que recibieron (Pichardo, Justicia & Fernández, 2009).

Posteriormente, las relaciones con otros/as niños/as serán relevantes 
para el proceso de socialización. Los primeros contactos que un/a 
niño/a tiene con sus pares se dan por lo general en los primeros años 
de escuela. Para Borlan (citado por Berger, 2007) el que un/a niño/a se 
lleve bien con sus pares es de gran importancia durante la edad escolar, 
pues esto conlleva una vida plena y lo ayuda a desarrollar habilidades y 
a aprender de los compañeros, incrementando sus experiencias.

La interacción con adultos y compañeros hace referencia a la 
reciprocidad existente entre dos personas, y los/as niños/as perciben 
las interacciones de distintas maneras, dependiendo de la persona con 
la cual están. A través de su desarrollo, en efecto, los/as niños/as van 
comprendiendo cómo piensan los otros, qué sienten, cuáles son sus 
características, sus intereses y sus motivaciones. Sin embargo, en la 
primera infancia este reconocimiento apenas está constituyéndose, el/a 
niño/a aún no tiene capacidad para realizar todas esas observaciones 
(Gispert & Vidal, 2010).

Antes de los 3 años, la interacción consiste sobre todo en estar en el 
mismo lugar y al mismo tiempo, sin mayor interés en relacionarse con 
los demás; mientras que después de esta edad, los/as niños/as ya ven a 
los compañeros como individuos con quienes pueden relacionarse y a 
medida que crecen sus ideas sobre la amistad evolucionan, llevándolos 



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| APORTES A LA CALIDAD EDUCATIVA DESDE LA INVESTIGACIÓN |

[272]

a mantener una relación estable, que no solo busque satisfacciones 
inmediatas (Feldman, 2007). 

Pero el conocimiento del/a niño/a en la sociedad no termina en su 
comprensión de los demás, se extiende también al conjunto de institu-
ciones y de relaciones sociales que va descubriendo y que constituye el 
mundo social. En este mundo, el/a niño/a comienza a ver que existen 
distintos grupos, valores, creencias diferentes y normas que cumplir.

Al respecto, Herrero y Pleguezuelos (2008) observan que en la 
escuela se coordinan mecanismos cognitivos y sociales que consi-
deran la interacción social como el origen y el motor del desarrollo y 
del aprendizaje. Entre estos mecanismos están: ayuda mutua que se da 
entre iguales; transmisión de normas culturales y desarrollo de capaci-
dades de autorregulación, donde son los propios niños y niñas quienes 
actúan como intermediarios, unos de otros, de la interiorización de los 
procesos superiores, formación de la personalidad y, por consiguiente, 
de la futura adaptación de ellos mismos al sistema social. 

En el período de vida de los 3 a 7 años de edad, los/as niños y niñas 
asimilan aspectos relacionados con su forma de entenderse y entender 
el mundo; entre estas se encuentran las formas de concebir los contactos 
corporales según diferentes culturas y géneros (Noguera & García, 
2013).

En otra línea de análisis, el desarrollo psicosocial del/a niño/a se 
presenta como un ciclo que evoluciona en diferentes etapas, según su 
edad y maduración. Las primeras cuatro etapas constituyen la base del 
sentimiento de identidad del/a niño/a, que posteriormente se combinará 
con un sentimiento de ser él mismo y de llegar a ser lo que otras personas 
esperan que llegue a ser (Feist & Feist, 2007). 

La personalidad del/a niño/a se concibe como única y dotada de 
características específi cas, maneras de pensar, sentir y formas distintas 
de expresarse. Por ello, es usual ver diferentes patrones comporta-
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mentales en niños/as que comparten un entorno común. No obstante, 
el desarrollo de la personalidad está infl uenciado por factores relacio-
nados con el medio en el cual se cría cada niño/a; por lo cual cobra 
importancia la cultura a la que pertenece, estrato y el entorno familiar 
donde crece (Mussen, Janeway & Kagan, 1998). Visto de esta manera, 
lo que se conoce como identidad es un proceso que se comienza a 
construir en el individuo desde edades tempranas y que continúa evolu-
cionando hasta la adolescencia, cada vez con un mayor conocimiento de 
sí mismo. Particularmente en la infancia, se enfoca la identidad desde 
dos perspectivas: una personal y otra social (Chad, 2008). 

La identidad social está determinada por la relación del infante con 
las personas de su entorno, quienes desarrollan su sentido de perte-
nencia a una familia, a su comunidad local y cultura, quedando para 
etapas posteriores la identifi cación regional y nacional. Por su parte, la 
identidad individual o personal comprende: su nombre, características 
físicas, sexo, género, sus posibilidades de movimiento y coordinación, 
sus sentimientos, es decir, todo lo que atañe a sí mismo como individuo 
único. En la misma línea de análisis, justamente la imagen que el/la 
niño/a tiene de sí mismo es un concepto complejo, constituido no solo 
por los rasgos y percepciones físicas, sino también por características 
psíquicas (Farré, 2006). Los/as niños/as se autodefi nen por rasgos y 
características observables, mencionando comportamientos concretos, 
condiciones físicas específi cas, preferencias, es decir, hablando de 
destrezas particulares en vez de generalizar sus habilidades, lo cual 
signifi ca que el conocimiento de sí mismo se da en forma posterior al 
reconocimiento de los otros (Ávila, 2009). Al respecto, Arranz (2005) 
plantea que los/as niños/as seguros de sí mismos/as son más empáticos/
as, competentes socialmente y más efectivos/as al momento de iniciar 
contacto con otros/as. Así pues, se defi ne el autoconcepto como la 
creencia y el sentimiento acerca de sí mismo, en un rango que puede ir 
desde lo positivo hasta lo negativo (Craig & Dunn, 2007). Asimismo se 
precisa que el autoconcepto es un “conocimiento que no está presente 
en el momento del nacimiento, sino que es el resultado de un proceso 
activo de construcción, por parte del sujeto, a lo largo de todo su 
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desarrollo (Franco, 2006). A temprana edad, el autoconcepto se basa en 
la capacidad que tiene un niño/a de comunicarse con las personas y en 
la forma como estas transforman el mundo según sus necesidades. Más 
adelante, se añaden otros componentes, como el afecto que despierta, 
las tareas que puede resolver por sí solo o después de atraer la coope-
ración de un adulto y las iniciativas que puede llevar a cabo. Cuando la 
respuesta del medio familiar o escolar es positiva, el niño/a suele tener 
un buen concepto de sí mismo/a.

En la misma línea de análisis, las emociones y los afectos se 
presentan como la respuesta del niño/a a estímulos que afectan su 
ser, los cuales pueden ser agradables o desagradables. Un índice de la 
calidad familiar se representa por el grado de expresividad emocional 
entre padres e hijos/as, cuestión que aparece asociada al desarrollo 
emocional y estatus sociométrico de los/as niños/as (Arranz, 2005). 
Las emociones se pueden manifestar de distintas maneras, con distintas 
personas y características particulares en las distintas edades de la vida. 
Del primer al segundo año de edad, las emociones se vuelven autocons-
cientes pero dependen de la presencia de los demás; de los 3 a los 6 
años, se intenta un control de emociones y un ajuste a reglas sociales, 
fi ngiendo emociones positivas que no se sienten; de los 7 a 11 años de 
edad, las emociones logran ser autoconscientes, integrándose a normas 
internas y se refl ejan en una acción correcta (Berger, 2007).

Una de las principales tareas que debe cumplir el/a niño/a a lo largo 
de su infancia, es precisamente la de aprender a manejar sus sentimientos 
y emociones experimentadas, ya sean de carácter positivo o negativo 
(Craig & Dunn, 2007). En este orden de ideas, se afi rma que aspectos 
propios del desarrollo de la personalidad del/a niño/a, como son su 
grado de autoconfi anza, autonomía, comunicación asertiva, motivación 
al logro y habilidades de socialización, le permitirán acceder con menor 
difi cultad a cualquier aprendizaje, desarrollar con mayor fl uidez sus 
habilidades de pensamiento y administrar con mayor efectividad sus 
mejores capacidades personales e intelectuales (Ortiz, 2005).
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De esta forma, el crecimiento emocional y social del/a niño/infl uye 
directamente en su evolución intelectual, lo que supone contar con una 
capacidad de empatizar con los/as demás, de simpatizar, identifi carse 
y tener unos vínculos e intercambios de sentimientos satisfactorios. 
Algunos autores señalan que el desarrollo del pensamiento cognitivo 
depende de la colaboración de los padres y demás personas, que 
motivan, canalizan y estructuran el aprendizaje del/a niño/a, así como 
las actividades y medio culturales en que este se desenvuelve (Campo, 
Estrada, Ochoa, Pérez & Rodríguez, 2011).

La necesidad de conocer el estado actual del desarrollo personal 
social de niños y niñas, se hace evidente en la importancia de aspectos 
signifi cativos como autoestima, motivación, autoconcepto, autocom-
prensión, integración, implicación social y en la adquisición de habili-
dades sociales en los/as niños/as. La evaluación diagnóstica de estos 
aspectos permitirá apreciar las diferencias, evidenciar tanto los poten-
ciales como las insufi ciencias en este proceso y dependiendo de los 
resultados se podrá dar una intervención en las áreas con apreciaciones 
inferiores, ya sea estimulando o fomentando su proceso. Por todo lo 
anteriormente descrito se pretende describir las características del 
desarrollo personal social en niños/as de 3 a 7 años. 

MÉTODO

Se desarrolló un estudio de tipo empírico analítico y diseño trans-
versal descriptivo. Con la participación de 312 niños/as de edades 
comprendidas entre 3 a 7 años, distribuidos en los grados de párvulo, 
prejardín, jardín, transición, y primero de educación básica primaria en 
instituciones educativas ofi ciales de estratos socioeconómicos 2 y 3 de 
la ciudad de Barranquilla, se distribuyeron según sus edades así: con 
6 años, 32,1 %, seguido por los/as niños/as de 5 años, 31,7 %; 4 años, 
20,5 %, 3 años, 8,7 %; y, por último, los/as niños/as de 7 años con un 
7,1 %. En cuanto al grado de escolarización, se distribuyeron así: En 
párvulo, 3,2 %; prejardín, 11,2 %; jardín, 18,6 %; transición, 34,9 %; y 
32,1 %, en primero.

Lilia Angélica Campo Ternera - Francisco Javier Vásquez De la Hoz - María Nohemí González Martínez
Carlos Federico Miranda Medina - Narledis Núñez Bravo



U N I V E R S I D A D  S I M Ó N  B O L Í V A R

| APORTES A LA CALIDAD EDUCATIVA DESDE LA INVESTIGACIÓN |

[276]

Para fi nes de esta investigación, no se realizaron técnicas de muestreo 
por incluirse la totalidad de niños que estuvieron matriculados en los 
cursos anteriormente mencionados, en las instituciones educativas con 
las que se establecieron convenios. 

INSTRUMENTO

Para identifi car las características del desarrollo personal social, se 
utilizó el Inventario de Desarrollo Battelle, que evalúa las habilidades 
fundamentales del desarrollo en niños/as con edades hasta los 8 años 
(Newborng, Stock & Wnek, 1998).

El área de interés fue la Personal Social, que comprende las capaci-
dades y características que permiten al niño/a establecer interacciones 
sociales signifi cativas. Dicha área está formada por 85 ítems que se 
agrupan en seis subáreas: Interacción con el adulto, Expresión de 
sentimientos, Autoconcepto, Interacción con los/as compañeros/as, 
Colaboración y Rol Social. 

En cuanto a la confi abilidad, la prueba arrojó una fi abilidad equiva-
lente de 0,78 a 0,96 y un inter-anotador de 0,97 a 0,99. De igual modo, 
para este estudio, la prueba fue sometida a cálculos de validez y confi a-
bilidad, mediante cálculos del índice Alpha de Cronbach, que arrojaron 
un índice equivalente de 0,689 a 0,836. 

El análisis de los datos se realizó mecánicamente con la utilización 
de SPSS 18 y para el establecimiento de las correlaciones estadísticas, 
se utilizó la correlación de Pearson.

PROCEDIMIENTO

Se estableció un convenio con las directivas y docentes de las 
instituciones seleccionadas. Posteriormente, se realizaron entrevistas 
semiestructuradas directas a los padres o acudientes de los/as niños/as
participantes del estudio, para obtener tanto información relevante acerca 
de su estado general de desarrollo como el consentimiento informado. 
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Luego se procedió a la aplicación del Inventario de Desarrollo Battelle 
a los/as niños/as participantes del estudio. Por último, los resultados 
obtenidos fueron analizados de forma cuantitativa y cualitativa. 

RESULTADOS

En lo que respecta a la subárea Interacción con los/as adultos/as, un 
56,4 % de los/as niños/as obtuvo puntuaciones medias, es decir, resul-
tados esperados para su edad y un 43,6 %, puntuaciones bajas. Esto se 
considera relevante para el estudio, dado que en esta etapa los/as niños/
as necesitan de los/as adultos/as para comprender mejor el entorno, 
por eso hacen constantemente preguntas que le permiten expandir su 
imaginación. 

En la subárea Expresión de las emociones, el 52,9 % expresa puntua-
ciones bajas en relación a lo esperado para su edad. El 47,1 % logró 
los resultados esperados para el rango de edad evaluada. Es importante 
tener en cuenta que, en esta edad, los/as niños/as intentan controlar las 
emociones y ajustarse a las reglas sociales. 

Al valorar los resultados de la subárea Autoconocimiento, el 48,7 % 
obtuvo puntuaciones bajas según lo esperado para su edad. Ello indica 
que esta proporción evaluada no ha logrado establecer una percepción 
de sí mismo/a o la que posee es defi ciente. El 51,3 % restante equivale, 
en cambio, a la población cuyos resultados fueron los esperados en la 
evaluación, sugiriendo un índice adecuado del concepto de sí mismo/a.

En la subárea Interacción con los compañeros, un 42,3 % arrojó 
puntuaciones bajas. Otro 57,4 % equivale a la población cuyos resul-
tados fueron los esperados en la evaluación, en tanto que solo un 0,3 % 
obtuvo resultados por encima de la media. 

En cuanto a la subárea Colaboración, el porcentaje más signifi cativo 
es de 54,5 %, que equivale a puntuaciones medias; el 37,8 % a puntua-
ciones bajas; y el 7,1 % restante corresponde a puntuaciones altas.
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De acuerdo con los resultados de la subárea Rol social, el porcentaje 
más demostrativo es de 63,5 %, comprendiendo puntuaciones medias. 
Un 33,7 % equivale a la población cuyos resultados fueron bajos, 
porcentaje relevante si se toma en cuenta que el rol social da cuenta 
del conocimiento del/a niño/a en función de un conjunto de normas y 
relaciones sociales de acuerdo al contexto en el que se encuentra. De la 
población evaluada, se destaca que el 2,9 % obtuvo en este ítem puntua-
ciones por encima de la media (véase Tabla 1).

Tabla 1. Resultados por subáreas del área personal social

BAJO MEDIO ALTO

Fr % Fr % Fr %

Interacción con adultos/as 136 43,6 176 56,4 0 0,0

Interacción con compañeros/as 132 42,3 179 57,4 1 0,3

Expresión de sentimientos 165 52,9 147 47,1 0 0,0

Autoconcepto 152 48,7 160 51,3 0 0,0

Rol Social 105 33,7 198 63,5 9 2,9

Colaboración 118 37,8 170 54,5 22 7,1

Fuente: Construcción propia de autores

CARACTERÍSTICAS DEL DESARROLLO PERSONAL SOCIAL 
DE ACUERDO CON LA EDAD

Se observó una relación signifi cativa entre los diferentes aspectos 
que integran el área de desarrollo Personal Social con el rango de 
edad evaluada, evidenciándose aspectos puntuales relacionados con el 
desempeño.

Concretamente, en la subárea de Expresión de sentimientos se 
encontró que los/as niños/as de 3 y 4 años se desempeñaron según 
lo esperado para su edad, mientras que los niños/as de 5, 6 y 7 años 
mostraron en su mayoría valoraciones bajas. De igual modo, en la 
subárea de Autoconcepto los/as niños/as de 3, 4 y 5 años se desempe-
ñaron en forma acorde con lo esperado para su edad, en tanto que los/as 
de 6 y 7 años presentaron en su mayoría bajo desempeño.
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En la subárea de Interacción con los adultos, los/as niños/as evaluados 
de 3, 4 y 5 años tuvieron en su mayoría un desempeño adecuado para 
su edad; los/as de 6 años alcanzaron un porcentaje promedio o bajo; 
mientras que, en los/as niños de 7 años, el desempeño fue bajo según 
lo esperado para su edad. En lo que respecta a la subárea Interacción 
con compañeros, los/as niños/as de 3 a 5 años mostraron las actitudes 
adecuadas para su edad; mientras que los/as niños/as de 6 y 7 años se 
desempeñaron en forma inferior a lo esperado.

 En lo que corresponde a la subárea Interacción con compañeros/as, 
los/as niños/as de 3 a 5 años mostraron las actitudes adecuadas para su 
edad, mientras que la mayoría de los/as niños/as de 6 y 7 años tuvieron 
un desempeño inferior al esperado. Por último, en la subárea Rol social, 
se evidenció que los/as niños/as de 3 a 6 años se desempeñaron adecua-
damente, y se resalta el desempeño de los/as niños/as de 7 años, el cual 
fue por debajo de lo esperado para su edad (ver Tabla 2).

Tabla 2. Relación subáreas del desarrollo personal social y 

edades

3 AÑOS 4 AÑOS 5 AÑOS 6 AÑOS 7 AÑOS

Bajo Med Alto Bajo Med Alto Bajo Med Alto Bajo Med Alto Bajo Med Alto

Interac-
ción con 
adultos/
as

14,8 85,2 0 43,8 56,3 0 39,4 60,6 0 50,0 50,0 0 68,2 31,8 0

Interac-
ción con 
compa-
ñeros/as

22,2 77,8 0 40,6 57,8 1,6 30,3 69,7 0 56,0 44,0 0 63,6 36,4 0

Expre-
sión de 
senti-
mientos

22,2 77,8 0 39,1 60,9 0 52,5 47,5 0 68,0 32,0 0 63,6 36,4 0

Auto-
con-
cepto

51,9 48,1 0 35,9 64,1 0 36,4 63,6 0 64,0 36,0 0 68,2 31,8 0

Rol 
social 3,7 88,9 7,4 26,6 71,9 1,6 28,3 66,7 5,1 46,0 53,0 1,0 59,1 40,9 0

Colabo-
ración 19,2 65,4 15,4 33,3 55,6 11,1 30,3 62,6 7,1 50,0 46,0 4,0 54,5 45,5 0

Fuente: Construcción propia de autores
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RESULTADOS CARACTERÍSTICAS DEL DESARROLLO 
PERSONAL SOCIAL DE ACUERDO CON EL GÉNERO

En relación con el género de los participantes de este estudio, en la 
subárea de Expresión de sentimientos se refl eja que las mujeres en su 
mayoría tuvieron un desempeño ligeramente más bajo que los hombres, 
dado que estos refl ejaron en gran parte un desempeño esperado para su 
edad, aunque las diferencias encontradas en ambos grupos no fueron 
estadísticamente signifi cativas.

 De igual modo, en lo referente a la subárea de Autoconcepto, se 
percibe que los varones en su mayoría se desempeñaron de acuerdo con 
lo esperado, mientras que las mujeres mostraron un desempeño más 
bajo en esta área.

 Con respecto a las subáreas Interacción con adultos, Interacción con 
compañeros, Colaboración y Rol social, los resultados indican que en su 
mayoría ambos géneros se desempeñan adecuadamente, respondiendo a 
las exigencias del medio, aunque en cada una de ellas se observa mayor 
porcentaje de puntajes bajos en las niñas que en los niños (véase Tabla 3).

Tabla 3. Resultados subáreas del desarrollo personal social 

relacionadas con el género

 

NIÑOS NIÑAS

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Interacción con adultos/as 42,3 57,7 0 44,8 55,2 0

Interacción con compañeros/as 36,9 62,4 0 47,2 52,8 0

Expresión de Sentimientos 48,3 51,7 0 57,1 42,9 0

Autoconcepto 44,3 55,7 0 52,8 47,2 0

Rol Social 27,5 70,5 2,0 39,3 57,1 3,7

Colaboración 35,4 58,5 6,1 40,5 51,5 8,0

Fuente: Construcción propia de autores
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CORRELACIÓN SUBÁREAS DEL DESARROLLO PERSONAL 
SOCIAL

Al momento de revisar la relación existente entre los diferentes 

aspectos que componen el área personal social, se observó una corre-

lación altamente signifi cativa y proporcional, lo cual indica una 

relación positiva entre cada una de las subáreas evaluadas. De manera 

específi ca, en la correlación de la variable Interacción con adultos/as 

con las otras subáreas evaluadas, se evidencia una correlación positiva 

con un grado de signifi cancia alta, lo cual sugiere una relación bilateral 

entre aspectos. 

En cuanto a la Expresión de sentimientos, resalta la correlación 

altamente signifi cativa con las subáreas de Autoconcepto (0,689) e 

Interacción con compañeros/as y adultos/as (0,587 y 0,506, respecti-

vamente), observándose también una correlación de carácter positivo 

con el Rol social y con la Colaboración. También se observó una 

relación altamente signifi cativa de carácter positivo entre el grado 

de Autoconcepto y los otros aspectos que componen el área personal 

social, resaltando la correlación con las subáreas de Expresión de 

sentimientos y de Interacción con los compañeros/as (0,689 y 0,682, 

en forma respectiva). Esta última arrojó además una correlación signi-

fi cativa con los aspectos de Expresión de sentimientos y Rol social, 

guardando también una relación de carácter positivo con los aspectos 

de Colaboración e Interacción con los adultos/as.

Por último, se evidenció una correlación signifi cativa entre las 

subáreas de Colaboración y Rol social, con un puntaje de 0,570, así 

como una correlación de carácter positivo entre ambos aspectos con 

cada una de sus subáreas evaluadas (véase Tabla 4).
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Tabla 4.  Resultados correlación subáreas del desarrollo personal 

social

CORRELACIÓN DE PEARSON

INTE-
RACCIÓN 
CON LOS 
ADULTOS

EXPRE-
SIÓN DE 
SENTI-

MIENTOS

AUTO-
CON-

CEPTO

INTERAC-
CIÓN CON 
COMPAÑE-

ROS

COLA-
BORA-
CIÓN

ROL 
SOCIAL

Interacción con adultos/as 1 ,506** ,488** ,399** ,177** ,337**

Expresión de sentimientos ,506** 1 ,689** ,587** ,360** ,472**

Autoconcepto ,488** ,689** 1 ,682** ,352** ,471**

Interacción con compañeros/as ,399** ,587** ,682** 1 ,466** ,563**

Colaboración ,177** ,360** ,352** ,466** 1 ,570**

Rol social ,337** ,472** ,471** ,563** ,570** 1
** La correlación es signifi cativa al nivel 0,01 (bilateral)

Fuente: Construcción propia de autores

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

Se evaluaron aspectos relacionados con el desarrollo en el área 
personal social y las subáreas relativas a las capacidades y caracte-
rísticas que permiten a los/as niños y niñas establecer interacciones 
sociales signifi cativas (Newborng et al., 1998).

De forma particular, en términos de la interacción con el adulto, los 
resultados obtenidos indican que la mayoría de la muestra se encuentra 
en un rango califi cado como promedio, lo que coincide con los resul-
tados expuestos por Pequeña y Escurra (2006), quienes resaltan que los/
as niños/as llegan al colegio portando dentro de sí las consecuencias de 
las relaciones que mantienen con adultos que más signifi cado tienen 
para ellos en la vida. 

De igual modo, se observó un porcentaje de niños/as que se encuentran 
en un rango bajo para esta subárea, lo cual se considera relevante 
para el estudio, dado que en esta etapa los/as niños/as necesitan de
los/as adultos/as para comprender y adaptarse mejor al entorno. 
Teniendo en cuenta lo planteado por Erickson (citado por Feist & Feist, 
2007) cuando el/a niño/a logra establecer excelentes vínculos con el 
adulto/a, llegará también a un período transitorio que posteriormente 
se resuelve con un incremento de la sensación de ser él/lla mismo/a, lo 
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cual le permite adquirir un sentimiento de iniciativa que constituye la 
base realista de un sentido de ambición y de propósito. 

Teniendo en cuenta lo planteado por Pichardo et al. (2009), quienes 
asocian las prácticas disciplinarias de los padres con las distintas 
conductas sociales de los/as niños/as, ya que los patrones paternos 
se correlacionan positiva o negativamente con otras variables como 
interacción social, expresión de afectos y cooperación social. Coincide 
lo anterior con los resultados obtenidos por Henao y García (2009), 
quienes resaltan algunas características socioemocionales de los/as 
niños/as establecidas de acuerdo con los estilos de interacción con sus 
padres y madres, resaltando la infl uencia de aspectos de la relación 
parental, tales como el tipo de comunicación y de normatización 
utilizado en el contexto familiar. 

Por otra parte, al evaluar los aspectos de interacción con los/as 
compañeros/as, entendida como la capacidad del infante para establecer 
relaciones con otros/as niños/as de su misma edad en términos de 
amistad y de interacción con grupos, los resultados mostraron en su 
mayoría un porcentaje correspondiente a un desempeño adecuado para 
su edad. Esto concuerda con los resultados encontrados por Valdez, 
Mondragón y Moraleto (2005), quienes destacan la importancia para 
la vida social del/a niño/a, de ser accesible, hospitalario/a, intentando 
lograr tener una buena relación de amistad y afecto con los/as otros/
as, fundada en las normas sociales de convivencia respetuosa. No 
obstante, un porcentaje signifi cativo revela un desempeño por debajo 
de lo esperado para su edad en este aspecto, lo que demuestra poca 
interacción con sus compañeros/as e impide la adquisición de habili-
dades sociales, actitudes y experiencias, que sin duda, infl uirán en su 
adaptación futura. Lo anterior puede deberse a la poca interacción con 
las principales fuentes de relación, como son los padres, según Feldman 
(2007) del ambiente familiar cálido y del apoyo que estos ofrezcan al/a 
niño/a depende en gran parte las relaciones del/a niño/a con otros/as.

Los bajos resultados en las áreas de interacción con adultos/as y 
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compañeros/as generan preocupación por las repercusiones que puedan 
tener sobre otros aspectos de la vida del/a niño/a, como sería por ejemplo 
su proceso de aprendizaje escolar. Aunque en este sentido, Valls, Soler 
y Flecha (2008) resaltan la infl uencia directa de la interacción social 
sobre el proceso de aprendizaje de los/as niños/as, incluyendo en esto 
a todas las interacciones y no solo las que tienen lugar en el aula, tales 
como miembros del profesorado, sus familiares, y otros agentes de su 
entorno, ya sean adultos/as o de su misma edad.

Por otro lado, en los resultados arrojados en la escala de Autoconcepto, 
entendido como el desarrollo de la conciencia y el reconocimiento que 
el sujeto tiene de sí mismo/a: de su yo físico, sentimientos, intereses y 
preferencias al respecto, aunque la mayoría de los/as niños/as alcanzaron 
un rango promedio, un signifi cativo porcentaje se encuentra por debajo 
de lo esperado para su edad. Lo que se confi rma con lo descrito por 
Farré (2006), el cual afi rma que el autoconcepto comienza a formarse 
hacia los 2 años. Al respecto, García y Román (2004) consideran que 
en estas edades el autoconcepto está en proceso de emergencia y los 
diferentes aspectos que lo componen no están claramente marcados 
como en edades más avanzadas. No obstante, incluso a estas edades, 
hay conductas claramente asociadas con la alta o baja autoestima, tal 
como se observó en los resultados de la heteropercepción de su inves-
tigación en lo que se refi ere a la autoestima, que coincide con los resul-
tados del presente estudio.

Según Haeussler (citado por Valdés, 2001), uno de los factores más 
decisivos para la adaptación social y el éxito en la vida radica en tener 
una alta autoestima, saber ser capaz y valioso para los/as otros/as. Esta 
autovaloración involucra emociones, afectos, valores y la conducta. Así 
lo confi rman los resultados obtenidos por Franco (2006), para quien 
un autoconcepto positivo favorecerá en el/a niño/a el desarrollo de la 
competencia social, haciéndolo/a capaz de establecer metas realistas y 
tomar decisiones. 

De igual forma, para Pequeña y Escurra (2006), las relaciones con 
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las fi guras paternas constituyen el espejo a través del cual el/a niño/a 
desarrollan su autoestima. Cuando estos alcanzan la edad escolar ya 
tienen formada una imagen de sí mismos/as, pero esta imagen puede 
alterarse por sucesivas experiencias con profesores y compañeros/
as de clase. Así mismo, Amar (2000) concluye que para el desarrollo 
de determinados elementos cognitivos y madurativos en el/a niño/a, 
resulta esencial el conjunto de oportunidades que le ofrece el medio y 
que aun cuando las circunstancias económicas, políticas y educativas 
del/a niño/a pueden limitar sus posibilidades de un crecimiento sano, 
de formación de procesos cognitivos superiores y de alcanzar logros y 
metas, es el medio quien le brinda sufi ciente situaciones que requieren 
de solución inmediata, como para estar constantemente provisto/a de 
retos cognitivos que estimulan la inteligencia, proporcionándole así 
potencialidades que le permitan enfrentarse a las adversidades de su 
entorno y que fortalecen su independencia y autoafi rmación.

En lo que corresponde a las subáreas de Colaboración y Rol social, se 
encontró mayor puntuación en resultados promedios relacionados con 
la responsabilidad de asumir tareas en el hogar y funciones asignadas 
según sus capacidades. Sin embargo, hay porcentajes relevantes de 
la población que denotan un desempeño inferior al esperado para su 
edad. Esto puede indicar que los/as niños/as afectados/as no han consti-
tuido completamente la capacidad de comprender la forma cómo 
piensan los/as demás, qué sienten, cuáles son sus características, sus 
intereses y sus motivaciones. Los bajos puntajes en la subárea de rol 
social, en especial, generan gran preocupación, si se tienen en cuenta 
los resultados obtenidos por López (2008), quien afi rma que un pobre 
desempeño en el rol social le impedirá al/a niño/a mantener relaciones 
sociales positivas y afrontar las demandas del entorno, inhibiendo su 
seguridad emocional y en algunos casos, asociándose a la fobia social, 
timidez y la personalidad pasivo-agresiva.

Según los resultados en la subárea de Expresión de sentimientos, se 
obtuvo mayor porcentaje en puntuaciones por debajo de la media. Ello 
sugiere que estos/as niños/as no expresan adecuadamente sus emociones 
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y sentimientos, lo cual resalta nuevamente la importancia del papel de 
las fi guras paternas en el desarrollo personal social del/a niño/a, dado 
que la capacidad para expresarse adecuadamente no llega a desarro-
llarse completamente hasta que el/a niño/a no aumente su autocono-
cimiento y depende en gran parte de la interiorización de patrones de 
comportamiento de los padres (Jadue, 2002).

En este punto, Jadue (2002) plantea que el grado en que los niños y 
niñas conocen y expresan sus emociones facilita la ejecución de activi-
dades cognitivas y sociales. Al punto que puede ser un predictor del 
éxito escolar, en especial en los procesos que requieren el manejo de las 
emociones en contextos en que se requiere la interacción con otros/as.

Considerando otros resultados del trabajo, se logró caracterizar las 
diferencias entre las edades y cada una de las subáreas evaluadas. En 
este sentido, se observó en los/as niños/as con edades entre 3 y 5 años 
una tendencia a un desempeño adecuado en cada uno de los aspectos 
objetos de esta investigación, lo que indica que pueden mostrar 
relaciones seguras con adultos/as y compañeros/as, se reconocen a sí 
mismos/as, cumplen roles de acuerdo con su edad y responden a normas 
y relaciones sociales según el contexto en el que se encuentran. Por su 
parte, los/as niños/as con edades de 6 y 7 años presentaron tendencias 
a puntuaciones bajas y un desempeño no adecuado en las subáreas 
Expresión de sentimientos, Autoconcepto, Interacción con adultos/as y 
compañeros/as y Colaboración.

De igual manera, se estableció relación entre el género y las subáreas 
evaluadas, de cuyo resultado se pudo concluir que en términos de 
interacción con adultos/as y compañeros/as, colaboración y rol social, 
ambos géneros presentaron un desempeño acorde con lo esperado 
para su edad; mientras que en las áreas de expresión de sentimientos 
y autoconcepto, las niñas presentaron puntuaciones más bajas con 
relación a los niños. Esto puede deberse en gran parte a las caracterís-
ticas biológicas y psicológicas de cada género, a las ideas estrictas que 
tienen los niños de edad preescolar acerca de cómo se supone que deben 
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actuar los niños y las niñas y también a las preferencias que tienen en 
la elección de juegos; ya que, mientras los niños eligen juegos más 
bruscos que le permiten expresar emociones como la rabia y la ira, las 
niñas pasan más tiempo en los juegos organizados y en la represen-
tación de papeles (Aguilar, 2005). 

En contraste con lo anterior, Berger (2007) plantea que en el 
desarrollo personal social, las niñas aventajan a los varones en 
regulación emocional, precisamente porque existen diferencias entre 
los varones y las niñas en las preferencias respecto al juego de pelea y 
al juego sociodramático.

Según resultados encontrados se evidencia que un/a niño/a que 
presente las adquisiciones sociales esperadas para su edad, presentará 
igualmente un desarrollo emocional adecuado para su edad. En la 
misma línea de análisis, un bajo desempeño personal, en aspectos como 
autoconcepto y expresión de sentimientos, se puede correlacionar con 
ciertas difi cultades en el establecimiento de su rol social y la interacción 
con adultos/as o con pares, coincidiendo con lo expresado por Cava y 
Musitu (2001), quienes afi rman que los/as niños/as con problemas de 
integración social, rechazados/as e ignorados/as, tienen niveles inferiores 
de autoestima en comparación con sus compañeros bien adaptados/as
socialmente.

 Los resultados obtenidos refl ejan la importancia de estimular y 
fortalecer aspectos básicos del desarrollo personal social en los niños 
y niñas, en particular si se tiene en cuenta que el desarrollo positivo 
del/a niño/a en esta área se verá refl ejado en el óptimo desarrollo de 
los procesos cognitivos, esto concuerda con autores que afi rman que 
el autoconcepto, la autoestima y la interacción con pares y adultos/
as inciden directa y signifi cativamente sobre el logro del/a niño/a en 
el proceso de aprendizaje, determinando causalmente su rendimiento 
escolar (González, Núñez, Glez & García, 1997). De igual forma el 
adecuado lenguaje expresivo y articulatorio garantiza consecuencias 
positivas en el aprovechamiento de las experiencias escolares y extraes-
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colares a través de la interacción del/a niño/a con los adultos y el 
contexto social en general (Campo, 2011). 

En defi nitiva, esta investigación pone de manifi esto que la impli-
cación activa del/a sujeto/a en el proceso de aprendizaje aumenta 
cuando se siente competente, es decir, cuando confía en sus propias 
capacidades y tiene altas expectativas de autoefi cacia.
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