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Presentación

La educación es el proceso que permite 
al hombre tomar consciencia de la existencia 

de otra realidad más plena a la que está 
llamado, de la que procede y a la que se dirige.

Platón

La educación es un tema que nos atañe a todos de algún 
modo. No en vano, a lo largo de la historia, reconocidos 

pensadores han expresado diversas concepciones al respecto, 
ya sea que la asocien a procesos de aprendizaje, al desarrollo 
humano, a la socialización entre las personas, a su práctica, 
o bien, a su dinamismo como sistema. Tales concepciones, 
en todo caso, reflejan ideas que focalizan la atención en uno 
u otro de estos aspectos, aunque generalmente a riesgo de 
dejar de lado otros igualmente importantes. Sin embar-
go, como sabemos, la educación hoy en día tiende a ser 
considerada como un proceso humano y cultural bastante 
complejo.

A la educación contemporánea le define principalmente 
su aspiración transformadora, un enfoque humanista que 
le lleva a organizarse en función del desarrollo integral de 
todo el estudiantado y, por ende, una perspectiva equitati-
va e incluyente que deriva del reconocimiento y valoración 
por lo plural y lo diverso. La educación, así entendida, con-
fiere al proceso educativo múltiples aristas, de manera que 
el compromiso por explicarla demanda, sin lugar a dudas, el 
abordaje y el análisis desde distintas perspectivas o ámbitos 
de conocimiento.

Debido a esto, tratando de sortear en lo posible omisio-
nes como las de antaño, en esta ocasión elegimos postergar 
nuestras posturas sobre el tema para presentar, en cambio, una 
serie de trabajos sustentados en la investigación psicológica, 
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la investigación educativa, la reflexión filosófica, psicoanalíti-
ca, literaria y otros marcos afines de conocimiento que en sus 
nexos con lo educativo contribuyen a entenderlo, con el fin 
de que sean sus posibles lectores quienes se planteen qué es lo 
que desde dichos ámbitos de estudio se ha conseguido aportar 
para enriquecer tanto a la comprensión como a la práctica del 
fenómeno educativo.

En tal sentido, el libro que presentamos recopila doce 
trabajos, algunos de ellos resultado de la investigación em-
pírica y otros más derivados de la reflexión teórica, pero que 
en su conjunto representan una oportunidad para explorar 
el ámbito de la educación. En el primer capítulo, titulado 
“Apuntes y reflexiones sobre la presencia e inclusión de la 
diversidad en la educación superior”, presentado por María 
Úrsula Palos Toscano, María Luisa Ávalos Latorre y Roberto 
Montes Delgado, se analizan los distintos caminos que los 
actores educativos y la universidad en su conjunto han reco-
rrido para abrirse a la diversidad o para hacer de los entornos 
académicos escenarios cada vez más equitativos e incluyentes. 

Una invitación a conocer acerca de lo que algunas de las 
escuelas de educación básica hacen actualmente para acercar 
a los estudiantes a la lectura y a la escritura, animándonos 
con ello a valorar las posibilidades de acceso a estos aprendi-
zajes como indicadores de inclusión educativa es presentado 
en el segundo capítulo titulado “El acceso a la lectura y a la 
escritura como prerrequisito para la inclusión educativa” de 
la autora Maribel Paniagua Villaruel. 

La lectura y su comprensión son tema central de más de 
alguna investigación, aunque en el tercer capítulo titulado 
“Los docentes de educación básica y el fomento de la lectu-
ra, una aproximación a las actividades que en el aula orien-
tan la comprensión lectora”, presentado por los autores Ana 
María Méndez Puga y Olga Nuñez Solorio, se resalta el tipo 
de prácticas que realizan los profesores y la manera en la 
que dichos actores educativos conciben la lectura. Se trata 
de trabajos que buscan hacer notar el fenómeno de analfa-
betismo que la escuela atiende, reproduce o tolera, a la vez 

Palos Toscano, M.
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que proponen líneas de acción y rutas que ayuden a hacerle 
frente a los actos y relaciones que hacen que tal situación 
prevalezca. 

Entre estas páginas, el lector también encontrará cuáles 
son algunos de los factores que inciden en la configuración 
del clima escolar y la relevancia que estos tienen en la vida 
académica, ello presentado en el cuarto capítulo titulado 
“Clima escolar, un constructo mental de importancia en la 
vida educativa”, presentado por Mercedes Gabriela Orozco 
Solís, Cecilia Colunga Rodríguez y Mario Ángel González, 
hacen énfasis principalmente en el efecto que dicho clima 
puede ejercer sobre el desempeño académico, o bien, la re-
lación que ésta guarda con la adopción de conductas de 
riesgo entre los estudiantes de educación secundaria. 

La percepción sobre el clima escolar también es estudia-
da por otro grupo de investigadores en el quinto capítulo 
titulado “El rendimiento académico en estudiantes univer-
sitarios y su relación con la percepción del clima escolar”, 
elaborado por Roberto Oropeza Tena, María Luisa Ávalos 
Latorre, Cecilia Colunga Rodríguez y María Úrsula Palos 
Toscano, aunque en su caso con el fin de analizarlas en su 
relación con el rendimiento académico de estudiantes uni-
versitarios, discutiendo para ello en torno al papel que las 
relaciones humanas juegan en el desempeño académico.

Los estados socioafectivos y su relación con lo educati-
vo son revisados en esta obra en el sexto capítulo titulado 
“Psicología de la educación matemática: perspectiva sobre la 
ansiedad y rendimiento en estudiantes de nivel medio supe-
rior” llevado a cabo por José Carlos Ramírez Cruz y Nicolás 
Sánchez Acevedo, mediante el estudio del aprendizaje y la 
resolución de problemas matemáticos, ya que éstos con fre-
cuencia suelen considerarse como procesos generadores de 
ansiedad, por lo que demandan sin duda, reflexionar sobre 
la importancia de la dimensión afectiva para optimizar su 
enseñanza, especialmente, si se aspira a que los estudiantes 
generen un aprendizaje significativo y no una limitante en 
la elección vocacional.

Presentación
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Entre los trabajos que conforman esta obra, los lecto-
res podrán aproximarse a los ámbitos de formación a los 
que la educación aspira a contribuir, por lo que se abordan 
las competencias afectivas y sociales, así como la medida en 
que el nivel medio superior contribuye a desarrollarlas, esto 
en el séptimo capítulo titulado “Competencias personales y 
sociales en estudiantes de Educación Media Superior”, pre-
sentado por María Elena Flores Villavicencio, Guillermo A. 
Cervantes Cardona, María Guadalupe Vega López, María 
Ana Valle Barbosa e Ivis Jennifer Meza Flores. 

Por otra parte, María Luisa Ávalos Latorre, Monsserrat 
Mariscal Cancelada, Xochilt Patricia Martínez López, 
Berenice Zamora Suchiapa y Daniel Briseño Ortiz, en el 
octavo capítulo titulado “La importancia de la educación 
para la salud en el sistema educativo”, aspiran a facilitar la 
comprensión sobre el papel que desempeña la educación en 
materia de salud, toda vez que reconocen en los métodos de 
enseñanza una herramienta esencial para acceder y procesar 
información que permite a los educandos y a sus familias 
hacerse de recursos para cuidar de sí mismo y de los demás, 
desarrollar capacidades para tomar decisiones, controlar la 
vida propia y contribuir a que la sociedad en que se vive 
ofrezca a todos los miembros la posibilidad de gozar un 
buen estado de salud. 

El libro aborda en el noveno capítulo, ofrecido por 
Alejandro Chávez Rodríguez y Patsy Jaquelín Córdova 
Ramírez titulado “Enmarcando a la investigación cualita-
tiva y su conexión con la Universidad: relaciones entre la 
docencia e investigación en un contexto de disciplinas de 
la salud”, las relaciones entre la investigación y la docen-
cia, en este caso, académicos e investigadores convocan 
específicamente a aproximarnos a la problemática de la 
docencia y la investigación en México, así como a la ma-
nera en que la enseñanza y aprendizaje de la investigación 
cualitativa se vincula con las disciplinas de la salud, com-
partiéndonos para ellos dos casos particulares del ámbito 
universitario.

Palos Toscano, M.
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La complejidad de conceptos como voluntad y justicia 
son retomados en el décimo capítulo titulado “La pedago-
gía con ética: El concepto de voluntad y de justicia”, de 
Israel Alejandro Romero Ramírez, quien revisa el signifi-
cado que los actores educativos formulan actualmente en 
torno a ellos, sobre todo considerando que, en el espacio 
propicio para la construcción o la apropiación del cono-
cimiento, las que debieran ser experiencias educativas con 
frecuencia suelen ser desarrolladas desde el sentido común 
y la deshonestidad académica. En este caso, la invitación 
de los autores es a recordar que todo proceso educativo va 
acompañado de una dimensión ética y que el ejercicio dia-
léctico ofrece al alumno y al maestro una relación en donde 
la apuesta es un saber práctico y donde se busca como fin 
realizar los actos justos.

En esta obra, el problema de la violencia y la tarea ci-
vilizadora de la educación también son llamadas a escru-
tinio por parte de Francisco Javier Ramírez López e Iván 
Omar Madrigal Quezada en el onceavo capítulo titulado 
“Educación y violencia: la forma unaria”, pero ahora desde 
la tradición psicoanalítica y filosófica para identificar condi-
ciones que en el sistema educativo actual las aproximan o las 
distancian, así como las implicaciones que –para la constitu-
ción subjetiva y en la práctica– tiene el hecho de minimizar 
como referente externo a la figura de los docentes ante sus 
educandos.

El último capítulo, titulado “Una mirada educativa des-
de la psicología de las emergencias para la violencia de gé-
nero”, realizado por Silvia Rosa Sigales Ruíz, Martha Xitlali 
Mercado Rivas, Michèle Caria y Leticia Villarreal Caballero, 
nos permiten identificar el papel y la relevancia que tienen 
los procesos formativos de los profesionales de la psicología 
de las emergencias, así como las implicaciones que dicha 
formación tiene sobre la atención e intervención que brin-
dan a los procesos psicoemocionales de las mujeres que han 
sido víctimas de la violencia de género. Finalmente, no nos 
resta sino señalar que este libro se suma a muchos otros 
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diseñados para dar la palabra al investigador y al profesor 
rescatando desde esa palabra un saber pedagógico que es 
importante y valioso para construir un mayor conocimiento 
del campo educativo y en aquellos campos con los que la 
educación hace frontera. 

Dra. María Úrsula Palos Toscano

Palos Toscano, M.
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Apuntes y reflexiones sobre la presencia
e inclusión de la diversidad

en la educación superior

María Úrsula Palos Toscano
María Luisa Ávalos Latorre
Cecilia Colunga Rodríguez

El contenido del presente capítulo es parte de un trabajo de 
vinculación e intercambio más amplio que se produce du-

rante la estancia académica en una universidad pública del país; 
tiene como propósito contribuir a la revisión sobre los retos y 
compromisos que la diversidad entre el estudiantado plantea a 
quienes formamos parte de la comunidad universitaria. 

Aunque surge de una investigación inicialmente orienta-
da a comprender cómo se conciben y operan en la práctica 
las propuestas para promover la cultura y comportamientos 
saludables en la universidad –cuyo supuesto atribuye a la 
educación un papel instrumental para mejorar las condicio-
nes de salud y de vida, en general–, éste es un documento 
que focaliza el reconocimiento e inclusión de la diversidad, 
por considerarlo como un asunto prioritario frente a la difi-
cultad que profesores y coordinadores externan para contri-
buir a la educación de estudiantes en condición vulnerable 
o con discapacidad; por otra parte, ante el interés que es-
tudiantes y trabajadores con dicha condición expresan por 
hacer visibles los efectos excluyentes que ciertos programas 
educativos generan, así como las actuaciones que posible-
mente ayudarían a atenuarlos. 

Para su desarrollo, este texto se organiza en torno a nue-
vas interrogantes que durante el curso de la investigación 
nos hemos planteado, éstas básicamente tienen que ver con 
las preguntas: ¿qué es la diversidad?, ¿por qué habría que 
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abordarla?, ¿cuál ha sido la respuesta que las instituciones de 
educación superior han ofrecido frente a lo diverso?, y ¿cuá-
les son los retos y tareas que aún faltan por resolver respecto 
a la atención e inclusión de la diversidad en un contexto 
como el nuestro? 

Consideraciones preliminares:  
el acceso de todos a la educación
Antes de continuar, compartimos algunos referentes empíri-
cos que explican el desarrollo del presente capítulo y es que, 
en la aproximación que hasta la fecha hemos realizado a las 
propuestas brindadas para atender y promover la salud en la 
comunidad universitaria, encontramos que: a) algunas de és-
tas suelen ser desconocidas para muchos estudiantes y traba-
jadores, b) que parecen ser diseñadas pensando básicamente 
en el estudiante o el universitario común y que, c) pese a la 
existencia de propuestas que se diseñan u operan atendien-
do a condiciones específicas, éstas suelen ser asumidas como 
iniciativas aisladas, efímeras y personales. 

Entre estos primeros hallazgos, un dato significativo 
refiere al hecho de que no todos los integrantes de la co-
munidad académica logran acceder o participar plenamente 
de las distintas propuestas educativas, lo que para efectos de 
nuestro estudio representó una contradicción y un problema, 
sobre todo por tratarse de un trabajo que ha partido de 
suponer que, el verdadero beneficio e impacto de proyec-
tos como éstos, depende en buena medida del acceso que 
se tenga o no a la información y la educación de calidad y, 
consecuentemente, en el que además se parte de suponer 
que el ofrecer respuesta educativa a la diversidad es proba-
blemente un desafío y a la vez un compromiso prioritario al 
que deben atender las autoridades, profesores y trabajado-
res universitarios. 

En relación con este punto, es importante resaltar que 
coincidimos con quienes afirman que la educación pública, 
por definición, es inclusiva, ya que como Duck y Murillo 
(2009, p. 11) señalan que “tiene el imperativo ético de 
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garantizar el acceso, la plena participación y el aprendizaje 
de todos y cada uno de los estudiantes, independientemente 
de sus diferencias personales, su procedencia social y cultu-
ral”, con lo cual también asumimos que la inclusión, además 
de ser un proceso colectivo, permanente y de carácter trans-
versal, debe poner el acento especialmente en la atención a 
la diversidad.

Apuntes y algunas ideas 
sobre el concepto de diversidad
Aunque en los últimos años el concepto de diversidad ha 
sido empleado en múltiples foros, intervenciones e inves-
tigaciones sobre educación u otras áreas del conocimiento, 
comprender su sentido para muchos de nosotros representa 
todavía una tarea bastante compleja; por esa razón es im-
portante precisar a qué nos referimos en este estudio cuan-
do hablamos de diversidad. 

Según la definición más elemental que la Real Academia 
Española de la lengua nos ofrece, la diversidad puede des-
cribirse como “variedad, desemejanza, diferencia”. Para 
Abagnano (citado en Calderón, 2012), la diversidad es: 
“toda alteridad, diferencia o desemejanza”, en tanto que, se-
gún Calderón, lo diverso es “todo aquello que siendo real no 
es idéntico”. La diversidad, en todo caso, debe entenderse 
como un rasgo inherente a la naturaleza humana, un atribu-
to presente en todos los grupos sociales que remite esencial-
mente a lo que nos hace distintos y que, por lo tanto, alude 
también a lo plural. 

Coincidimos con quienes señalan que, cuando se habla 
de la diversidad, a lo que refiere primordialmente es las di-
ferencias entre “unos” y “otros” y que estas diferencias pue-
den apreciarse justo en función de las etiquetas o categorías 
que previamente construimos sobre aquellos aspectos que 
deseamos describir (por ejemplo, capacidades, rasgos, pre-
ferencias, condiciones, etcétera), ya que la posibilidad de di-
ferenciar el nosotros de los otros, “parte de criterios, leyes, 
conceptos y parámetros propios de un determinado sistema 
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(o grupo) social” (Calderón, 2012). Por lo cual, al hablar 
de la diversidad, habría que señalar los criterios o puntos de 
partida ya que, en todo caso, el sentido o la medida de lo 
diverso podrá advertirse sólo con relación a esos referentes. 

En otros momentos y espacios, hemos señalado que la 
diversidad es una construcción sociológica y, al igual que 
otros conceptos de naturaleza social, adquiere su verdade-
ro sentido en el contexto o tradición discursiva donde se 
producen; proposiciones como las de Berger y Luckmann 
(2006, 1967), Serrano y Pons (2011) Gergen y Gergen 
(2011), y Palos, Ortíz y Méndez (2014), nos han ayuda-
do a comprender cómo es que las personas “negocian” y 
construyen significados sobre ciertos aspectos de la reali-
dad partiendo del discurso, la experiencia y la actividad que 
comparten al interior de los colectivos que en distintos mo-
mentos y espacios se conforman. Dicho de otra manera, y 
en el ámbito que nos ocupa, se podría decir que a la diver-
sidad se define por lo que como universitarios proponemos, 
nominamos y decidimos en torno a la misma. 

De hecho, esto es lo que explica por qué, en algunos 
contextos universitarios, la diversidad y sus expresiones pue-
den identificarse en diferencias como las culturales, étnicas, 
lingüísticas, económicas o biológicas; para otros, la diver-
sidad se focaliza meramente en las diferencias funcionales, 
como puede ser la discapacidad, mientras que en distintos 
contextos, la diversidad quizá logre definirse a partir rasgos 
más sutiles, como es el caso de las diferencias generaciona-
les, las formas en que habitualmente aprendemos, nuestras 
motivaciones, o bien, las habilidades que individualmente 
desarrollamos o no, es decir, en rasgos que a la mirada ex-
terna puedan resultar menos evidentes. 

Desde una lógica socioconstruccionista, y analizando el 
discurso que a últimas fechas se ha producido entre la comu-
nidad académica mundial, podemos apreciar que la noción 
de diversidad ha tenido una presencia constante en la agenda 
y el debate internacional, principalmente en temas relacio-
nados a la multiculturalidad e interculturalidad (Jiménez y 
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Guzmán, 2013), lo mismo que en materia de discapacidad y 
derechos humanos.

Según autores, con relación a este tema, el concepto de la 
diversidad aparece con mayor frecuencia en el discurso peda-
gógico (Jiménez et al., 2013). Es en este ámbito donde dicha 
noción ha logrado más desarrollo, aun cuando no alcance a 
desplazarse con la misma fuerza hacia otras disciplinas que 
también abordan el estudio del fenómeno educativo. 

Gracias a esto, hoy se sabe que, cuando se habla de la di-
versidad en las aulas, se alude concretamente a dos aspectos 
centrales: por un lado, a las capacidades individuales que in-
fluyen en el aprendizaje y el desempeño académico; por otro, 
a los rasgos culturales considerados como diferentes. 

Cabe señalar que, según el discurso académico actual, 
cuando se habla de la diversidad, se habla de la diferencia, 
lo cual implica un proceso de identificación, clasificación 
y denominación colectiva respecto de “los otros” y que el 
empleo de esta noción no es neutral, ya que activa un pro-
ceso de representación simbólica de un “otro” entendido 
como “diferente” o “diverso”. En opinión de algunos au-
tores (Almeida et al., 2010), estos contenidos simbólicos 
contribuyen, al mismo tiempo, a desarrollar connotaciones 
excluyentes de lo que consideramos como “diverso” en fun-
ción de lo que valoramos como “normalizado”. 

Algunas expresiones de la diversidad, como ya se ha di-
cho, pueden apreciarse en las diferencias culturales, étnicas, 
lingüísticas, económicas, biológicas, de género, funcionales, 
etcétera; sin embargo, un rasgo común a estas expresiones 
es que con frecuencia tienden a ser asociadas con condicio-
nes de marginalidad, vulnerabilidad o discapacidad.

La diversidad en el contexto universitario
La necesidad de reflexionar sobre la diversidad al interior de 
las universidades resulta un imperativo si consideramos el 
hecho de que a nivel mundial existe cada vez mayor consen-
so en reconocer a la educación como uno de los derechos 
fundamentales de las personas (unesco, 2009), y a la vez 
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como un recurso importante para la movilidad y el desarro-
llo de sociedades más justas. 

Según Gairín y Suárez (2012), la educación en tanto 
bien público es una obligación del Estado y de acuerdo a 
los ideales universales tendría que producirse a lo largo de la 
vida y resultar accesible para todos por igual, independien-
temente de las condiciones que natural o socialmente nos 
diferencian. Sin embargo, generar condiciones de equidad 
implica ofrecer una respuesta educativa con base en el reco-
nocimiento de la diversidad humana, justo por ello, la edu-
cación superior con perspectiva incluyente representa un 
compromiso y una responsabilidad social signada en pactos 
y acuerdos internacionales y locales. 

Con relación a este compromiso, hoy puede afirmar-
se que se han producido avances importantes sobre todo 
en términos de cobertura; sin embargo, conforme señala 
Aponte-Hernández (2008), existen todavía brechas signifi-
cativas vinculadas a aspectos sociales, culturales y geográfi-
cos que operan como determinantes del carácter desigual y 
estratificado del acceso a la enseñanza universitaria. Según 
datos revelados en el Informe sobre la Educación Superior 
en la América Latina y el Caribe 2000-2005, se registra una 
importante proporción de la población en situación desfa-
vorable en relación con este derecho en gran parte de los 
países de la región, evidenciando a este contexto como uno 
de los más excluyentes (unesco/iesalc, 2007, p. 145).

Evidencias en ese sentido se recuperan en testimonios 
breves de algunos estudiantes universitarios acerca de las 
posibilidades que realmente tienen de beneficiarse, o no, 
de tal derecho. Empecemos por éste, recuperado hace algu-
nos meses en el intercambio con una joven en la ciudad de 
Guadalajara:

Ahora no… No estudio… La verdad, quería estudiar psicolo-
gía, pero en la universidad no imparten las clases en el lenguaje 
de señas. La única manera hubiera sido que mi hermano en-
trara conmigo a la escuela, porque él sí habla, pero a él no le 
gustaba esa carrera, así que no se pudo. (JC).
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O bien, estos dos últimos que han sido recuperados in-
directamente de un trabajo sobre estudiantes con discapa-
cidad intelectual que asisten a una de las instituciones de 
educación superior en nuestro país (Saad, 2011).

La Universidad es para nosotros un regalo de Vida(JJ). Es una gran 
oportunidad que nunca había pensado para mí, sólo para mis her-
manas (JR).

Me siento un alumno de la Ibero, soy uno más de la Ibero, 
interactuar con los chavos me hace crecer, sentirme más como 
persona, platicar con ellos en el café, en las canchas, en las 
clases, me hace aprender de ellos y puedo decir mis derechos, 
lo que disfruto y lo que no (JR).

Testimonios como los que anteceden, motivan e in-
vitan a replantearnos la presencia de la diversidad en las 
Instituciones de Educación Superior (ies) y a redimensio-
nar, al mismo tiempo, el compromiso de las universidades 
para generar condiciones de igualdad o equidad en el acceso 
y oportunidades educativas entre los estudiantes a lo largo 
de su trayectoria académica. Sobre todo, si lo que se busca 
es contribuir realmente a que se garantice el reconocimien-
to de la diversidad humana y el respeto a derechos funda-
mentales para este segmento de la población estudiantil. 

Aunque condiciones como éstas no son las únicas en las 
que se puede advertir lo diverso, es muy común y frecuente 
que a la idea de diversidad se le asocie con la discapacidad, de-
bido quizá a que nuestras expectativas sobre las posibilidades 
y recursos con los que estas personas participan y construyen 
sus aprendizajes son “diferentes”, o bien porque asumimos 
que dichas posibilidades no están presentes, contrariamente a 
lo que tendemos a suponer o esperar de los estudiantes que 
consideramos “normales”.

Otra de las razones que justifican la reflexión en torno al 
tema es el hecho de que, hasta hace algunos años, la idea de 
ofrecer una respuesta educativa de calidad e incluyente a las 
personas con discapacidad no se encontraba entre las preo-
cupaciones del profesorado, ya que este grupo de estudiantes 
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difícilmente cursaban estudios hasta el nivel universitario; sin 
embargo, actualmente y debido en parte al apoyo familiar y 
las políticas con intención integradora o incluyente, la pre-
sencia de estudiantes con discapacidad en las instituciones de 
educación superior es cada vez más frecuente. 

Concretar compromisos como los de acceso, permanen-
cia y equidad en la Educación Superior para todos, tal como 
se contempla en los distintos documentos de carácter filo-
sófico o normativo1 que, por lo general, conminan a tomar 
medidas para asegurar la participación plena y expandir la 
experiencia académica de todos, demanda sin lugar a dudas, 
la conjunción de ideas y la participación activa de distintos 
actores y sectores que se interrelacionan con la comunidad 
universitaria. 

En ese sentido, consideramos que la gestión y la par-
ticipación de espacios orientados al diálogo y la reflexión 
compartida, constituyen un primer paso para que el reco-
nocimiento a las diferentes expresiones de la diversidad y su 
inclusión en el contexto universitario sucedan.

Distintas formas de responder a la diversidad
Hoy en día, en el ámbito educativo y en las Instituciones de 
Educación Superior (ies), la diversidad es entendida ya no 
como un obstáculo, sino como una realidad que complejiza 
pero que a la vez enriquece el proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Gairín, 2004; Lissi et al., 2009; Sebastián y Scharager 
2007); por lo tanto, en distintas partes del mundo se llevan 
a cabo proyectos orientados a brindar una respuesta a la 
diversidad, sobre todo en el caso de aquellos colectivos que 
se encuentran en condición vulnerable, en riesgo de exclu-
sión o que presentan alguna condición de discapacidad. La 
mayor parte de estos proyectos han sido concretados en ac-
ciones orientadas a fomentar tanto el acceso, la promoción 
y el egreso o titulación en la Educación Superior. 

1 Declaración Mundial sobre la Educación Superior (unesco, 2009), Declaración 
de Incheon, Educación 2030: hacia una educación inclusiva y equitativa de calidad 
y aprendizaje a lo largo de la vida para todos (unesco, 2015), Art. 3º. Constitu-
cional, fracción V; Ley General de Educación de abril de 2012, Art. 10º. Y 32º.
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Los programas para facilitar el acceso mantienen estre-
cha relación con los procesos de admisión y generalmente se 
traducen en estrategias o medidas aplicadas en etapas previas 
de vinculación y acogida durante la fase inicial o de ingreso 
a las universidades; ejemplo de ello son los programas de 
cooperación y vinculación entre institutos y universidades, 
los programas de promoción de la universidad, los cursos 
propedéuticos o los planes de inducción y acogida en los 
centros universitarios. Estudios como los de Bergin, Cooks 
& Bergin, 2007; Chism, Baker, Hansen & Williams, 2008; 
Gil & Bachs, 2009 (citados en Gairín, 2004), reportan los 
éxitos que se han obtenido con la implementación de este 
tipo de programas.

Otros son los programas de acompañamiento, tutoría y 
los programas de apoyo diferenciado conforme a caracte-
rísticas de los estudiantes, programas de servicios específi-
cos para los estudiantes, programas de enseñanza virtual, 
etcétera. Dichos programas generalmente son aplicados a 
lo largo de los cursos y procesos que se desarrollan en cada 
una de las asignaturas y comprenden desde el primer año 
de ingreso con la posibilidad de ser desarrollados hasta al-
canzar la titulación, ejemplo de estos en nuestro país son 
las licenciaturas que oferta la Universidad a Distancia de la 
Secretaría de Educación Pública (sep). 

Otras acciones de apoyo durante el paso por la univer-
sidad son en las que Fernández, Barrera y Díaz (2013) 
describen las buenas prácticas en Educación Superior que 
básicamente tienen que ver con la adecuación y accesibili-
dad a los entornos virtuales, tecnológicos, de información 
y comunicación; estas se realizan mediante la provisión de 
recursos técnicos (herramientas o materiales) o humanos 
(acompañamiento) que faciliten el acceso al currículo, y con 
las acciones de asesoramiento académico a través de servi-
cios o unidades de apoyo específico que permiten canalizar 
las demandas de los estudiantes e impulsar cualquier tipo de 
apoyo personal que requieran.
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Los programas de concienciación y sensibilización de la 
comunidad educativa, incluyendo acciones de formación 
y asesoramiento del profesorado y personal académico, así 
como elaboración de guías con orientaciones y recomen-
daciones, forman parte también de este tipo de proyectos. 
Finalmente, los programas de servicio estudiantil que favo-
recen la adaptación al entorno social e institucional incluyen: 
a) la organización de eventos lúdicos y culturales adaptados, 
y b) la implicación en organizaciones estudiantiles, grupos 
culturales, recreativos o deportivos y asociaciones de estu-
diantes; así mismo, los programas de extensión universitaria, 
facilitan el acceso a actividades deportivas, comedores, resi-
dencias y espacios de ocio. 

También se hace necesario la creación de programas para 
facilitar la transición entre la universidad y el mercado labo-
ral, proporcionándoles apoyo y soporte en la búsqueda de 
empleo y estableciendo alianzas con el sector empresarial. 
Adecuación y accesibilidad de los entornos físicos construi-
dos, así como del transporte, el diseño e implementación 
de políticas de atención a la diversidad en la universidad 
(Fernández et al., 2013).

En nuestro país, iniciativas como las que se han des-
crito han sido probadas en la Universidad Autónoma de 
Tamaulipas, específicamente la Facultad de Comercio y 
Administración de Tampico mediante el proyecto de forma-
ción de profesionales con necesidades diferentes, así como 
en la Universidad Iberoamericana de la Ciudad de México 
con el proyecto Construyendo Puentes, cuyo propósito ha 
sido promover, mediante apoyos curriculares específicos a 
cada estudiante, la integración a actividades de su interés en 
las diferentes carreras. 

En otras latitudes, el programa Promentor, de la 
Universidad Autónoma de Madrid, como proyecto de inser-
ción laboral, tiene como objetivo favorecer el acceso, man-
tenimiento y la promoción de los graduados en el curso de 
Formación para la Inclusión Laboral en una empresa ordina-
ria (Izuzquiza, 2010).
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Desafíos y tareas que la diversidad 
impone en nuestro contexto
En un contexto como el nuestro, la atención a la diversidad tien-
de a ser asociada con la discapacidad y, de acuerdo con Tapia y 
Manoslava (2012), ofrece respuesta educativa o atención a las 
personas con discapacidad en la universidad; principalmente, 
implica activar procesos concientizadores, reflexivos, desmiti-
cadores y desprejuiciadores que apunten a eliminar cualquier 
manifestación de negación de la diversidad. Para lograrlo es pre-
ciso involucrar a todos los actores de la comunidad universitaria, 
pero sobre todo incorporar a las mismas personas con discapa-
cidad en estos procesos en el desarrollo de políticas y proyectos 
inclusivos propios. 

Dichos proyectos imponen imperativos a distintos niveles 
en la organización académica que, entre otras cosas, deman-
dan el desarrollo de políticas y proyectos inclusivos propios, 
la creación y mantenimiento de distintas redes de colabo-
ración, así como el apoyo hacia el interior y exterior de la 
comunidad universitaria. Por otra parte, el fortalecimiento a 
la función directiva y de gestión desempeña un papel decisi-
vo para responder pertinentemente ante la diversidad, dado 
a que un liderazgo efectivo contribuye a la coordinación y 
maximización de los distintos esfuerzos.

Consideramos que un aspecto nodal y particularmente im-
portante tiene que ver con las formas de practicar la docencia, 
lo que sin duda invita a la consideración formal en torno a 
nuestras creencias sobre el papel de las diferencias en el apren-
dizaje, la naturaleza del trabajo que realizamos como docen-
tes, los principios y los propósitos educativos, así como nuestra 
disposición al cambio, sobre todo en lo correspondiente a la 
diversificación y la personalización de las estrategias y apoyos 
didácticos.

Otra tarea pendiente apunta a la implicación activa de los 
estudiantes y, en este caso, no sólo nos referimos a los que 
enfrentan alguna restricción o se encuentran en condición 
vulnerable y en riesgo de exclusión, sino a todos aquellos 
que forman parte de la comunidad estudiantil, de quienes 
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las minorías esperan respeto, aceptación, colaboración y 
participación compartida. 

Finalmente, y no menos importante, son las cuestiones 
ligadas a las barreras físicas y el empleo de los recursos ma-
teriales, ya que de lo que se trata es de que todos los miem-
bros de la comunidad universitaria puedan acceder y hacer 
uso de todos los espacios con los que se cuenta, por lo que 
la actualización de las premisas del diseño universal tendría 
que considerarse entre los asuntos por resolver en materia 
de atención y respuesta ante lo diverso.

Reflexiones finales
Mediante estos breves apuntes hemos logrado advertir que 
al concepto de diversidad se le asignan los más distintos sig-
nificados, que éstos dependen de aquello que como gru-
po acordamos, y que los significados sobre la diversidad en 
nuestro contexto se encuentran, efectivamente, asociados a 
las diferencias funcionales, a las condiciones de vulnerabili-
dad y a los grupos minoritarios. Pero, por otra parte, adver-
timos el hecho de que, en el escenario de la universidad, la 
presencia de la diversidad empieza a ser reconocida como 
una constante y que las propuestas educativas (de carácter 
homogeneizante) empiezan a ser cuestionadas con el fin de 
que puedan ser replanteadas. 

Los marcos normativos y las experiencias documentadas 
invitan a entender que la atención a la diversidad es una 
tarea de todos, y que en esta tarea el diálogo, la reflexión 
compartida y la participación corresponsable se constituyen 
como factores clave para el desarrollo de culturas y entornos 
que incluyen o responden de manera efectiva a las distintas 
expresiones de la diversidad. 

En todo caso, lo que puede concluirse es que las institu-
ciones de educación superior que atienden a la diversidad se 
caracterizan principalmente porque identifican y reconocen 
qué les obstaculizan (evalúan lo que saben, lo que hacen, 
cómo se organizan, qué se les dificulta y de qué manera 
influyen en la experiencia del alumnado), trabajan juntos 
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para desarrollar comunidades incluyentes, sus integrantes se 
comprometen, se capacitan y se actualizan de manera cons-
tante, consideran el punto de vista del estudiantado y demás 
actores educativos, consideran e incluyen en sus programas 
elementos del diseño universal, establecen y mantienen re-
des de apoyo entre sí y con el exterior, analizan, socializan y 
desarrollan buenas prácticas, en todo momento se compro-
meten a propiciar el acceso, la permanencia, la promoción y 
el logro académico entre el estudiantado.

Finalmente, otro dato interesante que recogemos entre 
estudiantes y profesores en riesgo de exclusión, es el va-
lor que para ellos tiene el poder acceder a la universidad y 
beneficiarse de una educación que les permita hacerse de 
habilidades para hacer frente a las situaciones que en la vida 
que profesional, social y cotidianamente, deben enfrentar. 
Quienes, por otra parte, valoran el hecho de que profesores 
y autoridades se atrevan a probar estrategias innovadoras, 
más plurales y flexibles. 
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El acceso a la lectura y la escritura: 
prerrequisito para la inclusión educativa

Maribel Paniagua Villarruel

Introducción

En este capítulo afirmamos que garantizar que todos los 
niños y niñas accedan al bien más preciado de la mayo-

ría de las culturas del mundo, que es la lectura y la escritura, 
es un compromiso ético, entendida la ética como el pensar 
en el otro y su bienestar. 

En una investigación-intervención encaminada a garan-
tizar la lectura para todos los niños y niñas en la escuela, 
hemos encontrado que una buena cantidad de alumnos de 
tercero a sexto grado que cursan la educación primaria en 
las escuelas primarias públicas, no han accedido a la lectura 
y a la escritura; en términos de dato duro, esto ha significa-
do un promedio de entre cinco y 30 alumnos por escuela 
primaria, de una muestra de 72 escuelas públicas seleccio-
nadas para el estudio, por contar con servicios de educación 
especial y de más de 80 por ciento de los alumnos que no 
leen para las escuelas de educación especial –se estudiaron 7 
Centros de Atención Múltiple (cam). 

Las preguntas planteadas ante este panorama y que serán 
la guía para desarrollar el artículo son las siguientes: ¿cuáles 
son los factores relacionados con la existencia de esta situa-
ción que se torna más grave en tanto que las escuelas a que 
nos referimos son de educación especial o cuentan con di-
chos servicios?, ¿qué ruta crítica podemos seguir para garan-
tizar que la escuela cumpla con su tarea de ofrecer la herra-
mienta más fundamental para el aprendizaje y la inclusión de 
un alumno tanto a la dinámica de la escuela como al conoci-
miento y la cultura?, ¿cuáles son las elecciones metodológicas 
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y procedimentales que debe seguir la escuela para cumplir 
con este estatuto básico que le ha asignado la sociedad?

A partir de estas preguntas, el objetivo de este artículo 
es mostrar una ruta crítica que las escuelas o zonas escolares 
pueden seguir para garantizar el acceso a la lectura y la escri-
tura como prerrequisito para la inclusión educativa.

El capítulo se desarrolla en tres partes:
1) Problematización inicial, nota teórico metodológica y 

análisis de factores relacionados con el no acceso. 
2) Ruta crítica para cumplir el estatuto de ofrecer la lec-

tura y la escritura a todos.
3) Reflexiones finales.
Esperamos que el texto permita, en primer lugar, visi-

bilizar el fenómeno de analfabetismo que genera, tolera y 
reproduce la escuela en este momento y, en segundo, pro-
ponga líneas de acción y rutas que ayuden a hacerle frente a 
las situaciones que lo generan y hacen que persevere.

Problematización inicial 
y nota teórico-metodológica
El presente estudio abarcó 72 escuelas públicas que cuen-
tan con servicios de educación especial y siete Centros de 
Atención Múltiple (cam), todos ellos localizados en la re-
gión Valles del estado de Jalisco y que pertenecen a una 
misma zona escolar, bajo la premisa de que las dificultades 
más fuertes que enfrentamos para la inclusión educativa de 
alumnos tienen que ver con el no acceso a los aprendizajes 
básicos que debe garantizar la escuela, entre ellos el más 
importante dentro de la cultura escolar que es la lectura y 
la escritura. Inicialmente, habíamos pensado en abarcar sólo 
a alumnos con discapacidad; sin embargo, encontramos la 
avasalladora realidad de una gran cantidad de alumnos que 
no habían accedido a la lectoescritura y que en el lenguaje 
de la integración escolar podrían ser ubicados como con 
discapacidad intelectual, debido a que existe una enorme 
brecha entre su desempeño actual y las demandas curricula-
res del grado y nivel educativo que cursan. 
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El estudio-intervención se ha desarrollado a lo largo de tres 
ciclos escolares, sin que a la fecha podamos decir que el problema 
se haya resuelto; de todas formas, mostraremos los resultados más 
significativos. 

El proceso de investigación propiamente dicho conside-
ró, en primer lugar, un momento inicial de diagnóstico de la 
cantidad de alumnos que no leen y escriben en los grados es-
colares de tercero a sexto grado y, posteriormente, a alumnos 
de segundo grado. El diagnóstico se realizó en tres aspectos 
fundamentales. 

El primero relacionado con el nivel de conceptualización 
de la lectura y la escritura que se hizo con base en la evaluación 
diseñada por la propuesta palem (Propuesta para el Aprendizaje 
de la Lengua Escrita y las Matemáticas), a través de un dictado 
de diez palabras que luego se traduce en una ubicación del 
alumno en un nivel de conceptualización de la lengua escrita: 
presilábico, silábico, silábico alfabético o alfabético convencio-
nal. Inicialmente, se había pensado aplicar a todos los alumnos 
de la escuela, pero encontramos que los profesores saben con 
toda claridad quiénes eran los alumnos que no leen, aunque 
ello no los comprometiera con ningún curso de acción, así que 
evaluamos sólo a los alumnos que los maestros reportaron, y a 
todos los alumnos que constituyeran un motivo de preocupa-
ción para los profesores, incluyendo a los que eran reportados 
por problemas de conducta, y se encontró que muchos de es-
tos alumnos tampoco sabían leer.

El segundo aspecto está vinculado con el dominio de los mé-
todos de enseñanza de la lectura y la escritura por parte de los 
profesores. Cuando nos referimos a dominio consideramos los 
siguientes niveles: 1) El maestro conoce el método, puede ex-
presar con claridad en qué consiste y tiene la capacidad de dise-
ñar situaciones y actividades didácticas diversas para acompañar 
los momentos señalados en el método, 2) El maestro conoce el 
método, puede decir en qué consiste, pero encuentra dificultad 
en su aplicación, 3) El maestro o maestra no conoce el método 
o tiene idea de algunas partes de diversos métodos que mezcla 
para trabajar, ellos le llaman ecléctico, y tiene dificultades serias 
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en su aplicación. La evaluación consistió en una autoubicación 
del profesor en estos tres niveles que luego se corroboró con los 
directores; encontramos que fue muy consistente con los resul-
tados obtenidos por los profesores en el sentido de cantidad de 
alumnos que aprenden o no a leer. Cabe señalar que la mayoría 
de los profesores se ubicó entre el nivel 2 y 3, encontrándose 
sólo unos pocos profesores en el nivel 1. 

El tercero aspecto consistió en registros áulicos abiertos y 
revisión de mochilas de los niños y niñas que no leen, para ob-
servar su implicación en las actividades escolares, así como el tipo 
de tareas que realizan en el aula. Esta parte del diagnóstico inclu-
yó ya mediaciones y reflexión colaborativa con los profesores de 
educación especial sobre su tarea, y a partir de ello encontramos 
que el alumno que no lee, no realizaba ninguna otra tarea en el 
aula, ni propuesta por el profesor, ni por los servicios de edu-
cación especial, muchos de los alumnos que no leen ocupan el 
tiempo del aula sacando y metiendo los libros y cuadernos de las 
mochilas y haciendo cruces o corazones, mientras que el resto 
del grupo realiza las actividades propuestas por el profesor, o 
simplemente sin hacer algo. 

Otro aspecto, posterior al diagnóstico, fue el diseño de 
estrategias y de una ruta crítica que permitiera intervenir el 
problema y garantizar el acceso a todos los niños y niñas a la 
lectura y escritura. Describiremos este proceso en el segundo 
apartado. Finalmente, el tercer aspecto fue la puesta en marcha 
de la propuesta, seguimiento y reporte de resultados y avances 
de manera bimestral. 

Vamos a detenernos en los resultados obtenidos en tér-
minos de diagnóstico porque dichos resultados constituyen 
en sí mismos la justificación del estudio. El diagnóstico se 
ha replicado al inicio de tres ciclos escolares, por ello repor-
tamos por ciclo los resultados obtenidos.
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Tabla 1. Impacto de la investigación en términos de acceso 
a la lectoescritura en un periodo de 7 meses lectivos de trabajo

Turno Alumnos 
que al 

inicio no 
leían

Alumnos que 
consiguieron 

leer

Alumnos 
en etapa 
previa al 

acceso de la 
lectura

Alumnos 
que no 

lograron 
leer

Matutino 116 66 7 43

Vespertino 144 71 18 55

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Impacto de la investigación ciclo 2014-2015
Servicio Alumnos sin 

lectura
Alumnos que 
aprendieron 

a leer

No leyeron en el 
periodo

cam 102 32 

(Todos ellos 
con disca-
pacidades 
severas).

70 (Los alumnos que 
no aprendieron a leer 
tuvieron profesores 
con un bajo dominio 
del método y desco-
nocimiento de cómo 
aprende un alumno 
con discapacidad, en 
su mayoría se trata 
de niños o niñas con 
parálisis cerebral, con 
autismo severo, que 
fueron expulsados de 
la escuela por proble-
mas de conducta). 

Escuelas 
primarias

206 163 43 (Los alumnos que 
no aprendieron a leer, 
son niños y niñas de 
familias muy desfavo-
recidas que requieren 
apoyos sociales fuertes 
y/o cuyos profeso-
res no dominan los 
métodos de lectura y 
escritura).
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Si el lector repara en las tablas 1, 2, y 3, podrá ver que 
la cantidad de alumnos que no leen se recupera cada nuevo 
ciclo escolar, en algo que parece ser recursivo, ello se debe a 
que los alumnos que no aprendieron a leer en el primer gra-
do no reciben un apoyo específico a través de algún método 
en lecto-escritura en el segundo grado, por lo que al pasar a 
tercero se suman a los que no leen en la escuela. Entre los fac-
tores más destacados que encontramos en el diagnóstico que 
determinan que los alumnos no accedan a la lectoescritura, 
están los siguientes.

Tabla 3. Avances de agosto de 2015 a marzo de 2016
Servicio Alumnos 

sin lectura
Alumnos que 
aprendieron 

a leer

No leyeron en el 
periodo

cam 108 12 96 (Todos ellos con 
discapacidades muy 
severas, autismo 
severo y parálisis 
cerebral, la mayoría 
de los alumnos sin 
embargo a avanzado 
por lo menos un 
nivel en los niveles de 
conceptualización en 
lectura y escritura). 

Escuelas 
primarias

559 146 354 (La mayoría de 
estos alumnos han 
reprobado más de 4 
veces un grado; sin 
embargo, nadie había 
intencionado la en-
señanza de la lectura 
después de primer 
grado, relacionamos 
el avance con el do-
minio de los métodos 
por los profesores y 
la sistematicidad del 
trabajo. 
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Justamente, los alumnos aprueban el primer grado sin 
saber leer como lo establece la ley; sin embargo, no hay 
ningún recurso sistemático que se les ofrezca para acceder 
a la lectura y escritura en el segundo grado o en los grados 
subsiguientes. En suma, nadie se ocupa de enseñarlos a 
leer. Muchos alumnos, “gracias a la intervención de educa-
ción especial para que aprueben el curso y bajo el supuesto 
de que eso es la inclusión”, aprueban los grados y llegan 
incluso al sexto grado sin leer ni escribir. 

Hay un escaso o nulo dominio de los métodos por parte 
de los profesores. Como se ha señalado, la mayoría de los 
profesores se ubicaron en los niveles dos y tres de dominio 
de los métodos; sólo unos pocos en el nivel uno. 

La inasistencia de los alumnos se encontró como una 
fuerte coincidencia entre el no acceso a la lectura y escritura. 
Muchos de éstos alumnos faltan tres o hasta cuatro veces a la 
semana, y suelen pertenecer a familias que tienen una situa-
ción económica sumamente precaria, que obliga a las madres 
a trabajar todo el día y dejar a sus hijos solos o encargados 
con tías o abuelas, por lo que los apoyos que suelen recibir 
los niños en el hogar son escasos o nulos. 

Además, hay una baja o nula participación del niño o la 
niña en las actividades escolares. Los alumnos, a pesar de que 
hay servicio de educación especial, no recibían apoyos al res-
pecto y permanecían en sus aulas, sacando y metiendo los 
libros que solicita el maestro a sus mochilas, sin que sus libros 
o cuadernos den evidencia de que realizan ninguna actividad. 

En el siguiente apartado compartimos la ruta crítica se-
guida para facilitar el acceso a la lectura y la escritura y con 
ello facilitar la inclusión de los alumnos; sin embargo, antes 
de pasar a ello quisiéramos detenernos en algunas reflexiones 
y resultados de investigaciones previas respecto del fenómeno 
que nos ocupa. 

Encontramos que la investigación sobre inclusión y ac-
ceso a lectura y escritura se ha ocupado sobre todo de la 
inclusión de alumnos sordos a quienes se busca garantizar 
la inclusión a través de este medio como los de Rodríguez, 
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Cuervo, Flores y Moreno (2011), o el acceso a personas con 
discapacidad en las bibliotecas (García y Gallo, 2004), con 
algunas reflexiones recientes como las de Ramos y Tejado 
(2000), sobre las posibilidades de enseñar a leer a alumnos 
con discapacidad intelectual. 

Hay un grupo de estudios como los de Troncoso y Cerro 
(2004), que concluyen en la propuesta de métodos adecuados 
para enseñar a los alumnos con discapacidad como los alum-
nos con Síndrome de Down, o el Alameda para enseñar a leer 
a los alumnos ciegos el Sistema Braile (Fuentes, 1995), y una 
buena cantidad de investigaciones respecto a cómo lograr que 
los alumnos con Síndrome de Down aprendan a leer; en con-
trapartida, al menos para nuestro contexto de Jalisco y de las 
escuelas públicas, con muy escasos o nulos esfuerzos dirigidos 
hacia esta tarea. 

Encontramos una buena cantidad de estudios dirigidos a 
conocer los métodos más adecuados para enseñar a los alum-
nos con discapacidad. Al respecto, los hallazgos concuerdan en 
que para la discapacidad intelectual y para los alumnos sordos 
las mejores opciones son los métodos globales, aunque autores 
como Roca y Teberosky (1998) y Ramos (2004), afirman que 
un método no es suficiente para lograr que los alumnos apren-
dan y que el logro del alumno debería señalarnos la necesidad 
de buscar en otros métodos si fuese necesario. La mayoría de 
estos estudios coinciden en que el énfasis de la enseñanza de la 
lectura para alumnos con discapacidad o con necesidades edu-
cativas especiales debe estar puesto en las funciones sociales de 
la lectura y la escritura. 

Hay además una línea de investigación abierta sobre el uso 
de las tecnologías para hacer accesible la lectura a los alumnos 
con parálisis cerebral o multidiscapacidad como los de Eichinger, 
Downing, Hicks y Snell (2008), y para estos alumnos los apor-
tes de Doman (2007) a través del Método Doman y de los Bits 
de Inteligencia. 

Como complemento a estas búsquedas hemos encontra-
do que en México, de acuerdo con la unesco (2011), 21% 
(651 mil) de los niños y adolescentes entre los siete y los 14 
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años han dejado sus estudios por verse obligados a trabajar, 
lo que hace que México registre cifras alarmantes de reza-
go comparables con países de África. De acuerdo con la sep 
(2013), tres de cada 100 alumnos reprueban y 5 de cada 
100 abandonan la escuela. Al respecto, según datos de la 
unicef, en México los alumnos de 15 años (44.2% en 2000) 
no entienden bien lo que leen, dos de cada tres (65.9% en 
2003) no utilizan adecuadamente las matemáticas y la mitad 
(50.1% en 2006) tienen insuficientes conocimientos y habili-
dades en ciencias, lo cual son factores de riesgo de abandono 
escolar. Estos datos, desde nuestro punto de vista, se ligan de 
manera muy cercana a nuestros hallazgos. 

A menudo, estos niños abandonan la escuela sin saber leer y 
una buena cantidad de ellos, sin abandonarla, viven en el riesgo 
constante de hacerlo debido a que: a) no logran los aprendi-
zajes y por ello son maltratados y excluidos en sus aulas, tanto 
por sus profesores (y por ellos preferentemente) como por sus 
compañeros, b) reciben escaso o nulo apoyo de sus familias y 
con ello se ven imposibilitados para responder a la demanda de 
una escuela que funciona como si todos los niños recibieran 
apoyos de sus familias, c) pasan su tiempo libre en el vagabun-
deo, sin vigilancia y sin apoyo de ningún tipo, con la enorme 
cantidad de riesgos que ello conlleva para su salud e integridad 
emocional y física. 

México ocupó el primer lugar en el número de desertores 
escolares de 15 a 18 años, el último en el que los jóvenes tie-
nen la expectativa de terminar el bachillerato y la universidad. 
Además, ratificó el tercer lugar entre las naciones con mayor 
población juvenil que no estudia ni trabaja, con siete millo-
nes 337 mil 520, condiciones que fueron calificadas por la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(ocde) de un “drama” y algo “brutal”, porque existe una “falla 
estructural” (Heckman, 1999).

La violencia en las escuelas es otro factor de deserción 
escolar. Según la Consulta Infantil y Juvenil de 2003, 16% 
de los niños de entre seis y nueve años dijeron que son tra-
tados con violencia en sus escuelas.
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Estudios criminalísticos, como los de (Heckman, 1999), 
muestran que los desertores de la enseñanza media tienen 
una probabilidad 3,5 veces más alta de ser arrestados a lo 
largo de su vida. Un 47% de quienes incurren en delitos 
de drogas no completaron su educación secundaria. Entre 
los jóvenes que participaron en un programa de calidad de 
lectura mientras se encontraban en prisión la reincidencia 
disminuyó en un 20%.

Esta serie de estudios y datos nos ayudan a sostener que 
la enseñanza de la lectura y la escritura es un imperativo para 
la escuela y la sociedad, una tarea posible para todos los niños 
y las niñas; finalmente debería ser un objetivo en todos los 
grados escolares y modalidades educativas en general, especí-
ficamente para la educación especial.

Ruta crítica para cumplir el estatuto 
de ofrecer la lectura y la escritura a todos
Si sintetizamos la revisión y resultados del diagnóstico del 
apartado anterior podemos decir que los factores críticos 
para el no acceso a la lectura y la escritura de los niños en la 
escuela primaria pública se centran en:

1) El no acceso en el primer grado, y la falta de una en-
señanza sistemática de la lectura y la escritura en todos los 
grados posteriores.

2) La falta de dominio de los métodos de lectura y la 
escritura por parte de los profesores. 

3) Los profesores, sobre todo los de educación especial que 
trabajan en centros especializados, consideraban que no era un 
aspecto que deberían contemplar en su enseñanza. 

Creemos que estos tres aspectos son correlacionales y que 
el segundo de alguna forma define el primero para el caso de la 
escuela primaria y el tercero para el caso de la escuela especial; 
es decir, el maestro no intenta enseñar a los alumnos que no 
aprendieron a leer en primer grado en grados superiores, ya 
que no tiene un dominio de los métodos. A esta hipótesis po-
demos agregar una serie de respuestas que recibimos textual-
mente de los profesores como: “con trabajos hago lo del ciclo, 
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como voy a hacer lo de primero” o “tengo muchos alumnos 
para dedicarme a uno solo”, en el caso de los maestros de la es-
cuela regular. En cuanto a los maestros de educación especial, 
encontramos que consideraban que no era un asunto que les 
corresponde atender o enseñar.

¿Qué hacer frente a esta situación? ¿Cómo hacer contrapesos 
a una realidad que a través del no acceso al conocimiento exclu-
ye de la vida escolar y social de hoy a los niños y niñas y de las 
oportunidades de dignidad y de participación en la cultura del 
mañana? ¿Puede hacerse algo desde la escuela y desde la educa-
ción especial?

Paso 1. Hacer visible el problema: 
diagnóstico de la cantidad de alumnos 
que no leen y del dominio de los métodos 
para enseñar a leer por los profesores
Invisibilizar una situación suele ser el mejor recurso para 
mantenerla en la exclusión, así que visibilizarlo según nues-
tro punto de vista tendrá que ser un buen camino para la 
inclusión. En esta investigación, las formas de visibilizar 
el problema del no acceso tienen que ver con un camino 
recién propuesto por las autoridades educativas, que es el 
análisis de cuántos alumnos no aprenden y cómo vamos 
resolviendo esta situación en los colectivos escolares (sep, 
2013; 2014). Ya reseñamos en el diagnóstico que el camino 
que seguimos fue detectar la cantidad de alumnos que no 
leen en la escuela; ése es el primer elemento de este paso en 
nuestra ruta crítica, mismo que se complementa con el de 
conocer cuántos maestros conocen los métodos y son capa-
ces de aplicarlos. Esto es prioritario tanto para las escuelas, 
como para los servicios de educación especial. 

En el transcurso de la investigación probamos, además 
de la autoevaluación del nivel de dominio que reseñamos en 
el primer apartado, un ejercicio de evaluación externa a tra-
vés de ensayos sobre el método que el maestro está tratando 
de dominar; consideramos que el maestro y las instituciones 
educativas deberían estar evaluando este aspecto de forma 
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permanente y nos llama la atención que las evaluaciones 
docentes que la sep aplica a los profesores para evaluar el 
desempeño no lo contemple como un asunto prioritario. La 
evaluación de los ensayos se hizo a través de la rúbrica que 
presentamos en la tabla 4 y que se ofreció a los profesores 
con la invitación a evaluarse. 

El recurso, además de apoyar en la evaluación, es formativo 
para los profesores, les permite reflexionar sobre el método y 
evaluar su nivel de dominio, así como tener claridad en lo que 
debe hacer y saber con respecto a la enseñanza de la lectura y 
la escritura.

Paso 2. Formar a los profesores 
en el dominio de los métodos: 
el tránsito del conocimiento al dominio
El hecho de tener un diagnóstico claro del dominio de los 
profesores de los métodos, sólo es útil si se acompaña de 
acciones formativas que permitan a los profesores transitar 
hacia niveles superiores de dominio. El camino que segui-
mos en esta investigación, abarcó primero la formación de 
los especialistas, consideramos que lo que distingue a un 
especialista o debiera distinguirlo es la cantidad de recursos 
de los que puede valerse para apoyar las necesidades de los 
estudiantes. 

La formación comprendió ofrecer recursos más o menos 
personalizados a los profesores entre los que destacaron: in-
vestigar y ofrecer a los profesores los métodos más idóneos 
para enseñar a leer a escribir a los alumnos de acuerdo a su 
discapacidad o a su necesidad educativa especial. En este 
sentido, encontramos los métodos que aparecen en la tabla 
5, y que se ofrecieron electrónicamente a los profesores, 
abriendo fechas para el análisis y la discusión entre profe-
sores sobre cada método, a los que llamamos, círculos de 
aprendizaje por método.
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Tabla 4. Rúbrica de evaluación de ensayos 
sobre métodos de lectoescritura

Criterios Muy bien (3)
   Escala 
Regular 

(2)
Insuficiente 

(1)
Puntuación

Contenido 
del ensayo

Presenta los cuatro 
elementos requeri-
dos: perfil, desarrollo 
del método y argu-
mentación sobre la 
elección del método.

Presenta 
sólo tres 
de los 
elementos 
requeridos.

Presenta dos 
de los tres 
elementos 
requeridos: 
1) perfil, 2) 
desarrollo 
del método 
y 3) argu-
mentación 
sobre la 
elección del 
método. 

Perfil del 
grupo

Incluye el nivel de 
conceptualización 
dominante en el gru-
po, y las situaciones 
excepcionales. Pre-
senta las discapacida-
des de los alumnos 
y sus necesidades de 
apoyo específicas.

Incluye 
sólo dos de 
los aspectos 
relaciona-
dos con el 
perfil.

Incluye sólo 
un aspecto 
relacionado 
con el perfil.

Presenta-
ción del 
método

Presenta los cuatro 
elementos requeridos 
para la presentación 
del método: Los 
momentos o proce-
sos más importantes 
del mismo: a) señala 
en cada momento o 
proceso los recursos 
didácticos más im-
portantes, b) señala 
las adecuaciones que 
hace con los alumnos 
dependiendo de su 
discapacidad y los 
apoyos extras que se 
ofrecen.

Presenta 
sólo tres 
de los 
elementos 
requeridos.

Presenta 
dos de los 
elementos 
requeridos.

(Continúa)
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Criterios Muy bien (3)
Escala 

Regular 
(2)

Insuficiente 
(1)

Puntua-
ción

Argumen-
tación del 
método

Presenta tres de los 
siguientes elementos:
Reflexiona sobre los 
rasgos del método 
con referencia al per-
fil de sus alumnos.
Presenta por lo me-
nos dos argumentos 
por lo que decidió 
utilizar ese método.

Presenta 
dos de los 
siguientes 
elementos:
Reflexiona 
sobre los 
rasgos del 
método 
con refe-
rencia al 
perfil de sus 
alumnos.
Presenta 
por lo 
menos un 
argumento 
por los que 
decidió 
utilizar ese 
método.

No incluye 
este aspecto 
o presenta 
sólo uno 
de los ele-
mentos de 
argumenta-
ción.

Método al-
ternativo 
o comple-
mentario

Señala:
El método 
alternativo.
Justifica su uso 
y presenta un 
argumento 
pertinente al 
respecto.

Incluye 
sólo uno de 
los rasgos 
requeridos.

No incluye 
este aspecto.

Valora-
ción del 
desempeño

12 a 15 puntos: Muy bien
10 a 12 puntos: Regular
Menos de 9 puntos: insuficiente. Deberá volver a hacer el 
ensayo en dos meses.

Fuente: Elaboración propia.

El desarrollo de los círculos de aprendizaje, consistió en 
reuniones de estudio entre profesores alrededor del méto-
do primero y luego de los resultados obtenidos en su apli-
cación. La participación en este círculo suponía la lectura 
obligada por el profesor del material del método en el cual 
deseaba hacerse experto y asistir con un reporte de lectura, 

(Continuación)
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que podía ser un mapa conceptual o un reporte de lectura y 
que luego exigió el diseño de un cuadro que pudiera sinteti-
zar las etapas o momentos más importantes del método y las 
actividades más pertinentes para hacer avanzar al alumno.

Tabla 5. Métodos de lectura y escritura y su relación 
con las discapacidades y necesidades educativas especiales

Método Discapacidad para la que 
podría ser adecuado

Recursos ofrecidos a los 
profesores. El lector podrá 

encontrar en la bibliografía 
las referencias y páginas de 

Internet del material.

Global Alumnos sordos, con dis-
capacidad intelectual, Sín-
drome de Down, alumnos 
con rezago escolar. 	
Método de Eugenio (Ba-
turone, s. f.).

Método de Rosano (Rosano, 
2011).
Vamos a leer y escribir (Ger-
trudix, 1992). 
Grupo territorial del campo 
de Gibraltar (s. f.). El apren-
dizaje de la lectoescritura 
mediante el método global. 

Troncoso (Aunque 
es un método global 
le damos un lugar 
especial debido al gran 
apoyo que presta al 
avance y logro de los 
alumnos).		

Alumnos con Síndrome 
de Down.

Troncoso, María Victoria, 
y Mercedes del Cerro Sín-
drome de Down, lectura y 
escritura.

Propuesta palem	
	

Todo tipo de alumnos con 
discapacidad, alumnos con 
rezago significativo. 

Margarita Gómez Palacio y 
Emilia Ferreiro. Propuesta 
palem. Se consiguieron las 
fichas en electrónico y la 
fundamentación en textos 
sueltos. En pocos días se 
entregan a toda la región las 
fichas originales.*

Método 
Doman	

Alumnos con parálisis 
cerebral

Glen Doman. Cómo ense-
ñar a leer a su bebé (2007).

Método de la palabra 
generadora	

Alumnos con rezago sig-
nificativo y extra edad.

Instituto para la educación 
de los adultos. El Método 
de la palabra generadora.

* El proyecto de investigación consiguió un financiamiento federal con el cual se 
dotaron de materiales de apoyo al método global y la edición de las fichas palem de 
lectura y escritura que tuvieron que transcribirse.
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En los círculos del segundo ciclo escolar en adelante se pre-
sentaban los avances de los alumnos a través de videos breves de 
la situación inicial en contraste con el momento que se repor-
ta y el tipo de trabajo que se hacía en cada etapa del método. 
Actualmente se están diseñando dos tutoriales para maestros, 
con la presentación de los momentos del método y evidencias 
del trabajo en las aulas, uno para el método Troncoso y otro 
para el método global, que se subirán a las redes para ser con-
sultados por cualquier profesor. Visitas entre pares para observar 
el trabajo. Las visitas entre pares se hicieron sobre todo desde la 
perspectiva de que el profesor que tuviera mayores dificultades 
pudiera ver el método en acción.

Consideramos que el proceso de formación de este paso 
debe ser continuo y que los profesores en sus Consejos 
Técnicos debieran tener siempre una oportunidad para discutir 
dificultades y sobre todo para compartir logros en la enseñanza 
de la lectura y la escritura. Actualmente, los profesores más 
avanzados en el dominio acompañan a las escuelas regulares 
en el mismo proceso.

Paso 3. El aseguramiento del acceso a través 
del acompañamiento, la sistematización, 
la evaluación y la rendición de cuentas
Éste es un asunto nodal y crítico del proceso, pues debe 
estar a cargo de los directores de las escuelas y de sus ho-
mólogos en los servicios escolarizados y no escolarizados de 
educación especial, así como de los supervisores de zona y 
supone el conocimiento y dominio de los métodos por los 
directores y supervisores de ambos servicios.

En esta investigación el proceso se aseguró a través 
de la participación de los directivos en todo el paso pre-
vio de formación, y responsabilizándolos de coordinar el 
trabajo formativo, lo que fue dándoles cada vez una ma-
yor seguridad, un estatus técnico, y el dominio necesario. 
Simultáneamente a que los directores se fueron formando 
como expertos de los métodos que su personal trabaja, se 
hizo un trabajo de formación para el acompañamiento y 
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se diseñaron instrumentos que se pusieron a su disposición 
para acompañar el proceso.

El aseguramiento del acceso de los alumnos se hace a 
través de los siguientes recursos y herramientas: a) eva-
luación de los alumnos en las aulas por parte del director 
y del supervisor, a través de breves evaluaciones y de la 
revisión de cuadernos y mochilas; b) observación a través 
de registros del trabajo del maestro en la enseñanza de la 
lectoescritura, devolución del registro y análisis conjunto 
de la forma de mejorar la aplicación del método, el direc-
tor o el supervisor tratan de que en el registro el profesor 
pueda ver sus fortalezas y las áreas de mejora; c) reporte 
bimestral de avance en los niveles de conceptualización de 
la lengua escrita de todos los alumnos que al inicio del 
ciclo no saben leer y escribir; d) rendición de cuentas a 
los padres sobre el avance de sus hijos. Para el caso de 
los servicios de educación especial escolarizados, se hace a 
través de actividades de demostración en las aulas a las que 
acceden los padres, o a través de periódicos murales o lonas 
informativas. Para el caso de los servicios en las escuelas 
regulares se hace a través de los recursos anteriores y de la 
presentación de avances en los Consejos Técnicos que se 
realizan mensualmente. 

Reflexiones finales
Nos queda claro y el lector podrá corroborarlo en las tablas 
1, 2 y 3 de la primera parte de este trabajo, que el avance 
es mínimo con respecto de la cantidad de alumnos que no 
leen, sin embargo, tenemos claridad sobre la magnitud de 
la tarea y eso es un importante avance. Quisiéramos que esa 
claridad se generalizara y que las autoridades educativas del 
país hicieran visible el mal educativo del analfabetismo que 
sucede al interior de la escuela, y bajo su mirada, su tole-
rancia y el disimulo ante su gravedad. Nos preocupa enor-
memente el hecho de que los reportes que se hacen en los 
Consejos Técnicos no tocan el asunto para no tener que ir 
dando cuenta de cómo se resuelve. 
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Compartimos con nuestros lectores la plena confianza, 
porque así nos lo ha mostrado la experiencia de este estudio, 
en que todos, los niños y niñas pueden aprender a leer inde-
pendientemente de su discapacidad, si y sólo si, el maestro 
se compromete con la tarea, es sistemático y si el niño o 
la niña al que enseña le importa. Recientemente acompa-
ñamos el proceso de revisión del avance de un alumno de 
sexto grado que en dos años no había aprendido a leer y 
descubrimos con la maestra que, revisando el proceso del 
método, siguiéndolo al pie de la letra, enriqueciéndolo con 
una buena cantidad de recursos y actividades y alegrándo-
nos de los avances del alumno y manteniendo altas expec-
tativas sobre su propio logro, el alumno avanzó en un mes 
cuatro veces más que en los dos años previos. 

Finalmente, interpelamos a los directores para que elijan 
con cuidado a los maestros en manos de los cuales van a poner 
la lectura y la escritura en el primero y segundo grados, a que 
conozcan los métodos, a que entren a las aulas, a que acom-
pañen el logro de la lectura de sus alumnos a que los festejen, 
algunas formas en que se ha hecho ese festejo en esta investiga-
ción y con las cuales queremos cerrar este reporte son: poner 
la foto de los alumnos que aprendieron a leer en el periódico 
mural del mes, como un reconocimiento púbico a su esfuerzo, 
dar un reconocimiento en los honores del lunes, hacer una 
fiesta en el aula para los que aprendieron a leer o en la junta de 
padres, entre otros que animan al alumno que aprendió y que 
invitan a otros que seguramente con el esfuerzo de la escuela 
en su conjunto lo lograrán en breve. 
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Introducción

Este texto presenta los resultados de una investigación et-
nográfica realizada con profesores que se desempeñaban 

en dos escuelas públicas de educación básica, en México. 
Tuvo el objetivo de describir las actividades que planean y 
que realizan las y los profesores, para promover la lectura. 
Se trata de un estudio amplio que incluyó la valoración de 
los profesores sobre distintas actividades de lectura, además 
de revisar qué y cómo leen las niñas y niños, pero, en este 
caso, se presentan sólo los aspectos relacionados con las y 
los profesores. Se encontró que, en general, los profesores, 
realizan más actividades denominadas instrumentales, que 
parecen realizarse por la actividad en sí misma, que por la 
riqueza del texto. No obstante, también realizan actividades 
relevantes que sí promueven la lectura, el contenido, el in-
terés por este tipo de actividades y el acceso a información.

La lectura en México: 
una breve revisión de la situación
El contar con más personas que lean y escriban y que tengan 
posibilidades para participar de manera informada, es una 
urgencia ciudadana. En México, al igual que en otros paí-
ses, buscar maneras más eficientes de fomentar la lectura es 
uno de los principales temas en la educación, desde el nivel 
básico hasta el nivel superior. La Secretaría de Educación 
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Pública en México y los organismos internacionales han 
mostrado interés por generar programas de alfabetización 
desde una perspectiva más amplia, más acordes a los con-
textos. Esta visión ampliada de la alfabetización incluye la 
participación en actos de lectura y escritura que acerquen 
a la diversidad textual a quienes no tienen esa posibilidad, 
para que lean y produzcan textos que sean relevantes y faci-
liten el aprendizaje y el aprender a leer y escribir, además de 
que consideren las condiciones, cultura, lengua e intereses 
de las poblaciones.

Las dificultades para desarrollar los procesos de adquisición 
de la lengua escrita se han evidenciado en varios estudios nacio-
nales e internacionales, mostrando que los estudiantes no logran 
comprender lo que leen. Generalmente, los profesores señalan 
que los responsables de que los alumnos no comprendan no son 
ellos; argumentan que los estudiantes no han tenido las oportu-
nidades que se requieren para formarse como lectores y que no 
hay interés en los padres para apoyarlos. Pocos hacen autocrítica 
revisando sus estrategias, dado que la mayoría realiza aquello 
que considera es pertinente, desde su experiencia como apren-
dices o desde el “método” que consideran que funciona mejor. 
Si bien, cada vez son más quienes se interesan por innovar o 
retomar las sugerencias derivadas de la investigación, aun así los 
programas para fomentar la lectura que se han generado en la 
Secretaría de Educación Pública (sep) todavía no son parte cen-
tral de la dinámica de enseñanza o, al parecer, los docentes no se 
los han apropiado de la manera adecuada.

La lectura se considera una herramienta fundamental para 
seguir aprendiendo. En contextos de situación de pobreza, 
es en la escuela primaria cuando se comienza a formar una 
persona lectora, lo que implicaría que la escuela asegure las 
condiciones para que las niñas y niños puedan seguir apren-
diendo. Se ha observado que a pesar de que hay grupos en 
mayor condición de pobreza y con menor acceso a la cultura 
escrita, sí aprenden a partir de que la escuela provee de activi-
dades relevantes y de que el profesor o profesora los motiva y 
apoya. No obstante, la mayoría no aprenden a leer y escribir 
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convencionalmente, algunos llegan a quinto o sexto grado de 
la educación básica sin los elementos mínimos que les permi-
tan seguir aprendiendo.

Cuando en casa no se tienen las condiciones de inmer-
sión en la cultura escrita –que va más allá del ambiente alfa-
betizador–, es decir, cuando los padres leen poco o cuando 
lo hacen, ésta se produce en función de las facturas de los 
servicios, de los empaques o instructivos, además, cuando 
cotidianamente no se realizan actividades en las que se pre-
cise la lengua escrita, la escuela debería fortalecer que esa 
inmersión incluya a la familia. Sin embargo, no todos los 
docentes logran realizar actividades que impacten en la ma-
yoría de las niñas y los niños y sus familias; lo que hacen 
sirve a algunos, pero no se ha logrado aún que esas prácticas 
que sí funcionan se generalicen y se compartan por los do-
centes, incidiendo en la mejora de la comprensión lectora.

Treviño et al. (2007) realizaron una evaluación para 
el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(inee), donde se encontró que 18% de los alumnos de sex-
to grado se ubica por debajo del nivel básico de aprendi-
zaje que establece el currículo nacional para la materia de 
Español y 50.8%, en el nivel básico. Esta situación se ha 
mantenido en porcentajes similares, ya que en el mismo 
inee (2012) planteaba que más de 90% de los alumnos que 
ingresan o buscan ingresar a la educación media superior, 
llegan de los niveles anteriores con un nivel básico-interme-
dio en lectura y escritura. 

Los intentos por mejorar esa situación se han dado desde 
hace varios años, fortaleciendo los acervos, con el programa 
Rincones de Lectura (sep, 1986) y promoviendo acciones 
diversas en el marco del Programa Nacional para la adqui-
sición de la Lectura y la Escritura (pronalees), hasta llegar 
a lo que hoy se denomina, como Programa Nacional de 
Lectura para la Educación Básica (sep, 2004), en el que se 
busca fortalecer la formación de los profesores, el incremen-
to de los acervos y la gestión de la información derivada del 
programa (sep, 2004; Morales, 2008). El pnl permanece 
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hasta nuestros días y se contemplan ejes y acciones similares 
(sep, 2016). También existe el Programa Nacional Salas de 
Lectura del Consejo Nacional para la Cultura y las Artes 
(conaculta), hoy Secretaría de Cultura, que igualmente 
promueve la lectura a partir de la distribución de acervos 
y la formación del promotor-mediador. Este programa fue 
evaluado en lo que respecta a los usuarios, los mediadores y 
los contextos en los que se promueve la lectura (Vizcarra y 
Corona, 2012), encontrando que existen experiencias rele-
vantes, pero sigue habiendo dificultades en la concepción de 
las salas y en su puesta en marcha, no obstante, se reconoce 
como un programa relevante que se realiza con el trabajo de 
los voluntarios (mediadores).

El pnl pretende potenciar esa inmersión en la lectura, 
ya que ésta se considera fundamental para el logro de com-
petencias comunicativas. Junto con la biblioteca, posibilita 
“que cada alumno pueda tener la oportunidad de acceder a 
múltiples prácticas de lectura y escritura en su vida escolar, 
y con ello a participar ampliamente de la cultura escrita en 
la medida de todas sus necesidades” (sep, 2004, p. 4), ese 
horizonte de intencionalidad, parece ser claro y definir hacia 
dónde se puede orientar el trabajo; sin embargo, no siempre 
se logra tener esa visión necesaria de inmersión en la cultura 
escrita, ni los objetivos de formación, como se señala en el 
informe de coneval (2012), a continuación:

La prueba enlace 2011, mostró que 60% de los alumnos de 
3º a 6º de primaria y 82.9% de 1º a 30 de secundaria tienen 
nivel insuficientes o elemental en Español, aunque los porcen-
tajes disminuyeron 18.4 y 2.4 puntos desde 2006, respecti-
vamente […] hasta 2011, el pnl ha mantenido una tendencia 
decreciente en el total de número de figuras educativas for-
madas (60% respecto a 2008) y, aunque cada estado informa 
en su Programa de Lectura sobre el número de bibliotecas y 
de aula instaladas, se desconoce la cobertura total de instala-
ción y uso […] El programa realiza Encuentros de Maestros 
Bibliotecarios y Asesores acompañantes. En estos eventos se 
exponen las estrategias, logros y retos en la formación de figu-
ras educativas en experiencia de casos específicos […] Por lo 
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tanto, con los datos disponibles del pnl no es posible confirmar 
de qué manera y en qué medida se han modificado o adecuado 
las prácticas docentes de las figuras educativas y las condiciones 
de las bibliotecas que apoya (coneval, 2012, p. 9).

De lo anterior, se desprende que aún y cuando se preten-
de generar una nueva cultura en relación con la enseñanza, 
que contemple a las bibliotecas como centrales a la dinámica 
del aprendizaje y la enseñanza, aún no se tienen datos con-
cluyentes del impacto amplio del programa; no obstante, 
sí hay un nivel de impacto que se aprecia, en los libros que 
circulan, en las posibilidades que esto representa cuando los 
acervos sí están disponibles y en aquellos momentos en que 
el profesor se da cuenta de que los libros son un aliado y 
no un trabajo más. De tal suerte que aún sigue siendo per-
tinente repensar cómo y desde qué perspectiva será posible 
lograr esos objetivos de formación y transformación.

Ahora bien, retomando los planteamientos de Ferreiro 
(2001), en el sentido de que los niños aprenden a leer leyen-
do, habría que brindarles diferentes oportunidades de lectu-
ra y ayudarlos a aprender, brindándoles modelos de lector y 
materiales diversificados. En ese proceso, el acompañamien-
to del profesor brindaría esos modelos de lectura y escritura, 
así como un espacio en el que los alumnos compartan y se 
apropien de esas prácticas sociales en el que pueden inte-
ractuar con otros, dialogar sobre los diferentes contenidos, 
gozar de la literatura, sufrir con los personajes, acercarse a 
las propuestas de la ciencia, expresarse y aprender a decir 
por escrito su palabra. 

La lectura y los profesores de educación básica
Para el estudio se adoptó la perspectiva planteada por Solé 
(2003), en torno a la lectura. En primer lugar, se tomó su 
visión de que “leer es comprender y comprender es ante 
todo un proceso de construcción de significados acerca del 
texto que pretendemos conocer” (p. 37); en segundo lugar, 
se consideró que en ese proceso constructivo es fundamen-
tal la interacción entre el lector y el texto, mediante el cual, 
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cada lector busca el logro de los objetivos que se planteó; 
en general, se trata de comprender, valga la redundancia, el 
lenguaje escrito, de darle sentido, en relación con la expe-
riencia vital de la persona y de su cultura. Este proceso de-
pende de los conocimientos previos que están relacionados 
con el contenido del texto, de la experiencia de la persona 
en ese tipo de formas textuales, de su manejo lexical y de 
su interés por lograr el objetivo, entre otros factores. Pero, 
todo esto no se reconoce por el lector, necesariamente, por 
lo que implicaría que el docente fortalezca esa reflexión, en 
torno a qué hacer con los textos, de cómo disfrutar ese ha-
cer y de cómo eso va fortaleciendo que la cultura escrita 
entre a la escuela (Ferreiro, 1999; 2001). 

Esta manera de entender la lectura se consideró para el 
trabajo de investigación, en tanto que está presente en los 
materiales que el profesor lee para preparar su clase, por 
ejemplo, en el Libro para el maestro de Español Tercer 
Grado (sep, 1999; 2004), que es el que tenían a mano los 
profesores que participaron en el estudio, es posible encon-
trar ideas muy similares a la planteada por Solé (2003), en 
el sentido de que “leer significa interactuar con el texto”, ya 
que se sostiene que no sólo es trasladar el material escrito 
a lo oral, sino “comprenderlo y utilizarlo con fines específi-
cos” (sep, 1999; 2004). Así, no sólo se trata de decodificar 
las letras, ya que se pretende también que haya un proceso 
de apropiación de las formas de decir propias de lo escri-
to, que no son las de lo oral; de utilizar esa nueva lengua 
escrita, para representar el pensamiento, a partir de nuevas 
maneras de organizarlo. 

Esas miradas en torno a la lectura devienen de las teorías 
que circulan respecto a cómo se aprende a leer y cómo se 
concibe la lectura, varias de ellas, derivadas de la psicología 
que ha buscado comprender los procesos de lectura y cómo 
se accede a ella, desde por lo menos tres enfoques: uno evo-
lutivo, otro cognitivo y otro más sociocultural, todos ellos 
con componentes críticos importantes a lo que se realiza 
en las aulas –bajo cierta concepción de niño, de docente 
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y de lectura– y de cómo esas actividades facilitan o no el 
que niños y niñas o adolescentes lean y escriban conven-
cionalmente. Estas perspectivas de la psicología, vinculadas 
a teorías psicolingüísticas y antropológicas, han generado 
modelos explicativos sobre la comprensión; algunos de és-
tos remiten a los procesos de decodificación, otros, a la in-
teracción y los procesos cognitivos que se ponen en juego, 
algunos más con posturas en las que se da mayor relevancia 
a lo que hace el lector y la mediación de los otros para pro-
piciar la comprensión.

No obstante, de esas perspectivas, poco se ha estudiado 
acerca de cómo cada profesor las entiende y cómo esa com-
prensión orienta su práctica. Por ejemplo, la investigación 
de Makuc (2008), que no dice en dónde se realiza, ni el 
nivel educativo de los profesores con los que se trabajó, no 
obstante resulta un estudio interesante, ya que se orienta 
a identificar las teorías implícitas de los profesores sobre la 
comprensión, planteando que, en general, los profesores 
parecen ubicarse más en una “teoría lineal”, orientada a 
la decodificación, para situaciones de enseñanza, y en una 
teoría interactiva, para las situaciones personales de lectura 
individual. Es decir, al parecer reflexionan para sí mismos, lo 
que ponen en juego al momento de leer, pero eso no parece 
ser lo que fundamenta sus actividades de enseñanza.

En México, Treviño et al. (2007), en el estudio sobre prác-
ticas de lectura en educación básica, del Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación (inee), partieron de dos 
formas de concebir y desarrollar la comprensión lectora. 
Una, que se ha denominado comprensiva, que se apega a los 
principios del enfoque comunicativo funcional de la lengua, 
en la que se promueve la interacción de los alumnos con dis-
tintos tipos de textos y que enfatiza las actividades orientadas 
a la construcción de significados a partir de lo leído. Otra, 
que se denomina procedimental, se basa en los conocimientos 
intuitivos derivados de las situaciones de enseñanza sin un 
entendimiento claro del proceso de adquisición y desarrollo 
de la cultura escrita.
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Las respuestas de los profesores en cuanto a la manera de 
entender la lectura se organizaron de la siguiente manera: 
como comprensivas, las experiencias de leer textos comple-
tos y de hablar de libros y sobre los libros, mientras que se 
clasificaron como procedimentales la experiencia de escribir 
un resumen o contestar un cuestionario a partir de lo leído, 
así como el escuchar lectura en voz alta. Cerca de 40% de 
los docentes piensa que contestar un cuestionario o hacer 
un resumen, es lo que más fomenta la comprensión lectora. 
Pero, ese tipo de actividades se asocian con la “extracción 
del contenido literal de un texto”, lo que no necesariamen-
te asegura que se promuevan acciones diversificadas frente 
al texto, para construir significado. Es bajo el porcentaje 
de docentes que cree que la lectura de textos completos es 
importante para desarrollar la comprensión, no obstante, 
ese tipo de experiencias es fundamental para la compren-
sión y la construcción de significado (Treviño et al., 2007), 
ya que como plantea Ferreiro (2001), es necesario que los 
libros circulen, que circulen material de manera libre, no 
únicamente el libro de texto, que es generalmente, el que el 
maestro puede dominar. 

En ese mismo estudio, ante la pregunta de qué genera 
los problemas de comprensión lectora, se encontraron los si-
guientes factores: las familias no fomentan la lectura fuera 
de la escuela y las escuelas no cuentan con los medios para 
hacer una eficiente promoción de la lectura; en cuanto a lo 
que se atribuye a los maestros, no tienen las suficientes he-
rramientas didácticas para promover la comprensión lectora 
en el salón de clase, necesitan conocer más sobre la manera 
en que los alumnos se hacen lectores, para con ello reorientar 
las actividades que realizan y, además, en muchos casos, los 
mismos docentes no han desarrollado habilidades personales 
de comprensión lectora y, por lo tanto, no pueden enseñarlas; 
también señala que, al parecer, hay un exceso de contenidos 
en los programas oficiales que no deja espacio para promover 
la comprensión lectora, aunque tal vez sería más pertinen-
te decir que el horario de clase y la manera de organizar las 
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actividades en la escuela, es lo que no deja espacio para la 
lectura.

Un elemento fundamental que también plantea el estu-
dio de Trevino et al. (2007), es la falta de capacitación per-
tinente para los profesores, que incluya un acompañamiento 
y que les permita exponer sus experiencias, valorarlas con 
otros y replantear su quehacer, contribuyendo con ello a ge-
nerar nuevas prácticas que incluyan a la familia y al contexto 
en el que se inserta la escuela. Finalmente, insiste en que 
sería relevante que los adolescentes conocieran la manera 
en que se evalúa en las pruebas nacionales e internacionales, 
facilitándoles experiencias previas de evaluación y la claridad 
en la demanda.

Por otro lado, si la mayoría de las escuelas se ubica en con-
textos de pobreza y hay pocas condiciones para aprender a 
leer y escribir, puede ser posible que se valore poco lo escolar 
y los aprendizajes relacionados con lo que ahí sucede, contri-
buyendo a que las niñas y los niños no se asuman como su-
jetos de aprendizaje. Cairney (2002) sugiere que el profesor 
podría plantear y participar de experiencias de aprendizaje, 
en las que se contemplen contenidos, situaciones y materia-
les educativos, así como formas textuales diversificadas. Esto 
implica formas de interacción grupal, entre pares y con el 
profesor, que hagan posible el aprender colectivamente y el 
interactuar con los contenidos que los textos sugieren, en los 
que se podrán reflexionar sobre un tema escolar o en tor-
no a una forma de pensar, o bien, acerca de los elementos 
subjetivos en los que distintos grupos de niños podrían estar 
interesados, contribuyendo con ello, a que “aprendan que sí 
aprenden”, que revaloren su posibilidades y se reencuentren 
con los libros de otra forma.

En función de lo anterior y considerando que los pro-
fesores y profesoras han tenido formación para la docencia, 
son lectores o al menos están obligados a leer cierto tipo de 
materiales relacionados con su práctica, es que se planteó la 
posibilidad de conocer para el contexto de Morelia, qué tipo 
de actividades se realizan para promover la lectura, cómo es 
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que el profesor se relaciona con la lengua escrita y cómo en-
tiende el proceso de comprensión, para ello se realizó una 
investigación que incluyó varios aspectos. En este texto, se 
incluyen únicamente los resultados acerca de lo que realizan 
y con base en qué lo realizan.

Método
Se realizó un estudio etnográfico con cuatro profesores y 
sus grupos, de segundo grado, de dos escuelas públicas de 
educación primaria, de la ciudad de Morelia, de contextos 
suburbanos. Las técnicas e instrumentos fueron la observa-
ción en aula y entrevista a profesores, a través de guías. La 
observación y la entrevista estuvieron orientadas a la des-
cripción de las actividades que se realizan por los profesores 
o que se proponen por ellos, orientadas a la lectura. Las 
edades de los profesores participantes oscilaron entre 35 a 52 
años, con una experiencia laboral como docentes de entre 20 
y 34 años. Aceptaron participar, permitiendo que se obser-
varan actividades en sus aulas y concediendo una entrevista.

Se elaboró una guía de observación a partir de la cual, se 
registró qué realizan los profesores, en actividades intencio-
nadas de lectura; la guía se basó en Solé (2003), es decir, se 
registraban las actividades antes, durante y después de la lec-
tura. También se trabajó con una guía de entrevista, que in-
cluyó preguntas relacionadas con el antes, durante y después 
de la lectura. Además, la guía consideró su experiencia como 
docente, las estrategias que más le funcionan en la lectura, 
las estrategias que él ha identificado que los alumnos utilizan 
en la lectura para comprender el texto, su implementación 
en clase y cómo evalúan la comprensión lectora.

Resultados
Un aspecto que se retomó en sus discursos fue la experiencia 
previa de los docentes, por considerarla como un factor que 
podría ayudar a que el profesor se dé cuenta, en el transcurso 
de su trabajo, de cuáles son las estrategias que más le pueden 
ayudar para favorecer la lectura, o de lo contrario, cuáles no le 
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están funcionando. Aunque es cierto los profesores con mayor 
edad y por lo tanto con mayor experiencia continúan reali-
zando prácticas tradicionales (como la competición de lectura 
entre niños-niñas o lado derecho del salón versus lado izquier-
do), la verdad es que, en esencia, no hay diferencias radica-
les respecto a lo que los docentes con menos experiencia se 
plantean y realizan, ya que unos y otros tuvieron dificultades 
para explicar lo que realizan en función de un antes, durante y 
después, como se observa en la tabla 1.

De la entrevista destaca lo referente a la planeación de 
clase y cómo plasman en ella lo relativo a las actividades de 
lectura: los cuatro profesores planean y lo hacen, contem-
plando actividades de lectura, aunque no necesariamente, 
tienen clara una secuencia antes, durante y después, sino 
más bien, una propuesta general para enfrentar el texto, que 
incluye la lectura, preguntas, cuestionarios y nueva lectu-
ra. Esta planeación la realiza el profesor, en función de los 
avances que observa en los estudiantes y buscando dar res-
puesta a las necesidades de sus alumnos; aunque no nece-
sariamente incluyan a todos. Respecto a las estrategias que 
a los profesores les funcionan, consideran que la lectura en 
voz alta de manera individual, por parte de un alumno y 
luego que la retome el siguiente estudiante, es una de las 
mejores. Después de la lectura, mencionan que hacen cues-
tionarios. No obstante, no siempre están seguros de que se 
comprenda, porque la mayoría de las preguntas son literales 
y las pueden retomar del texto.

Tabla 1. Lo que realizan los profesores 
en los momentos dedicados a la lectura

Participante Antes de la lectura Durante la lectura Después de 
la lectura

Profesor A, 30 
años de experiencia 
docente, 10 Años 
de experiencia con 
segundo grado.

Leerles, prediccio-
nes y preguntas 
antes y durante 
la lectura, al 
final se reafirma 
con la lectura de 
alumnos.

Ir haciendo lectura 
colectiva, para 
retomar donde se 
quedó el anterior.

Por medio de 
preguntas sobre 
la lectura y el 
tipo de texto.

(Continúa)
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Participante Antes de la lectura Durante la lectura Después de 
la lectura

Profesor B, 34 años 
de experiencia do-
cente, 15 años con 
segundo grado.

Guiar sus lecturas, 
les pongo lecturas 
individuales, en 
pareja y lecturas 
en voz alta. 

Aclarar el signi-
ficado de alguna 
palabra 
desconocida. 

Por medio de 
cuestionarios 
escritos y 
orales. 

Profesor C, 26 años 
de experiencia 
docente, 3 años con 
segundo.

Lectura en 
competencias, 
lectura en turnos y 
exposición. 

No ha identificado 
ninguna estrate-
gia, “es muy difícil 
que los niños 
comprendan”. 

Con preguntas, 
en seguida 
de leer y días 
después para 
ver si aún lo 
recuerdan. 

Profesor D, 25 
años de experiencia 
docente, 5 años con 
segundo.

Que el alumno 
lea, y preguntarles 
sobre la lectura y 
yo leerles.

Que el alumno 
lea.

Preguntarles 
sobre la lectura. 
Con 
cuestionarios.

Observación
Respecto a las intervenciones para propiciar situaciones de 
lectura, se identificaron varias estrategias que utiliza el do-
cente antes, durante y después de las prácticas de lectura, 
entre las más recurrentes destacan: fortalecer la anticipación 
con predicciones; activación de conocimientos previos, acla-
ración del significado de palabras desconocidas, introduc-
ción al contenido del texto.

En las prácticas observadas en aula, se encontró que hay 
cierto despliegue de actividades orientadas a enseñar letras 
o palabras, una a una, “buscando que cada una se la apren-
dan, antes de seguir adelante”. Una profesora, de las cuatro 
que participaron en la observación, al finalizar una lectura 
dividía por letras la palabra que ella consideraba más impor-
tante, para con cada letra formar nuevas palabras dejando de 
lado el contenido importante de la lectura.

Otra de las acciones que los profesores realizaban con 
frecuencia durante la lectura fue corregir los errores cuando 
cambiaban una palabra por otra, aunque fuera un sinónimo 
que no cambiaba el sentido del texto. También hacían estas 
correcciones los alumnos que seguían el proceso de lectura 
en su libro. Estas acciones parecían generar ansiedad en el 

(Continuación)



77

Los docentes de educación básica 
y el fomento a la lectura

niño o niña que se equivocaba, algunos mostraban cierto 
temor al seguir leyendo; sin embargo, también parecía fa-
vorecer que estuvieran atentos al pronunciar cada palabra. 

Las actividades relacionadas con la lectura se resumen en 
la tabla 2 y 3, en la dos se presentan las actividades que se 
consideran pertinentes para favorecer la comprensión lec-
tora y en la tres, aquellas que parecen no apoyarla. En las 
actividades observadas, se aprecia que los profesores reali-
zan algunas que sí fortalecen los procesos de lectura, pero 
al mismo tiempo realizan otras, que distraen a algunos es-
tudiantes. Los grupos son de 26 alumnos, en promedio, 
por lo que en ocasiones varios de los estudiantes no están 
completamente concentrados en la actividad; en esos casos, 
el profesor interrumpe la lectura para llamar la atención, lo 
que limita el interés de los otros. 

Tabla 2. Actividades que sí fortalecen los procesos de lectura
Antes Durante Después

Profesor 
A

Activa conocimientos 
previos, realizan predic-
ciones. 

Predicciones, aclara 
el significado 
de palabras 
desconocidas.

Cuestionarios del 
libro de lectura 
actividades.

Profesor 
B

Introducción a la lectura 
y predicciones.

Predicciones, relaciona 
el texto con activida-
des cotidianas, aclara 
el significado de pala-
bras desconocidas. 

Cuestionarios 
sobre la lectura 
y representación 
con un dibujo. 

Profesor 
C

Muy pocas veces realiza 
introducción a la lectura.

No realiza activi-
dades orientadas a 
apoyar la lectura.

Cuestionario del 
libro de lectura 
actividades. 

Profesor 
D

Activa conocimientos 
previos, realizan predic-
ciones, introducción a la 
lectura.

No realiza ninguna 
actividad.

Cuestionario 
del libro de 
actividades.

También se encontró que, en algunas ocasiones, la lectu-
ra se convierte en un castigo, ya que algunos niños que están 
distraídos se les obliga a poner atención haciendo referencia 
a que, si no lo hacen, tendrán que leer para todos. Esto su-
cedió en un grupo, pero al parecer forma parte de los recur-
sos que tienen los profesores para llamar la atención, porque 
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en la entrevista se les preguntó si era común y respondieron 
que sí, aunque no lo habían pensado como un castigo, sino 
como mejorar la concentración en la actividad.

Durante la observación se encontró que los libros de la 
biblioteca de aula se encuentran como algo prohibido ya 
que los tienen en un mueble bajo llave, donde solamente el 
profesor tiene acceso a ellos. Esto ya se ha mencionado por 
Ferreiro (1999) como una situación que se presentaba en el 
Programa Rincones de Lectura, donde al parecer los libros 
representan una carga para los profesores y no necesaria-
mente una riqueza.

Tabla 3. Actividades que no se relacionan con la lectura 
y que parecen distraer del objetivo de comprensión

Antes Durante Después

Profesor 
A

Lee e interrumpe constante-
mente la lectura; para llamarles 
la atención a los alumnos o por-
que alguien ajeno interrumpe. 
Cuando un alumno lee, no le da 
tiempo suficiente para leer todo 
el texto. En ocasiones se lee en 
coro, por turnos y en voz alta y 
constantemente se corrigen las 
palabras mal leídas. 

Es común que se tome 
una palabra del texto, se 
divida por letras y formen 
más palabras con las 
mismas letras.

Profesor 
B

En ocasiones, cuando relaciona 
el contenido del texto que se 
está leyendo, con las actividades 
cotidianas se pierde el contenido 
del texto, porque se centra más en 
los ejemplos.

Profesor 
C

Es común que 
inicie la lectura 
sin antes realizar 
alguna actividad 
que pueda ayu-
darle al alumno 
para compren-
der el texto.

Divide el grupo en dos y los 
pone a competir, para ver quién 
lee más rápido, la lectura es en 
voz alta. 

Presiona a los alumnos 
para que contesten rápido 
el libro.

Profesor 
D

El alumno lee 
de manera indi-
vidual, cuando 
concluye, el 
maestro califica 
su libro.

El profesor lee, no hace re-
flexión o comentario.

Pregunta lo que recuerdan 
del texto, pero lo hace de 
alumno por alumno, de 
manera que los niños se 
inquietan y no escuchan 
a los que participan, hace 
preguntas de respuesta 
literal por cada párrafo.
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En una de las dos escuelas primarias, se cuenta con una 
persona encargada de llevar a los niños a la biblioteca para 
leerles cuentos, producir textos o realizar dibujos, en una 
actividad que se realiza una vez por semana. Se observó que 
niñas y niños esperan gustosos este momento; observan que 
la profesora se acerca y comienzan a gritar y a prepararse. 
Lo que parece incomodar a la profesora del grupo, pues 
cuando se le comentó que parecían estar muy contentos, ar-
gumentó: “con tal de no trabajar, flojos”, haciendo parecer 
que la actividad es ligera, para flojear, o a la que ella no le 
encuentra mayor relevancia.

Comentarios finales
De acuerdo con los resultados de este estudio y desde la 
perspectiva planteada en el estudio de Treviño et al. (2007), 
la manera en que los profesores entienden la lectura podría 
definirse como procedimental y de acuerdo con las que se-
ñala Makuc, sería lineal, aunque en algunos momentos que 
se registran en la observación, podría plantearse desde una 
mirada interactiva.

Treviño et al. (2007) consideran que algunas de las acti-
vidades que favorecen la lengua escrita y por tanto la com-
prensión lectora son: lectura de libros de la biblioteca de 
aula, lectura de manera individual y en silencio, lectura en 
parejas en la que se propicia la interacción entre pares y se 
dialoga en torno al texto. También es importante permitir 
que los niños presencien constantemente actos de lectura, 
especialmente los realizados por lectores expertos y que el 
contenido de esos textos, sea diverso, así como su formato. 
Al trabajar con un lector experto, el niño observa cómo de-
fine un objetivo ante la lectura y cómo utiliza lo que ya sabe 
para predecir, verificando luego su predicción.
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Introducción

Los entornos escolares constituyen ambientes complejos 
debido a que cada escuela cuenta con una estructura 

única dentro de la cual se pretende que los estudiantes, po-
seedores de un bagaje cultural provisto previamente por su 
familia y la sociedad, acudan no sólo a adquirir conocimien-
tos de carácter académico, sino también logren desarrollar 
las habilidades sociales que les permitirán, entre otras cosas, 
resolver los conflictos interpersonales a los que se enfrenta-
rán en su vida adulta (Gómez, 2013). 

Esta complejidad genera que, al igual como sucede en 
los entornos laborales, dentro de las escuelas se desarrolle 
un ambiente particular a cada espacio educativo, denomina-
do como clima escolar, constructo mental elaborado a partir 
del conjunto de creencias, valores y actitudes compartidas 
por estudiantes, personal escolar y padres de familia, el cual 
da forma a las interacciones que ocurren entre los miem-
bros de la comunidad educativa, estableciendo las normas 
de comportamiento socialmente aceptables que regirán las 
conductas existentes dentro de la escuela (Anderson, 1982; 
Loukas y Robinson, 2004; DeRosier y Newcity, 2005; 
Cohen et al., 2009; Mitchell, Bradshaw y Leaf, 2010; Wang 
y Dishion, 2011). 
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(Coords.), Prácticas y reflexiones sobre la educación contemporánea (pp. 81-97). México: 
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El clima escolar es un constructo mental importante 
porque, además de moldear las interacciones sociales que 
se viven en la escuela, ejerce también una influencia sig-
nificativa en el bienestar de los integrantes de la comuni-
dad educativa. En el caso de los estudiantes, las investi-
gaciones reportan que la percepción que tienen del clima 
escolar influye en su desarrollo académico, psicológico y 
social (Mitchell, Bradshaw y Leaf, 2010; Horner, Sugai 
y Anderson, 2010; Wang, Selman, Dishion y Stormshak, 
2010; Wang y Dishion, 2011). En el personal escolar, afec-
ta en temas como el compromiso con el trabajo y la sa-
tisfacción laboral (Badoni, 2010; Blömeke y Klein, 2013; 
Gregory, Cornell y Fan, 2012; Onuma, 2012; Song, Kim, 
Chai y Bae, 2014). Mientras que, en los padres de familia, 
impacta en el nivel de participación que tienen en la escuela 
y en el grado de satisfacción que sentirán hacia la misma 
(Goldkind y Lawrence, 2013; Whitaker y Hoover, 2013).

El tema del clima escolar ha sido estudiado de manera 
amplia en diversos países, demostrando la relevancia que 
tiene para la vida educativa,; sin embargo, en México son 
limitadas las investigaciones realizadas en torno a esta te-
mática, por lo cual, considerando la importancia que tiene 
este constructo y la necesidad latente de desarrollar futuros 
estudios al respecto en nuestro país, se considera necesa-
ria la elaboración del presente capítulo, el cual tiene como 
principal objetivo realizar una revisión sistemática de la lite-
ratura científica existente en los últimos seis años acerca de 
la percepción que tienen del clima escolar los estudiantes, 
maestros y padres de familia, y las principales áreas de desa-
rrollo en las que impacta dicho constructo. 

Se tomaron en consideración las investigaciones realizadas 
en niveles educativos de primaria, secundaria y preparatoria 
con estudiantes que no pertenecían a grupos minoritarios. 
La base de datos consultada fue ebsco, y se incluyeron artícu-
los en español e inglés, seleccionados utilizando las palabras 
clave: clima escolar, estudiantes, maestros y padres de fami-
lia. Se descartaron las investigaciones que trataran acerca de 



83

Clima escolar: un constructo mental
de importancia en la vida educativa

instrumentos de medición y de programas psicoeducativos 
por alejarse de los objetivos centrales de este capítulo.

La estructura que ofrece el documento incluye inicial-
mente las principales conceptualizaciones de clima escolar 
existentes; en los siguientes tres apartados se presentan las 
investigaciones realizadas acerca del tema con estudiantes, 
personal escolar y padres de familia, respectivamente, donde 
es posible encontrar las características de la percepción, los 
principales factores que influyen en ella y las áreas en las que 
impacta; para finalizar, se añaden algunas reflexiones a mane-
ra de conclusión.

Clima escolar, un constructo 
de origen multidimensional
El clima escolar es un tema que ha sido abordado desde 
hace más de un siglo (Perry, 1908), situación que ha favore-
cido que en la actualidad contemos con un amplio número 
de investigaciones realizadas acerca de este constructo; no 
obstante, pese a la variedad de trabajos realizados acerca de 
este concepto en diferentes países del mundo, es importante 
rescatar que existe poco consenso acerca de la manera más 
adecuada de definirlo. La mayor parte de las definiciones 
coincide en que tiene un origen multidimensional; pero en 
su contenido y en los factores que participan en su forma-
ción existen amplias diferencias (Anderson, 1982). 

Algunas definiciones del constructo consideran que el 
clima escolar se conforma a partir de factores provenientes 
de dimensiones organizacionales, instruccionales, interper-
sonales e intrapersonales, mismas que interactúan entre sí 
para favorecer una percepción determinada del clima entre 
los integrantes de la comunidad educativa, la cual influye en 
las actitudes y pensamientos que tienen los miembros de la 
comunidad educativa acerca de sí mismos, y que impactan 
en los resultados académicos, conductuales y psicológicos 
que pueden llegar a alcanzar (Brookover, Beady, Flood, 
Schweitzer y Wisenbaker, 1979; Fraser, 1989; Roeser, 
Eccles y Sameroff, 2000; Loukas y Robinson, 2004). 
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Otras definiciones de clima escolar consideran a las ca-
racterísticas intrapersonales como aspectos centrales del 
constructo, señalando que las creencias, valores y actitudes 
compartidas por estudiantes, personal escolar y padres de fa-
milia son los factores que se encargan de dar forma al clima 
escolar que se percibe dentro de la escuela. Esta percepción 
imprime características únicas para cada entorno educativo, 
determinando los comportamientos que se consideran so-
cialmente aceptables, lo cual impacta en la manera en que 
los miembros de la comunidad educativa interactúan en-
tre sí cotidianamente (DeRosier y Newcity, 2005; Mitchell, 
Bradshaw y Leaf, 2010).

A pesar de las diferencias encontradas entre las definicio-
nes, existen ciertos elementos que se retoman en la mayor 
parte de las conceptualizaciones, los cuales son el carácter 
multidimensional del constructo y la relevancia que tienen 
los aspectos intrapersonales en su estructuración, dándo-
le un papel central dentro de la vida escolar al constituirse 
como un factor que impacta en las relaciones que se estable-
cen entre los miembros de la comunidad educativa.

Investigaciones acerca 
del clima escolar realizadas con estudiantes
La mayor parte de los estudios encontrados durante la revi-
sión realizada incluyeron como participantes a los estudian-
tes, en un segundo lugar al personal y en escasas ocasiones 
a los padres de familia. 

En el caso de los estudiantes, las investigaciones con-
sultadas mencionan que la percepción que tienen del clima 
escolar es única para cada escuela, debido a que cada entor-
no educativo cuenta con características específicas; además, 
es común encontrar que, sin importar el nivel escolar del 
que se trate, los alumnos de grados superiores suelen tener 
una percepción más negativa del clima escolar en compara-
ción de aquellos estudiantes de primer ingreso (Mitchell, 
Bradshaw y Leaf, 2010; Conderman, Walker, Neto y 
Kackar-Cam, 2013).
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Esta percepción se ve influenciada por factores indivi-
duales, familiares y escolares. A nivel individual, se identi-
fican variables como la movilidad estudiantil, el tener pro-
blemas de conducta, repetir grado, el género y la etnicidad 
(Mitchell, Bradshaw y Leaf, 2010; Fan, Williams y Corkin, 
2011). En el aspecto familiar, la calidad del clima familiar, 
provenir de una familia con un solo padre y el grado educa-
tivo de los padres son factores que afectan dicha percepción 
(Fan, Williams y Corkin, 2011). A nivel escolar, se identifica-
ron factores como la calidad de las relaciones alumno-maes-
tro, el grado participación del director de la escuela y el tipo 
de escuela a la que asiste el alumno (Mitchell, Bradshaw y 
Leaf, 2010; Fan, Williams y Corkin, 2011; López de Mesa, 
Soto, Carvajal y Urrea, 2013).

Los trabajos de investigación realizados acerca del cli-
ma escolar durante las últimas dos décadas han permitido 
alcanzar una mayor apreciación de la relevancia que tiene 
este constructo dentro de la vida escolar, dado que influye 
en las interacciones de los miembros de la comunidad edu-
cativa y en su desarrollo integral (Thapa, Cohen, Guffey y 
Higgins-D’Alessandro, 2013). En el caso específico de los 
estudiantes, los trabajos de investigación consultados du-
rante la revisión realizada llegaron a la conclusión de que la 
percepción del clima escolar afecta en su proceso de desa-
rrollo académico, asociándose además con la generación de 
problemas psicológicos y conductuales.

Desde el punto de vista académico, se reporta que la 
percepción del clima escolar que tienen los estudiantes se 
asocia con la motivación académica y el proceso de apren-
dizaje, afectando el rendimiento académico, la satisfacción 
y el grado de compromiso que tienen hacia la escuela, lo 
cual pudiera relacionarse con las tasas de abandono escolar 
(Zulling, Huebner y Patton, 2011; Liu y Lu, 2011; Fan, 
Williams y Corkin, 2011). Los factores del clima escolar 
que influyen en el área académica se relacionan con la pre-
sencia de situaciones violentas dentro de la escuela y con 
la percepción de un pobre interés acerca de su desarrollo 
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académico por parte de los docentes (Valdez et al., 2008; 
Dotterer y Lowe, 2011; Berger et al., 2013; Lachini et al., 
2013; Burdick, 2013).

Psicológicamente, se menciona que el grado de satisfac-
ción que tiene el estudiante acerca de las interacciones que 
vive dentro de la escuela con compañeros y maestros cons-
tituye un factor que predice el sentimiento de pertenencia 
(Cemalcilar, 2010). Aunado a lo anterior, el clima escolar 
aparece como un importante modulador de la asociación 
existente entre el estrés académico y los síntomas depresi-
vos (Liu y Lu, 2011). En otra investigación, se encontró 
que la calidad con la que se perciben las variables del clima 
escolar –relación maestro-estudiante y estudiante-estudian-
te– predice la aparición de alteraciones psicológicas como la 
ansiedad (Liu, 2012). Como es posible observar, el clima 
escolar, en específico los aspectos relacionados con el grado 
de conexión que siente el estudiante con sus compañeros y 
maestros, constituye un elemento que puede actuar como 
un factor detonante o proveniente de la aparición de tras-
tornos psicológicos. Sin embargo, la influencia que genera 
este constructo en el desarrollo de los estudiantes no se li-
mita a aspectos académicos y psicológicos, dado que influye 
también en la generación de problemas conductuales como 
el portar armas, consumir drogas, pertenecer a pandillas y 
realizar agresiones a los compañeros, entre las que se en-
cuentra el bullying.

En cuanto a la asociación que hay entre el clima escolar y 
la generación de conductas de riesgo en los estudiantes, las 
investigaciones nos hablan de la existencia de una relación 
bilateral entre ambas variables, donde una percepción nega-
tiva del clima escolar por parte de los estudiantes favorece la 
aparición de problemas de conducta; a su vez, éstos impactan 
de manera negativa en la percepción que se tiene del clima 
escolar, y favorecen la generación de otras conductas de ries-
go (Wang et al., 2010; Gendron, Williams y Guerra, 2010; 
Wang y Dishion, 2011; Mehta et al., 2012; Klein, Cornell y 
Konold, 2012; Bradshaw, 2013; Esselmont, 2014).
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En México se publicaron los resultados de una investiga-
ción que tuvo como objetivo determinar las variables presen-
tes en el clima escolar que actuaban como factores de riesgo 
para la aparición de violencia dentro de los entornos esco-
lares, identificando como un elementos predictor a la cali-
dad de la relación alumno-maestro (Villareal et al., 2010). 
Lo encontrado en la investigación, mencionada previamente, 
coincide con lo reportado en otro estudio llevado en Nueva 
Zelanda con el mismo propósito. Se concluyó así que el cli-
ma escolar constituye un factor que determina las conductas 
agresivas y las actitudes que los estudiantes tienen frente a 
ellas (Marsh et al., 2014).

Como es posible observar, los estudiantes, debido a que 
se encuentran en un proceso de formación académica, psi-
cológica y social, son los actores de la comunidad educativa 
que suelen verse más afectados por la existencia de un clima 
escolar negativo. Indudablemente, existen otros factores 
sociales, familiares y personales que los harán propensos a 
desarrollar problemáticas dentro de las áreas previamente 
mencionadas; sin embargo, cuando la escuela tampoco es 
capaz de brindar un ambiente saludable al cual el estudian-
te pueda recurrir para recibir el apoyo que probablemente 
no obtiene de su familia, las posibilidades de que llegue a 
presentar alteraciones tan graves como la depresión, el bajo 
desempeño académico, el consumo de sustancias o el aban-
dono escolar aumentan significativamente, por lo cual los 
entornos educativos y la calidad del ambiente que se vive 
dentro de ellos adquiere una vital importancia para el bien-
estar de los adolescentes y jóvenes.

Investigaciones acerca del clima escolar 
realizadas con personal escolar
Los trabajos de investigación llevados a cabo con personal 
escolar son más escasos que aquellos que incluyen a los es-
tudiantes, y la mayor parte de ellos sólo toman en cuenta 
a los maestros, enfocándose a conocer los factores que in-
fluyen en la percepción que mantienen del clima escolar, 
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y los aspectos laborales y sociales en los que impacta este 
constructo.

Los factores que afectan la percepción del clima escolar 
del maestro se dividen en cuanto al salón y la escuela. En 
el caso del primero, una de las investigaciones encontradas 
reporta que el contar con un pobre manejo del aula por 
parte del maestro y una alta proporción de estudiantes con 
comportamientos disruptivos, son factores que afectan de 
manera negativa la percepción del clima escolar (Mitchell, 
Bradshaw y Leaf, 2010). Mientras que, a nivel escolar, los 
factores organizacionales juegan un papel importante, sien-
do el estilo de liderazgo de los directores de las escuelas 
uno de los más relevantes (Onuma, 2012). Algunas de las 
características de la organización que también influyen en la 
construcción de la percepción del clima escolar son: el nivel 
de participación que el maestro considera tener en la toma de 
decisiones, el grado de estructura disciplinaria que percibe 
en la organización de la escuela y el apoyo que conside-
ran recibir por parte del director (Gregory, Cornell y Fan, 
2012; Onuma, 2012; Blömeke y Klein, 2013).

Acerca del impacto que tiene la percepción del clima es-
colar en aspectos laborales y sociales para los maestros, entre 
los resultados encontrados se reporta que este constructo 
influye sobre todo en diversos comportamientos realizados 
dentro de la escuela, los cuales son importantes, ya que afec-
tan el proceso de desarrollo de estos profesionales e influyen 
en la forma en que los estudiantes perciben el apoyo recibi-
do por parte de los profesores.

Hablando desde un punto de vista positivo, el contar 
con una percepción favorable del clima escolar y, por lo tan-
to, de las características organizacionales del entorno donde 
laboran, favorece en los docentes comportamientos como 
el compartir información con sus colegas, manejar mayores 
niveles de compromiso con el trabajo, experimentar mayor 
satisfacción laboral, reportar menores situaciones de agre-
sión, y mantener una mayor percepción de autonomía y 
apreciación de su trabajo (Badoni, 2010; Collie, Shapka y 
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Perry, 2011; Onuma, 2012; Gregory, Cornell y Fan, 2012; 
Blömeke y Klein, 2013; Song, Kim, Chai y Bae, 2014). 

Los maestros son los integrantes de la comunidad edu-
cativa que pasan la misma cantidad de tiempo en la escuela 
que los estudiantes, por lo cual suelen presentar también 
serias alteraciones cuando se ven expuestos a un clima ne-
gativo dentro de sus trabajos, la mayor parte de las cuales 
afecta sobre todo a la salud mental. Esta situación no debe 
ser dejada de lado, porque es muy probable que un docente 
que no se siente satisfecho con su trabajo o que presen-
ta alguna alteración psicológica derivada del mismo, tenga 
dificultades para desempeñarse con éxito en el proceso de 
enseñanza con sus estudiantes, situación que favorece la ge-
neración de otra serie de factores que a su vez impactan en 
la calidad del clima escolar percibido dentro de la escuela 
(Díaz, López y Varela, 2010; Baka, 2015).

Investigaciones acerca del clima escolar 
realizadas con padres de familia
En el caso de los padres de familia son limitadas las investi-
gaciones realizadas con respecto al tema del clima escolar, la 
mayor parte de las cuales se enfoca solamente a conocer la 
manera en que la percepción que mantienen acerca de este 
constructo, afecta la forma en que participan en la escuela y 
los factores escolares que influyen en dicha percepción.

Uno de estos trabajos pretendió conocer la influencia que 
tiene el clima escolar en las creencias de los padres de familia 
acerca de los niveles de participación que se espera que ten-
gan en la vida escolar. Entre sus resultados se señala que la 
percepción que mantienen al respecto de las expectativas de 
participación que tiene la escuela, del clima escolar existente 
y de las invitaciones de sus hijos constituyen los principales 
predictores de estas creencias (Whitaker y Hoover, 2013). 
Por su parte, en una investigación desarrollada en Nueva 
York se observó que el clima escolar percibido por los pa-
dres de familia influía directamente en el nivel de participa-
ción que tenían en la escuela de sus hijos, identificándose 
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como factores que afectan esta percepción a la seguridad 
que los padres consideran que existe en la escuela y el nivel 
de respeto que los miembros de la comunidad educativa se 
manifiestan entre sí (Goldkind y Lawrence, 2013).

Los padres de familia son los integrantes de la comuni-
dad educativa menos tomados en cuenta cuando se habla del 
tema de clima escolar, suele pensarse que sólo los estudiantes 
y maestros desempeñan un papel importante en la elabora-
ción de constructos tan relevantes como éste; sin embargo, 
los padres también aportan elementos importantes para la 
estructuración de este constructo donde, a su vez, la per-
cepción que tienen estos actores acerca del clima escolar re-
presenta un factor que puede llegar a favorecer o entorpecer 
la calidad de la interacción que se vive entre la escuela y el 
hogar, relación que es relevante para la vida del estudiante 
pues le brinda una noción acerca de si la escuela y la familia 
se encuentran en un acuerdo que favorezca su desarrollo o 
si, por el contrario, existe un enfrentamiento entre ambas.

Conclusiones
A pesar de que en México son escasas las investigaciones 
realizadas en torno al tema del clima escolar, el amplio co-
nocimiento científico existente al respecto nos lleva a con-
cluir que este constructo representa una temática de gran 
relevancia dentro de los espacios educativos, dado que su 
calidad afecta de manera importante las relaciones que se 
viven dentro de la escuela e influye en el desarrollo integral 
de los estudiantes, el personal escolar y los padres de familia.

Con frecuencia se piensa que el tener un clima escolar 
negativo afecta solamente a los estudiantes; sin embargo, se 
ha demostrado que específicamente los maestros y el resto 
de los actores ajenos a la vida escolar directa, como lo son 
los padres de familia, se ven también afectados por la calidad 
del clima que se vive dentro de la escuela. En la actualidad, 
podemos observar un sinfín de problemáticas que se des-
prenden del entorno escolar, las cuales causan alteraciones 
importantes a la salud física y mental de los integrantes de la 
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comunidad educativa; algunos ejemplos son el burnout del 
docente, las agresiones, el bajo desempeño académico, el 
abandono escolar, el consumo de sustancias, la pobre par-
ticipación de los padres entre otras tantas que se pudieran 
mencionar, la mayor parte de las cuales suelen ser abordadas 
como problemas aislados, sin tomar en cuenta que, desde la 
perspectiva vertida anteriormente, podrían ser entendidos 
como un síntoma de la existencia de un clima escolar nega-
tivo, el cual, indudablemente, no es responsabilidad abso-
luta de escuela o de las personas que laboran en ella, sino 
que viene a ser el resultado de la mezcla de los elementos 
internos provenientes de la escuela, y los externos derivados 
de cada una de las personas que cotidianamente conviven 
dentro de los entornos escolares.

Por lo tanto, cabría retomar la importancia que tiene este 
constructo en futuras investigaciones, de manera que sea 
posible generar elementos que permitan desarrollar climas 
escolares positivos que brinden espacios de apoyo e interac-
ción saludable dentro de la escuela, constituyéndose como 
promotores del desarrollo integral de todos los miembros 
de la comunidad educativa y logrando aportar elementos 
que permitan ayudar a prevenir, desde la escuela, la apari-
ción de toda la serie de problemas que actualmente aquejan 
a nuestra sociedad.

Sin lugar a dudas, mejorar el clima escolar no representa 
una tarea fácil, debido a la complejidad que se vive dentro 
de cada uno de los entornos escolares sin embargo, dejar de 
lado la importancia que tiene este constructo, condena a te-
ner un impacto limitado en la mayor parte de las estrategias 
que se pretenden desarrollar para promover el bienestar de 
los integrantes de la comunidad educativa.
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En la actualidad, la educación superior en América Latina 
registró un crecimiento superior a 40% en cobertura 

bruta en la década de 2000 a 2010 (Bellei, 2013 como se 
citó en Pineda et al., 2014) lo cual ha representado un avan-
ce notorio en la ampliación de oportunidades de formación 
para los jóvenes latinoamericanos. Con el incremento de 
recursos estatales, apoyos para el sostenimiento de los estu-
diantes y mayores expectativas personales y familiares, países 
como Chile, Argentina y Brasil, entre otros, han logrado in-
crementar la posibilidad de ingreso de sus estudiantes. Este 
panorama, aunque alentador, no implica necesariamente 
que los procesos de formación sean de la más alta calidad 
dado que aún persisten problemas de permanencia, y se re-
gistra una notoria tasa de fracaso y abandono escolar cer-
cana a 45% (Guzmán et al., 2009, en Pineda et al., 2014). 

El reto de la educación superior es alcanzar la calidad. 
Para ello se deben atender no sólo los procesos administra-
tivos y de calidad docente, sino que también resulta tras-
cendental, considerar el desarrollo y bienestar general del 
estudiantado, a partir de la generación de condiciones ópti-
mas para un adecuado aprendizaje a través de una cuidadosa 
planeación de los contenidos curriculares y de la evaluación 
y modulación de las interacciones que se establecen dentro 
del aula, un aspecto poco atendido hasta la fecha. 
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Al hablar de educación, forzosamente tenemos que 
referirnos a todos los elementos implicados en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje: estudiantes, familia, docentes, 
ambiente social, etcétera. Giraldo y Mera (2000) afirman 
que un ambiente escolar agradable, amplio, comprensivo 
y estimulante, facilita al estudiante satisfacer ciertas nece-
sidades básicas relacionadas con la edad, la habilidad y sus 
responsabilidades; favorece la motivación, la cultura y la 
socialización.

Pereira (2010) refiere que es en el aula en donde se con-
cretan las creencias, valores y perspectivas sobre el hecho 
educativo y que, por supuesto, éstos facilitan o entorpecen 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, de ahí que considere 
importante atender el clima del aula dentro del contexto 
educativo como un elemento importante de la formación 
universitaria. 

Desde esa óptica, es indiscutible la función de las rela-
ciones humanas en el ámbito educativo, en la conformación 
de un aprendizaje que no se circunscribe exclusivamente al 
aspecto cognitivo, sino que abarca la integralidad del ser 
humano. Caputo (2007, citado en Pereira, 2010) considera 
indispensable analizar las prácticas educativas, la estructura 
institucional, las relaciones, las posiciones profesionales, así 
como los tiempos y los espacios donde se ejecuta la educa-
ción, lo que implica centrar la mirada en el aula universitaria.

Uno de los aspectos a tomar en cuenta es la actitud del 
profesor, en ellos es importante la comprensión y empatía 
hacia los estudiantes, así como contar con habilidades para 
generar el interés y motivación hacia el estudio, de suceder lo 
contrario, pueden contribuir a la producción de bajo rendi-
miento académico, ausentismo y deserción escolar (Giraldo 
y Mera, 2000; Peñalva, López, Vega y Sutrústegui, 2015). 
En el nivel universitario, el docente es un facilitador del 
aprendizaje, interesado en la formación integral de sus estu-
diantes, que debe visualizarse en una búsqueda permanente 
por nuevas metodologías de clase que apunten al aprendi-
zaje profundo, procesos de evaluación más justos, y una 
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forma de promover y mejorar la relación profesor-estudian-
te. Los elementos asociados al clima positivo en el ámbito 
escolar, y que se pueden extrapolar al mundo universitario, 
se vinculan con un docente que mantiene un trato respe-
tuoso y cordial hacia los estudiantes, maneja situaciones de 
comportamientos irregulares, resuelve dudas y promueve la 
participación, motivándolos y connotándolos positivamen-
te (Allen, Grisby y Peters, 2015; Ortiz, Prado y Ramírez, 
2014; Ríos, Bozzo, Marchant y Fernández, 2010). Ortiz, 
Prado y Ramírez (2014) afirman que los docentes se cons-
tituyen en otros, significativos o interlocutores válidos que 
contribuyen a la formación del autoconcepto de los estu-
diantes sobre su desempeño académico.

Otro aspecto son las normas políticas, las cuales deben ser 
claras y consistentes con el fin de que sean percibidas como 
justas por los miembros de la comunidad, es decir, aplica-
das con sentido de justicia y no con arbitrariedad (López, 
Bilbao, Ascorra, Moya y Morales, 2014). Finalmente, un 
rol participativo, por parte de los estudiantes, para la toma 
de decisiones y el diseño de estrategias para prevenir proble-
mas, impacta positivamente en el compromiso y el nivel de 
apropiación de sus procesos educativos.

Finalmente, Allen, Grigsby y Peters (2015) también ha-
cen referencia al líder como parte importante del clima esco-
lar, destacan la capacidad de transformar a otros para alcanzar 
objetivos comunes, lo cual va desde generar condiciones la-
borales idóneas para el docente, así como aspectos didácticos 
y de infraestructura para los estudiantes. Estos aspectos, afir-
man, permitirán un adecuado clima escolar. Kwong y Ryan 
(2015), en este sentido, afirman que la vigilancia excesiva 
dentro de la escuela reduce el clima escolar, así como el uso 
de prácticas disciplinarias negativas o punitivas, lo cual puede 
resultar paradójico, ya que, a mayores medidas de seguridad, 
menor es la percepción de ella dentro del entorno escolar. 

Los establecimientos escolares ejercen un rol de suma 
relevancia en el proceso de socialización del estudian-
te (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009). Estas 
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instituciones condicionan en gran medida el aprendizaje de 
normas y valores, influyendo profundamente en el proceso 
evolutivo y madurativo de los niños(as) y adolescentes, así 
como en sus visiones, actitudes y relaciones sociales. En este 
sentido, los sentimientos de seguridad y la seguridad en la 
escuela, en la medida en que los agentes educativos perci-
ben que su integridad no está en riesgo, tendrán una mayor 
y mejor disposición para el trabajo académico y con patro-
nes relacionales más adaptativos, lo que conduciría a lograr 
una institución efectiva o exitosa (Ortiz, Prado y Ramírez, 
2014).

En países como Estados Unidos, Francia, Canadá e 
Israel, el clima escolar forma parte de la evaluación de cali-
dad educativa. Así también, las estrategias de mejoramiento 
escolar basadas en evidencias han incluido el clima escolar 
para apoyar a los estudiantes, al personal, a los padres y apo-
derados en la generación de escuelas más seguras, apoya-
doras y comprometidas con el aprendizaje (López, Bilbao, 
Ascorra, Moya y Morales, 2014).

Conceptualización del clima escolar
De acuerdo a Aron, Milicic y Armijo (2012), los climas so-
ciales son generativos de distintos comportamientos en tér-
minos de promover y bloquear conductas, construir percep-
ciones negativas o positivas acerca de sí mismos, desarrollar 
actitudes creativas, paralizar iniciativas, fomentar la creación 
de vínculos entre los estudiantes, desarrollar una actitud de 
apertura hacia los contextos más amplios, generar espacios 
de desarrollo de intereses y talentos personales.

El clima social escolar es uno de los determinantes más 
importantes en el éxito de la educación, se refiere a la per-
cepción que los individuos tienen de los distintos aspectos 
del ambiente en el cual se desarrollan sus actividades habi-
tuales. Es la percepción que una persona tiene a partir de sus 
experiencias en el sistema escolar de cómo es la institución 
en la que está inserto, que incluye la percepción que tienen 
los individuos que forman parte del sistema escolar sobre las 
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normas y creencias que caracterizan el clima escolar, tipo de 
convivencia y características de los vínculos existentes.

El clima escolar ofrece grandes beneficios en el bienestar 
socioemocional de los estudiantes, profesores y la comunidad 
educativa general. El concepto clima social se entiende como 
la calidad general del centro, que emerge de las relaciones 
interpersonales percibidas y experimentadas por los miem-
bros de la comunidad educativa, siendo un factor influyente 
en los comportamientos evidenciados por los integrantes de 
ésta (Gálvez, Tereucan, Muñoz, Briceño y Mayorga, 2014).

En este sentido, la escuela representa una institución 
formal que supone, en la mayoría de las ocasiones, el pri-
mer contacto directo y prolongado del niño y adolescente 
con un contexto de relaciones sociales organizadas desde 
una autoridad jerárquica formalmente establecida, y donde, 
además, tiene lugar un proceso de enseñanza-aprendiza-
je en torno a unos determinados contenidos y actividades 
que conforman el currículum, así como interacciones so-
ciales significativas con iguales y otros educadores (Estévez, 
Murgui, Musitu y Moreno, 2008). 

El clima, como concepto, se entiende como un cons-
tructo dependiente de las percepciones de las personas in-
volucradas en el mismo. Assael y Neumann (1991, citado 
en López et al., 2014) definen el clima escolar como un 
constructo multidimensional que hace referencia a las per-
cepciones, pensamientos y valores que los miembros de un 
establecimiento educacional construyen de éste y de las re-
laciones que en él se dan. El clima, referido a las institucio-
nes escolares, se caracteriza por ser un concepto globali-
zador (referido al ambiente del centro), multidimensional 
(determinado por los elementos estructurales y funcionales 
de la organización), relativamente permanente en el tiem-
po, e influyente en el logro de distintos objetivos académi-
cos y de desarrollo personal (Molina y Pérez, 2006, citado 
en Peñalva et al., 2015).

Aron et al. (2012) refieren distintas dimensiones del clima 
escolar que se relacionan con la percepción de los profesores, los 
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pares, los aspectos organizativos y las condiciones físicas en que 
se desarrollan las actividades escolares; éstas son: ambiente físi-
co apropiado, actividades variadas y entretenidas, comunicación 
respetuosa entre profesores y alumnos, y entre compañeros, 
capacidad de escucharse unos a otros, y capacidad de valorarse 
mutuamente.

Por su parte, The Center for comprehensive school re-
form and improvement (2009) ubica dos definiciones del 
clima escolar en la literatura. Por un lado, el que hace re-
ferencia a los aspectos físicos y psicológicos que ofrecen las 
condiciones necesarias de la enseñanza y el aprendizaje. Por 
otro, el concepto hace referencia a la calidad y características 
de la vida escolar (normas, valores, relaciones interpersona-
les, estructura organizacional, entre otros). 

Un buen clima de convivencia contribuye a la creación 
de buenas relaciones entre los miembros de la comunidad 
educativa que, a su vez, favorecen el aprendizaje del alum-
nado y el desarrollo socioemocional de éste y del profeso-
rado (Allen et al., 2015; Berger, Álamos, Milicic y Alcalay, 
2014; Estévez et al., 2008; Moreno et al., 2009). Se entien-
de que el clima escolar es una característica de los estable-
cimientos educacionales producida por las percepciones de 
los alumnos respecto a variables internas que, a su vez, pro-
duce percepciones particulares. Es decir, la modalidad, tipo 
y profundidad de las interacciones sociales y los comporta-
mientos individuales generan determinado clima; éste, a su 
vez, repercute en la producción de determinadas modalida-
des, profundidad y frecuencia de relaciones e interacciones 
sociales y comportamientos individuales (López, Bilbao, 
Ascorra, Moya y Morales, 2014).

Además, un buen clima escolar es un factor de protec-
ción importante para el profesorado, puesto que contribuye 
a mejorar su salud y facilitar su desempeño laboral, además, 
aumentan su propio bienestar y el ajuste de sus alumnos, 
facilitan un clima de clase más favorecedor para el aprendi-
zaje, y benefician la prevención de conflictos interpersonales 
en los centros escolares (Peñalva et al., 2015).
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García y Cubo (2009 como se citó en Gálvez et al., 
2014) señalan que las relaciones de afecto que se producen 
entre los integrantes de la escuela, que generan sentimien-
tos de agrado o de desagrado, repercuten en el clima social 
y en el ritmo de aprendizaje, ya que se asocian tanto con el 
nivel de autoestima, autoeficacia, expectativas, así como con 
el proceso de atribución del éxito. Por lo tanto, las buenas 
relaciones entre profesores y estudiantes, que se caracteri-
zan por una adecuada comunicación y cercanía, aumentan 
la motivación y confianza, generando mejores aprendizajes 
a nivel cognitivo y afectivo.

Se considera que el clima escolar es positivo cuando el 
alumno se siente cómodo, valorado y aceptado en un am-
biente fundamentado en el apoyo, la confianza y el respe-
to mutuo entre profesorado y alumnos y entre iguales. La 
amistad en el grupo de iguales en la escuela puede cons-
tituir tanto un factor de protección como de riesgo en el 
desarrollo de problemas de comportamiento, la amistad 
puede significar una oportunidad única para el aprendizaje 
de valores, actitudes y habilidades sociales como el manejo 
del conflicto y la empatía, pero también puede ejercer una 
influencia decisiva en la implicación en conductas violentas, 
si así es el comportamiento del grupo de iguales en el que el 
adolescente se adscribe (Moreno et al., 2009).

Antecedentes
Existen algunas investigaciones en torno al tema que aquí 
nos interesa que se han llevado a cabo en las últimas décadas 
y en las cuales se involucran ambas variables: clima escolar 
y rendimiento académico. En este sentido, destaca el estu-
dio realizado con 147 adolescentes de educación básica, de 
los grados de tercero, cuarto y quinto, para determinar su 
percepción acerca del ambiente escolar. Se aplicó un instru-
mento al estudiante, que contempló datos sociodemográfi-
cos, percepción sobre la escuela y apoyo de la familia para 
su aprendizaje. Los hallazgos más importantes demostraron 
que 84.4 por ciento de los estudiantes estaban satisfechos en 
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el plantel y a casi la totalidad les gustaba el estudio (97.9%); 
lo que más les agradó fue el apoyo, la comprensión y la 
enseñanza de los profesores. Se encontró relación estadísti-
camente significativa entre satisfacción del estudiante con la 
institución y años cursados; rendimiento académico y rela-
ción con sus compañeros; rendimiento académico y enten-
der al profesor las tareas asignadas (Giraldo y Mera, 2000). 

Estévez et al. (2008) analizaron la relación existente en-
tre el clima familiar, el clima escolar, y determinados facto-
res de ajuste personal como la autoestima, la sintomatología 
depresiva y la satisfacción con la vida en la adolescencia. La 
muestra se compuso de mil 319 adolescentes de ambos se-
xos, con edades comprendidas entre los 11 y 16 años y es-
colarizados en siete centros de enseñanza de la Comunidad 
Valenciana (España). Los resultados obtenidos indicaron 
que el clima familiar positivo se relacionó tanto directa 
como indirectamente con la satisfacción vital del hijo ado-
lescente, a través de su influencia en el grado de autoestima 
y sintomatología depresiva que éste experimenta. Los datos 
no mostraron, sin embargo, una asociación directa entre el 
clima escolar y la satisfacción vital del adolescente. En este 
caso se observó únicamente una relación indirecta a través 
del efecto que el clima escolar puede ejercer sobre el ánimo 
depresivo del estudiante.

Moreno et al. (2009) analizaron la relación entre el cli-
ma familiar y el clima escolar percibidos por el adolescente, 
examinando el rol desempeñado por determinados factores 
individuales (capacidad empática, actitud hacia la autoridad 
institucional y conducta violenta en la escuela) en dicha aso-
ciación. Participaron mil 319 adolescentes de edades entre 
11 y 16 años, escolarizados en siete centros de enseñanza 
secundaria de la Comunidad Valenciana. Los resultados in-
dicaron que el clima familiar se relacionó indirectamente con 
el clima social del aula a través de las siguientes asociaciones: 
la calidad del clima familiar mostró una relación directa con 
el desarrollo de la empatía, la actitud hacia el profesorado y 
la escuela como figura e institución de autoridad formal, así 
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como con el comportamiento violento del adolescente en la 
escuela que, a su vez, contribuyeron a determinar la percep-
ción del adolescente del clima escolar.

Berger et al. (2014) reportan un análisis de correlación 
y regresión en el que se testeó la asociación entre el rendi-
miento académico y las dimensiones individual (autoestima 
y bienestar socioemocional) y contextual (percepción del 
clima social escolar) del aprendizaje socioemocional, en es-
tudiantes chilenos de educación básica. El bienestar socioe-
mocional y la percepción del clima social escolar –respec-
to a relaciones de pares y lugares de la escuela– mostraron 
una relación significativa con el aumento en el desempeño 
académico.

Pineda et al. (2014) determinaron la relación que existe 
entre el compromiso estudiantil y el desempeño académi-
co de un grupo de universitarios colombianos. El estudio 
transversal y correlacional empleó la versión en español de 
la encuesta National Survey of Student Engagement (nsse) 
que mide el nivel de participación de los estudiantes en cinco 
dimensiones: reto académico, aprendizaje activo y colaborati-
vo, interacción con docentes y personal administrativo, expe-
riencias educativas enriquecedoras y apoyo institucional. Los 
hallazgos de mil 906 estudiantes de siete universidades mues-
tran que existen correlaciones estadísticamente significativas, 
aunque débiles, entre los índices del compromiso estudiantil 
y el promedio académico, y conducen a reflexionar sobre as-
pectos clave para el fortalecimiento de las experiencias educa-
tivas que se ofrecen al universitario.

En otro estudio, realizado por Peñalva et al. (2015), se 
evaluó la percepción del clima escolar de dos grupos de pro-
fesores de dos centros educativos. El primer grupo (experi-
mental) recibió un programa de convivencia escolar, el otro 
(de control) no. Participaron 48 profesores que respondie-
ron la Escala de Percepción del Clima y del Funcionamiento 
del Centro (24 del centro experimental y 24 del centro 
que sirvieron como grupo de control). Se encontraron di-
ferencias estadísticamente significativas a favor del grupo 
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experimental en diferentes reactivos de la escala, así como 
en dos de los seis factores evaluados. Los docentes percibie-
ron un mejor clima y un mejor funcionamiento en el grupo 
experimental. 

Allen et al. (2015) examinaron la relación entre el li-
derazgo transformacional, clima escolar, y el rendimiento 
académico en matemáticas y lectura. Participaron estudian-
tes de educación primaria y sus respectivos profesores de 
una escuela ubicada en un pequeño distrito escolar subur-
bano en el sudeste Texas. El Cuestionario de Liderazgo de 
Multifactor (MLQ-5X) fue usado para medir el grado de lide-
razgo transformacional, basado en las percepciones del pro-
fesor. También utilizaron el Inventario de clima escolar en 
su versión revisada (la sci-r). Los resultados indicaron una 
relación positiva entre el liderazgo transformacional y el cli-
ma escolar; no se encontraron relaciones entre el liderazgo, 
rendimiento académico de los estudiantes y clima escolar.

Kwong y Ryan (2015) investigaron la relación entre cli-
ma escolar y rendimiento académico. Mediante un estudio 
longitudinal con una muestra de 16 mil 258 estudiantes, 
encontraron que el nivel de percepción del clima escolar 
fue altamente predictor de éxito académico en matemáticas 
y lectura. Este estudio confirmó que el clima escolar y las 
malas condiciones físicas institucionales tienen un impacto 
negativo sobre el desempeño de los estudiantes; así tam-
bién, los altos niveles de vigilancia institucional afectaron 
la percepción positiva de seguridad de los estudiantes, así 
como su desempeño académico.

Como podemos observar, el tema del clima escolar ha 
cobrado importancia en los últimos años y es indudable su 
relevancia en el logro de los objetivos académicos y el bien-
estar de todos los actores. Pese a esto, las investigaciones 
aún son insuficientes, sobre todo en el contexto mexicano, 
es por ello que el objetivo de la presente investigación fue 
analizar la relación entre rendimiento académico en estu-
diantes universitarios y su relación con la percepción del 
clima escolar.
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Método
Participantes 
Participaron voluntariamente 333 estudiantes de la Facultad 
de Psicología de una universidad pública en la ciudad de 
Morelia, Michoacán, que cursaban tercero, quinto, séptimo 
y noveno semestre; 73 de ellos eran hombres (21.92%) y 
259 mujeres (77.77%). Las edades oscilaron entre los die-
ciocho y veintiocho años (media = 21.76, D. E. = 1.78).

Instrumentos y materiales 
Utilizamos el Inventario sobre Actividades Académicas y 
Extraacadémicas, el cual fue diseñado por los propios inves-
tigadores. Cuenta con 55 reactivos con respuestas de opción 
múltiple. El inventario evalúa cuatro aspectos: a) actividades 
cotidianas, clima escolar, logros académicos e interés acadé-
mico; b) motivación e involucramiento personal y familiar en 
las artes; c) motivación e involucramiento personal y fami-
liar en deportes; d) motivación e involucramiento personal 
y familiar en el servicio comunitario. Dicho instrumento es 
de autoaplicación. En este capítulo sólo presentaremos los 
datos relacionados con el primer apartado: actividades coti-
dianas, clima escolar, logros académicos e interés académico.

Aunado al inventario, obtuvimos la boleta de calificacio-
nes escolar, que consistió en la lista de materias cursadas y sus 
calificaciones correspondientes (escala de 0 a 10). Solicitamos 
esta boleta a los participantes, quienes la imprimieron desde 
el servidor escolar de la universidad a la que estaban adscritos. 
También, elaboramos una ficha de identificación en la cual se 
recuperó información sociodemográfica de los estudiantes. 
Todos los participantes firmaron la carta de consentimien-
to informado diseñada por los propios investigadores con el 
fin de garantizar los criterios éticos de la investigación con 
humanos.

Diseño y Procedimiento 
La investigación fue de tipo cuantitativa, transversal y ana-
lítica de evaluación única. La recolección de la información 
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se llevó a cabo en los salones de los estudiantes, con la auto-
rización previa del profesor de utilizar el tiempo de esa clase 
para fines del estudio. Les informamos a los participantes 
los objetivos de la investigación y les pedimos su participa-
ción. Los estudiantes que estuvieron de acuerdo en cola-
borar firmaron un consentimiento informado, mediante el 
cual autorizaron el uso de sus datos para fines de divulga-
ción científica; de manera grupal, recibieron las indicaciones 
pertinentes sobre el llenado del instrumento. Para el llenado 
del inventario y los demás formatos, los participantes em-
plearon en promedio noventa minutos.

Consideraciones éticas
El presente trabajo se ajusta a los principios éticos de 
Helsinki, a los criterios de la Ley General de Salud en ma-
teria de investigación para la salud, en su apartado “Título 
primero de investigación en seres humanos” donde se cla-
sifica este estudio como de riesgo mínimo. Se tomó como 
consideración ética, el anonimato y la confidencialidad de 
los participantes. Así también para la autorización de la par-
ticipación y uso de la información se utilizó a manera de 
consentimiento informado.

Análisis de datos 
Una vez recolectados los datos, capturamos y analizamos en 
el programa spss versión 20.0, aplicando estadística descrip-
tiva para la comprensión de las variables.

Resultados
En la tabla 1 se observa que la mayor incidencia reportada 
por los participantes durante el semestre anterior al que cur-
saban al momento de recolectar la información, fue llegar 
tarde a la escuela.
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Tabla 1. Frecuencia de incidentes en la escuela 
durante el semestre anterior

Mín. Máx. Promedio Desv. 
estándar

Llegué tarde a la escuela  0 100 10.20 17.50

Me salté (falté) clases 0 99 4.10 8.3

Me llamaron la atención 0 99 1.60 6.2

Me sacaron del salón de clases 0 99 0.56 5.9

Fuente: Elaboración propia. N = 333

Tabla 2. Percepciones de sí mismo con respecto a la escuela
Porcentaje (%)

TDA DA A TA

La escuela fue más difícil al principio 27 28 28 16

Los profesores eran más estrictos 18 38 31 13

Fue más fácil hacer amigos 21 34 24 20

Me sentía más solo 33 24 23 19

Fuente: Elaboración propia
N = 333, TDA = totalmente en desacuerdo, DA = en desacuerdo, A = de 
acuerdo, TA = totalmente de acuerdo.

El 44% de los participantes consideró que al inicio de la 
carrera les fue más difícil, así también 43% consideraron que 
en los semestres anteriores los profesores eran más estrictos. 
Así también, más de la mitad consideraron que les fue difícil 
establecer relaciones de amigos con sus compañeros y tam-
bién 42% se sintieron solos (ver tabla 2).

En la tabla 3 se puede apreciar que la percepción del cli-
ma escolar por parte de los participantes es adecuada ya que 
refirieron que las relaciones entre estudiantes y profesores 
es cordial, de interés y de apoyo, así también, afirmaron que 
en la escuela hay seguridad, espíritu escolar, entre otros. En 
contraposición, observamos que aquellos estudiantes que 
fueron identificados con poco involucramiento o motiva-
ción en la escuela, fueron percibidos por sus otros compa-
ñeros como un elemento que afectaba sus aprendizajes.
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Tabla 3. Percepción del clima escolar
Porcentaje (%)

TDA DA A TA

Los estudiantes se llevan bien con los 
profesores

11 31 43 15

Existe un verdadero espíritu escolar 12 37 44 8

Las reglas para el comportamiento son 
estrictas 19 36 31 14

Los estudiantes hacen amigos con otros 
de diferentes localidades y grupos sociales 17 29 37 17

Los estudiantes pierden clases seguido 14 37 36 13

Los profesores están interesados en los 
alumnos 9 35 45 11

Cuando me esfuerzo en la escuela, mis 
profesores lo aprecian 13 37 36 14

En la escuela es muy común que me 
sienta desanimado por los profesores 17 40 28 15

En la escuela me siento desanimado por 
otros estudiantes 17 31 37 15

La mayoría de los profesores en verdad 
escuchan lo que tengo que decir 12 34 42 12

No me siento seguro/a en esta escuela 23 37 23 17

Las interrupciones de otros estudiantes 
interfieren en mi aprendizaje 14 28 35 22

Siento el apoyo de mis compañeros 16 35 35 17

Los trabajos en equipo son buenos 17 31 34 17

No hay actividades extraescolares pero 
me gustaría que hubiera 24 24 24 28

Fuente: Elaboración propia
N = 333, TDA = totalmente en desacuerdo, DA = en desacuerdo, A = de 
acuerdo, TA = totalmente de acuerdo.

Tabla 4. Obtención de premios y distinciones escolares
Porcentaje (%)

No Sí

Premio académico  81 19

Feria de ciencias 64 36

Reconocimiento especial 79 21

(Continúa)
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Porcentaje (%)

Sí No

Beca por excelencia 82 18

Reconocimiento por ensayo 91 9

Asistí a congresos o seminarios 34 66

Participé en congresos 74 26

Fuente: Elaboración propia
N = 333

Tabla 5. Frecuencia de incidencias en la escuela

Nunca Rara vez Algunas 
veces

Frecuente-
mente

Llegué tarde a la escuela 3 30 41 25

Saltarte un par de clases 12 41 43 4

Faltar todo el día a clases 36 51 13 1

Hacer trampa en exámenes 53 37 9 0

Copiar la tarea de otro 23 54 22 2

Meterte en peleas a golpes 93 4 3 0

Pertenecer a pandillas 98 1 1 0

Hacer comentarios racistas 84 11 5 1

Hacer comentarios sexistas 76 16 6 2

Robar pertenencias de la escuela, 
estudiantes o profesores 98 2 0 0

Destruir o dañar propiedad 
de la escuela 94 5 1 0

Fumar en áreas de la escuela 62 13 11 14

Consumir alcohol un día antes de ir 
a la escuela 48 24 23 5

Usar drogas ilegales un día antes de ir 
a la escuela 93 5 2 0

Llevar armas a la escuela 98 2 0 0

Faltarle al respeto a los profesores 87 12 1 0

Fuente: Elaboración propia
N = 333

(Continuación)
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También podemos observar que una gran proporción 
de los estudiantes percibieron su participación en la escuela 
como un desafío, como algo interesante y en donde pueden 
autorreafirmarse y crear expectativas de éxito para el futuro. 
En menor medida, también identificaron a la escuela como 
un lugar en donde pueden lograr y establecer relaciones in-
terpersonales valiosas (ver tabla 6).

Para analizar el rendimiento académico, tomamos el 
promedio global de calificaciones de cada uno de los par-
ticipantes. Estos datos mostraron que el promedio general 
fue de 8.4 (mín. = 4.3, máx. = 9.8, D. T. = 0.8); no se ob-
servaron diferencias entre hombres y mujeres. Finalmente, 
en la tabla 7 se puede observar que, al contrastar el nivel de 
percepción de clima escolar, no existen diferentes entre los 
alumnos con bajo rendimiento escolar y los alumnos con 
alto rendimiento escolar, la mayoría de los participantes tie-
ne una percepción regular de su clima escolar.

Tabla 6. Percepción de la participación en la escuela
TDA DA A TA

Pienso que las materias que estoy tomando son 
desafiantes

8 32 47 13

Pienso que las materias que estoy tomando son 
interesantes

16 22 36 27

Me siento satisfecho de hacer mi trabajo en 
clases

14 29 37 20

No tengo otra cosa que hacer 32 20 19 29

La educación es importante para después te-
ner un buen trabajo

26 13 36 24

Es un lugar donde conozco amigos 11 34 41 13

Porque mis padres me piden una profesión 27 23 25 25

Mis profesores se interesan por mí 10 35 43 11

Mis profesores esperan que tenga éxito 11 34 38 17

Fuente: Elaboración propia.
N = 333, TDA = totalmente en desacuerdo, DA = en desacuerdo, A = de 
acuerdo, TA = totalmente de acuerdo.
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Tabla 7. Distribución porcentual de los participantes de 
acuerdo al rendimiento académico y percepción del clima escolar

Percepción del clima escolar

Rendimiento académico Inadecuado Regular Adecuado
Abajo del promedio 4.6 90.1 5.3
Arriba del promedio 3.4 91.9 4.7

Discusión y conclusiones
Como podemos observar, los datos del presente estudio 
muestran que los estudiantes universitarios tienen una 
percepción del clima escolar regular, en el cual resaltan de 
manera positiva las relaciones con los docentes y las activi-
dades académicas planeadas. De manera negativa, resalta la 
convivencia con aquellos estudiantes quienes no se sienten 
satisfechos y contentos con el contexto escolar, así como lo 
que tienen un bajo desempeño académico. Al relacionar el 
clima escolar con el rendimiento académico, no observa-
mos diferencias entre los de bajo rendimiento y los de alto, 
ya que la proporción de ellos se ubicó en un clima escolar 
regular.

Tal como la literatura señala, en el clima escolar se en-
cuentran involucrados diversidad de actores y de condicio-
nes educativas. Pereira (2010) señala que las relaciones hu-
manas dentro del contexto educativo, resulta trascendental 
en el logro de los objetivos académicos, en nuestra investi-
gación también podemos observar cómo los estudiantes dan 
gran importancia a la relación que tienen con sus profesores 
y a las actividades que ellos proponen en su clase. En este 
sentido, los resultados del presente trabajo coinciden con 
los de otros estudios (Allen et al., 2015; Ortiz et al., 2014; 
Giraldo, 2000; Peñalva et al., 2015; Ríos et al., 2010).

También podemos observar que las condiciones institu-
cionales resultan relevantes para la satisfacción del estudiante 
y su percepción positiva de la escuela, esto al considerar ne-
cesario la apertura de programas u oportunidades de activi-
dades extracurriculares que complemente los conocimientos 
y actividades dentro del aula; ello, seguramente, favorecerá 
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la motivación y confianza tanto de los estudiantes como de 
los profesores.

Resulta interesante resaltar el reconocimiento de los com-
pañeros que están insatisfechos con la institución educativa, 
los cuales, a su vez, generan malestar en los otros. Esto parece 
indicar que el no sentirse cómodos, en confianza y en rela-
ciones afectivas positivas con sus profesores y compañeros no 
sólo afecta el bienestar de quienes lo experimentan, sino que 
también, estas percepciones y vivencias, son asumidas por los 
demás. En este sentido, resulta importante atender las interac-
ciones entre los alumnos y evitar situaciones de discriminación 
y violencia. 

Resulta importante profundizar en el tema, en muestras 
más grandes, así como en estudiantes universitarios de otras 
disciplinas, así como aumentar la participación de varones a 
fin de analizar posibles diferencias a partir del género. 
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Resumen

La ansiedad hacia las matemáticas y el rendimiento acadé-
mico son variables que se han estudiado poco en el nivel 

medio superior y en diferentes ciencias de la educación; por 
tal motivo, en este capítulo se presenta una aproximación 
desde la psicología de la educación matemática. Se utilizó 
la subescala de ansiedad de Fennema y Sherman (1976), 
para analizar los niveles de ansiedad en matemáticas de 272 
estudiantes de un bachillerato público de la Universidad de 
Colima. Los resultados muestran que los niveles de ansie-
dad, en general, son cercanos al valor medio, encontrándose 
los niveles altos en la resolución de problemas y los bajos en 
la evaluación. A modo de conclusión, la resolución de pro-
blemas es la subescala donde los estudiantes manifestaron 
mayor ansiedad matemática. A excepción de la resolución 
de problemas, no se observaron diferencias significativas en-
tre el sexo de los estudiantes y en las tres subescalas fueron 
las mujeres quienes presentaron menores niveles de ansie-
dad en relación a los hombres.

Introducción
La psicología educativa es una disciplina basada en inves-
tigación sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, los 
actores educativos, el desarrollo biopsicosocial en las dife-
rentes etapas del ciclo vital; también investiga la influencia 
sociocultural y los problemas que se pueden presentarse en 
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ca: perspectiva sobre ansiedad y rendimiento en estudiantes de nivel medio superior. En 
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los contextos educativos y aspectos relacionados con la eva-
luación. Cabe destacar que cuenta con sus propios métodos 
y teorías las cuales permiten optimizar la práctica educativa 
(Strauss, 1986; Godino, 2004; Woolfolk, 2010). 

González (1998) refiere que una de las áreas donde la 
psicología ha cobrado importante relevancia es la Educación 
Matemática (em), en la cual se desarrolla la psicología de la 
educación matemática; ésta, a su vez, está relacionada con 
procesos instruccionales, desarrollo del pensamiento ma-
temático, formación de profesores, currículo y proceso de 
enseñanza-aprendizaje, centrándose en cuestiones cogniti-
vas. Cabe destacar que este mismo autor considera que el 
desarrollo, los mecanismos cognitivos inmersos en el proce-
samiento matemático y la enseñanza-aprendizaje son grandes 
problemas ya que, desde su incursión, se reconoce que esta 
disciplina sola no ha sido capaz de explicar, predecir o investi-
gar todo lo que acontece en las matemáticas, dado el carácter 
complejo que relaciona la em con otras disciplinas, tales como 
la epistemología y la filosofía de las matemáticas, la historia 
de las matemáticas, la psicología, la sociología y la pedagogía 
(Steiner, 1990). 

Para ahondar en lo anterior, es importante considerar que 
existen problemas tan específicos que los psicólogos educa-
tivos o cognitivos podrían abordar de mejor manera con la 
interdisciplinariedad. Desde esta perspectiva, Rigo, Díaz y 
Hernández (2005), en entrevista a Coll sobre el papel de la 
psicología educativa en las ciencias de la educación, retoman 
la importancia de una mirada multidisciplinaria de los proce-
sos educativos. 

La matemática, desde una perspectiva platonista del co-
nocimiento (ciencia exacta), asume que trata con objetos 
abstractos, y dichos objetos son anteriores a la praxis so-
cial (Cantoral, 2013). Esta visión ha priorizado la vertiente 
cognitiva, denotando con ello un pensamiento de una dis-
ciplina puramente intelectual, y separando las característi-
cas afectivas. Incluso esto se aprecia en el acuerdo 444 del 
Marco Curricular Común (mcc) del Sistema Nacional de 
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Bachillerato (snb), donde se pone de relieve la aplicación 
de conocimientos y la resolución de problemas (citado en 
el Diario Oficial de la Federación, 2008) opuesto a lo es-
crito en la Reforma Integral de Educación Básica (rieb), 
en la que el constructo actitud aparece como un objetivo 
que propicia al estudiante a altos niveles de alfabetización 
matemática como parte del estándar curricular (Secretaría 
de Educación Pública, 2011).

Con base en lo anterior, el rendimiento académico es un 
fenómeno multifactorial que incluye variables socioeconó-
micas, de género y socioemocionales en el marco de la cali-
dad educativa (Edel, 2003). Por su parte, García, Cardoso y 
Cerecedo (2015) mencionan que el rendimiento académico 
en Matemática no se relaciona directamente con las compe-
tencias adquiridas por los estudiantes ni de su ambiente ins-
titucional, sino que paralelamente influyen algunos factores 
extraescolares relativos al espacio familiar y social. 

Las estadísticas sobre rendimiento académico en mate-
mática revelan que existe poco desarrollo sobre la compe-
tencia matemática desde el nivel básico (Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación, 2013, 2015; Secretaría 
de Educación Pública, 2013), y que tiene repercusiones en 
el nivel medio superior. En los últimos años, el paradigma 
imperante sobre el rendimiento asociado como indicador 
de la calidad educativa, aún es vigente, aunque ahora las 
pruebas para su medición consideran los factores sociocul-
turales y afectivos que influyen en los resultados.

El Programa para la Evaluación Internacional de los 
Alumnos (pisa, por sus siglas en inglés), de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde), 
genera reportes cada tres años en estudiantes de 15 a 16 
años sobre el rendimiento en tres áreas del conocimiento: 
lectura, matemáticas y ciencias, mismas que permiten una 
participación eficiente en la sociedad. En el informe sobre 
México, de 2012, se indica que México presenta el índice 
más alto de ansiedad hacia las matemáticas; de manera par-
ticular, se declara la dificultad en la clase de matemáticas y 
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resolución de problemas. Respecto al rendimiento, las mu-
jeres son quienes presentan más ansiedad y menor confian-
za en sus habilidades matemáticas. El mismo reporte señala 
que los alumnos muestran motivación para aprender y, a su 
vez, presentan ansiedad; ésta variable genera en el estudian-
te menor rendimiento y evitación de la materia, por lo que 
una profesión relacionada con esta disciplina podría no ser 
una opción (ocde, 2013).

De acuerdo con los Resultados de la Evaluación Nacional 
del Logro Académico en Centros Escolares (enlace) de 
Educación Media Superior, en 2014 se aplicaron 6 mil 569 
pruebas a los estudiantes de último año; los resultados in-
dicaron que en matemáticas el estado de Colima obtiene 
un puntaje 41.1, por encima de la media nacional México 
(39.3). En ese mismo año se reflejan avances en el periodo 
de 2008-2014 en los niveles de desempeño bueno y exce-
lente, 5.6 y 16.6 respectivamente. Los bachilleratos de tipo 
privado reflejan mayor avance que los públicos. Desde la 
modalidad educativa, obtienen mejores resultados los ba-
chilleratos generales que los técnicos, los dos últimos indi-
cadores son opuesto en lo que se reporta a nivel nacional 
(Secretaría de Educación Pública, 2014a, 2014b).

Por último, el Plan Nacional para la Evaluación de los 
Aprendizajes (Planea) en la Educación Media Superior. En 
esta nueva versión de aplicación, se incluyen cuestionarios 
que consideran resultados contextualizados y variables socio-
afectivas. Se evalúan comunicación y lenguaje (comprensión 
lectora) y matemáticas. Se aplicó a 579 mil 923 alumnos del 
último grado de educación media superior en 14 mil 784 
instituciones educativas públicas, autónomas y privadas de 
todo el país. Los resultados a nivel nacional reflejan que los 
estudiantes se ubican en el nivel I de desempeño (49.2%), 
lo cual sugiere que los estudiantes muestran pocos conoci-
mientos y habilidades básicas de acuerdo al perfil de egreso 
en el nivel medio superior, aunque muestran habilidad para 
resolver problemas directos con números enteros e identi-
ficar elementos gráficos. Respecto al estado de Colima, el 
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puntaje obtenido fue de 43.7%, mismo que se también ubi-
can en el nivel I, por debajo de la media nacional, siendo 
las mujeres en un 53.4% quienes mayormente se colocan en 
este nivel (sep, 2016a).

Para explicar las conductas de los estudiantes en la clase 
de matemáticas, una de la disciplinas que ha logrado ma-
yores aportes ha sido la educación matemática y para ello 
refieren al estudio del dominio afectivo (cuya base proviene 
de teorías psicológicas) en sus descriptores básicos: creen-
cias, actitudes y emociones (McLeod, 1992; Hernández, 
1996; Gil, Blanco y Guerrero, 2006) con un fuerte auge 
desde los años ochenta; sin embargo, éstos no han cobrado 
tanto rigor como otras variables puramente cognitivas en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. 
Entenderemos el dominio afectivo desde la perspectiva de 
McLeod como “una amplia gama de creencias, sentimien-
tos y estados de ánimo que están más allá del dominio de la 
cognición” (McLeod, 1992, p. 576).

Martínez (2005), indica que mientras más constructos 
alusivos a los estudios afectivos, mejor será para su estu-
dio, aunque también complejo. En un reporte reciente de 
Liljedahl y Hannula (2016), describen avances de la investi-
gación en Psicología de la Educación Matemática (pem) y su 
relación con el dominio afectivo, destacan como una variable 
de interés actual la ansiedad hacia las matemáticas y la an-
siedad matemática tanto en estudiantes como sus docentes.

La ansiedad se define como un factor afectivo presente 
en los estudiantes y que, mayoritariamente, se evidencia en 
situaciones de estrés, de forma particular en situaciones de 
evaluación o cuando la asignatura presenta dificultades para 
los estudiantes (Pérez-Tyteca, Castro, Rico, Castro, 2011).

La ansiedad es un tema que se estudia en diversas ciencias 
de la salud y educativas; de acuerdo con Skemp (1999), a 
mayor nivel de ansiedad existe un mejor empeño en apren-
der matemáticas; sin embargo, dificulta su comprensión.

A su vez, en el Modelo Educativo creado por la 
Secretaría de Educación Pública (2016b), menciona que 
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los currículos, tanto de educación básica como en el nivel 
medio superior, deben considerar la cognición y los proce-
sos emocionales, por ello los docentes deberán promover 
climas de aprendizaje en el que se consideren ambas para el 
desarrollo integral del alumno y, por ende, el de la compe-
tencia matemática.

El estudio de Cockcroft (1985) pone de manifiesto que, 
en la clase de matemáticas, las actitudes, los estilos de ense-
ñanza poco adecuados, experiencias negativas y bajo rendi-
miento son algunas de las causas del origen en la ansiedad 
matemática. En esta misma línea, Romero, Utrilla y Utrilla 
(2014), comentan que la ansiedad hacia las matemáticas, 
además de obstaculizar el aprendizaje en dicha disciplina, 
contribuye a incrementar la inseguridad del alumno y las 
consecuencias tendrán impacto en la eficiencia terminal del 
bachillerato y la elección vocacional.

Pérez-Tyteca, Castro, Rico y Castro (2011) llevaron a 
cabo una investigación sobre la ansiedad que producía la 
elección de carreras en el nivel superior, por bloque de ti-
tulaciones y también por diferencias de género. Se utilizó 
un cuestionario tipo Likert y como instrumento la escala 
de Ansiedad Matemática de Fennema y Sherman (1976). 
Los resultados mostraron que hay diferencias de género, al 
tener las mujeres puntuaciones más altas de ansiedad que los 
hombres. La titulación que presentó más nivel de ansiedad 
fueron las ciencias de la salud, y la que presenta menores 
grados son las enseñanzas técnicas (carreras de dos años de 
duración para ejercer como técnico en especialidad). En ge-
neral, estos autores concluyeron que los estudiantes presen-
taron un nivel de ansiedad hacia las matemáticas levemente 
sobre la media.

En el contexto de profesores en formación de matemá-
ticas, Nortes y Nortes (2014) aportaron resultados sobre la 
ansiedad que presentan futuros matemáticos, utilizándose 
la escala de ansiedad Fennema y Sherman (1976) y la escala 
de actitudes de Auzmendi (1992). El estudio se llevó a cabo 
con 149 estudiantes de distintas universidades españolas 
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(51% hombre y 49% mujeres). Dentro de las conclusiones 
más relevantes se aprecia que los hombres tuvieron menos 
ansiedad que las mujeres, los estudiantes mayores de 21 
años presentaron niveles de ansiedad mayores que los me-
nores de 21 años. Aun cuando los niveles de ansiedad son 
bajos, tratándose de profesores de matemáticas están sobre 
lo esperable.

Muñoz y Mato (2007) aplicaron un cuestionario a una 
muestra de mil 220 estudiantes de la educación secundaria 
obligatoria para medir la ansiedad que tenían en relación a 
las matemáticas, en cinco factores. Estos factores median 
la evaluación en matemáticas, ansiedad ante la temporali-
dad, ansiedad ante la comprensión de problemas, ansiedad 
ante los números y operaciones matemáticas y ansiedad ante 
situaciones matemáticas en la vida real. De los resultados 
obtenidos encontraron que la ansiedad más alta se presentó 
ante los exámenes (3.61) y con una valoración más baja a la 
relativa a las situaciones de la vida real (1.62). Ambos auto-
res concluyeron que la ansiedad fue un factor decisivo en el 
rechazo hacia las matemáticas y es la raíz de muchos casos 
de fobia o rechazo escolar.

Teniendo como referencia lo anterior, investigar sobre 
ansiedad hacia las matemáticas en el nivel medio superior 
podría abonar a la poca literatura existente sobre la misma 
y a la mejora de las prácticas educativas. La ansiedad ha-
cia las matemáticas, de acuerdo con Richardson y Suinn, 
(1972 citados por Chandia, López, Martínez, Martínez y 
Rojas, 2014), “es un estado de tensión que se produce en 
algunas personas cuando realizan operaciones numéricas o 
resuelven problemas matemáticos en diferentes situaciones 
académicas y cotidianas” (p. 17).

La finalidad de este escrito pretende identificar el nivel 
de ansiedad matemática en estudiantes de nivel medio su-
perior, las diferencias por semestre y sexo en la Universidad 
de Colima.
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Método
El contexto donde se desarrolló esta investigación, fue en 
un plantel del nivel medio superior de la Universidad de 
Colima, México, en modalidad nocturna que ofrece como 
programa educativo el Bachillerato General. Participaron 
voluntariamente 272 estudiantes (ver tabla 1). Con edades 
comprendidas entre 14 y 32 años, con una media de 16.07 
(D. E. = 1.3). Un 98.5% de los participantes fue soltero y el 
promedio en matemáticas por semestre fue para primero de 
8.0, tercero de 7.9 y quinto de 8.4.

Tabla 1. Distribución de estudiantes según género y semestre
Porcentaje (%)

Semestre Hombres Mujeres Total

Primero 67 57 124

Tercero 60 46 106

Quinto 21 21 42

Total 148 124 272

Instrumento
La escala de actitudes hacia las matemáticas de Fennema y 
Sherman (1976) se identifica en la literatura como el ins-
trumento más utilizado con diversas modificaciones y adap-
taciones a población en estudiantes de diferentes niveles y 
modalidades educativas. Ésta consta de 108 reactivos divi-
didas en nueve subescalas: éxito en matemáticas, matemá-
ticas como dominio de hombres, actitud del padre/tutor 
hacia las matemáticas, actitud de la madre o tutora hacia 
las matemáticas, motivación, actitud del profesor hacia las 
matemáticas, ansiedad al hacer matemáticas, confianza en 
uno mismo como aprendiz de matemáticas y utilidad de las 
matemáticas.

Para esta investigación, se tomó y adaptó al contexto el 
cuestionario de Sánchez, Segovia y Miñán de 2011, el cual 
sólo retoma de la escala de Fennema y Sherman la subescala 
de ansiedad hacia las matemáticas, cuya fiabilidad es de 0.86. 
En la primera sección se agregó el objetivo de la investigación, 
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así como el consentimiento informado y variables sociodemo-
gráficas: edad, sexo, semestre, promedio en matemáticas, ho-
ras que trabaja a la semana, estado civil, número de hijos. Se 
siguen los lineamientos de escalamiento tipo Likert con cinco 
opciones de respuesta, tal como lo propusieron los autores 
Sánchez, Segovia y Miñán (2011): 1. Totalmente en desacuer-
do, 2. Bastante en desacuerdo, 3. Algo de acuerdo, 4. Bastante 
de acuerdo y 5. Totalmente de acuerdo.

La escala se divide a su vez en tres subescalas, la primera 
relativa a la ansiedad hacia las matemáticas como asignatura, 
la segunda subescala, resolución de problemas en matemáti-
cas, por último, ansiedad hacia las situaciones de evaluación 
en matemáticas. Se utilizó el análisis de fiabilidad de alfa de 
Cronbach obteniendo un índice de 0.84 en comparación 
con los autores de 0.86, lo cual sugiere que la escala utili-
zada es fiable.

Finalmente, para la calificación de cada subescala se clasi-
fica en ansiedad baja, media y alta. Dicha clasificación la rea-
liza Sánchez, Segovia y Miñán (2011), de acuerdo a la media 
total obtenida y la desviación típica obtenida en la validación 
del instrumento de cada subescala.

Diseño y procedimiento
La presente investigación es cuantitativa, transversal, des-
criptiva y correlacional de evaluación única. Constó de tres 
fases: la primera fue de tipo documental, para la literatura, 
selección y adaptación del instrumento; la segunda corres-
ponde a la gestión ante las autoridades para la aplicación de 
instrumentos, firma de consentimiento informado y publi-
cación de resultados; por último, y obtenido el permiso de 
las instancias correspondientes, se procedió con la aplica-
ción de forma grupal en las aulas de clase. 

Para esta pesquisa se consideraron los artículos 47, 
48, 49 y 118 del Código Ético del Psicólogo (Sociedad 
Mexicana de Psicología, 2010) y los principios de Helsinki 
(Asociación Médica Mundial, 2013), para el uso de instru-
mentos, confidencialidad y publicación de resultados.
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Análisis de resultados
Para el análisis de los datos se utilizaron estadísticos descrip-
tivos, coeficiente de correlación de Pearson, y las pruebas 
anova y T para muestras independientes y comparaciones 
múltiples Tukey. Mientras que, para los procedimientos es-
tadísticos, se utilizó el software Statistical Package for the 
Social Sciences (spss), versión 22.  

Resultados
La frecuencia y los porcentajes de los niveles de ansiedad 
mostraron que, en general y en las subescalas, se posiciona-
ron en su mayoría en un nivel medio. La ansiedad hacia la 
evaluación a las matemáticas es la que presentó menor nivel 
(29.4%) en comparación con las otras dos. La resolución de 
problemas matemáticos obtuvo en el nivel alto la frecuencia 
más baja de las subescalas, mientras que la ansiedad hacia 
las matemáticas como disciplina obtuvo el mayor porcentaje 
(ver tabla 2).

Tabla 2. Resultados de los niveles de ansiedad 
en relación a las subescalas: disciplina, resolución

de problemas, evaluación y general

Ansiedad hacia 
las matemáticas 
como disciplina

Ansiedad a la 
resolución de 

problemas 
matemáticos

Ansiedad a la 
evaluación en 
matemáticas

Ansiedad gene-
ral hacia las 
matemáticas

n % n % n % n %
Baja 43 15.8 44 16.2 80 29.4 52 19.1

Media 188 69.1 224 82.4 166 61.0 195 71.7
Alta 41 15.1 4 1.5 26 9.6 25 9.2

Para conocer la influencia del semestre y el rendimiento 
académico sobre la ansiedad hacia las matemáticas, se reali-
zó el análisis de correlación de Pearson (ver tabla 3). Los re-
sultados indican que las variables se correlacionaron con la 
ansiedad general hacia las matemáticas y sus tres subescalas 
con el semestre y el rendimiento académico (inversamente).

.



129

Psicología de la educación matemática: perspectiva 
sobre ansiedad y rendimiento en estudiantes de nms

Tabla 3. Resultados de los niveles de ansiedad 
en relación a las subescalas: disciplina, resolución 

de problemas, evaluación y general

Ansiedad hacia 
las matemáticas 
como disciplina

Ansiedad a la 
resolución de 

problemas 
matemáticos

Ansiedad a la 
evaluación en 
matemáticas

Ansiedad 
general 

hacia las 
matemáticas

Semestre -.061 -.221** -.011 -.167**
Rendimiento 

académico -.143 -.158 -.315 -.200

= p < .05; ** = p < .001

Al analizar las correlaciones del semestre con las subesca-
las, se encontró significancia entre la ansiedad a la resolución 
de problemas matemáticos (r = -.221, p < .001) y la ansiedad 
general hacia las matemáticas (r = -.167, p < .001). El rendi-
miento académico se relaciónó negativamente con todas las 
variables del instrumento, la ansiedad hacia las matemáticas 
como disciplina (r = -.143, p < .005), hacia la resolución 
de problemas matemáticos (r = - .158, p < .001), hacia la 
evaluación en matemáticas (r = -.315, p < .001) y con la 
ansiedad general hacia las matemáticas (r = -.200, p < .001).

Para buscar si existían diferencias significativas entre los 
semestres y las subescalas de ansiedad se aplicó la prueba 
de Anova de un factor. Como resultado se observó que la 
ansiedad a la resolución de problemas matemáticos fue la 
única con significancia en las diferencias de medias (tabla 4).

Tabla 4. anova de un factor por semestre 
y subescalas de ansiedad

1° sem. 3° sem. 5° sem. P

Escala Media
(desv. est)

Media
(desv. est)

Media
(desv. est)

Ansiedad ante las 
matemáticas como disciplina

2.02 
(.510) -2.00 (.586) 1.90 

(.617) N.S.

Ansiedad a la resolución de 
problemas matemáticos

1.94 
(.331) 1.82 (.409) 1.69 

(.468) <.005

Ansiedad a la evaluación 
en matemáticas

1.81 
(.551) 1.80 (.653) 1.79 

(.565) N.S.

N. S. = No significativo
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Después de encontrar dicha relación se efectuó la prueba 
hsd de Tukey en la subescala de ansiedad a la resolución de 
problemas. La prueba mostró que los semestres que tenían 
una diferencia significativa fueron únicamente el primero 
y quinto semestre: (r = -.245, p < .005). Por último, me-
diante la prueba T para grupos independientes se buscó una 
posible diferencia entre el sexo y la ansiedad a las matemá-
ticas en sus tres subescalas (ver tabla 5). La comparación 
indica que hubo diferencia en la ansiedad a la resolución de 
problemas matemáticos y sexo, siendo las mujeres quienes 
puntean niveles bajos.

Tabla 5. Prueba T para grupos independientes 
según sexo y subescalas de ansiedad

Escala
Mujer Hombre Estadístico 

T P

Media
(desv. est.)

Media
(desv. est.)

Ansiedad ante las 
matemáticas como disciplina

1.89 
(.544) 2.08 (.553) -2.901 N. S.

Ansiedad a la resolución de 
problemas matemáticos

1.79 
(.409) 1.91 (.375) -2.419 <.001

Ansiedad a la evaluación 
en matemáticas

1.66 
(.554) 1.92 (.601) -3.649 N. S.

N. S. = No significativo

Discusión
Con base en los resultados, se identificó que un 71.7% de 
los estudiantes, presentaron ansiedad general hacia las ma-
temáticas y, de manera particular, un 82.4%, ante la reso-
lución de problemas matemáticos. En su estudio, Barrera 
(2012) indagó sobre la relación entre la actitud del docente 
con el nivel de ansiedad en una muestra de 423 estudiantes 
de nivel medio superior. Por los fines del estudio, sólo se 
reporta sobre ansiedad y los resultados indicaron que los 
estudiantes también mostraron un nivel de ansiedad mode-
rada hacia las matemáticas, respecto al sexo, las mujeres pre-
sentan mayor nivel de este padecimiento que los hombres. 

Por su parte, Blanco (2015) refiere que la resolución 
de problemas matemáticos es una competencia básica que 
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desarrolla habilidades del pensamiento en el alumnado. El 
autor indica que, a nivel curricular, los libros de texto y el 
profesorado otorgan énfasis a esta cuestión; a su vez, indica 
una relación con el dominio afectivo, ya que la resolución de 
un problema puede generar ansiedad. Tal como se evidencia 
en los estudiantes del presente estudio. Apoyando lo ante-
rior, Escalera, Moreno, García y Córdova (2016) realizaron 
una investigación sobre la ansiedad hacia las matemáticas, y 
encontraron que sí existía diferencia entre hombres y muje-
res en una institución privada de educación media superior 
en San Luis Potosí, en 353 estudiantes de 15 a 18 años. 
Los resultados indican que aunque existe una ansiedad ha-
cia las matemáticas, de manera particular en la resolución de 
problemas, tanto en hombres como en mujeres, son éstas 
últimas quienes mostraron mayores niveles de ansiedad, los 
cual difiere con los resultados del presente estudio.

Con relación al semestre y las subescalas correlaciona-
das, las variables que presentan una menor relación, son el 
semestre que cursan y la evaluación, esto permite deducir 
que, independientemente del semestre académico que estén 
cursando los estudiantes, éste no influyó de manera directa 
en los resultados de su evaluación.

Por otra parte, se muestra una relación inversa entre las 
variables de “ansiedad ante la evaluación” y la de “rendi-
miento académico”. Esto indicaría que los estudiantes de 
la Universidad a mayor rendimiento en Matemática menor 
serían los niveles de ansiedad ante la evaluación.

Las subescalas de ansiedad con relación al género de los 
estudiantes de la Universidad de Colima, arrojaron que no 
se presentan diferencias significativas, a excepción de la di-
ferencia observada ante la resolución de problemas. En otra 
investigación, realizada por Pérez-Tyteca, Castro, Rico, 
Castro (2011), se identificó que los hombres presentan una 
puntuación media mayor que las mujeres en relación a la 
ansiedad en cada una de las subescalas.
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Conclusiones
Este estudio abona a la literatura sobre ansiedad y rendi-
miento desde la psicología de la educación matemática. Tal 
como se mencionó, una intervención interdisciplinaria re-
sulta necesaria en las ciencias de la educación, ya que no 
todos los fenómenos que acontecen en las aulas pueden ex-
plicarse desde una sola visión.

La resolución de problemas en matemáticas es una acti-
vidad que genera ansiedad en los estudiantes y es necesario 
considerar las sutilezas que implica su enseñanza para que 
los estudiantes generen un aprendizaje significativo y no sea 
un predictor en su elección vocacional.

En particular, la resolución de problemas debe ser un 
foco de interés en educación media y superior, consideran-
do que es una habilidad que los estudiantes deben desa-
rrollar desde sus primeros años de enseñanza (Castro, del 
Olmo y Castro, 2002). En este sentido una de las causas 
de las diferencias entre hombres y mujeres y los niveles 
de ansiedad ante la subescala de resolución de problemas 
podría ser el bajo desarrollo de ésta en niveles previos a la 
Universitaria. Cabe destacar que estos aspectos y otros, tal 
vez no identificados, se pueden analizar desde la psicología 
de la educación matemática y de manera interdisciplinaria.
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Las habilidades para la vida son “destrezas psicoso-
ciales que facilitan a los adolescentes aprender a vi-

vir” (Ginzburg, 2012 como se citó en Morales, Beñítez y 
Agustín, 2013), las cuales proveen bases que ayudan al estu-
diante a delimitar las tareas y atributos que se involucran en 
el conocimiento, la compresión, las capacidades y las habili-
dades que forman parte del desarrollo de conductas positi-
vas y factores protectores de la salud mental, generando un 
funcionamiento eficaz para la vida diaria en el mundo de la 
competitividad (Bolívar, 2008; Morales, Beñítez y Agustín, 
2013; Martín-Palacio, Castellanos y García, 2012).

El enfoque educativo de competencias se caracteriza por 
elicitar entre los estudiantes la aptitud para movilizar recur-
sos (saberes, capacidades, información, etcétera), de manera 
que se actúe con pertinencia y eficacia en un conjunto de 
situaciones similares, dando lugar al resultado deseado. Este 
enfoque de competencias permite orientar la enseñanza al 
desarrollo de habilidades complejas, que posibiliten la adap-
tación posterior a un entorno variable y que contribuyan 
a aprender o adquirir nuevos conocimientos, con el fin de 
motivarse, tomar decisiones acertadas y mantener relaciones 
positivas con los demás (Perrenoud, 2001).

Según Carazo (como se citó en Solanes, Núñez y 
Rodríguez, 2008), podemos definir las competencias como 
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“conjuntos estabilizados de saberes, conductas, procedi-
mientos estándar, tipos de razonamiento, que se pueden 
poner en práctica ante nuevos contextos y aprendizaje”. 
Entonces, las competencias existen cuando los conocimien-
tos adquiridos durante la formación son transferidos de for-
ma efectiva y a su debido tiempo al lugar de trabajo.

Las competencias genéricas para la vida social y personal 
son aquellas cuya formación permitirá el mejor desempeño 
ciudadano. Anteriormente, tanto Durkheim y John Dewey 
(como se citó en Díaz-Barriga, 2006) hicieron referencia al 
tema de las competencias; pero en el núcleo de sus propues-
tas, esas competencias consideradas para la vida social, se pue-
den identificar, en aspectos tales como autoconocimiento, 
autorregulación, empatía, tolerancia, comunicación, honra-
dez, entusiasmo, autoestima, confianza, responsabilidad, ini-
ciativa y perseverancia que, en conjunto, son relevantes para 
una formación integral.

Este conjunto de atributos de la personalidad en el des-
empeño académico, vocacional y social de los estudiantes, 
constituye rasgos que influyen y pueden facilitar o limitar el 
eficaz desarrollo formativo y profesional de los estudiantes, ya 
que entre los atributos de la personalidad considerada profe-
sionalmente como eficaz se encuentran no sólo los relaciona-
dos a los aspectos cognitivos, motivacionales y sociales nece-
sarios en el individuo para lograr un aprendizaje y conducta 
exitosa, sino además con las competencias personales de éxito 
(Sánchez-Gallo, 2010).

Las competencias personales son habilidades básicas re-
lacionadas con la identidad positiva y el desarrollo personal 
que son clasificadas en relación al sentido de pertenencia, 
vinculación e iniciativa personal, las cuales integran la autoes-
tima, autoconcepto y autoeficacia, de modo que el desarrollo 
personal tiene que ver con las interinfluencias dinámicas que 
se establecen entre las habilidades y capacidades específicas 
incluidas en cada uno de los grupos (Oliva et al., 2008).

Las competencias del área social incluyen habilidades co-
municativas y relacionales para la vida cotidiana, así como 
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para la resolución de conflictos interpersonales. Vernia 
(2015) resume que las competencias sociales se entienden 
como las habilidades que las personas poseen para desarro-
llar y sostener relaciones sociales e integran los elementos 
de colaboración, comunicación, negociación, consenso y 
capacidad de planificación. Mientras que las competencias 
personales son la manera de comprender, analizar y juzgar 
dentro del ámbito de la vida familiar, pública y laboral, eng-
lobando además elementos como la autoestima, la creati-
vidad, la reflexividad, así como la capacidad de cambio de 
roles y funciones.

Las competencias sociales en los adolescentes hacen re-
ferencia a un juicio valorativo que emite un sujeto respecto 
al comportamiento social de otro en un contexto escolar o 
social determinado; además, tienen como finalidad que en 
el futuro logren plena funcionalidad social; por lo tanto, es 
entendida como el conjunto de competencias que permitan 
gestionar las responsabilidades personales y sociales implica-
das en el proceso permanente de socialización que preten-
de elaborar una herramienta para la evaluación de la ejecu-
ción competente en diferentes ámbitos de vida (Colomé y 
Candelaria, 2010).

La competencia social es parte de la personalidad adap-
tativa, ya que incluye destrezas de funcionamiento indepen-
diente que involucran diversas dimensiones humanas, tanto 
afectivas como cognitivas, y que resultan favorables para la 
integración del individuo en una comunidad. Estos com-
portamientos hábiles favorecen la adaptación, la percepción 
de autoeficacia, la aceptación de los otros y los refuerzos 
agradables, es decir, el bienestar (Cadoche, 2010).

La evaluación de las competencias personales y sociales 
es un reto necesario en los niveles en que los estudiantes de-
sarrollan sus constructos, producto de las programaciones; 
estas competencias son agrupadas por Di Giusto (2013) en 
diez dimensiones, y clasificadas en cuatro categorías en tor-
no al yo. La primera categoría hace énfasis en las fortalezas 
del yo, es decir, el autoconcepto y la autoestima. La segunda 
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categoría se centra en las demandas del yo, por ende, incluye 
la motivación, las expectativas y la atribución. Por su parte, 
la tercera categoría se refiere a los retos del yo, conformada 
por el afrontamiento de problemas y la toma de decisiones. 
Finalmente, la cuarta categoría establece las relaciones del yo, 
es decir, la empatía, la asertividad y la comunicación.

Asímismo, la personalidad eficaz es considerada como un 
constructo que se enmarca desde una postura teórico-empí-
rico multidimensional de las competencias personales y so-
cioafectivas necesarias para desenvolverse de forma adecuada 
en el quehacer diario, cuya finalidad está centrada en que el 
propio alumno transforme su aprendizaje con la utilización 
de formas de aprendizaje que ellos mismos desarrollan para 
volver el proceso satisfactorio (Martín y Castellanos, 2014; 
Araniz, Di Giusto y Castellanos, 2014; Martín del Buey, 
Martín-Palacio, Dapelo-Pellerano, Marcone y Granados, 
2015).

El concepto de personalidad eficaz, planteado por 
Martín del Buey et al. (2015), parte del concepto de au-
toeficacia desarrollado por Bandura en 1987 (como se citó 
en Bulnes, Alvarez, Ponce y Aliaga, 2014), quien la define 
como “los juicios que hace cada individuo sobre sus capaci-
dades para alcanzar determinados niveles de rendimiento”. 
En este caso, la definición se orienta al contexto escolar, y 
puede asumirse como los juicios que cada alumno realiza 
sobre sus capacidades con la finalidad de alcanzar determi-
nados niveles de rendimiento académico.

Una persona eficaz es todo “ser vivo con conocimiento y 
estima de sí mismo (autoconcepto y autoestima) en proceso 
de maduración constante (en cualquier estado de su evo-
lución) con capacidad (inteligencia) para lograr (eficacia) 
lo que desea (motivación) y espera (expectativa) emplean-
do para ello los mejores medios (entrenamiento) posibles 
(eficiencia), controlando las causas (atribución de causali-
dad) de su consecución (éxito o fracaso), afrontando para 
ello las dificultades personales, circunstanciales y sociales 
(afrontamiento de problemas) que se presenten, tomando 
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las decisiones adecuadas sin detrimento de sus buenas rela-
ciones con los demás (empatía y comunicación) ni renuncia 
en ellas de sus aspiraciones personales justas (asertividad)” 
(Martín del Buey et al., 2012, como se citó en Martín-
Palacio, Castellanos y Arnaiz, 2014).

En relación a esta postura sobre la personalidad eficaz, 
propuesta por Martín del Buey (1997 citado en Bulnes et 
al., 2014), se espera conocer los factores individuales que 
faciliten los éxitos escolares y personales de los adolescentes 
en el contexto educativo, para la adquisición de capacidades 
y actitudes que permitan una adecuada adaptación y ajuste 
personal, académico y social durante su trayectoria escolar, y 
que, de manera subjetiva, sean capaces de valorarse a sí mis-
mos y en relación con los otros, con la finalidad de enfren-
tar desafíos y problemas de forma efectiva, para desarrollar 
estrategias que promuevan éxitos, superen fracasos, retos y 
habilidades que enfaticen su formación integral, que en un 
futuro permita su inserción en la sociedad de manera eficaz 
(Kifafi, Lizana y Ortiz, 2012).

Explicar el desarrollo de la personalidad eficaz durante la 
adolescencia trae consigo consecuencias indeseables, debido 
a que este periodo evolutivo es considerado un proceso tur-
bulento y conflictivo para el ser humano. Será necesario defi-
nir las competencias que configuran un desarrollo saludable, 
asociado al concepto de recursos o activos para el desarrollo 
(developmental assets); se refiere a los recursos personales, fa-
miliares, escolares o comunitarios que proporcionan el apo-
yo y experiencias necesarias para la promoción del desarrollo 
positivo durante la adolescencia (Di Giusto, Martín, Arnaiz 
y Guerra, 2014).

Estudiantes con una imagen positiva de sí mismos suelen 
mostrarse más efectivos socialmente, son más persistentes y 
constantes en el esfuerzo para el logro de objetivos, resul-
tan más competitivos y están motivados para el rendimiento 
efectivo, manifiestan menor ansiedad ante situaciones com-
plicadas o difíciles, controlan mejor las situaciones y suelen 
atribuir sus fracasos a la falta de trabajo y esfuerzo antes que 
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otras causas, como falta de capacidad, mala suerte u otras 
situaciones negativas (Kifafi et al., 2012).

Un estudio, realizado por Guerra, Arniz y Di Giusto 
(2014), señala que la personalidad eficaz es diferente en re-
lación al género, demostrando que los hombres se perciben 
de manera más favorable en lo relativo a su autoestima, re-
laciones sociales y eficacia en el afrontamiento de distintas 
situaciones, mientras que las mujeres se evalúan de forma 
favorable en relación a las demandas sociales y laborales.	

Martín-Palacios et al. (2014) señalan que las diferencias 
de la personalidad eficaz por género se atribuyen a los cam-
bios socioculturales; sostienen que los hombres se conside-
ran mejores en lo relativo a las relaciones sociales, así como 
en el afrontamiento de problemas y toma de decisiones; 
mientras que Arnaiz (2014) encontró que los hombres son 
superiores en autoestima y autoeficacia resolutiva, en tanto 
que las mujeres obtienen medias más altas en autorrealiza-
ción laboral y social.

Los cuestionarios que se han desarrollado para evaluar la 
personalidad eficaz han centrado su utilidad como herramien-
ta diagnóstica en el área de la orientación psicoeducativa y 
una técnica de evaluación del seguimiento de programas aca-
démicos, considerándola como un elemento de control de las 
competencias básicas desarrolladas por los programas de estu-
dio que, de alguna manera, son la base para crear un entorno 
donde los alumnos se sientan capaces para generar estilos pro-
pios de aprendizaje que les permitan un desarrollo eficaz en 
la vida diaria (Martín-Palacio et al., 2014; Di Giusto, 2014).

Se han reportado diversos estudios transculturales sobre 
personalidad eficaz en diferentes contextos educativos y di-
ferentes poblaciones niñas, adolescentes y universitarias, lo 
que ha generado una variación de reactivos en las escalas 
reportadas, pero todas partieron de la escala original de 60 
reactivos realizada por Martín del Buey et al. (2008).

La necesidad de contar con un instrumento de medida 
fiable y válido en la población mexicana se convirtió en un 
objetivo indispensable, de forma que permita describir las 
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características sociales y personales de los alumnos antes y des-
pués de integrarse a un programa educativo, con la finalidad 
de identificar la efectividad del programa en el desarrollo de la 
personalidad del adolescente.

Sin embargo, el diseñar escalas de competencias ha per-
mitido que se organicen, desarrollen y evalúen los apren-
dizajes en los alumnos en relación al contexto educativo, 
cuya finalidad es lograr un desarrollo óptimo de competen-
cias personales y socioafectivas relacionadas a una madurez 
psicológica independiente, permitiendo a los alumnos estar 
más preparados para afrontar las problemáticas y situaciones 
escolares en el futuro. Desde este marco teórico, el objetivo 
del estudio consistió en evaluar las competencias sociales 
y personales integradas en la personalidad eficaz que de-
sarrollan los adolescentes al participar en un programa de 
educación media superior.

Método
Para el cumplimiento del objetivo se retomó un cuestiona-
rio para validarse a una población de adolescentes mexicanos 
que cursaban el nivel medio superior con base en el modelo 
teórico sobre competencias sociales y personales propuesto 
por Di Giusto et al. (2014), quien evalúa diez competencias 
que integran el constructo de la personalidad eficaz.

Participantes
La población de estudio consistió en 100 estudiantes de 
secundaria; se buscó adecuar el lenguaje, coherencia y re-
dacción de los reactivos, con el fin de consignar la validez 
del contenido, discriminando o modificando los ítems plan-
teados por la autora (Di Giusto et al., 2014), además de 
eliminar aquellas afirmaciones ambiguas y poco entendibles 
para este grupo poblacional.

Instrumento
Se utilizó el instrumento reducido por Di Giusto et al. (2014), 
sobre competencias personales y sociales que integran el 
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constructo de la personalidad eficaz, diseñado con la fina-
lidad de conocer con más detalle la presencia inicial de las 
dimensiones del constructo en los alumnos, para así evaluar 
sus avances al final de la realización de los programas. Se in-
tegró mediante 72 reactivos distribuidos en seis dimensiones: 
1) autoconcepto/autoestima (15 reactivos), 2) motivación 
(10 reactivos), 3) atribución (21 reactivos), 4) expectativas 
(9 reactivos), 5) afrontamiento de problemas (12 reactivos) 
y 6) habilidades sociales (14 reactivos); integradas todas en 
las cuatro dimensiones para la evaluación del constructo de la 
personalidad eficaz: fortalezas, demandas, retos y relaciones 
del yo.

En el estudio se optó por utilizar un cuestionario tipo 
Likert, ya que se toman en cuenta las reacciones con las que 
los estudiantes responden, con diversos grados de acuerdo 
o desacuerdo (intensidad), permitiendo colocar al estudian-
te en un punto específico sobre un espacio continuo de la 
variable de personalidad. Las respuestas están conformadas 
por una escala Likert de cinco puntuaciones posibles, donde 
uno es igual a “total desacuerdo” y cinco es equivalente a 
“total acuerdo”. 

Análisis estadístico
Se procedió a analizar la validez del cuestionario mediante 
un análisis factorial exploratorio. Se utilizó el paquete spss, 
versión 21, para el estudio de la estructura de las distintas 
dimensiones, se optó por la realización de análisis factorial 
versus análisis de componentes principales. Antes de llevar a 
cabo el análisis factorial, se empleó la prueba de adecuación 
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) y la prueba de esferi-
cidad de Bartlett para comprobar la pertinencia del análisis 
dimensional de los datos. 

Resultados y discusión
Con los resultados del análisis factorial se observó lo si-
guiente: la medida de adecuación muestral Kaiser-Meyer-
Olkin (kmo = .71) indica que este valor es factible para 
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realizar el análisis factorial. La prueba de especificidad de 
Bartlett es significativa (p < 0.05), comprueba que la matriz 
de correlaciones se ajuste a la matriz idéntica (ver tabla 1).

Tabla 1. Índice de pertinencia del análisis factorial 
de la Escala de Personalidad Eficaz

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. 000.716

Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado. 105.996

Gl 015.000

Sig. 000.000

Los estadísticos descriptivos de cada constructo y los re-
sultados refieren que la media del constructo de habilidades 
sociales es ligeramente menor al resto, esto representa un 
desacuerdo de la importancia de este constructo en relación 
a su desempeño escolar. Teniendo mayor consideración con 
los constructos de autoconcepto y atribución (ver tabla 2).

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los constructos totales 
de la Personalidad Eficaz

Media Desviación típica

Autoconcepto/autoestima 4.32 0.695
Motivación 3.65 0.609
Atribución 4.15 0.687
Expectativa 3.61 0.680
Afrontamiento 3.74 0.613
Habilidades sociales 2.98 0.724

Para valorar la fiabilidad de la escala y de cada constructo 
se utilizó el índice de consistencia interna coeficiente alfa de 
Cronbach, y el resultado demuestra una alfa de Cronbach 
de 0.885. Es muy cercano a la cifra estipulada por el estu-
dio realizado por Di Giusto et al. (2014). Se puede asumir 
que 88% de la variabilidad es cierta, mientras que el 12% 
restante probablemente es producto de error inherente a la 
medición. 
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Con respecto a la fiabilidad de los seis constructos, los 
índices de consistencia interna alfa de Cronbach fueron ade-
cuadas con finalidad investigadora (ver tabla 3).

Tabla 3. Fiabilidad de los constructos de Personalidad Eficaz
Alfa de Cronbach muestra mexicana

Autoconcepto/autoestima 0.8730

Motivación 0.5680

Atribución 0.7845

Expectativa 0.7950

Afrontamiento 0.6460

Habilidades sociales 0.8370

Con el análisis factorial se confirmó que la escala se com-
pone de dos grandes factores que integran las competencias 
personales y sociales, siendo esenciales en la integración de 
la personalidad eficaz, constructo que permite al adolescen-
te tomar decisiones adecuadas para relacionarse con los de-
más y, sobre todo, para desenvolverse adecuadamente en su 
vida cotidiana (ver tabla 4).

Tabla 4. Matriz de componentes rotados
Componente

Personales Sociales

Autoconcepto/autoestima 0.782 0.111

Motivación 0.744 0.242

Atribución 0.717 -0.007

Expectativa 0.715 -0.032

Afrontamiento -0.110 0.833

Habilidades sociales 0.282 0.762

El componente personal está conformado por los cons-
tructos que evalúan las competencias para el desarrollo y el 
mantenimiento de las relaciones personales. Las dimensiones 
que integran este constructo son: autoconcepto/autoestima, 
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motivación, atribución y expectativas; éstos evalúan inde-
pendientemente diferentes características personales de los 
estudiantes.

El primer constructo integra los componentes de au-
toconcepto/autoestima; es definido como un sistema de 
creencias que el individuo considera verdaderas respecto a sí 
mismo, las cuales son el resultado de un proceso de análisis, 
valoración e integración de la información derivada de la 
propia experiencia y retroalimentación de los significativos 
físico, académico, personal y social. Mientras que la auto-
estima fluctúa en respuesta a aquellos acontecimientos que 
a lo largo del desarrollo del individuo han adquirido valor 
de contingencia para su percepción de autovalía (González-
Pienda, Núñez, González-Pumariega y García, 1997, cita-
dos en Rodríguez, 2012). 

El constructo de la motivación, evalúa el proceso que 
activa, dirige y mantiene una conducta (Andivia, 2009) los 
cuales pueden ser causas internas situadas en el sujeto, como 
la habilidad, el esfuerzo o la fatiga, representada por cau-
sas externas situadas fuera del sujeto como producto de la 
suerte o la actitud del profesor (Tapia, 1992), sin embargo, 
Di Giusto et al. (2014), enfatizan que la motivación como 
causa del profesor, compañeros y familia denomina que per-
tenece a un tipo de motivación orientada a la evitación del 
fracaso.

En la atribución, como competencia personal, es consi-
derada la explicación que el sujeto se da a sí mismo de sus 
éxitos y fracasos que dan lugar a respuestas positivas o nega-
tivas (Tapia, 1992) y son clasificadas en internas y externas 
como producto del contexto escolar y personal (Di Giusto 
et al., 2014).

Finalmente, el constructo de expectativas es considerado 
como la característica de la personalidad que permite a los 
adolescentes realizar una evaluación subjetiva respecto a la 
probabilidad de alcanzar una meta concreta, su clasificación 
se centra en expectativas de eficacia y resultados, que se re-
fieren a la certeza que tiene un sujeto de lograr con éxito 
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una serie de actividades que le llevarían a resultados concre-
tos sobre la probabilidad de que tal conducta de lugar a los 
resultados esperados para un futuro.

El componente social comprende los constructos que 
integran las habilidades sociales y de afrontamiento, que en 
conjunto se refieren a la capacidad de comunicarse y actuar 
con los demás de forma socialmente adecuada y efectiva, que 
a la vez constituye un importante recurso de afrontamiento 
debido al papel social en la adaptación humana, considerán-
dolo como “aquellos actos que controlan las condiciones 
adversas del entorno” (Lazaruz Y Folkman, 1986).

Conclusiones
Los resultados obtenidos de la aplicación de la escala que di-
señó Di Giusto (2014) han permitido reconocer en adoles-
centes mexicanos la importancia de identificar las caracterís-
ticas de una personalidad eficaz a través de las competencias 
sociales y personales, con el fin de crear en los estudiantes 
una personalidad competente, madura, emocionalmente es-
table, inteligente, con bienestar, que permita la integración 
a su vida académica y cotidiana.

El índice de fiabilidad alfa de Cronbach del total del 
instrumento construido (0.885) es muy cercano a la cifra 
de referencia que supone la fiabilidad media, ampliamen-
te el límite de 0.700 que establecen como umbral mínimo 
Nunnally y Bernstein (1995) y como se refiere en artículos 
Di Giusto (2014) en la muestra española (0.803) y muestra 
Chilena (0.804). 

Con respecto a la validez, se han obtenido dos compo-
nentes cuya idoneidad e importancia para la evaluación de 
las competencias personales y sociales que conforman la 
personalidad eficaz en estudiantes mexicanos de nivel medio 
superior. Como lo menciona Martín del Buey (2008), este 
constructo integra factores en un marco conceptual que de-
fine la personalidad eficaz como un constructo teórico-prác-
tico compuesto por las dimensiones en torno al yo, que ha 
demostrado que estos factores pueden ser desarrollados en 
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los contextos educativos, académicos y sociales, así como los 
valores personales que permiten al estudiante lograr estabi-
lidad y bienestar emocional.

A pesar de la similitud de los resultados con la escala re-
ducida de Di Giusto (2014), los autores consideramos que 
falta trabajar sobre la estructura de la misma, realizando el 
análisis factorial confirmatorio y validez externa que permita 
modificar y reducir los reactivos propios para la población 
mexicana. 
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Introducción

Un eje central dentro de la sociedad es la salud, por esa 
razón es importante el tema de la educación para la sa-

lud dentro de nuestro sistema educativo considerando que 
los niños y jóvenes de la sociedad actual son el futuro no 
muy lejano del país. En este sentido, tomar en cuenta los 
métodos docentes que se desarrollan en el marco de la edu-
cación representa una de las herramientas clave para asegu-
rar un apropiado crecimiento y desarrollo de la población.

Existen estudios donde se muestra la evolución progre-
siva de la salud en jóvenes y niños identificando como un 
problema, sólo por tomar un ejemplo, el aumento progre-
sivo en la prevalencia de obesidad. Como bien es sabido, la 
obesidad es un grave problema en nuestro país que puede 
desencadenar múltiples problemas de salud comprometien-
do el bienestar y la vida misma de la sociedad; por ende, 
es importante implementar acciones para el control de esta 
problemática y muchas otras que pueden ser solucionadas 
con educación y promoción para la salud. 

Factores económicos, tecnológicos, políticos y cultu-
rales, así como diversos componentes vinculados a las so-
ciedades modernas, han impactado en las prácticas de la 
población, afectando directamente en temas de salud. En 
este sentido, implementar acciones de Educación para la 
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Salud (EpS) permite una orientación oportuna en estas eta-
pas de la vida; mucho se sabe que, desde estos periodos, 
es necesario desarrollar y adoptar prácticas saludables para 
que de esa manera se continúen durante la etapa adulta. Es 
necesario el desarrollo de pensamiento crítico en el niño o 
adolescente para que tenga la capacidad de tomar decisio-
nes más positivas con respecto a su propia salud y bienestar 
individual.

Desarrollo
Según la Organización Mundial de la Salud (como se citó 
en Villa, Ruiz y Ferrer, 2006), si se enfoca la EpS desde un 
modelo participativo y adaptado a las necesidades, la pobla-
ción adquirirá una responsabilidad en su aprendizaje y éste 
no estará únicamente centrado en el “saber”, sino también 
en el “saber hacer”. Se distinguen tres espacios claramen-
te de actuación en EpS: educativo, sanitario y comunitario. 
Aquí nos enfocaremos en el primero.

Según, la Organización Panamericana de la Salud en el 
año 1997, la promoción de la salud se ha dividido en tres 
áreas de acción, que son la EpS, los ambientes saludables y 
los servicios de salud y alimentación. La EpS es considerada 
actualmente como un elemento importante en la formación 
y como un objetivo común de diversas instituciones respon-
sables de la calidad de vida. Promover la salud, favoreciendo 
la formación de la persona y facilitando el desarrollo de una 
moderna conciencia sanitaria, es una tarea ardua y compleja 
tanto para la escuela como para las demás instituciones res-
ponsables. Sin embargo, el ámbito educativo puede ser de 
mucho apoyo en dicha conciencia sanitaria; prevenir signifi-
ca favorecer un crecimiento armónico de la personalidad del 
alumno, que se alcanza construyendo condiciones y hacien-
do vivir experiencias capaces de beneficiar su salud. La EpS 
se puede visualizar desde dos perspectivas: la de promoción 
de la salud y la de prevención de la enfermedad; ambas se 
dirigen a mejorar la salud de las personas y, por ende, su 
calidad de vida (Arce y Claramunt, 2009).
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La salud es una condición individual, pero es también y 
en esencia una condición de la colectividad y, por ende, de 
interés público. Tratar de describirla implica necesariamen-
te hacer referencia a los diferentes sistemas en los que las 
personas están inmersas; es preciso reconocer que las per-
sonas se hallan dentro de una determinada familia y que, a 
su vez, ésta vive en una comunidad específica, ubicada en 
una sociedad con una cultura y un sistema socioeconómico 
particular. El sistema de salud influenciará positiva o nega-
tivamente, no sólo en la salud de las personas, sino también 
en la promoción de ésta y en la prevención de las enferme-
dades. La educación y la salud van de la mano y deben forta-
lecerse mutuamente. Cuando se trata del campo educativo, 
debe hacerse referencia no sólo a la educación formal, sino 
también a lo formal y lo informal que se adquieren en otros 
ámbitos de la vida cotidiana y que pueden actuar como una 
fuerza poderosa para promover y proteger la salud y preve-
nir las enfermedades. Es necesario la compresión holística 
del panorama para poder generar salud. Y qué mejor que 
hacerlo desde el ámbito educativo que es como un segundo 
hogar para miles de niños y adolescentes en nuestro país, un 
lugar donde comparten, crean y desarrollan nuevas expe-
riencias y habilidades que pueden ser básicas para su salud 
(Arce y Claramunt, 2009).

Diversos estudios demuestran que en la niñez y la juven-
tud, pese a ser una etapa donde las personas son más activas, 
existe un porcentaje significativo y creciente de esta pobla-
ción que no alcanza los niveles adecuados de actividad. El 
avance tecnológico y otros factores vinculados a las socie-
dades modernas, ha impactado en las prácticas de recrea-
ción activa, dando paso a entretenimientos más sedentarios 
(Arce y Claramunt, 2009).

Lo anterior, sumado a manifestaciones de estrés, baja au-
toestima y otras conductas que afectan la salud física, emo-
cional, mental y social de niños, niñas y jóvenes, evidencia la 
imperiosa necesidad de abrir espacios en el ámbito escolar 
para implementar acciones efectivas de EpS, donde se brinde 
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orientación oportuna y actualizada a la población escolar y 
adolescente. Desde las primeras etapas de la vida, es necesario 
desarrollar y adoptar prácticas saludables de vida en la cotidia-
nidad, posicionando el valor de la salud como cultura de vida, 
tomando decisiones más asertivas con respecto a la nutrición 
y su relación con el entorno, para lograr un mayor bienestar 
en nuestra población. 

Promover acciones de EpS dentro de lo cotidiano es una 
forma práctica de promover e impulsar la salud (Sociedad 
Española de Sanidad Ambiental, 2011). Tomando en cuen-
ta este aspecto se dijo, en ese entonces, que la salud se crea 
y se vive en el marco de la vida cotidiana, es decir, en las 
escuelas, de trabajo y de recreo. La salud es el resultado de 
los cuidados que uno se dispensa a sí mismo y a los demás, 
de la capacidad de tomar decisiones y controlar la vida pro-
pia y de asegurar que la sociedad en que uno vive ofrezca a 
todos los miembros la posibilidad de gozar un buen estado 
de salud.

Al desarrollar acciones en EpS, desde cualquiera de sus 
perspectivas (la de promoción de la salud o la de prevención 
de la enfermedad), requiere siempre de una contextualiza-
ción de dichas acciones de manera que se logre impactar 
positivamente los estilos de vida de las personas, mejorando 
aquellas conductas o prácticas que vayan en detrimento de 
su salud y, por ende, de su calidad de vida.

La Organización Mundial de la Salud (oms), en el año 
2003, hace referencia a los programas de salud escolar que 
tradicionalmente se consideraron responsabilidad exclusiva 
del sector salud y a las escuelas como simples receptoras pa-
sivas de las intervenciones, casi siempre esporádicas (jorna-
das de vacunación, campañas de salud, charlas o conferen-
cias sobre enfermedades específicas, entre otras) y realizadas 
por agentes externos a la comunidad educativa. 

En este sentido, mucho se dejó de hacer para mejorar la 
salud y vincular el sistema educativo; podemos inferir que 
se han dejado a un lado las escuelas por falta de tiempo, de 
recurso humano o simplemente por apatía. Sería de mucha 
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ayuda si los mismos maestros estuviesen capacitados y tu-
viesen una conciencia sanitaria amplia para proporcionar 
educación en salud y no sólo se enfocaran en proveer infor-
mación, sino crear habilidades que pueden ser de cuantioso 
apoyo para formar una población sana. Así como sucede en 
el sistema de salud, donde lo ideal es comenzar a crear una 
conciencia sanitaria en el personal de salud, se tiene que ca-
pacitar a los docentes en habilidades, conocimientos y con-
ciencia crítica para diversos problemas de salud, de esta ma-
nera se asegura que los alumnos reciban una EpS de calidad.

Es evidente que, en el contexto de este modelo vertical, 
medicalizado y asistencialista, en que las escuelas se con-
sideraban blancos pasivos de las acciones del sector salud, 
ni los integrantes de la propia comunidad educativa ni los 
equipos locales de salud u otros miembros de la comunidad 
en general tenían mayor influencia en las decisiones sobre el 
contenido o enfoque de tales intervenciones. Con frecuen-
cia los programas de salud escolar reflejaban las prioridades 
de las administraciones centrales o las agencias financiado-
ras, antes que las verdaderas necesidades o expectativas de 
las comunidades educativas. En el marco de este enfoque 
medicalizado (de ahí el énfasis en las acciones de carácter pre-
ventivo y asistencial), la salud de la población escolar seguía 
comprendiéndose más en términos de ausencia de enferme-
dad que como el resultado de un proceso de transforma-
ción colectiva de los factores determinantes de la salud y el 
bienestar, en el que los profesionales de la salud y todos los 
miembros de la comunidad educativa pueden y deben con-
vertirse en socios activos (oms, 2003).

Nuevamente es la oms, en 2003, quien menciona que 
la EpS de una u otra manera siempre ha hecho parte de los 
programas de salud en las escuelas, y se caracterizó funda-
mentalmente por la transmisión didáctica de información 
sobre temas aislados (en general relacionados con enferme-
dades específicas o aspectos físicos de la salud) antes que el 
desarrollo de habilidades o destrezas para vivir una vida ple-
na y saludable. Todavía había una gran resistencia a incluir 
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en los programas educativos ciertos temas como la sexuali-
dad humana o la salud mental, además de que otros como 
el suicidio o la violencia no se consideraban asuntos de salud 
pública.

En la actualidad, la EpS implica no sólo la transmisión 
de información sino, además, el fenómeno de la motivación, 
de las habilidades personales y sociales, del pensamiento crí-
tico, de la educación en valores o del impulso de la auto-
estima, constituyéndose en condiciones necesarias para la 
adopción de medidas destinadas a la mejora de la calidad de 
vida (Villa, Ruiz y Ferrer, 2006).

Villa, Ruiz y Ferrer (2006) hacen énfasis en que se trata 
de un modelo dinámico y participativo, centrado no sólo 
en el saber, sino también en el saber hacer, acorde con el 
enfoque por competencias, preocupado por aquellos co-
nocimientos, actitudes y habilidades dirigidas a facilitar la 
interiorización del valor de la salud y los cambios en las 
conductas individuales y colectivas para conseguir determi-
nadas metas saludables. No hay que olvidar que, en último 
término, la decisión corresponde al individuo, por lo que el 
trabajo debe centrarse en la persona y su contexto.

La EpS puede llevarse a cabo desde modelos diversos, 
por ejemplo, la transversalidad: en las diferentes asignaturas 
impartidas, al alumnado puede aprovechar en cada una de 
ellas los momentos idóneos para el tratamiento de los diver-
sos contenidos (Ministerio de Sanidad y Consumo, 2003). 
Estas actividades permiten que la población estudiantil y sus 
familias adopten hábitos saludables, establezcan alianzas es-
tratégicas con las instituciones públicas, las organizaciones 
no gubernamentales y los grupos comunitarios, a la vez que 
fomentan en ellos actitudes solidarias hacia el entorno y la 
comunidad en los que está inserta la escuela.

Es necesaria la buena disposición del profesor, la forma-
ción en esta materia y la creencia de que con ello no se le 
resta tiempo a su asignatura, sino que lo gana. Programas 
de diferentes instituciones de la comunidad que trabajan la 
EpS en la escuela a través de profesionales externos a los 
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mismos y en actuaciones planificadas, pero puntuales. En 
ciertas escuelas se encuentran múltiples programas para la 
población relacionados con la consejería de salud, preven-
ción de embarazos no deseados y sida, educación en valores 
a través del cine, prevención del consumo de alcohol, taba-
co y otras drogas, salud bucodental escolar, o programas de 
niño sano, entre otros (Salud, 2009). 

La EpS en la escuela tiene como uno de sus principales 
objetivos ayudar a que el alumno adquiera toda esta serie 
de hábitos de salud. La escuela constituye un pilar básico 
en la sociedad para este tipo de formación, sobre todo si 
los temas se tratan interdisciplinariamente y desde diver-
sas áreas del conocimiento. De entre todas éstas, el área de 
Educación Física podría resultar un marco muy adecuado 
desde donde promocionar y educar sobre la salud. Si enten-
demos la EpS como un proceso didáctico más, deberemos 
considerar la posibilidad de que sea evaluable con el fin de 
determinar si se ha llevado a cabo con éxito o no, para bus-
car sus motivos y para poder reconducido (Ministerio de 
Sanidad y Consumo, 2003).

En el programa de esta asignatura se han agrupado todas 
las cuestiones de EpS alrededor de diez temas: limpieza e 
higiene personales, actividad y descanso, desarrollo físico, 
alimentación y nutrición, prevención y control de enferme-
dades, seguridad y primeras curas, salud mental y emocio-
nal, salud sexual, salud y medio, y por último drogas, alco-
hol y tabaco. 

En México, por parte de la Secretaría de Salud (como se 
citó en Salud, 2009), existe el programa Escuela y Salud, ya 
que la salud y la educación son pilares fundamentales de la 
formación. La salud constituye un sólido soporte para te-
ner un buen desempeño físico y mental. La educación es la 
puerta al conocimiento y a la libertad; es la herramienta más 
poderosa para entender y transformar el mundo. Ambas, 
educación y salud, son la base del presente y futuro de la 
Nación, con los componentes esenciales que todas las per-
sonas necesitamos para vivir mejor.
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La EpS en el medio escolar, como se ha mencionado en 
párrafos anteriores, es una buena estrategia y una de las prin-
cipales preocupaciones de gobernantes, organismos inter-
nacionales y, en general, de la población que sabe que existe 
cierta responsabilidad del sector educativo para fomentar la 
salud; por dichas circunstancias, este tipo de temas se han 
tocado desde muchos aspectos, se han implementado es-
trategias y se ha intentado corregir situaciones que pueden 
estar aumentando el riesgo de no mejorar la salud.

Entre las razones por las que la escuela es un medio im-
portante para el desarrollo de la EpS se encuentran, en primer 
lugar, que la escuela reúne a la familia y a la comunidad. Por 
otro lado, la salud, como condición necesaria para una vida sa-
ludable y productiva, debe formar parte de la preparación de los 
adultos del futuro, misión de la escuela, aunque no es exclusiva. 
También existen otras razones que impactan directamente en 
los estudiantes, permite que el niño pase en ella la mayor parte 
de su vida activa, siendo el mejor lugar para motivar al niño en 
su aprendizaje. El maestro es el profesional específicamente pre-
parado para educar a niños y jóvenes en los distintos ámbitos de 
la vida de relación y de conocimiento. Finalmente, el estudiante 
ve en el maestro una fuente de conocimiento y un modelo de 
conducta (Villa, Ruiz y Ferrer, 2006).

Villa, Ruiz y Ferrer (2006), afirman que la EpS en el 
medio escolar tiene como finalidad inculcar actitudes, co-
nocimientos y hábitos positivos de salud al niño, joven o 
adolescente, dependiendo de las distintas etapas, para favo-
recer su crecimiento y desarrollo, el fomento de su salud y 
la prevención de las enfermedades evitables en cada perío-
do. Además, debe intentar responsabilizar al estudiante del 
mantenimiento de su propia salud y prepararle para que, en 
la comunidad adopte estilos de vida saludables que favorez-
can la adquisición de la salud en sentido positivo.

Según el informe técnico de la oms sobre Educación y 
Promoción de la Salud Integral en la Escuela del año de 
1997, una escuela promotora de salud implica al perso-
nal de salud y de educación, a los profesores, estudiantes, 
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padres y líderes de la comunidad, en la tarea de promover 
la salud. Fomenta la salud y el aprendizaje con todos los 
medios a su alcance, y hace todo lo que está en su mano 
para ofrecer ambientes favorables para la salud y una serie 
de programas y servicios clave de promoción y EpS (Vargas, 
Villegas, Sánchez y Holthuis, 2003). 

Una escuela promotora de la salud aplica políticas, prác-
ticas y otras medidas que respetan la autoestima del indi-
viduo, ofrece oportunidades múltiples de desarrollo y re-
conoce sus esfuerzos e intenciones, al igual que los logros 
personales. Hace todo lo que está en su mano por mejorar 
la salud del personal de la escuela, las familias y los miem-
bros de la comunidad, además de la de los estudiantes, y 
trabaja con los líderes de la comunidad para ayudarles a 
comprender cómo puede la comunidad contribuir a mejo-
rar la salud y la educación. La iniciativa de la oms de Salud 
Escolar Mundial tiene por objeto ayudar a todas las escuelas 
a convertirse en “promotoras de salud”, por ejemplo, alen-
tando y apoyando redes internacionales, nacionales y subna-
cionales de escuelas promotoras de salud y ayudando a crear 
estructuras nacionales que promuevan la salud a través de 
las escuelas (oms, 2003).

En la actualidad, la salud de todos los mexicanos está 
viviendo una seria problemática que atañe a todos los secto-
res sociales, económicos y culturales, por sus condiciones y 
estilos de vida, esta situación se asocia principalmente al se-
dentarismo, factores genéticos y malos hábitos alimenticios, 
entre estos últimos, debemos considerar excesos y deficien-
cias en la nutrición (Salud, 2009).

La educación constituye un elemento indispensable para 
mantener la salud de la población. El desarrollo de com-
petencias implica cambios en la conducta y en la calidad 
de vida, por ello la escuela debe favorecer el logro de los 
propósitos educativos que incluyen el desarrollo integral de 
los alumnos y sus potencialidades. De allí la importancia del 
sector educativo en los avances en materia de salud, nutri-
ción y prevención de enfermedades (Salud, 2009).
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Siendo la escuela un escenario donde se favorecen procesos 
de aprendizaje, convivencia y crecimiento individual y social 
para el logro del bienestar integral de la persona y su calidad de 
vida, es un lugar ideal para el desarrollo de acciones de promo-
ción de la salud y de prevención de enfermedades, de amplio 
alcance y repercusión, ya que, como institución social, ejerce 
gran influencia en los niños y en los adolescentes en las etapas 
formativas más importantes de sus vidas, de manera que, sus 
familias y comunidad en general también se ven beneficiadas 
con dichas acciones.

Tal como lo hemos mencionado, la escuela es un espacio 
idóneo donde se desarrolla y se forma al ser humano. Ahí 
se adquieren conocimientos, se forman valores, actitudes 
y aptitudes que contribuyen al desarrollo del potencial del 
estudiante desde la infancia. Los estudiantes y los docentes 
pasan gran parte de su tiempo en estos espacios educati-
vos por lo que el potencial de los programas educativos en-
caminados a lograr cambios de comportamientos, es pilar 
fundamental para guiar los aprendizajes de los alumnos en 
las escuelas, para que se logren construir las competencias 
que les permitan una participación activa en la sociedad; 
asimismo, como nuestro asunto lo requiere, para propiciar 
en ellos, modificaciones a sus estilos de vida siempre impul-
sando su bienestar individual y colectivo . Dentro del plan 
de estudios de Enseñanza Básica el área de la salud se le 
considera una materia de menor importancia. Las priorita-
rias son: matemáticas y español, asignaturas a las que se les 
dedica más tiempo y esfuerzo, se les considera la base de la 
formación del alumno (sep, 1975).

Para promover una adecuada salud en la población es-
tudiantil, y en general entre la comunidad educativa, debe 
aprovecharse cada oportunidad en que se establecen rela-
ciones interpersonales entre los diferentes miembros de la 
comunidad educativa (ya sean estudiantes, padres y madres 
de familia, personal administrativo, docente y miembros de 
la comunidad en la que está ubicada la escuela), sea en es-
pacios formales como no formales, por ejemplo: en el aula, 
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recreos, paseos, fiestas, celebraciones establecidas en el ca-
lendario escolar, actividades culturales y sociales en general.

Los maestros que se encuentran actualmente frente a gru-
po pueden visualizar de manera diferente los temas de EpS y 
esto puede ser desde su formación. Esto se deduce al realizar 
un análisis de los planes de estudio emitidos por la Secretaría 
de Educación, desde la década de los sesenta, en los que se 
visualizaba el área de la salud con diferente prioridad. La asig-
natura de EpS aparece como tal en el plan de estudios de las 
Escuelas Normales de 1985, con una temática muy afín con la 
de los libros de texto gratuitos de la Enseñanza Básica. A raíz 
de la reforma del Plan de Estudios de 1997 desaparece esta 
asignatura para dar lugar a otra llamada las Ciencias Naturales 
y su enseñanza en la que el foco de la atención se centra en 
la forma de realizar el proceso de enseñanza-aprendizaje más 
que en el estudio teórico de los contenidos de esta área. 

Por otra parte, con la reforma del Plan y Programas de 
la Enseñanza Básica de 1993, se reestructuraron los conte-
nidos temáticos y actualmente los relacionados con la salud 
quedaron incluidos en la asignatura de Ciencias Naturales 
en el eje temático “El Cuerpo Humano y la Salud”. En éste 
se encuentran temas como: el cuerpo humano y sus funcio-
nes, los alimentos y su valor nutricional, el uso de servicios 
de salud, la prevención de enfermedades y accidentes, entre 
otros. Podemos decir que existe un desfase entre la forma-
ción del docente y lo que se encuentra plasmado en el Plan y 
Programas de Enseñanza Básica y que el docente tiene que 
concretar en su práctica profesional la inclusión de EpS en 
sus clases (Aldrete et al., 2002).

En la escuela se pueden identificar una importante 
cantidad de oportunidades que deben aprovecharse para 
potenciar las acciones que favorezcan el desarrollo de las 
competencias establecidas para la EpS. Por ejemplo, en el 
currículo explícito, las identificaciones de los objetivos de 
los programas de estudio que son afines o que pueden ser 
transversalizables con el enfoque de promoción de estilos y 
condiciones de vida saludables (sep, 1975).
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También es importante que en el aula se realicen las va-
loraciones en salud como parte del diagnóstico de grupo 
que realizan los docentes al inicio del curso lectivo, en coor-
dinación con personal de salud correspondiente al área de 
atracción del Área de Salud que le corresponde a la escuela 
(sep, 1975).

Resultará relevante retomar comentarios espontáneos 
que traen los estudiantes, a propósito de estereotipos o 
condiciones de vida ajenos a nuestro contexto que no son 
necesarios para disfrutar de estilos de vida saludables que 
faciliten el desarrollo del ser humano de manera integral. 
Por ejemplo, comentar y analizar los contenidos y mensa-
jes publicitarios relacionados con la alimentación, actividad 
física y la salud mental, como una estrategia para promover 
un papel crítico en los estudiantes ante el bombardeo de in-
formación al que se someten diariamente al tener contacto 
con los medios masivos de comunicación (Gómez, 2010).

También, la identificación y discusión sobre los alimen-
tos nutritivos que venden o deberían venderse en las cafe-
terías o tiendas escolares, para apoyar sus prácticas alimen-
tarias saludables. Así también, resultará importante rescatar 
durante una jornada de trabajo al menos 15 minutos dia-
rios, en forma acumulativa o continua, para promover la 
actividad física y la salud mental en la población escolar a su 
cargo (sep, 1985).

Otra oportunidad a aprovechar, son las que ofrece el ca-
lendario escolar para fortalecer los procesos de EpS, y pro-
fundizar en esos temas, de manera que no sean celebracio-
nes aisladas ni descontextualizadas, sino por el contrario, 
significativas para la población estudiantil. Por último, re-
sulta relevante aprovechar las actividades extracurriculares, 
tales como las culturales, los programas comunitarios orga-
nizados o promovidos por organizaciones gubernamentales 
o no gubernamentales, entre otros.

Siendo la escuela, un escenario donde se favorecen pro-
cesos de aprendizaje, convivencia y crecimiento individual 
y social para el logro del bienestar integral de la persona y 
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su calidad de vida, es un lugar ideal para el desarrollo de 
acciones de promoción de la salud y de prevención de en-
fermedades, de amplio alcance y repercusión, ya que como 
institución social ejerce gran influencia en los niños y ado-
lescentes en las etapas formativas más importantes de sus 
vidas, de manera que, sus familias y comunidad en general 
también se ven beneficiadas con dichas acciones (sep,1985).
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El objetivo de este capítulo es enmarcar la investigación 
cualitativa en el contexto del hacer universitario, dentro 

de sus dos principales actividades: la docencia y la investi-
gación. Se busca conectar estas funciones en el marco de 
las disciplinas relacionadas con la salud, en especial la Salud 
Pública y la gerontología.

Para comenzar, se plantearán las características de la in-
vestigación cualitativa, así como sus métodos; después, se 
abordarán sus limitantes y su importancia en el campo de 
la ciencia, principalmente las disciplinas relacionadas con la 
salud. Para finalizar, nos acercaremos a la problemática de la do-
cencia y la investigación en México, y cómo se vincula la en-
señanza y aprendizaje de la investigación cualitativa en dos 
casos particulares del ámbito universitario.

Introducción
Las exigencias en el campo científico y académico para co-
nectarse con la aplicabilidad, así como la relación del saber 
con el proceso humano y el mundo que le rodea, y las cir-
cunstancias en las que se está inmerso, han propiciado que 
la investigación cualitativa gane espacios en el ámbito aca-
démico tanto en las disciplinas sociales como de salud; sin 
embargo, los estudios cualitativos continúan siendo parte 
de un rezago importante en México (Colmenares, 2012).
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A su vez, el interés por obtener un análisis más indivi-
dualizado y contextualizado de los fenómenos, ha realzado 
a la investigación cualitativa como una forma de compren-
der e interpretar un fenómeno. Tratando de dejar de lado la 
verdad empírica y estadística que el positivismo ha intenta-
do implementar por décadas.

La investigación cualitativa es entendida como un pa-
radigma que engloba todos los métodos que buscan la 
comprensión, la descripción y el entendimiento de un fenó-
meno. Izcara (2014) hace un breve análisis sobre la diferen-
cia entre lo cuantitativo y lo cualitativo; donde la primera 
busca explicar los fenómenos mediante el método hipotéti-
co-deductivo, buscando la comprobación de una hipótesis 
ya establecida de manera estadística; mientras que el segun-
do busca comprender la realidad social por medio del razo-
namiento inductivo, en pos del establecimiento de teorías 
emergentes del fenómeno social, para la transformación de 
la realidad concreta y su comprensión del fenómeno hu-
mano. La metodología cualitativa puede ser comprendida 
desde diversas disciplinas sociales; Taylor y Bogdan (1994) 
la definen como la investigación que produce datos descrip-
tivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas 
y la conducta observable. La metodología cualitativa es la 
exploración de las experiencias de la gente en su vida coti-
diana, mientras que MacQueen y Knussen (2002), refieren 
a lo cualitativo, como la forma en que las personas interpre-
tan su experiencia y cómo usan esas interpretaciones para 
guiarse en la forma de vivir. 

Autores como Taylor y Bogdan (1994) refieren diez ca-
racterísticas de la investigación cualitativa: 1) es inductiva; 
2) el investigador ve el escenario y a las personas en una 
perspectiva holística; 3) los investigadores cualitativos son 
sensibles a los efectos que causan sobre las personas que son 
objetos de estudio; 4) los investigadores cualitativos tratan 
de comprender a las personas dentro del marco de referen-
cia de ellas mismas; 5) el investigador cualitativo suspende o 
aparta sus propias creencias, perspectivas y predisposiciones, 
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6) para el investigador cualitativo todas las perspectivas son 
valiosas; 7) los métodos cualitativos son humanistas; 8) los 
investigadores cualitativos ponen en relieve la validez de su 
investigación; 9) para el investigador cualitativo todos los 
escenarios y personas son dignos de estudio; 10) la investi-
gación cualitativa es un arte.

Por lo tanto, la investigación cualitativa consiste en com-
prender el punto de vista del actor social y del fenómeno 
que le rodea, dejando atrás el reduccionismo, los prejuicios 
y predisposiciones que conllevan investigar un tema. Pese al 
rezago actual en el que se encuentra este paradigma, los in-
vestigadores cualitativos y los trabajos empíricos, desde sus 
múltiples enfoques, han propiciado que diversas disciplinas 
introduzcan este método de investigación. 

Principales métodos 
de investigación cualitativa 
Dentro de los estudios cualitativos existen diversos métodos 
que se utilizan con el fin de comprender, de forma grati-
ficante y adecuada, el fenómeno a estudiar. Elegir el más 
adecuado depende de la pregunta de investigación y los ob-
jetivos del investigador; también es de importancia cono-
cer el grupo o población a investigar y su accesibilidad. Los 
cinco métodos más usados de acuerdo a su accionar y a la 
población a investigar son: la etnografía originada en la an-
tropología cultural, la fenomenología propuesta por Husserl 
a mediados de 1890 (como se citó en Álvarez, 2003), la teo-
ría fundamentada propuesta por Glaser y Strauss en 1967, la 
investigación acción y el método biográfico.

Etnografía
Greswell (1998) define la etnografía como la descripción e 
interpretación de un grupo o sistema social o cultural; su 
énfasis primordial radica en la descripción amplia y densa 
de un fenómeno. Añade Álvarez (2003) que la etnografía 
es una forma de mirar y plantear la investigación como des-
cripción de aquello que las personas de un sitio, estrato o 
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contexto realizan habitualmente, conectado directamente 
con un contexto cultural inseparable. Wolcott (1999) lo re-
sume de la siguiente manera: “la pregunta inicial que hace 
un etnógrafo cuando se encuentra en una situación valiosa 
para su estudio es ¿qué está sucediendo aquí? O ¿qué es lo 
que las personas de esta situación tienen que saber para ha-
cer lo que están haciendo?”.

Una investigación etnográfica no debe quedarse en lo 
meramente descriptivo; debe profundizar en el significado 
que las personas atribuyen a las cosas y a su accionar como 
actores sociales. Esté método suele requerir un tiempo de 
estudio largo comúnmente implementando la técnica etno-
gráfica por excelencia: la observación participante. Diversos 
autores e investigadores utilizan los términos lingüísticos 
emic (la visión desde dentro de una cultura) y el etic (visión 
desde el exterior) propiciando que el resultado de la inves-
tigación sea la generación de un retrato cultural holístico 
desde el grupo cultural estudiado (Álvarez, 2003).

Entre las estrategias y/o técnicas de recolección de da-
tos cualitativos más importantes encontramos las siguientes: 
trabajos de campo (aplicación empírica), observación no 
participante, observación participante, entrevistas (estruc-
turada, semiestructurada, etnográfica, grupales, focales), 
estudios de caso, historias de vida, preguntas abiertas, no 
precategorizadas en cuestionarios.

Fenomenología
Etimológicamente, la fenomenología es el estudio o la cien-
cia del fenómeno. La fenomenología es una corriente de 
la filosófica originada por Edmund Husserl a mediados de 
1890 (como se citó en Álvarez, 2003), la cual se caracteriza 
por centrarse en la experiencia y no en los hechos como 
unidad de análisis. Es uno de los métodos más usados desde 
la perspectiva cualitativa, ya que estudia la realidad como es 
en sí, respetando en su totalidad su estructura y su mani-
festación. Su nacimiento se debe a la importancia que tie-
ne en un fenómeno la percepción, disposiciones y actitudes 
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personales, que el actor social percibe, para permitirle el 
expresarse y revelar la realidad de las cosas con sus compo-
nentes y características que el mismo sujeto capta (Cardoso, 
Ayala, Moreno, Figueroa y Sánchez, 2007).

Álvarez (2003) señala que la fenomenología tiene cua-
tro conceptos clave: la temporalidad (el tiempo vivido), la 
espacialidad (el espacio vivido), la corporalidad (el cuerpo 
vivido) y la relacionalidad o comunalidad (la relación huma-
na vivida). Los seres humanos tienen una conexión con su 
mundo y hace especial énfasis en la experiencia vivida y su 
interrelación con el contexto en el que se desarrolla como: 
objetos, personas, situaciones y sucesos. 

Desde este método, las preguntas de investigación van 
dirigidas a la comprensión del significado que la experien-
cia vivida tiene para la persona (Cardoso et al., 2007) el 
análisis de estos datos consistirá entonces en el proceso de 
lectura, reflexión, escritura y reescritura; lo que permitirá 
al investigador seleccionar palabras o frases que describan 
particularidades específicas de la experiencia estudiada, for-
mando grupos con aquellas que tienen semejanza entre sí 
y que permitan la subjetividad de las personas investigadas 
(Álvarez, 2003).

Giorgi (1997, citado por Álvarez, 2003) propone cinco 
pasos específicos para la realización de este proceso: obtener 
los datos relevantes, leer estos datos, agruparlos, organizar-
los y expresarlos desde una perspectiva disciplinaria. Por lo 
tanto, el estudio fenomenológico terminará con una mejor 
comprensión del investigador y el lector sobre la esencia de 
la experiencia vivida y la unificación de ésta (Trejo, 2012). 

Teoría fundamentada
La teoría propuesta por Glaser y Strauss (1967) consiste 

en que ésta se elabore a partir de los datos obtenidos en la 
investigación y no en sentido inverso. Estos autores men-
cionan los propósitos fundamentales de este método: 

	� Permitir la predicción o explicación del 
comportamiento.
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	� Contribuir al avance teórico en las ciencias sociales.
	� Generar aplicaciones prácticas, es decir, deben ofre-

cer comprensión y control sobre la situación. 
	� Proporcionar una perspectiva del comportamiento.
	� Guiar y propiciar un estilo de investigación en áreas 

específicas del comportamiento. 

Así mismo, Glaser y Strauss (1967, citados por Álvarez, 
2003) señalan que una teoría debe cumplir con dos impor-
tantes criterios: ser verificable en investigaciones actuales y 
futuras, y ser fácilmente comprensible. Una vez definido 
el problema, se deberán dejar atrás teorías preconcebidas 
y permitir que las técnicas de recolección de datos elegi-
das propicien información y con ella emerja la teoría que 
con ello se sustenta; el muestreo no puede ser predetermi-
nado, sino que surja a medida que se desarrolla la investi-
gación; una vez obtenidos algunos datos que permitan el 
surgimiento de ideas y conceptos teóricos, se podrá decidir 
dónde obtener los datos adicionales requeridos 

Los autores principales proponen que el análisis de los 
datos consiste en identificar en éstos las categorías y sus pro-
piedades (codificación), e integrarlos mediante un proceso 
de comparación constante, lo que permite que se revelen 
las diferencias y similitudes dentro de la categorización. De 
esta forma surge la teoría emergente (Álvarez, 2003). 

Investigación acción participativa
Uno de los métodos más empleados en el área de la salud 
es la Investigación Acción Participativa (iap), usada también 
como técnica basada en una forma más eficaz, cooperativa 
y clara de investigar e intervenir. Abad, Delgado y Cabrero 
(2010) se refieren a la iap como un proceso en el que se 
analiza e identifican los problemas de una situación, con el 
fin de crear estrategias de acción planeadas y llevadas a cabo 
sistemáticamente, ayudadas por la observación, la reflexión 
y el cambio. La iap tiene un especial interés en producir y 
evaluar cambios a nivel micro y macro y, de esta manera, es 
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posible mejorar las prácticas profesionales en el sector salud 
e incluir a los usuarios y personal de una forma dinámica y 
maleable; permite así que el investigador y el investigado 
formen parte de un proceso horizontal dentro de un am-
biente colaborativo que posibilita el análisis de los factores 
del fenómeno presente (Abad, Delgado y Cabrero, 2010). 

Latorre (2007, como se citó en Abad, Delgado y 
Cabrero, 2010), señala una serie de características que di-
ferencian a la iap de otras investigaciones: 1) requiere una 
acción como parte del proceso de investigación (proceso 
dialógico), 2) es una investigación centrada en el cambio 
ideológico, y 3) se centra en el resultado (praxis) como cam-
bio estructural más allá de las implicaciones teóricas y meto-
dológicas. Finalmente, en la iap tanto el investigador como 
los participantes tienen un rol activo en todo el proceso.

Método biográfico
Se puede definir el método biográfico como la perspecti-
va autónoma de investigación que utiliza al actor como el 
narrador y el protagonista de la investigación, mediante el 
discurso oral o escrito (Desmarais, 2010). Por su parte, Sanz 
(2005) la cataloga como un juego de intersubjetividades que 
emerge de la persona y su testimonio. Se pueden clasificar en 
dos vertientes: las historias de vida como estudios de caso, 
que se caracteriza por ser un relato autobiográfico que se 
obtiene por el investigador; y la técnica de los relatos bio-
gráficos múltiples que son el resultado la voluntad propia del 
autor y no existe un agente externo inductor del problema. 

Este método tiene la finalidad de producir conocimien-
to, en pos de intervenir o formar conocimiento. A su vez, 
existen dos tipos de actores en esta perspectiva, el prime-
ro son las personas que se relatan o cuentan y pueden ser 
sujetos individuales, grupos o colectividades; los segundos 
hacen referencia a los receptores, es decir, los investigadores 
y/o las personas que intervienen en la investigación. 

Por su carácter individual y único, este tipo de metodolo-
gía parte de que los actores pueden ser casos paradigmáticos, 
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es decir, sujetos que por sus características poseen rasgos de 
un estrato o grupo social, y representan con su individuali-
dad una característica homogénea a nivel social o cultural, 
es decir, el ejemplo del grupo a quien el investigador quiere 
conocer. Los anteriores métodos, han sido mayormente uti-
lizados por sus características de adaptabilidad a la hora de 
hacer investigación en las ciencias sociales. A continuación, 
veremos cómo la investigación cualitativa se ha insertado en 
las ciencias de la salud y cómo ha tenido sus propios logros 
y retrocesos.

Perspectivas de la investigación cualitativa 
en salud: alcances y limitaciones 
Las limitaciones encontradas en los estudios empíricos de 
carácter positivista han explicado de manera general los 
acontecimientos que son comprobables bajo una hipótesis 
previamente establecida, lo que ha llevado al conocimiento 
científico a preguntarse más allá de lo estadísticamente de-
mostrable. Estos cuestionamientos sobre la realidad de una 
población han posicionado poco a poco a la investigación 
cualitativa como el método emergente ante la búsqueda de 
describir, y comprender un fenómeno, que caracterice una 
realidad humana compleja.

Los acercamientos de tipo cualitativo, reivindican el 
abordaje de la realidad subjetiva e intersubjetiva como ob-
jeto de conocimiento científico aceptable. Es decir, se en-
focan en el estudio de la vida cotidiana, la construcción y 
desarrollo de los distintos planos que configuran e integran 
las dimensiones del ser humano (cuerpo, espacio y tiempo) 
y que señalan el carácter multifacético y dinámico de las 
realidades empíricas (Sandoval, 2002).

Cedeño (2001), menciona que “la investigación como 
tal debe ser reconocida como un proceso sistemático de 
aprendizaje orientado a conceptualizar la realidad, cono-
cerla, analizarla y explicar sus manifestaciones”. Es por ello 
que la investigación cualitativa en el área de ciencias de la 
salud lleva un especial énfasis, debido a su acercamiento a 
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la realidad en pos de solucionar problemáticas que atañen a 
poblaciones denominadas en riesgo.

Actualmente, la posición interpretativa, también cono-
cida como metodología cualitativa, se opone al método 
cuantitativo, puesto que las disciplinas sociales y de salud se 
han visto inmersas en una serie de acontecimientos que no 
pueden ser explicados y comprendidos desde el paradigma 
positivista, debido a su carácter predictivo y sobre su su-
puesta falacia de control objetivo.

Taylor y Bogdan (1994) afirman que la investigación 
cualitativa se inserta en una serie de propuestas metodo-
lógicas que proponen la creación de datos descriptivos e 
interpretativos en las propias palabras de las personas, y es 
un modo de encarar el mundo empírico. Por lo tanto, su 
estrategia va orientada al descubrimiento del mundo sim-
bólico, en contraparte del paradigma positivista que ne-
cesita demostrar una hipótesis previamente preestablecida 
en una realidad inalterable y por lo tanto ya descubierta 
(Rist, 1977).

Uno de los puntos interesantes en lo que refiere a la in-
vestigación cualitativa en salud, es que es un conjunto de 
propuestas metodológicas que van unidas por un mismo 
concepto (la interpretación del actor social); sin embargo, 
sus acercamientos difieren en variaciones disciplinares, así 
como epistemológicas. Es decir, el acercamiento a una mis-
ma problemática, desde el punto de vista del psicólogo, es 
diferente debido a su naturaleza profesional, en compara-
ción a la visión del médico, con todos los asteriscos pragmá-
ticos y filosóficos que esto implica.

Asimismo, las tradiciones disciplinares en salud históri-
camente han tenido una influencia directa de la visión bio-
médica enmarcada en el paradigma positivista, dotándole 
de herramientas que han servido para el avance de técnicas 
enfocadas en la salud pragmática del paciente; sin embargo, 
esta misma tendencia ha obstaculizado que disciplinas de 
corte más preventivo y/o introspectivo, como psicología o 
salud pública, por nombrar algunos ejemplos, hayan sido 
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confundidas y adoctrinadas para repetir visiones desde el 
punto de vista cuantitativo.

Esta problemática se ve directamente relacionada con la 
docencia al momento de que el alumnado se enfrenta ante 
problemáticas de su propio objeto de estudio y el profe-
sor investigador trata de ofrecer una metodología distinta 
al cauce natural en el que las distintas carreras en México 
en salud y, su caso concreto, la zona metropolitana de 
Guadalajara, se han visto inmiscuidas. 

A continuación, se tratará de dar un acercamiento a la 
problemática de la docencia en México y su conexión direc-
ta con la investigación. Al final se dará una visión de un caso 
particular de intentos para dar y desarrollar investigación 
con enfoque cualitativo en la Universidad de Guadalajara a 
nivel licenciatura en dos disciplinas enmarcadas en la salud.

Docencia e investigación 
en México: una perspectiva general
Hablar de docencia e investigación es referimos a procesos 
que comparten el objetivo de crear y transmitir conocimien-
tos, actitudes, aptitudes, valores y habilidades; sin embargo, 
contemplar docencia e investigación como actividades que 
se retroalimentan es un desafío en este país.

La crisis por la que atraviesa el sistema educativo y la ca-
rencia de políticas definidas que propicien el desarrollo del 
sistema universitario y docente han dificultado la manera en 
que hemos valorado la docencia en el ámbito universitario y 
su íntima conexión con los procesos de desarrollo y enseñan-
za de la investigación como carácter formativo de los alum-
nos de grado y posgrado. Ruiz del Castillo (1993) aseveraba 
la problemática sobre una política de individualismo feroz y 
arcaico “el problema se agrava cuando la lógica de la supe-
ración académica y su política de apoyo se basa en el mérito 
individual, la indefinición de los criterios de valoración de la 
actividad académica, y la tendencia a la cuantificación”.

La enseñanza y la investigación deberían estar orienta-
das a la búsqueda de conocimientos que nos acerquen a 
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la realidad, a su comprensión y transformación en torno a 
un fenómeno desde el actor social y las dificultades que les 
rodean (Cedeño, 2001). Así pues, la docencia se debería 
de nutrir de la investigación directa o indirectamente, mos-
trando la capacidad de la educación superior por crear un 
cuerpo de conocimiento humano, innovador y transforma-
dor en sus receptores y en quienes la producen, tanto en la 
producción del pensamiento crítico como en la innovación 
fuera del aula.

Como se resaltaba en líneas anteriores, Ruiz (2011) y 
Cedeño (2001) mencionan que en la educación superior, 
específicamente en la formación de profesionales en salud, 
se carece de una discusión amplia y sistemática de la impor-
tancia de la investigación en todos sus paradigmas.

Se sigue viendo a la investigación como una manera ale-
jada de la realidad que estudia, y se sigue pregonando por 
medio del docente, ver al cuerpo estudiantil como máqui-
nas de “interpretación generalizada y reduccionista dejando 
de lado la interpretación y comprensión del fenómeno, de 
una realidad a la que se enfrenta el sector salud y las nuevas 
carreras en el ámbito” (Tovar, 2000). Como refiere Cedeño 
(2001), la docencia y la investigación tendrían como objeti-
vo primordial complementarse y exigirse cuanto sea posible, 
llevando al docente a la reflexión del fenómeno que le rodea 
y estimulando la investigación hacia la comprensión y trans-
formación como un método de enseñanza-aprendizaje que 
se relaciona con los problemas específicos de las disciplinas 
sociales y de salud; deberían, así, conectar procesos vincu-
lares, entre realidad y conocimiento científico, desde una 
perspectiva interpretativa que permita el análisis exhaustivo 
del fenómeno y la realidad que se estudia. 

El carácter artesanal de los estudios cualitativos, su impli-
cación con el entendimiento cultural y social, y su indirecta 
o directa conexión con la filosofía (hoy en día desdeñada) 
hace más difícil su enseñanza y, por ende, su aprendizaje 
(Izcara, 2014).
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El sistema universitario y la investigación
El sistema educativo universitario actual atraviesa por una 
serie de cambios tecnológicos y de enseñanza que han pro-
vocado que la docencia pierda su valor y fundamento pri-
migenio; los programas de licenciatura han sido mermados 
por la cantidad del alumnado; es decir, los programas edu-
cativos han propuesto una estrategia dirigida a la meta de 
llegar al objetivo numérico de egresados y no a la dinámica 
dialéctica por excelencia: el proceso enseñanza-aprendizaje. 
En este contexto, realizar investigación puede verse como 
una actividad separada de la docencia y no como parte esen-
cial del trabajo del cuerpo académico que debiera contribuir 
a la transformación de la realidad educativa (Sancho, 2001). 

Hablar de docencia e investigación es hablar sobre fun-
ciones básicas del sistema universitario y/o de las institucio-
nes que prestan estos servicios; la investigación, como parte 
de la creación, generación de nuevos conocimientos y pro-
puestas teóricas; la docencia como medio de propagación 
de estudios empíricos (Pina, 2002).

Con el auge de la investigación en el sistema universita-
rio y en el cuerpo académico de las instituciones, el profe-
sor-investigador ha sido forzado para adoptar una perspectiva 
estática que reduce su actividad docente e investigativa a pro-
cesos de producción medibles, es decir, su carácter reflexivo 
ha ido perdiéndose en pos de demostrar su productividad 
y se ha vuelto parte del sistema burocrático electrónico del 
México postmoderno.

A este cambio de perspectivas y/o de modificaciones en 
el sistema actual, se le han sumado los avances tecnológicos, 
innovaciones y variaciones que la educación ha experimenta-
do en los últimos años; para el cuerpo académico que realiza 
investigación, la introducción de la metodología cualitativa 
y la coherencia con los nuevos planteamientos debería situar 
el proceso docencia-investigación como el factor central de 
la naturaleza del conocimiento; de esta forma, el modo en el 
que el profesor conciba el conocimiento que imparte será la 
forma en la que el estudiante comprenda el conocimiento. 
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La implicación de tener una concepción cuantificable o 
interpretativa (cuantitativa o cualitativa) del conocimiento 
tiene consecuencias en el alumnado; en la primera, aprender 
para reproducir cierta cantidad por semestre; la segunda, 
aprender para comprender el fenómeno, para traslapar ese 
conocimiento a la vida activa (Pina, 2002). La verdadera 
meta es que la investigación se convierta en un componente 
transversal y no en un apéndice de la vida escolar, buscan-
do involucrar a todos los miembros de la comunidad en la 
investigación y solución de problemas del contexto local y 
global (Molina, 2010).

Ideología y postura del docente-investigador 
frente al conocimiento
Las posturas académicas y teóricas se han visto más permisi-
bles en cuanto la mixtura de posiciones filosóficas y paradig-
máticas contrarias; sin embargo, la realidad se ha vuelto más 
polarizada debido a la presión ejercida desde el poder en 
sus diversas manifestaciones, siendo más radical la posición 
positivista, en conexión con los intereses del mercado y la 
relación peligrosa del hacer científico (en la última década) 
con las empresas privadas. 

Esto sitúa al investigador (mexicano, principalmente) en 
una disyuntiva ideológica y filosófica: o actúa en pos de un 
descubrimiento de la realidad simbólica, para que en un fu-
turo sus descubrimientos puedan ser aplicables al ámbito de 
la transformación de la realidad, o se somete a la presión del 
mercado y la lógica del sistema nacional de investigadores 
(sni) y produce cual vil maquila, conocimiento para salva-
guardar su status y su “apoyo” a la investigación.

Debido a la naturaleza de la investigación cualitativa (su 
componente artesanal, reflexivo y procesual), las propues-
tas para hacer investigación dentro de este marco de refe-
rencia están desconectadas de las exigencias y parámetros 
de los organismos para financiar la ciencia en México. Al 
mismo tiempo, la “productividad”, entendida sólo como la 
producción de artículos, en términos numéricos y no de 
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impacto, importancia o relacionada a problemáticas socia-
les, ha permeado los estudios cualitativos.

Lo arriba expuesto impacta en las decisiones de cómo 
afrontar una problemática desde el punto de vista del inves-
tigador. Su decisión para utilizar una metodología va más 
allá de sus habilidades como metodólogo o científico; sus 
elecciones estarán directamente relacionadas al beneficio 
que pueda obtener al momento de acercarse a un fenómeno 
o problemática, y de si este estudio le generara recursos, 
producción, tiempo y relaciones con empresas y/o univer-
sidades. La delgada línea entre la ética del por qué hacemos 
investigación está en una crisis, debido a las políticas de apo-
yo a la ciencia en un país que históricamente ha sido poco 
amable con el hacer científico y sus procesos educativos.

Docencia y experiencias en dos disciplinas de salud: 
salud pública y gerontología
Dentro del crecimiento de la Universidad de Guadalajara, 
como parte de su plan de expansión, está la creación de es-
cuelas regionales; más allá de la división temática por áreas 
de conocimiento. Su plan de expansión en los últimos 10 
años, contemplaba la creación de una escuela regional que, 
debido al rezago social y económico y a la saturación de la 
oferta académica en la zmg, diera respuesta a dichas proble-
máticas. Es así que, en 2012, nace el Centro Universitario 
de Tonalá (Universidad de Guadalajara, 2014).

En su oferta académica y como parte de un centro mul-
tidisciplinar, se creó la división de ciencias en donde se 
contemplaba el departamento de áreas de la salud con la 
implementación de tres disciplinas enmarcadas en la misma: 
medicina, salud pública y gerontología.

Acorde a su plan de desarrollo 2014-2030, se hace hin-
capié a que las carreras enmarcadas en salud estarán orien-
tadas a “enfocar las diversas disciplinas que estudian a la 
salud-enfermedad, como salud pública, la medicina y la ge-
rontología dentro de un enfoque médico-social, pero igual-
mente desde la perspectiva social y económica”. 
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Sin embargo, más allá del discurso estructural, la rea-
lidad de dos de sus carreras relacionadas a la salud (salud 
pública y gerontología) dista mucho de ser un reflejo que 
se enmarque en materias enfocadas a la salud conectada con 
aspectos psicosociales, y mucho menos enfocadas al objeto 
de estudio de las dos mencionadas: población vulnerable y 
el adulto mayor, respectivamente. Basta ver la tabla 1, en 
donde se muestra el porcentaje de materias relacionadas a 
paradigmas y metodologías divididas en cuantitativas versus 
cualitativa. 

Tabla 1. Distribución porcentual de las materias 
relacionadas a metodología

Gerontología Salud pública

Cualitativas 83.9% 85.07%
Cualitativas 9.2% 9.45%
Mixtas 6.9% 5.48%
Total 100% 100%

Nota: El análisis se efectuó tomando en cuenta el nombre de la materia, 
el programa de la misma, el perfil del docente y la bibliografía relacio-
nada a la materia.

Esta perspectiva no está tan alejada en otras carreras re-
lacionadas con la salud, en cualquier universidad del país. 
Más allá de estos datos “cuantitativos”, la experiencia direc-
ta con el alumnado de las dos carreras mencionadas, apar-
te de estimulante, ha sido todo un reto para la explicación 
y enseñanza del paradigma interpretativo o sociocrítico, 
ejes fundamentales para el entendimiento y aprendizaje de 
la metodología cualitativa. La dificultad radica en la expe-
riencia empírica del alumnado en materias relacionadas a 
la investigación bajo una óptica cuantitativa, teniendo un 
sesgo del aprendizaje, considerando a las perspectivas so-
ciales, culturales y psicológicas, como no científicas y sin un 
impacto importante en su formación como profesionistas 
de la salud.
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Propuesta de docencia e investigación:
del discurso crítico a la propuesta pragmática
La implementación de visiones diferentes a la tendencia glo-
bal –como sería la metodología cualitativa en universidades 
mexicanas y, en especial, la Universidad de Guadalajara– 
no es nueva; sin embargo, a pesar de las necesidades vis-
tas desde un marco académico y social, las propuestas para 
revertir esta situación han sido insuficientes. Posiblemente 
podamos encontrar pocos casos exitosos en el occidente del 
país, por ejemplo, y tal como lo señalan Mercado, Gastaldo 
y Calderón (2002), el doctorado en salud pública en el 
Centro Universitario de Ciencias de la Salud (cucs) de la 
Universidad de Guadalajara. 

Es por eso que, más allá de una visión crítica de la reali-
dad universitaria particular, se ha intentado una propuesta 
que vincule la problematización arriba expuesta. De esta 
manera, dentro de los logros alcanzados, se ha implemen-
tado un grupo de investigación de las carreras de geronto-
logía y salud pública constituido por alumnos de diferentes 
semestres enfocados en la realización, difusión y extensión 
de la ciencia desde el punto de vista cualitativo. Se ha hecho 
especial énfasis en el trabajo multidisciplinario y transdisci-
plinario, que abone al abordaje integral de problemas socia-
les y culturales conectados directamente al amplio espectro 
del proceso salud/enfermedad/atención. Sobre la tradición 
de buscar la perspectiva del actor y fomentar el cambio so-
cial desde la investigación acción. 

Como objetivo a mediano plazo, se busca presentar una 
propuesta curricular con la que se logre la restructuración 
de las asignaturas, en pos de conectar el discurso del centro 
universitario con las necesidades sociales relacionadas con el 
objetivo de estudio de las dos carreras mencionadas en este 
artículo. A su vez, el objetivo a largo plazo sería la creación 
e implementación de un posgrado en salud con una fuerte 
carga en la investigación cualitativa y que dé respuestas al 
entorno social en el que el centro universitario se encuentra 
actualmente.
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Como logros del grupo de investigación cualitativa de 
CUTonalá, con apenas año y medio de creación, se ha lleva-
do a cabo la organización de dos semanas de investigación 
cualitativa a manera de foro de experiencias en investiga-
ción. Asimismo, la incorporación del fundador del grupo 
al Sistema Nacional de Investigadores (sni). La influencia 
directa e indirecta de la propuesta arriba mencionada en las 
dos primeras generaciones de egresados de las carreras de 
salud pública y gerontología, así como la difusión de resul-
tados en congresos y foros de las distintas investigaciones 
que el grupo ha desarrollado. Aunado a ello, existen algu-
nos proyectos de investigación actualmente en desarrollo 
que mencionaremos a continuación: 

1) Desarrollo de un modelo de intervención psicogerontoló-
gico especializado para adultos mayores con trastorno depresivo 
mayor.

	� Uso y percepción de la medicina tradicional, alterna-
tiva y curanderismo en migrantes de la zona metro-
politana de Guadalajara.

	� Uso y percepción de la medicina tradicional, alter-
nativa y curanderismo en adultos mayores de la zona 
metropolitana de Guadalajara.

	� Acompañamiento psicoeducativo, reestructuración 
social desde la ecología conductual para la persona 
con padecimiento mental.

	� Percepción de los adultos mayores que sufren inse-
guridad alimentaria.

	� Percepción y significado del abandono en el adulto 
mayor institucionalizado.

	� Autopercepción de los trastornos de la conduc-
ta alimentaria en estudiantes mujeres del Centro 
Universitario de Tonalá.

	� Percepción de la muerte en adultos mayor en con-
texto urbano no institucionalizado.

	� Significado del trabajo en adultos mayores de la zona 
metropolitana de Guadalajara.

	� Percepción y conducta del adulto mayor respecto a 
su vida sexual.
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Conclusiones
Podemos concluir que el espacio ganado por la metodolo-
gía cualitativa en la ciencia y docencia ha ganado terreno, a 
pesar de los pocos espacios otorgados en el ámbito social y 
académico del país. La nueva creación de espacios, así como 
el egreso de profesionistas a nivel de pregrado y posgrado, 
ha permitido que el equilibrio de metodologías ante la si-
tuación social nacional, sea benéfica en la discusión en torno 
a las soluciones que la ciencia está encaminada a proponer.

La respuesta ante la situación, es la de la creación de 
espacios para la discusión en términos dialécticos acerca de 
la direccionalidad que están tomando las políticas en torno 
a la ciencia y docencia en el país, y su directa conexión con 
aspectos ideológicos y políticos. Debemos ser conscientes 
de que la actividad científica, como parte del quehacer hu-
mano, no está desvinculada de los intereses generados para 
el provecho de cotos de poder. Ante esta situación, sólo la 
discusión sobre por qué se hace ciencia será de vital impor-
tancia en actividades tales como la enseñanza y el aprendi-
zaje en el ámbito universitario.
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Por una pedagogía con ética:
reflexiones sobre los conceptos 

de voluntad y justicia

Israel Alejandro Romero Ramírez

El problema más grande en nuestro país tiene que ver 
con el tema de la corrupción, y si se ven las dimensiones 

que tiene dicho problema, puede uno darse cuenta de que 
está a la altura de la precariedad en la que se encuentra nues-
tro sistema educativo. En específico, me refiero a la materia 
de la que me hago cargo desde hace tiempo: la Ética. A lo 
largo de las décadas, esta materia ha sido olvidada y menos-
preciada, pues la mayoría de las veces la imparten maestros 
que no tienen conocimiento acerca de lo que implica el es-
tudio de la misma. 

En muchos casos se piensa que se trata solamente de 
trasmitir, la gran mayoría de las veces, valores que los alum-
nos repiten, pero que no se reflexionan ni se analizan y, mu-
cho menos, se entiende la importancia de cómo insertarlos 
en una práctica en donde el sujeto tenga de manera presente 
cómo esos valores tienen que verse en una relación, profun-
da, entre el sujeto y su comunidad social. Es por eso que 
para este ensayo he elegido analizar dos categorías: volun-
tad y justicia. Quiero hacer, para ello, un recorrido desde la 
literatura griega, en específico, parte de la obra de Homero 
y Hesíodo, para posteriormente dar un salto a la filosofía de 
Aristóteles y analizar los conceptos de voluntad y justicia. 
Tanto Hesíodo como Aristóteles tienen en común el haber 
enaltecido una moral que tiene como fin último la justicia. 

Romero Ramírez, I.A. (2019). Por una pedagogía con ética: reflexiones sobre los concep-
tos de voluntad y justicia. En M.L. Ávalos Latorre, M. Ú. Palos Toscano y R. B. Miranda 
Álvarez (Coords.), Prácticas y reflexiones sobre la educación contemporánea (pp. 189-205). 
México: Editora Nómada. Recuperado de https//doi.org/10.47377/GSJF3219.10
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De la vida heroica al concepto de justicia 
dentro de un marco literario
Cuando pensamos en Homero, no solamente nos viene a la 
mente el más grande literato del mundo antiguo, sino que 
pensamos su obra como algo que fue más allá de lo que 
hoy podemos entender por literatura. La Ilíada puede ser 
leída más como un libro religioso, que suplantó una religión 
por otra: el cambio de la religión de los titanes a la religión 
olímpica. Esta última le dio al pueblo griego una identidad 
que hizo posible una cierta convivencia, a pesar de que cada 
ciudad mantenía sus propias normas y costumbres, pues 
como se sabe eran ciudades-estado. La Ilíada también pue-
de considerarse como un libro pedagógico y formativo para 
los griegos. Aunque sus fines no iban encaminados a educar 
a las clases campesinas del siglo viii, sino todo lo contrario, 
se dirigían a las clases nobles, las cuales se les conocía con el 
nombre de eupátridas. El grupo social de los eupátridas o 
guennáies (procedentes del genos, que significa bien nacidos, 
de buen padre) había heredado de sus antepasados la virtud 
de la sangre y el patrimonio de las hazañas heroicas y glo-
riosas. Eupátrida será aquel individuo que cuenta entre sus 
antepasados con algún Dios. 

Los héroes más emblemáticos pertenecían a esta clase 
social: Héctor, Aquiles y Agamenón. Estos héroes eran mo-
delos que servían para educar a los jóvenes, que ansiaban 
en su vida poder ir a una guerra con el fin de poner en alto 
la estirpe en la que habían sido educados: “Peleo entrega a 
su hijo Aquiles, que carece de toda experiencia en el arte de 
la palabra y en la conducta guerrera, a su leal vasallo y se lo 
da como compañero en el campo y en la corte real y éste 
imprime en su conciencia un alto ideal de conducta humana 
trasmitido por la tradición” (Jaeger, 2009).

Se sabe que Fénix educó a Aquiles casi como un hijo; la 
relación filial fue grande, hasta el punto que Aquiles cuenta 
pasajes de cómo lo sentaba Fénix en sus piernas y le daba de 
comer. Los ideales eran, por supuesto, los que se conside-
raban pertinentes para la vida heroica. Podemos mencionar 



191

Por una pedagogía con ética: reflexiones 
sobre los conceptos de voluntad y justicia

que los ideales eran la guerra, el honor y la muerte. En el 
siguiente diálogo, Diomedes nos muestra la gallardía que 
un hombre tenía que tener en momentos en donde el infor-
tunio y el miedo se hacían presentes:

¡Desgraciado! ¿Crees que los aqueos son tan cobardes y dé-
biles como dices? Si tu corazón te incita a regresar, parte: de-
lante tienes el camino y cerca del mar multitud de naves que 
desde Micenas te siguieron; pero los demás melenudos aqueos 
se quedarán hasta que destruyamos la ciudad de Troya. Y si 
también ellos quieren irse, huyan en los bajeles a su patria; y 
nosotros dos, yo y Esténelo, seguiremos peleando hasta que 
Ilión le llegue su fin (Homero, 1977).

Así es que para un niño, al ser educado con estos ideales, 
la muerte no significaba miedo a perder la vida. Sabemos 
que el final de Aquiles no podía ser otro que el de la muer-
te; era su destino para después ser honrado con los honores 
más altos. Lo interesante es que los ideales heroicos tam-
bién estaban del otro bando, me refiero a Héctor de Troya. 
Su muerte es mítica y llena de enormes sentimientos; hay 
una escena que conmueve y que honra a todo el pueblo de 
Troya:

¡Oh! Ya los dioses me llaman a la muerte. Creía que el héroe 
Deífobo se hallaba conmigo, pero está dentro del muro, y fue 
Afrodita quien me engañó. Cercana tengo la perniciosa muer-
te, que ni tardará y ni puedo evitarla. Así les habrá placido que 
sea, desde hace tiempo, a Zeus y a su hijo, el que hiere de lejos; 
[…] Ya la parca me ha cogido. Pero no quisiera morir cobar-
demente y sin gloria, sino realizando algo grande que llegara a 
conocimiento de los venideros (Homero, 1977).

Todavía, a sabiendas de que va a morir, el héroe piensa 
que tiene que hacer algo grande para que quede a la posteri-
dad y que el pueblo grabe en su mente su hazaña. Pero cabe 
a estas alturas hacernos la pregunta: ¿en Homero se puede 
hablar de la posibilidad de encontrar una moral? Los dioses 
en La Ilíada aparecen como seres desprovistos de perfec-
ción, ya que ellos engañan y los hombres procuran hacer 
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lo posible para que los dioses se pasen de un bando a otro. 
En el Canto uno se puede ver cómo Agamenón insulta a 
un sacerdote cuando los aqueos habían acordado respetarlo. 
Frente a las amenazas que promulgó Agamenón en contra 
del anciano, éste refirió las siguientes palabras hacia Apolo:

¡Óyeme, tú que llevas arco de plata, proteges a Crisa y a la divi-
na Cila, e imperas en Ténedo poderosamente! ¡Oh Esminteo! Si 
alguna vez adorné tu gracioso templo o quemé en tu honor pin-
gües muslos de toros o de cabras, cúmpleme ese voto: ¡Paguen 
los dánaos mis lágrimas con tus flechas! (Homero, 1977).

Las palabras del anciano fueron escuchadas y, acto segui-
do, Apolo castiga a los aqueos lanzando sus flechas durante 
nueve días desde un monte, matando a muchos hombres. 
Por eso, a la pregunta de si en Homero podíamos encon-
trar una moral, la respuesta es no. Lo que encontramos en 
Homero son modelos que no obedecen a ningún ideal de 
justicia, al contrario: los héroes, como los dioses, son pa-
sionales. Los personajes responden a sus circunstancias y a 
los sentimientos que en ese momento los gobiernan. Hay 
que mencionar que el ideal de la clase noble les pertenecía a 
ellos, pero de ninguna manera aquellos modelos eran parte 
de la población campesina. La vida del campesino obede-
cía a un modo de vida muy distinto al de la clase noble. 
Mientras que en la clase noble era esencial la ociosidad, para 
así poder darle lugar al ideal de la guerra, para el campesino 
su guerra, por así decirlo, era el día a día. Es por eso que el 
trabajo ocupaba un lugar predominante en su vida. Al igual 
que en nuestro tiempo, la clase noble abarcaba un grupo 
reducido del total de la población, de modo que el otro 
tanto de la población lo comprendía, en su gran mayoría, la 
clase campesina. 

De aquella clase que se ocupó de la agricultura y la gana-
dería nacerá una moral que dista mucho del modelo homé-
rico. Bajo una visión más realista, aparecerá Hesíodo y les 
dará una cosmovisión sobria del mundo, pero llena de imá-
genes y descripciones que conllevan a la reflexión de la vida: 
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Ese código es más real y más próximo a la tierra, aunque ca-
rezca de un alto ideal. […] En Hesíodo se introduce por pri-
mera vez el ideal que sirve de punto de cristalización de todos 
los elementos y adquiere una elaboración poética en forma de 
epopeya: la idea del derecho (Jaeger, 2009).

Podemos asegurar que aparece por primera vez la figu-
ra del narrador autodiegético, lo que hace que nos apro-
ximemos a Hesíodo de una manera íntima. A partir de un 
problema, que podemos decir es de particulares, nos lleva a 
los valores más universales. Los trabajos y días es un libro en 
donde el autor le habla al campesino. Hay que recordar que 
Hesíodo pertenecía a este grupo social. El modelo pedagó-
gico es profundo, aunque aparentemente parezca simple. 
Definitivamente lo sencillo puede en ocasiones ser lo más 
complejo, y lo abstracto tornarse oscuro, y por tal motivo 
volverse intransmisible. El método consiste en que Hesíodo 
nos narra un problema familiar, en el que su hermano Perses 
le ha quitado unas tierras que les pertenecían a ambos (pro-
ducto de una herencia). Esto hace que Hesíodo construya 
un diálogo en el que constantemente quiere persuadir a su 
hermano para que sea un hombre justo. Ese valor lo pro-
yecta sobre los hombres, pero para eso utiliza de manera 
muy hábil los mitos, dejándonos reconstruir la imagen de 
un padre que quiere aleccionar a un hijo y recurre a un 
cuento que conlleve a una moraleja para que a partir de ella 
reflexione:

¡Oh Perses!, grábate tú esto en el corazón y que la Eris gustosa 
del mal no aparte tu voluntad del trabajo, preocupado por 
acechar los pleitos del ágora; pues poco le dura el interés por 
los litigios y las reuniones públicas a aquel en cuya casa no se 
encuentra en abundancia el sazonado sustento, el grano de 
Deméter, que la tierra produce (Hesíodo, 2000).

Como podemos leer, el poeta nos muestra en el diálogo 
que tiene con su hermano, el valor del trabajo, el cual tie-
ne una impronta muy grande en la vida de los campesinos. 
Nada tiene que ver con la vida heroica que nos mostraba 
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Homero. El poeta exalta el valor del trabajo, y también a 
primero obtener el alimento para poder después dedicarse 
a las actividades ociosas. Pero un tema fundamental, que es 
central en su obra, es el tema de la justicia. Invita a su her-
mano a que resuelvan la querella de las tierras con sentencias 
justas, todo parece que el juez favoreció a su hermano y que 
Hesíodo ha perdido algo de la herencia. Es fácil captar que 
el poeta y filósofo equipara el trabajo con la vida justa, pues 
quien se hace de sus cosas no necesita de robarle a otro y, 
por el contrario, podría estar en posición de ayudar a quien 
lo necesite. 

Pero volvamos al tema de la justicia y la virtud. Hesíodo 
ve la justicia en dos momentos: primero, muestra que hay 
una justicia que la relaciona con la vida virtuosa (modo de 
ser); segundo, la justicia es vista desde las normas, por lo 
que hace que sea el primero en poner el tema de la legalidad 
como un eje central en la vida pública. Ahora bien, la vida 
virtuosa no es un concepto abstracto, sino que se convierte 
en una práctica en la que se puede ver la importancia de la 
meditación y el consejo: 

Es el mejor hombre en todos los sentidos el que por sí mismo 
se da cuenta, (tras meditar, de lo que luego y al final será me-
jor para él). A su vez es bueno también aquel que hace caso a 
quien bien le aconseja; pero el que ni por sí mismo se da cuen-
ta ni oyendo a otro lo graba en su corazón, éste en cambio es 
un hombre inútil (Hesíodo, 2000).

La virtud en Hesíodo es un movimiento en dos planos: 
sería el llevar una vida virtuosa y el de reconocer otras vidas 
virtuosas, de tal manera que en el consejo reconociera que 
quien me lo dice merece ser escuchado y atendido. ¿Qué 
consejo podría darme alguien que lo que tiene lo ha conse-
guido robando? Hesíodo nos muestra que la moral es una 
práctica, y que cuando ésta se da en una relación coherente 
adquiere valía (lo que se dice y lo que se hace). 

Retomaré a La Ilíada (Homero, 1977), con el fin de 
analizar el cambio de pensamiento y el camino que tendrá 
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que recorrer para pasar a la filosofía, ya que es muy común 
que, en las aulas, se confronte a la filosofía con la literatu-
ra partiendo de la querella de Platón con Homero en su 
República, pero se deja de lado el análisis de la transición. 
En este sentido, en La Ilíada, el modo de ser heroico per-
tenecía solamente a la clase noble; mientras, en Trabajos y 
días, la areté es algo que puede alcanzar cualquier hombre 
que decida practicarla. En consecuencia, vivir a través de la 
virtud nos lleva a relacionarnos de manera más justa con 
los otros, sin distinción alguna, tal como Aristóteles lo va 
a hacer en su ética. El filósofo distingue la amistad de la 
amabilidad, que será necesaria entre los hombres con el fin 
de mantener la comunidad. Finalmente, Hesíodo, hablará 
de la importancia del vecino a quien podemos acudir en 
momentos en que necesitamos algo: 

Al que te brinde su amistad invítale a comer, y al enemigo, 
recházalo. Sobre todo, invita al que vive cerca de ti; si tienen 
alguna dificultad en la aldea, los vecinos acuden sin ceñir mien-
tras que los parientes tienen que ceñirse (Hesíodo, 2000).

Cuando las relaciones humanas están mediadas por las re-
laciones justas, prevalece la paz, pero no solamente hablamos 
de la virtud aplicada a la práctica, sino en la aplicación de la 
ley por parte del Estado. Esta parte es muy fecunda y nos 
muestra la complejidad del pensamiento de Hesíodo. Apela 
en muchos momentos a la justicia divina, pero sobre todo a 
la justicia que emana del gobierno, siendo importante que 
el gobierno administre la justicia de manera debida. Cuando 
esto falla, la corrupción se hace evidente en la vida cotidiana:

Para aquellos que dan veredictos justos a forasteros y ciudada-
nos y no quebrantan en absoluto la justicia, su ciudad se hace 
floreciente y la gente prospera dentro de ella; la paz nutridora 
de la juventud reside en su país y nunca decreta contra ellos 
la guerra espantosa Zeus de amplia mirada (Hesíodo, 2000).

Para Hesíodo, la justicia es ante todo las normas que se 
aplican. Esto puede parecernos muy simple, pero en la vida 
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cotidiana, advertimos con frecuencia, que cuando se come-
te una injusticia, no es por la ausencia de ley, sino que más 
bien no se aplicó una ley. No hay cosa que agrave más a la 
sociedad que una situación de este tipo. Es por eso que, en 
Hesíodo, cuando nos habla del mal juicio que recibió, nos 
muestra un cierto pesimismo en las leyes humanas. Parece 
por momentos que confía más en las leyes de Zeus; es cu-
rioso que Hesíodo quiera persuadir al lector del castigo que 
puede infringir Zeus a los hombres, y es muestra de la des-
confianza que tiene el poeta hacia la justicia humana. Hay, 
por así decirlo, una idea de degradación del hombre, la cual 
se manifiesta en el mito de las edades del hombre. 

Por lo general este tipo de mitos parte de un principio 
en donde en el hombre no existía dolor alguno; los hom-
bres se parecen a los dioses y la tierra era fértil y todo lo 
producía de manera espontánea. Se encuentra también otra 
estirpe que desaparece por no honrar a los dioses, y así su-
cesivamente, hasta que llega el poeta con los hombres (no 
deseo repasar cada una de las edades para concentrarnos en 
los puntos que he subrayado anteriormente en este ensayo; 
en este momento, solamente las escribiré para que el lector 
pueda identificarlas: Edad de Oro, Edad de Plata, Edad de 
Bronce, Edad de los Héroes y Edad de Hierro). Éstos son 
ya la quinta generación y, por tal motivo, no tienen ningún 
lugar privilegiado. En esa parte, Hesíodo es extremadamen-
te duro, para él no hay salida alguna, el fin del hombre es 
caótico y cruento: 

Y luego, ya no hubiera querido estar yo entre los hombres 
de la quinta generación sino haber muerto antes o haber na-
cido después; pues ahora existe una estirpe de hierro. Nunca 
durante el día se verán libres de fatigas y miserias ni dejarán 
de consumirse durante la noche, y los dioses les procurarán 
ásperas inquietudes; pero, no obstante, también se mezclarán 
alegrías con sus males. (Hesíodo, 2000).

En Trabajos y días, nos hace ver el poeta que a pesar de 
que el mundo esté lleno de miserias, no queda otro camino 
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que el de buscar la justicia. Sin la justicia la vida es preca-
ria y dolorosa para todos los humanos, sin excepción. De 
ahí que, a diferencia de Homero, los dioses se muestran 
justos, y no se dejan llevar, como lo vimos arriba, por in-
trigas y mentiras. Hemos observado un cambio radical de 
pensamiento del siglo viii al vii. Con el principio de legali-
dad se pondrá el germen que dará paso al pensamiento de 
Sócrates, Platón y Aristóteles, quienes pondrán como tema 
y asunto fundamental la política y la moral. 

El concepto de voluntad y justicia 
dentro de un marco filosófico
Antes de iniciar con el análisis de Aristóteles, veo pertinen-
te recurrir a un libro de Hannah Arendt: La promesa de la 
política, en donde la autora hace algunas puntualizaciones 
que creo son convenientes para llegar a un entendimiento 
del concepto de voluntad y justicia. Hay que recordar que, 
como lo mencioné al principio del ensayo, lo que me im-
porta es analizar el concepto en su devenir y siempre incrus-
tado en la temporalidad a la que perteneció; esto es lo que 
nos hará llegar a una mejor comprensión del asunto. Como 
vimos en Hesíodo, el concepto de justicia ya aparece como 
punto central, aunque el de voluntad no, pues la idea con la 
que nos quiere persuadir el poeta es con respecto a los casti-
gos que pueden infringirnos los dioses; el ideal de voluntad 
no queda claro y por muchos momentos es ambiguo. 

Ahora bien, si pensamos la Edad de Oro de Atenas, es 
bien sabido que nos referimos al siglo v, momento en que 
Pericles lleva a su máximo esplendor a la ciudad. Son los mo-
mentos del teatro griego de Esquilo y Sófocles, y el momen-
to en que la vida pública cobra su mayor valía. A la muerte 
de Pericles, a causa de una epidemia, y tras la Guerra del 
Peloponeso, Atenas se vio debilitada y su esplendor se apa-
gó. ¿Acaso la epidemia en la cual murieron sus dos hijos y 
él mismo, fue la señal de lo que le vendría a pasar a la bella 
Atenas? Los años posteriores fueron ocupados por gobiernos 
inestables (me refiero a la tiranía de Critias 460-403 a. de C.) 
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y la corrupción debilitó a la ciudad, que, en su momento, se 
erigió como modelo para todas las demás ciudades griegas. 
Es justo en ese declive que aparece la síntesis del pensamien-
to griego: Sócrates, Platón y Aristóteles. La grandeza de su 
pensamiento no contradice en nada a la falta de esplendidez 
moral que hubo en Atenas. 

La verdadera tragedia no fue la muerte de Sócrates, sino 
ver que la gente no necesitaba de filósofos; que nunca fue 
entendido verdaderamente Sócrates. Platón nunca olvidará 
esa afrenta que cometió el pueblo en contra de su maes-
tro. Es por eso que la importancia del filósofo como go-
bernante, solamente podría tener relevancia en un mundo 
ideal como en su República: “En otras palabras, la ciudad 
no tenía necesidad de un filósofo y los amigos no tenían 
necesidad de una argumentación política. Ésta es parte de 
la tragedia de la que dan testimonio los diálogos de Platón” 
(Arendt, 2008).

De ahí que se desprendan dos cosas: su repudio a la opi-
nión (doxa) y la necesidad de buscar conceptos absolutos 
que no contengan contradicción alguna. Todo hace suponer 
que Sócrates, no distinguió entre persuasión y dialéctica, si-
tuación que queda muy bien definida en Platón y Aristóteles. 
Para Arendt, el problema de Sócrates en su juicio es que ha-
bló de una manera dialéctica a los jueces y al pueblo, cuan-
do sabemos que la dialéctica sólo se puede mantener en un 
diálogo entre dos. Nos queda claro, al leer el juicio, que a 
los jueces no les interesaba ni la verdad ni la justicia: “Ahora 
les pido como algo justo, según me parece a mí, que me 
permitan mi manera de expresarme […] pongan atención 
solamente a si digo cosas justas o no” (Platón, 1871).

Las consecuencias de la corrupción hicieron que se de-
teriorara aquello que tanto había costado construir; nos 
referimos a la vida pública. Recordemos que los griegos dis-
tinguían muy bien la diferencia entre lo público y lo privado. 
Es por eso que, en lo público, la gente al hablar podía ser 
escuchada por los demás, y es por tal motivo que la Retórica 
tenía una impronta. Pero, como ya habíamos dicho, Platón y 
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Aristóteles van a distinguir entre la persuasión y la Retórica. 
Y así, Aristóteles, quien fue el último filósofo universal (para 
su tiempo), se va a dedicar en sus tres éticas, en su Política 
y en su Retórica, a los temas de la voluntad, la justicia, la 
amistad y la felicidad. 

Como podemos ver, tanto en Hesíodo como en 
Aristóteles, parece que la línea que se va trazando es la de 
que el hombre tiene que dominar sus placeres. El punto es 
entonces si la Ética la concebimos como una ciencia abstrac-
ta o práctica o ambas. Podríamos decir que ambas, pero hay 
que detenernos en varios puntos para entender cómo es que 
el filósofo las va a relacionar entre sí. Hay un momento en el 
que Aristóteles toma distancia de Platón, y es que aparte de 
analizar los conceptos, quiere constatar si éstos, después de 
ser analizados, se pueden llevar a la práctica. El ejemplo del 
médico y la salud es contundente para entender qué es lo 
que busca: el hecho de saber que es un médico, no implica 
que pueda ejercer dicha profesión. Por lo tanto, la Ética si es 
meramente abstracta no tendría ninguna utilidad; lo mismo 
podemos decir de cualquier ley:

Y lo mismo podríamos decir acerca de la Idea, si el bien predi-
cado en común de varias cosas es realmente uno, o algo sepa-
rado que existe por sí mismo, el hombre no podría realizarlo 
ni adquirirlo; y lo que buscamos ahora es algo de esa naturale-
za (Aristóteles, 2003).

Para Aristóteles, la política es la ciencia más importante, 
pues tiene que ver con el cómo vivir. El “cómo” es, para 
el filósofo griego, el punto fundamental de su filosofía, 
pues ese “cómo” no parte de una cosmovisión personal, 
de modo que esto me lleva a la idea de opinión, pues no 
es otra cosa más que hablar a partir de tal y como se me 
presenta el mundo a mí. Es por eso que, para Aristóteles, la 
retórica no es lo mismo que persuadir u opinar, sino que se 
trata de la aplicación de la lógica al lenguaje con miras a dis-
tinguir lo verdadero de lo falso. Lo que Aristóteles trata de 
hacernos ver es que la Ética se compone de aspectos lógicos 
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(argumentación) y de una parte práctica. Estamos ya cerca 
de la idea de voluntad. 

Para el filósofo griego, la voluntad, debe de tener su ori-
gen en el ser humano. Cuando hacemos algo de manera 
involuntaria lo podemos hacer ya sea por la fuerza o por ig-
norancia, dice él. Por ejemplo, si alguien me obliga a hacer 
un acto que no quiero diciéndome que le hará daño a un 
ser querido, Aristóteles llama a esto actos mixtos, pues pa-
rece que en un momento es involuntario, pero por el otro, 
he sido yo quien ha decidido llevar a cabo el acto. Es el 
momento o la circunstancia lo que me ha llevado a tomar 
la decisión; pero de manera absoluta no lo es, ya que tal vez 
si no fuera por esa coacción, jamás llevaría a cabo un acto 
de ese tipo. 

Ahora bien, cuando se comete una negligencia por ig-
norancia, un hombre puede ser perdonado, pero debe ser la 
falta sobre una ley local, como sucede en algunos países si 
se entra a una iglesia con zapatos, sin saber que eso podría 
estar prohibido. Pero no puede aceptarse la ignorancia por 
mentir o matar, pues no sería creíble que alguien argumen-
tara que no sabe que es malo mentir o matar. La negligen-
cia es voluntaria, pero nunca se ha buscado causar dolor a 
la otra persona. La voluntad necesita, por lo general, del 
ejercicio de la razón. Esto es, se puede matar a alguien sin 
estar consciente, si se está ebrio; pero el acto de beber es 
un principio que se originó de mi voluntad: yo decidí beber. 

De ahí que Aristóteles quiera establecer una relación en-
tre un acto voluntario y la responsabilidad. Si vemos en re-
trospectiva a Homero y Hesíodo, el camino ahora nos hace 
ver avances enormes desde que el hombre vivía entregado a 
sus pasiones; desde la persuasión por los castigos de los dio-
ses a la responsabilidad moral. En este sentido, es necesario 
aclarar que no queremos ser ingenuos al mostrar una idea 
de progreso lineal. Aparece, por un momento, tal figura, 
sirve solamente para explicar lo que se ha propuesto en este 
trabajo. Autores como Nietzsche, no verían ningún pro-
greso de un pensamiento a otro, sino que por el contrario 
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vería en esa secuencia un retroceso, pues Aristóteles es visto 
como síntoma de la degradación de su tiempo. 

Pero hay que preguntarnos ¿cómo es que el aspecto ra-
cional o lógico se relaciona con la voluntad? Aristóteles se da 
cuenta de que, en la voluntad, al tener su origen en la razón, 
necesariamente se encuentra la deliberación en su relación 
más profunda. En su libro Retórica nos dice que deliberamos 
sobre lo que es bueno y conveniente: 

También resulta necesario que las virtudes sean un bien, ya 
que, gracias a ellas, los que las poseen disfrutan de bienestar y 
ellas mismas son productoras de bienes y los ponen en práctica 
(Aristóteles, 2000).

Para Aristóteles, el hombre debe deliberar sobre aquello 
que puede llevar a cabo, pero también deliberamos sobre las 
acciones en donde intervenimos. Plantearse fines idealistas 
o absolutos, nos dice, es de locos y no es racional. Tienen 
que ser fines realizables y que puedan ser llevados a la prác-
tica. La deliberación es de nueva cuenta un ejercicio de la 
razón, el cual tiene que ir acompañado de la virtud. En con-
secuencia, se trata de establecer fines que puedan llevarse a 
cabo y, posteriormente, se trata de revisar los medios que 
voy a utilizar para ese fin. 

La virtud se vincula con un modo de ser y, en una rela-
ción profunda, con mis acciones, las cuales me llevan a la 
felicidad. El tema de la felicidad o eudemonía, es un tema 
profundo en Aristóteles, el cual se puede revisar en sus tres 
éticas, como en la Política y en la Retórica. Entre los temas 
más importantes del filósofo, dentro de su obra dedicada a 
la ética y a la política, se encuentra el tema de la felicidad, la 
virtud, la voluntad, la justicia y la amistad. Si mis acciones 
son racionales y me llevan a un bien, entonces ese bien debe 
ser común al de los demás; es por eso que, en Aristóteles, mi 
bien debe estar en comunión con el bien del Estado. De ahí 
que la felicidad no pueda verse desde un marco personal y 
afectivo, sino todo lo contrario, es un bien comunitario, y la 
felicidad es vista desde un marco racional y político.
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La virtud y la justicia caminan en una relación estrecha, 
en donde cada una se complementa. El concepto de hábito, 
para Aristóteles, es fundamental, pues la justicia no es so-
lamente un concepto abstracto, sino que se muestra en las 
acciones que un sujeto hace. Toda acción del hombre no es 
una conducta aislada, sino que implica a los otros: 

Por la misma razón, la justicia es la única, entre las virtudes, 
que parece referirse al bien ajeno, porque afecta a los otros; 
hace lo que conviene a otro, sea gobernante o compañero. El 
peor de los hombres es, pues, el que usa la maldad consigo 
mismo y sus compañeros (Aristóteles, 2003).

La justicia es una virtud y la más grande entre todas, ya 
que quien la practique tiene que poseer otras virtudes: la 
prudencia, la liberalidad, la magnificencia, la magnanimidad 
y la templanza. La justicia mantiene las relaciones humanas, 
las hace posibles y las ennoblece. El filósofo griego analiza la 
justicia en dos polos: 1) la justicia que se muestra en las rela-
ciones humanas, 2) la justicia que proviene del Estado hacia 
los ciudadanos. Ambas son importantes, pero la segunda 
es determinante para la vida de todos los ciudadanos. Para 
Aristóteles no puede existir lo humano fuera de un campo 
social, pero sobre todo si hay ausencia de gobierno. Es por 
esto que no puede existir un humano que sea apolítico, ya 
que sería la contradicción más grande: 

Pues la justicia supone personas cuyas relaciones están regu-
ladas por una ley, y la ley se aplica a situaciones en las que es 
posible la injusticia, pues la justicia es el discernimiento entre 
lo justo y lo injusto (Aristóteles, 2003).

A pesar de que el hombre vive regulado por las leyes, 
en el libro V, nos advierte que aquí el discernimiento es 
también importante, pues no se trata de obedecer las leyes 
solamente, sino de que nos podamos convencer, a través de 
la razón, que en su aplicación veremos la justicia. Implica 
también, siguiendo la lógica, que podamos advertir cuando 
una ley está mal fundamentada. Este razonamiento tiene, 
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para mi entender, implicaciones de mucho alcance, pero el 
lector podrá deducir muchas de las consecuencias que de 
aquí se desprenden. 

Conclusión
A modo de conclusión, trataré de recordar una frase de 
Enrique Peña Nieto, que fue presidente de México de 2012 
a 2018, la cual fue mencionada en un programa de televi-
sión en el Fondo de Cultura Económica: “la corrupción es 
‘un tema cultural’, que no es privativo de México y que se 
le debe hacer frente con el fortalecimiento institucional” 
(Rodríguez, 2014). En este argumento es fácil detectar que 
hay una falacia de causa falsa: presuponer que en otros paí-
ses existe la corrupción y que no es privativo de nuestro 
país, en nada minimiza el grave problema que existe de co-
rrupción en México. La otra es la falacia por ambigüedad, 
ya que al decir que la corrupción es un tema cultural, no se 
sabe o no queda claro en quién ubicarla; se disemina en el 
concepto mismo de cultura. Este ensayo tuvo como fina-
lidad analizar dos conceptos que fueron el de voluntad y 
justicia en un periodo extenso, que abarca las reflexiones de 
Homero, Hesíodo y Aristóteles. Lo anterior con la finalidad 
de identificar no solamente el sentido que tuvieron en su 
tiempo, sino ver qué significado pueden tener dichas defini-
ciones en la actualidad.

Lo que dijo el ex presidente de México es lo que más re-
pudiaron tanto Platón y Aristóteles: la persuasión, pues ésta 
no es solamente un escabullirse, sino que la persuasión sirve 
también para brillar en público sin decir nada relevante. La 
parte en donde dice que la corrupción es “un tema cultu-
ral” nos hace pensar que se refiere a nuestro modo de ser. 
Esto podría ser escandaloso para algunos de los autores que 
hemos estudiado, pues la deliberación nos tendría que llevar 
a todos a buscar el mejor tipo de gobierno que sea justo y 
en el que también vivan hombres justos. La política es un 
ejercicio constante por preguntarnos sobre el mejor gobier-
no y, al mismo tiempo, por las relaciones que se derivan de 
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ese modo de ser. Por lo tanto, la política se sostiene en una 
pregunta sobre nosotros mismos que es inagotable; es por 
eso que el discurso del Presidente nos llevaría a un tipo de 
resignación en donde toda pregunta y respuesta sería cir-
cular. Por otro lado, el señor Presidente habla de fortalecer 
instituciones, y la pregunta salta de inmediato: ¿Quién ten-
dría que hacerse cargo de fortalecer las instituciones? 

Hoy en día hemos visto que una gran cantidad de per-
sonas se sienten desencantadas con la política, motivo de 
su creencia en que es un asunto de aquellos que hemos 
llamado políticos. Esto nos conduce por un camino que, 
como vimos, es paradójico: personas que se definen como 
apolíticas. Lo anterior lleva no solamente al desinterés por 
la Política, sino también por la Ética. Aristóteles entendía 
que no puede haber hombres que se excluyan de la política 
y que tampoco no puede haber una separación entre ambas; 
cuando la separación tiene lugar, las consecuencias son te-
rribles; la política sin ética se reduce a un juego de poder. 
Ahora bien, si partimos del método de Aristóteles, en don-
de se parte de lo compuesto para analizar los elementos más 
simples, tendríamos que iniciar por preguntarnos por el gra-
ve problema al que nos conduce nuestro sistema educativo. 

Este problema, entre otras cosas, ha llevado a que no 
se les dé la debida importancia a las materias de Ética; di-
cho problema lo podemos entender a un nivel tanto macro 
como micro. Esto quiere decir que lo advertimos con los 
mismos actores políticos y otros agentes sociales: tráfico de 
influencias, extorsión, colusión con el narcotráfico, desfal-
cos y desvío de presupuestos. De modo similar lo hallamos 
en el nivel educativo, en donde muchas de estas clases son 
asignadas a personas que ignoran la materia, y así, son lle-
vadas por el sentido común y la deshonestidad académica. 
Podemos concluir que el problema de nuestro tiempo es de 
ética, y que sería importante volver a recuperar el valor de la 
dialéctica. Todo proceso educativo va acompañado de una 
dimensión ética, el ser humano no es un ser determinado, 
sino que se forma en un proceso que lleva tiempo. 
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El ejercicio dialéctico ofrece al alumno y al maestro una 
relación en donde la apuesta es un saber práctico y donde se 
busca como fin realizar actos justos. La intención es que el 
alumno se pregunte sobre el valor de la ética desde su vida 
práctica. Son las preguntas que tienen que ver con su relación 
consigo mismo la que lo van a formar. Ahora bien, la forma-
ción de los alumnos no se da a expensas de los problemas 
de los otros, sino todo lo contrario, el alumno se percata 
en el trayecto que sus problemas tienen algo en común con 
los otros. Es en ese momento en que el alumno adquiere 
conciencia de la vida comunitaria y de la vida política. Desde 
esta perspectiva, lo que hemos querido demostrar en este 
trabajo, es que la pedagogía es en esencia una disciplina que 
debe contemplar siempre la ética y la política.
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Educación y violencia: la forma unaria

Francisco Javier Ramírez López
Iván Omar Madrigal Quezada

Resumen

La oposición entre educación y violencia en México se 
diluye cada vez más en los últimos años. Para analizar 

este hecho se abordan las nociones de subjetividad y forma 
unaria, pasando por la superación de los proyectos educa-
tivos ilustrados y su contraste con las reformas educativas 
neoliberales y sus efectos. Desde una intersección psicoa-
nalítica y filosófica se propone la hipótesis de que las últi-
mas reformas educativas actualizan la forma unaria que se 
expresa en ciertos episodios irracionales y violentos entre 
maestros y alumnos.

Problemática
Si formalmente educación y violencia son opuestas, si se 
educa para civilizar según el ideal kantiano, ¿por qué educa-
ción y violencia son cada vez más cercanas en lo cotidiano? 
¿Por qué hay más violencia en las escuelas, entre alumnos 
y maestros?1 Para delimitar esta cuestión consideremos dos 
aspectos relacionados con el ámbito educativo en lo teórico 
y lo empírico:

1.	 La educación institucionalizada en el neoliberalismo 
tiende a reproducir y justificar el orden social acorde 
a los intereses de una minoría sobre una mayoría.

1 El primer caso de ataque con arma de fuego hacia compañeros y maestra de 
escuela el pasado 18 de enero de 2017, resultando en un homicidio-suicidio 
en un colegio en Monterrey conmocionó a la opinión pública, llevó a plantear 
la cuestión de la situación de violencia social que afecta escuelas públicas y 
privadas en México (http://www.animalpolitico.com/2017/01/disparos-co-
legio-monterrey-ninos/).

Ramírez López, F.J., Madrigal Quezada, I.O. (2019). Educación y violencia: la forma una-
ria. En M.L. Ávalos Latorre, M. Ú. Palos Toscano y R. B. Miranda Álvarez (Coords.), 
Prácticas y reflexiones sobre la educación contemporánea (pp. 207-228). México: Editora 
Nómada. Recuperado de https//doi.org/10.47377/GSJF3219.11
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2.	 En las reformas educativas de México, se propone la 
consolidación de un estudiante autónomo a la vez 
que una figura del maestro denigrada en términos de 
facilitador del aprendizaje. Contrario a la expectativa 
civilizatoria atribuida a la educación y sus reformas, 
se registra un incremento de casos de violencia esco-
lar entre alumnos y maestros en nuestro contexto.  

Según la perspectiva crítica (Bourdieu y Passeron, 1998; 
Chomsky, 2001; Michéa, 2002), el sistema económico-po-
lítico, en este caso el neoliberalismo, sería causa de la alte-
ración de los roles e interacciones de los implicados en la 
educación y su creciente violencia. Al supuesto civilizatorio 
de la educación institucionalizada se le añade el supuesto 
de la reproducción ideológica, lo que le quitaría su aparen-
te neutralidad. Así, por ejemplo, en nuestro país el sistema 
educativo reproduce la justificación del proyecto político 
fundado en principios que anteponen el individualismo 
que favorece intereses mercantiles particulares acordes al 
“adelgazamiento” del Estado en condiciones cada vez más 
paupérrimas para la mayoría, lo que obstaculiza el acceso 
equitativo al “progreso” que el modelo prometía origi-
nalmente. La violencia escolar sería, desde esta perspectiva 
crítica, una muestra de la exclusión social y del individualis-
mo a ultranza, sin que se cuestione la causa en el proyecto 
económico-político por parte de sus implicados gracias al 
efecto alienante de la ideología.

Sin embargo, con esta apreciación, fácilmente se podría 
caer en un lugar común que eslabona causas generales con 
efectos particulares, a menos que consideremos un aspecto 
menos estudiado en esa relación de lo macro con lo micro: 
los efectos de la disolución de la autoridad del maestro esti-
pulada en las últimas reformas educativas.

En este trabajo, para analizar estas reformas y su relación 
con la violencia, se debe considerar y corregir lo siguiente. 
La tradición psicoanalítica que investiga la educación suele 
enfocarse en las implicaciones de lo sexual en condiciones, 
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roles, y funciones estables: la relación “transferencial” entre 
maestro y alumno, lo terapéutico de las relaciones filiales 
en la escuela, las tensiones entre el principio de placer y de 
realidad, entre otros (Jiménez y Páez, 2008). Empero, es-
tos temas ya no pueden abordarse como si las condiciones 
objetivas de la educación y las condiciones subjetivas de los 
involucrados no hubiesen cambiado. 

Por lo menos hay tres cambios relevantes a considerar en 
el análisis que aquí se expone: 1) la autoridad representada 
por el maestro (tomado como una metáfora de la función 
paterna) se disuelve convirtiéndose en una figura prescin-
dible que debe ceñirse a la técnica de la instrucción; 2) la 
formación actual en el alumno antepone lo pragmático y lo 
instrumental en detrimento de lo cívico; 3) la educación se 
empalma con su opuesto: la violencia. A diferencia de los 
conceptos psicoanalíticos que suponen una realidad estable, 
el concepto que permitirá explicar estos cambios es la for-
ma unaria, concepto propuesto desde el diálogo entre el 
psicoanálisis lacaniano y la filosofía de las figuras paradójicas 
que distingue la subjetividad moderna de la posmoderna 
(Dufour, 2002; 2007; 2009).

La subjetividad y la referencia externa 
Para el psicoanálisis no existe una armonía entre el sujeto y 
los referentes que lo constituyen, dada la tensión que impo-
ne la colisión del deseo con los ideales culturales, tal como 
la había previsto Freud en su famosa tesis de El Malestar en 
la cultura: “el ser humano se vuelve neurótico porque no 
puede soportar la medida de frustración que la sociedad le 
impone en aras de los ideales culturales” (Freud, 2004, p. 
86). Pese a los avances civilizatorios esta tensión entre el 
humano y sus referencias culturales será irresoluble en su 
efecto neurótico sólo si el humano se constituye como su-
jeto distinguido en sí y por los otros en la cultura gracias al 
referente simbólico. En este sentido no hay subjetividad sin 
determinación externa, aunque ésta pueda, eventualmente, 
cuestionarse en la experiencia del sujeto en sus malestares.
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En la propuesta de Lacan (2002), el sujeto barrado evi-
dencia una verdad en la fractura entre el pensar y el ser en 
tanto está determinado por el Otro. Para Lacan, el infante 
se introduce a la cultura cuando es reconocido desde una 
referencia simbólica por ciertos agentes humanos (padres, 
por ejemplo) que, al nombrarlo, lo ubican en una genealo-
gía familiar y comunitaria. Sin recursos simbólicos dotados 
por el Otro, el infans no se puede distinguir de los demás, 
no se puede ubicar en tiempo y espacio, su origen es una-
rio, es decir, que existe sin diferencia en sí mismo y no está 
situado por la instauración de referencias externas (Dufour, 
2002). En los humanos hay un origen y un resto unario, es 
decir, que nos remite a nosotros mismos y, en ese sentido, 
“psicótico”, ensimismado.

El reconocimiento exterior del lugar singular del infans 
por agentes con recursos simbólicos propios de la cultura es 
el punto de partida para la constitución de su identidad, no 
deriva de lo interno ni de lo biológico per se. Esta alteridad 
simbólica externa se instaura en el infans cuando se distin-
gue de sus semejantes, por lo que en esa subjetivación se 
supera el origen unario de su indistinción. Por ejemplo, con 
los efectos performativos del uso de los deícticos y del nom-
bre (“soy Juan P, varón, que vive en X lugar”), se distingue 
el sujeto de los semejantes operando desde esos referentes 
terceros. Una vez constituido el sujeto, sólo tendrá unidad 
imaginaria que le permitirá identificarse con su imagen es-
pecular para distinguirse, reconocer y ser reconocido por y 
con los otros. En este sentido, se dice que el sujeto se cons-
tituye desde el lugar del Otro ya instaurado; sólo hay sujeto 
cuando hay Otro (Lacan, 1962). Bajo el efecto del lenguaje 
que lo anteceda, lo supere y lo constituya como sujeto en 
su ubicación cotidiana y sus malestares, no podrá decir todo 
de sí mismo y dirá más cosas de las que su conciencia pueda 
controlar; el plus de sentido en lo que dice es la evidencia de 
la fractura constituyente entre su ser y su pensar. 

Lacan (2002) llamaba a este antecedente simbólico el dis-
curso que determina las relaciones que pueden establecerse 
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en los lazos sociales de la época. El hecho de que un sujeto 
haga lazo con otros desde un discurso preexistente vuelve 
necesaria su asimilación en lo que el lenguaje regula: subje-
tividades, costumbres, prescripciones e inhibiciones acordes 
a un momento histórico. Por supuesto, para Freud, la cons-
titución subjetiva sería prioritariamente neurótica en tanto 
requiere la relación entre el humano y la referencia exter-
na con sus malestares que la evidencian (culpa, odio-amor, 
transgresión), a diferencia de Lacan y Dufour, para quienes 
la subjetividad tiene una constitución unaria o “psicótica” 
en términos de desubicación subjetiva cuando las referen-
cias fallan.

La subjetividad y la autorreferencia
A diferencia de la subjetividad que se define por la alteri-
dad, la “forma unaria” (forme unaire) o “lo unario” es un 
concepto que permite situar un elemento fundamental, 
necesario y constituyente de la subjetividad posmoderna. 
Siguiendo a Dufour (2002; 2007; 2009), la forma unaria se 
entiende como la autorreferencia del yo sobre sí mismo que 
lo lleva al límite del sentido común y de la razón. Esta sub-
jetividad se ha cristalizado en un sistema que lo propicia de 
manera más evidente. En el neoliberalismo es la expresión 
del individualismo radical que podría llamarse ego-ísmo en 
momentos o situaciones en que es notable la inconsisten-
cia, ausencia, caída o irrelevancia de las referencias terceras 
que dan un sentido a las vidas y lazos entre personas (Dios, 
Padre, Estado, Partido, Comunidad), aunque estas referen-
cias fueran ideales, provisionales, artificiales o conflictivas. 

La autorreferencia es el fundamento del sentido en el yo; 
esto tiene como precio la posibilidad de caer en el sinsentido 
y la deslocalización subjetiva ante ciertos problemas cotidia-
nos que se tornan ininteligibles e irresolubles por ausencia 
o falla de las referencias simbólicas antes compartidas. Una 
evidencia de la desubicación subjetiva ante la falla del senti-
do común llamada avería simbólica: “entre menos el sujeto 
sepa lo que hay que hacer en las situaciones más simples, 
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mayores son los riesgos de llegar a un pasaje al acto. [...] Si 
hay pasaje al acto, tendría que haber rastros de violencia” 
(Dufour, 2002, p. 154).

La evidencia de que la subjetividad torna a lo unario se-
ría el pasaje al acto irracional o violento como intento para 
ubicarse por fuera de lo que genera angustia. Por ejemplo, 
el caso del hombre que introduce a su perro al microondas 
para secarlo después de la lluvia cuando no sabe qué ha-
cer al verlo sufrir. “Obviamente”, el perro muere y el hom-
bre demanda a la compañía por no informar en su manual 
las consecuencias de su uso en animales. El sujeto de este 
acontecimiento no cuestiona su proceder que evidencia una 
deslocalización subjetiva ante un problema sencillo. No hay 
delirio, no hay alucinación, sólo normalidad autorreferen-
cial y su límite.

Cabe hacer una aclaración que no hace Dufour cuando 
usa el concepto lacaniano del pasaje al acto. En psicoanálisis, 
el pasaje al acto es un acontecimiento irracional que eviden-
cia que el sujeto no puede sostenerse más como historia en 
una escena, por lo que pasa a lo real del acto que supera la 
significación por el quiebre de la fantasía que lo sostenía 
(Lacan, 1962; Muñoz, 2009). Es un acto para salir de la 
escena angustiante en que el sujeto tiende a desaparecer por 
reducirse a objeto del deseo del Otro. Al momento de su 
realización no tiene sentido para el sujeto, sino a posteriori 
en la medida en que sea analizado. Por un lado, va dirigido 
a lo que se llama el gran Otro como imbarrable, como algo 
que no le falta nada. Por otro, ese sujeto se barra o se anula 
de una forma tan radical, dice Lacan en el Seminario 10, que 
se “hace” objeto. En el pasaje al acto, la relación al saber se 
da en negativo: el acto es un no querer saber sobre su re-
ducción al objeto. Por tanto, es un acto sin sujeto deseante, 
irreversible, y en el momento en que acontece, sin sentido. 

En Lacan, el pasaje al acto se presenta bajo el paradigma 
de la angustia cuando el sujeto se reduce al objeto de de-
secho ante el deseo del Otro, mientras que en Dufour y su 
perspectiva ontológico-política, el pasaje al acto pasa más 
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por una falta de sentido común sin evidencia generalizable 
de angustia. ¿Conviene seguir a Lacan o a Dufour para en-
tender el pasaje al acto en lo educativo? En realidad, es una 
falsa dicotomía dado que en ambos autores el pasaje al acto 
tiene el carácter de público y ambos convergen en el énfasis 
que se le da al problema de la desimbolización de la subjeti-
vidad como condición del pasaje al acto. Si la simbolización 
implica el uso de signos lingüísticos para dar sentido a una 
experiencia, la desimbolización se entendería como una falla 
en significar y dar sentido a una experiencia o acontecimien-
to para uno mismo y para otro. Al mismo tiempo, el sujeto 
se deslocaliza, se borra ante eso que supera sus referencias 
simbólicas. Dufour (2007) señala que el límite absoluto de 
la desimbolización es el momento en que nada asegura la 
orientación de los sujetos hacia la función simbólica a cargo 
de la relación y la búsqueda de sentido.2

Para entender de dónde viene esta importancia de la auto-
rreferencia en las sociedades democráticas sigamos a Arendt 
(1996) y Dufour (2002), quienes ubican en Rousseau a uno 
de sus promotores en el sistema democrático moderno.

Los proyectos educativos de Rousseau y Kant
Una vez que la filosofía cartesiana desplazara en la moderni-
dad el lugar de la referencia tercera, Dios, a un lugar lógica-
mente necesario para demostrar la existencia del yo y de los 
objetos de la realidad, en Rousseau y Kant esta referencia 
tercera se identificaba en las figuras de la Ley, la Comunidad 
Política, la Naturaleza y el Ideal Ético Universal secu-
lar e inmanente y no trascendente como se hacía antes de 

2 Aunque partimos de su noción de forma unaria, diferimos con Dufour en 
un aspecto: consideramos que no hay una separación tajante entre ambos tipos 
de subjetividad –moderna en forma de neurosis y posmoderna en forma de 
psicosis fría– sino que hay una gradación de la subjetividad neurótica que usa 
referentes terceros para ubicarse y, en la medida en que tienda más hacia lo 
unario (al “yo como referencia” o “ego-ísmo”) tendería hacia la subjetividad 
unaria. Si aceptamos que todos los sujetos en el neoliberalismo son unarios 
entonces todo el tiempo estarían deslocalizados o “locos”, pero la idea de una 
locura unaria normalizada en potencia no tendría ningún sentido si sólo se evi-
dencia en las fallas simbólicas y pasajes al acto, no antes y no sin esa condición.



214

Ramírez, J. / Madrigal, I.

Descartes. En la ilustración, Rousseau (2004) se planteó la 
cuestión de cómo formar ciudadanos dentro de la tensión 
entre el principio de la voluntad general que rige la política 
y el principio de la libertad que aquella debe resguardar. 
Sostuvo que en un Estado ideal los ciudadanos no deberían 
tener comunicación entre sí; que, para evitar que se organi-
zaran facciones, cada ciudadano debería pensar sólo lo pro-
pio. Si se pudiera garantizar una igualdad no habría temor 
de que una fuerza mayor se impusiera sobre la propia. Así, 
el pacto social establece y garantiza una igualdad moral y le-
gítima por convención y derecho para superar las diferencias 
de fuerza que la naturaleza podría establecer en detrimento 
del bienestar propio.

El ideal de Rousseau era crear una sociedad que pudiera 
proteger a los ciudadanos garantizando el derecho natural de 
igualdad para cuidar la singularidad radical del ser sí mismo. 
De ahí su modelo de república basada en el contrato social, 
la defensa de la igualdad y la alienación ante los demás. Bajo 
esta premisa, el proyecto educativo estaría dirigido a superar 
esa tensión entre el interés particular de la libertad y la vo-
luntad general que tiende hacia la igualdad, de manera que 
Emilio (el aprendiz ideal de esta propuesta), pudiera preser-
varse de corromper su naturaleza buena dada por supuesta. 

Con este principio la educación se convertía en un instrumen-
to de la política y la propia actividad política se concebía como 
una forma de educación (Arendt, 1996).

Sabemos que Kant reconoció la influencia del pensa-
miento de Rousseau sobre el suyo en un punto particular: 
la necesidad de que las voluntades se apegaran a la ley. Ello 
derivó al problema de cómo determinar una ley compatible 
con la autonomía de la razón. Hay algo irónico en esta in-
fluencia porque en Rousseau, por contrarios que parezcan 
los principios de igualdad y de libertad, pudieron consoli-
darse en el sistema democrático actual. Este ideal educativo 
de la autonomía radical es un modelo más accesible que el 
ideal crítico de Kant, por lo menos en el discurso oficial. 
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Kant propuso una filosofía que pugnaba por una mayor 
independencia del sujeto compatible con la referencia ter-
cera en forma de ideal ético. La Ilustración (Aufklärung) 
era definida como el abandono por parte del hombre de 
una minoría de edad en tanto la incapacidad para servirse de 
su entendimiento sin verse guiado por algún otro por falta 
de valor. ¡De ahí el famoso lema de la Ilustración “¡Sapere 
aude! ¡Ten valor para servirte de tu propio entendimiento!” 
(Kant, 2003).

El sapere aude como aspiración otorgaba un papel pre-
ponderante a la educación. La función del magister estaba 
ligada a la transmisión crítica de principios universales. La 
autonomía de la razón, la “mayoría de edad”, era compa-
tible con la crítica de la autoridad y los imperativos irracio-
nales pues esa subjetividad estaba ligada al interés universal, 
por lo que la autonomía del sujeto no conllevaba al solipsis-
mo, sino al interés del imperativo crítico y universal. Había 
un Otro como referencia. Consecuente con este principio, 
en su Pedagogía (Kant, 2003a) pugnaba por una educación 
que lograra esa autonomía de la razón práctica basada en el 
imperativo categórico (“Actúa de acuerdo a aquella máxima 
que quieras que se convierta en ley universal”). Esta peda-
gogía reconocía y jerarquizaba tres tipos de cultura como 
sus fundamentos:

1.	 La cultura escolástica y mecánica, o lo que se refería 
a la habilidad dirigida a hacer las cosas de la mejor 
manera posible por lo que le otorga al hombre como 
individuo. Es didáctica, obra del profesor y se centra 
en el hacer mecánico. 

2.	 La cultura pragmática se relacionaba con la pruden-
cia. La pragmática social debe ser prudente como 
sociabilidad política que le da valor al hombre en su 
vida social. Sin habilidad, no puede haber prudencia.

3.	 La cultura moral se refiere a la moralidad y le da 
valor al hombre como especie a partir de la razón 
práctica que se da en el hacer, pues no basta la razón 
para distinguir al humano del animal, ya que en él 
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también hay cultura escolástica y pragmática, pero 
no moral. La moralidad en Kant se entiende como la 
costumbre de actuar por principios, por el deber de 
manera racional y autónoma. 

Desde esta propuesta toda pedagogía crítica debería for-
mar no solamente hombres hábiles y pragmáticos para so-
cializar sino seres responsables que se ciñeran al imperativo 
categórico como expresión de un mandato autónomo que 
pretendía ligar lo particular con el deber universal. El entu-
siasmo de Kant dio por hecho que con la razón y la crítica se 
podría apelar a una justificación válida del sueño ilustrado. 
Sin embargo, ese sueño terminó en el siglo xx, como dice 
Villoro (2008), cuando la razón por sí misma, disociada de 
la ética, se volvió instrumental e insuficiente para lograr la 
emancipación e independencia de los individuos.

En nuestro contexto, la educación se aleja cada vez más 
del ideal kantiano que reconocía la importancia de la mo-
ralización sobre la civilidad, el cultivo de habilidades y la 
disciplina; acorde a los principios de la razón práctica, esta 
educación debería considerar el futuro de la especie humana 
como imperativo racional que tendiera hacia el deber uni-
versal (Kant, 2003). Ahora, lo universal que se impone en la 
educación no es el del ideal moral sino el de los intereses re-
lativos a la producción y al consumo determinados por unos 
pocos sobre las mayorías. El ideal de la justicia ha quedado 
sólo como recurso retórico para justificar la adecuación del 
sistema educativo al modelo económico. 

El lugar del magister, como agente superable pero im-
prescindible en la pedagogía kantiana, ya no acompaña ni 
guía hacia la civilidad, la pragmática y la moralidad que re-
presentaba y encarnaba. Los ideales críticos y racionales se 
han reducido a un agente sin autoridad que debe producir 
resultados evaluados desde criterios mercantiles. Al mismo 
tiempo el alumno, de ser el agente que tendería hacia la 
autonomía, la racionalidad y el deber, se reduce a una figu-
ra que debe ser entrenada para evidenciar sus habilidades 
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y competencias evaluadas también sobre criterios producti-
vos. Es tan radicalmente autónomo que está solo y cada vez 
menos se plantea la búsqueda de la verdad y el bien común. 
El interés por los otros, el futuro, la especie y la responsa-
bilidad se extinguen con el avance de la consolidación de 
la educación dictada por los principios liberales a ultranza. 

¿Cómo se impuso esta propuesta que liga lo educativo 
con lo político más que con lo ético creando la paradoja del 
sujeto social-autónomo? Para responder esta cuestión será 
necesario analizar el discurso oficial en materia de educación 
que se rige por una retórica de la igualdad cuyo sentido 
poco se ha discutido.

La implementación de la igualdad versus autoridad
Según Arendt (1996), la sociedad de masas, la pérdida del 
sentido común y el principio de igualdad del liberalismo 
se desglosó en tres supuestos en los que se basa la práctica 
educativa desde el siglo xx, primero en las potencias y luego 
en otros países que buscan el desarrollo:

1.	 Desde la educación básica se deja al niño a la suerte 
de la voluntad de sus iguales por el supuesto de que, 
según la psicología del siglo xx, existe un mundo in-
fantil independiente al del adulto. 

2.	 El maestro debe ayudar al hacer más que al pensar, 
no es necesario que interfiera con el libre mundo de 
sus alumnos, lo que deja al alumno a la suerte de sus 
posibilidades y al maestro sin autoridad.

3.	 Se sustituye el aprender por el hacer, según el prin-
cipio pragmático.

Tales son supuestos adoptados por las pedagogías del 
siglo xx que fueron avaladas y reafirmadas por las estipula-
ciones oficiales. Veamos cómo se implementaron estos prin-
cipios a escala global y local. 

Desde el informe presentado por el equipo de Fauré et 
al. (1973) a la unesco podemos rastrear el cambio en las 
políticas educativas que, desde instancias internacionales, 
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empezaron a establecer los parámetros actuales. Se estipu-
ló que el “enseñante” se convertiría en un “consejero”, en 
un interlocutor que no posee verdades prefabricadas ante 
el alumno, “que deberá dedicar más tiempo y energías a 
actividades productivas y creadoras: interacción, discusión, 
animación, comprensión y estímulo. Sin esta evolución de 
las relaciones entre educandos y educadores, no puede ha-
ber auténtica democratización de la educación”.

El miedo al autoritarismo y su asociación con el nazismo 
y la guerra justificaba la idea de una educación sin jerarquía, 
horizontal. Daba por hecho, de forma simple, que cualquier 
manifestación de autoridad sería dañina, como si todo lo 
que se nombrara como democrático fuese lo contrario y, 
por ello, automáticamente válido.

Posteriormente, el informe coordinado por Delors et al. 
(1996) criticó que la propuesta de Fauré (1973) era “un 
producto de la visión del mundo capitalista del Norte [...] 
las dimensiones más colectivas y sociales del aprendizaje se 
desatendieron en favor de un enfoque más liberal e indivi-
dualista de la educación” (unesco, 2013). Al imponerse el 
modelo capitalista liberal como “el único modelo viable de 
desarrollo social”, no se trataba de sólo aprender a ser, sino 
que, también requería tres nuevas dimensiones del aprendi-
zaje: “conocer, aprender a hacer y aprender a vivir juntos”.

A partir de estos dos informes se crea el andamiaje del 
sistema de educación por competencias y sus niveles. El mo-
delo de educación basado en competencias fue desarrolla-
do en Reino Unido desde 1986 donde se criticó al sistema 
educativo como obsoleto, responsabilizándolo por la decli-
nación de su economía. La alternativa se dirigía a educar 
habilidades laborales específicas o genéricas que pusieran 
nuevamente en marcha el motor de la recuperación econó-
mica. Concluyeron que “el modelo de educación y entre-
namiento basado en competencias surge dominado por una 
tendencia industrial más que educacional” (Correa, 2007).

Para entender cómo se adaptó nuestro país a esta ten-
dencia, recordemos que en la Ley Federal de Educación de 
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1973 se concretan sus elementos esenciales en dos objetivos: 
transformar la economía y la organización social. Algunas 
características de este proyecto se ahondaron sexenios des-
pués, con el presidente Carlos Salinas (Márquez, 1999). 
En 1992, el Acuerdo Nacional para la Modernización de 
la Educación Básica y Normal (anmeb) y en la Ley General 
de Educación, de 1993, pretendió adaptar la educación 
al contexto de globalización, allende a la descentralización 
de la enseñanza básica. Latapí reconoce que en este perío-
do la incidencia del Banco Mundial sobre la política edu-
cativa sumó nuevos factores a los establecidos, y de por sí 
problemáticos, para la definición e implementación de los 
proyectos educativos en México: acuerdos entre sindicatos 
y partidos o gobiernos en turno a nivel nacional y estatal. 
Instrumentaciones de tal naturaleza con nombres o ligeras 
diferencias pueden localizarse en otros países de este mismo 
bloque (Correa, 2007).

En el Plan Nacional de Desarrollo de 2007 se empe-
zaron a estipular oficialmente las directrices para la ade-
cuación e implementación de las competencias docentes en 
los diferentes niveles del sistema educativo, desde el básico 
hasta el medio superior (acuerdos 442, 444, 445, 447 pu-
blicados en el Diario Oficial de la Federación) hasta llegar a 
la “Alianza por la Calidad de la Educación” avalada por el 
gremio magisterial bajo una justificación que apelaba retó-
ricamente a la “construcción de una sociedad más justa” en 
el contexto global.3 

En el acuerdo 717 (“Lineamientos para formular los 
Programas de Gestión Escolar”), aunado a la ruta de mejora 
que paralelamente propone la sep (2014), se contempla en 
uno de sus apartados la inversión privada. Nombrado por 
la Secretaría de Educación “Escuela al Centro”, se estable-
ce un modelo de gestión empresarial para las escuelas cuyos 
lineamientos son una copia casi al calce de las “recomen-
daciones” hechas por la ocde, en este caso, recomendación 
3 Por razones de espacio no ahondaremos aquí en la crítica acerca de la validez 
epistemológica (Díaz Barriga, 2006) o instrumental (Zarzar, 2010) de la pro-
puesta educativa que incorpora las competencias.
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12, en lo tocante a la autonomía escolar y la promoción de 
la innovación (ocde, 2010). Como bien lo señala Rivera, 
la autonomía de gestión presenta tres riesgos: dar primacía 
a la adquisición de contenidos instrumentales, restringir la 
participación de los padres de familia hacia intervenciones 
concernientes a la resolución de problemas de operación 
y estructura atentando contra el principio de gratuidad en 
la educación, así como incluir al sector privado y grupos 
empresariales en las escuelas públicas, bajo el supuesto de 
mejorar la calidad educativa (13 de enero de 2016).

Esta tendencia modifica formalmente tanto la posición 
de quien transmite o ayuda a construir un saber, como la 
posición de aquel que es introducido a la cultura y sus for-
mas de acción. El maestro, aquel que ocupaba un lugar de 
jerarquía ahora es un igual cuya función se reduce a educar 
sobre lo que llamaba Kant la habilidad y la pragmática para 
servir y sobrevivir, no para plantear cuestiones ni escuchar-
las, por lo menos las relativas a la existencia, el conocimien-
to, la civis y la ética. El alumno se reduce a una entidad 
instrumental, sin pensamiento crítico pero habilidoso y so-
ciable: todo proyecto educativo se disuelve en un simple 
objetivo de socialización apoyado en la idea de que es la 
socialización la que educa (Dufour 2002). 

En esta combinación de igualdad, autonomía, socializa-
ción y pragmatismo se establece una tendencia en la que el 
alumno no puede apelar a una referencia de otra generación 
que le ayude a acceder al sentido de lo que la vida cotidiana 
le cuestiona (ya que en la igualdad el maestro niega su lugar 
como adulto propio de una generación precedente) que-
dando sometido al juicio y trato de los coetáneos con el ries-
go de violencia que implica esa igualdad. Por supuesto, hay 
una ventaja para el sistema de que logre convertirse en un 
“consumidor incívico”, adiestrado y al servicio del orden es-
tablecido. Sin embargo, aparece una paradoja: la institución 
educativa tiende a su propia desaparición, por lo menos en 
su función y forma tal como la conocemos hasta ahora, bajo 
estos principios de la anulación de la alteridad, la igualdad 
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y pérdida de referencias. Es en ese contexto que aparecen 
lo que nombra Michéa (2002) “escuelas de la ignorancia”: 
espacios de formación limitada dirigidos a crear habilidades 
en los alumnos para que el mercado funcione.

La conclusión en este punto es que el modelo educativo, 
impuesto bajo los principios neoliberales de igualdad y au-
tonomía, no sólo ha cambiado, sino que ha degradado los 
papeles y el lazo de los implicados en la práctica educativa 
cayendo en la paradoja de que el sistema educativo apunta 
cada vez más hacia su propia anulación. El último eslabón 
de la hipótesis consiste en relacionar esa degradación de la 
alteridad y la diferencia con la dificultad de simbolización de 
la experiencia subjetiva que evidencia el acto violento.

Producción de formas unarias violentas
Si los maestros han perdido su autoridad y se han reducido 
a una figura sin saber previo (o como se le llama peyorativa-
mente “prefabricado”) negando la diferencia generacional 
y su saber sobre otros asuntos más allá de lo curricular, y si 
la institución reduce lo formativo a lo pragmático tenemos, 
entonces, una tendencia hacia lo unario: la igualdad radical 
y la negación de la diferencia del saber y de la generación. El 
acto irracional que analizamos aquí es el de la violencia ejer-
cida entre los implicados en la educación en su aspecto ge-
neral. Aunque hay un énfasis en estudiar y atender el acoso 
entre pares escolares (bullying), no se puede negar ni desa-
tender la violencia que se ejerce del alumno hacia el maestro 
y del maestro hacia el alumno no sólo de manera sistemática 
o planeada, sino también “espontánea” o disruptiva.4 En 
4 Éstos son algunos ejemplos: “Las diferentes formas de violencia que los maes-
tros padecen de parte de los estudiantes ocasionan que estén más preocupados 
por su seguridad que por la educación que imparten, advierten la cndh y el 
snte” (Alcántara, 2014, p. 1; en el inegi: “La ecopred permite estimar 4.22 
millones de jóvenes de 12 a 18 años que asisten a la escuela, de los cuales, 1.36 
millones sufrieron acoso escolar o bullying durante 2014” (segob-inegi, 2014, 
p. 35). “Hoy las autoridades educativas están más preocupadas por evaluacio-
nes como Enlace o pisa que por el ambiente de violencia que se vive dentro y 
fuera de las escuelas” (Olivares, 2013, p. 39). “Del 1 al 10. Bullying: México 
también es líder en acoso escolar entre niños y adolescentes” (http://www.
sinembargo.mx/20-05-2016/1662396).



222

Ramírez, J. / Madrigal, I.

este contexto, la violencia es un acto que se analiza y se 
“lee” una vez ocurrido bajo los principios que caracterizan 
lo unario en las siguientes consideraciones aproximativas:

1) La distancia entre la fantasía y el hecho 
de destrucción del otro es cada vez menor
Si desde el discurso oficial se estipula anular la diferencia a 
nivel simbólico y empírico, la violencia como anulación del 
otro es también el grado cero de la anulación de la diferen-
cia. El acto violento pareciera llevar al extremo ese principio 
de manera consecuente, pues al final del acto no hay alte-
ridad, sólo Uno. Ante la dificultad de incluir el horror de 
un acto violento, pues no está considerado en el repertorio 
simbólico de quien lo lleva a cabo, acudimos cada vez más a 
escenarios donde el pasaje al acto puede desembocar en una 
respuesta criminal, estando advertidos que en su manifesta-
ción se sale de la escena del Otro. Al salir de esta dimensión 
simbólica, sólo queda el mundo: “lo real se comprime”, 
como decía Lacan. 

El ejemplo de esto es cuando, de manera imprevista, 
acontece un acto violento y se supera la agresividad ima-
ginaria y fantaseada: un adolescente lleva un cuchillo a la 
escuela y con él ataca a otro compañero ante testigos. O 
cuando un maestro, al enojarse cuando no se hace lo que 
él espera ataca a un alumno intentando asfixiarlo y golpeán-
dolo contra el piso hasta dejarlo inconsciente.5 Cuando el 
acto violento es de parte del maestro, de forma espontánea 
y desproporcionada, surge en muchos casos por frustración, 
al no poder resolver los problemas del trato cotidiano con el 
alumno. Si bien puede suponerse que esta posibilidad siem-
pre ha estado presente en la educación lo que cambia es su 
frecuencia. Cada vez más los maestros se sienten impotentes 
para usar sus recursos ante situaciones difíciles en el aula. 

El maltrato hacia el alumno podría entenderse como un 
intento fallido de restituir su lugar de autoridad cayendo en la 
5 “Maestro golpea y deja inconsciente a alumno en Ciudad Juárez” (http://
www.zocalo.com.mx/seccion/articulo/maestro-golpea-y-deja-inconscien-
te-a-alumno-en-ciudad-juarez-1454950421).
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paradoja unaria al quedar sin reconocimiento externo. Ante 
la imposibilidad de lo simbólico por diferenciar los lugares 
y pactar sus relaciones surge nuevamente el acto violento 
como intento de solución. La agresividad podía ser repri-
mida, incluso transmudada a la fantasía, si el sujeto accedía a 
una estructura simbólica, “sólo se podría reprimir lo que de-
muestra haber accedido a la estructura de la palabra, es decir 
a una articulación significante” (Lacan, 2010). La cuestión 
es saber en qué medida la violencia propiamente dicha puede 
ser reprimida en tanto que supera el registro simbólico.

Notemos que esa escena insoportable en que se pasa al 
acto violento está organizada no sólo por los involucrados 
empíricos, sino por un discurso oficial que en su ambigüe-
dad ha dictado las condiciones en que ocurren estos actos y 
eso debería cuestionarse antes que reducir el problema a los 
atributos psicológicos e individuales de esos implicados, por 
supuesto sin eximirlos de responsabilidad. 

2) La palabra se ha reducido
a una función descriptiva o comunicacional
Si bien gobernar, educar y psicoanalizar son prácticas im-
posibles en tanto prácticas interminables e imperfectas, pro-
ponen una alteridad frente a la cual el sujeto se confronta y 
resuelve la tensión entre su voluntad particular y el interés 
general. Las tres prácticas imposibles pretenden, por medio 
de la palabra en su dimensión performativa, superar el estado 
de violencia al que conlleva la imposición de la propia volun-
tad sobre otros. En este sentido formal la educación se opone 
a la violencia. Por ello es extraño que en el ámbito educativo 
se presenten cada vez más episodios violentos bajo la acep-
tación del principio unario de la igualdad-autoreferencia en 
detrimento de la alteridad y diferencia, principio esbozado 
desde las reformas oficiales hasta la práctica cotidiana.

Al tomar este tipo de actos como mera información o 
dato fijo cosificado de problemas psicopatológicos o indivi-
duales (problemas de ira o depresión, por ejemplo), ya no es 
necesario analizar sus detalles para usarlos en la atención de 
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los problemas de violencia estructural que ponen en eviden-
cia. No se termina por dimensionar que la violencia entre 
los agentes básicos de la institución escolar no se puede to-
mar como algo privado o particular de orden psicopatológi-
co, sino como violencia que conecta el proyecto más amplio 
de economía política con lo cotidiano. Un sistema que pro-
pone la disolución de la relación maestro-alumno expone a 
un sujeto a actualizar la oposición ante la frustración: o la 
palabra o la violencia.

3) Se acepta que no habría consecuencias 
del acto violento en quien lo realiza
Entre los alumnos y maestros puestos al mismo nivel de facto 
hay un resto de diferencia evidente, física e intelectual, que al 
negarse en sus implicaciones fuerza la situación imaginaria en 
detrimento de los recursos que puedan detener los efectos de 
la competencia propia del trato entre iguales. La contención 
de la violencia, bajo esta lógica, se vuelve mera apariencia, el 
cambio de las relaciones verticales a las horizontales impide 
la concepción del Otro como punto de basta.6

La prueba de ello es la publicación del acto: se hace ante 
otros en un espacio común y/o se publica por las redes so-
ciales para hacerlo circular. Si se asume que no hay sancio-
nes, o en ciertos casos que se es inimputable, se registra al 
mismo tiempo que no hay un Otro justificado desde princi-
pios o valores éticos realmente reconocidos por la comuni-
dad en que ocurre el acto. No existe el Otro como entidad 
externa ni como constructo subjetivo que contenga y ayu-
de a simbolizar los efectos de la igualdad y competencia. 
Aunque hay una jerarquía oficial, ésta no funciona para de-
tener o reducir la violencia. Pese a las medidas que se toman 
para contrarrestarla, éstas quedan al mismo nivel de fachada 

6 Para una crítica del concepto del acoso escolar (bullying), mal entendido como 
mera indisciplina, véase Narodowski y su análisis de la relación entre el acoso 
y la caída de la autoridad: “Al contrario, el bullying expresa la caducidad del 
accionar adulto y representa la generalización de las conductas reprochables 
que emergen y se reproducen frente a la incapacidad adulta de evitarlas o con-
trarrestarlas” (2012, p. 9).
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y simulación. No hay un referente que cuestione o detenga 
efectivamente ese pasaje al acto en el sujeto ni en la realidad.

4) La violencia cuando es reiterativa por una 
o ambas partes, consolida una forma de gozar 
bajo la condición de su intrascendencia cotidiana
Si no hay consecuencias de anular al Otro, el poder que ello 
otorga puede ser motivo de repetición y de superación del 
nivel de violencia. Si muchos jóvenes se ven hoy arrastra-
dos a la violencia, ello se debe a que el sistema que esos 
mismos adultos instauraron no les deja ninguna otra sali-
da: fueron producidos para escapar de la paciente elabora-
ción discursiva y crítica con otros. Por ello es fácil predecir, 
contradiciendo las certezas de los pedagogos posmodernos, 
que cuanto menos entren en la relación profesor/alumno, 
tanto más sujetos estarán los jóvenes a la violencia (Dufour, 
2007). Por ejemplo, el alarmante acoso escolar se exhibe en 
el contexto de formación para la socialización, como afir-
ma Dufour, o para la ignorancia, en el sentido que plantea 
Michéa (2002): formar alumnos sin inteligencia crítica, en 
la disolución de la lógica, creando un pensamiento ilógico 
políticamente aprovechable. La formación de competencias 
con sujetos unarios es más ad hoc a esta dirección que una 
formación que apele a la heterorreferencia y la alteridad. 
La violencia denota la profunda soledad de cada uno de los 
implicados, su literal ego-ismo.

No todos los actos violentos pueden considerarse como 
pasajes al acto en el sentido psicoanalítico, pero los actos enu-
merados pueden considerarse como expresiones de la forma 
unaria en tanto regidos por los principios de autonomía, 
anulación de diferencia e igualdad sin referencias externas.

Conclusión
El acto violento en condiciones de igualdad puede inter-
pretarse como una evidencia de la disolución de la escena 
terciaria donde la alteridad, la autoridad y la autorreferen-
cia quedan expuestas en su fragilidad. Estos actos se dan 
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en condiciones en que el agresor se encuentra sin referen-
cia que lo limite, y el agredido sin referencia que lo ayu-
de a defenderse; ante padres y maestros que ignoran cómo 
orientarse porque el sentido común no aplica, se utiliza el 
paliativo del saber del experto “psi” cayendo en la paradoja 
de reafirmar con estrategias bienintencionadas la fragilidad 
de los involucrados (con talleres de tolerancia y autoestima, 
de manejo de ira, escuela para padres, entre otros). De esa 
manera, los alumnos, los padres y maestros no se cuestionan 
sobre las condiciones de su actuar y su relación con las con-
diciones impuestas en las últimas reformas o adecuaciones 
del sistema educativo a los requerimientos pragmáticos del 
mercado. Más bien, ponen en evidencia por medio del acto 
violento los efectos anulatorios de la subjetividad de esas 
condiciones. O violencia o palabra, este dilema tiene una 
dirección que para revertirse requiere cuestionar la violencia 
estructural del sistema en que se inserta la práctica educativa.
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Resumen

El presente trabajo es una exploración, desde la psicolo-
gía de emergencias, del sufrimiento psíquico que viven 

las mujeres receptoras de violencia. Esta contribución se 
plantea a la luz de los resultados de dos investigaciones que 
se hicieron en el Instituto Colimense de las Mujeres; la ca-
rencia de competencias laborales en materia de los procesos 
psicoemocionales, que viven las usuarias que solicitan un 
apoyo jurídico-legal, dieron lugar a una exploración exhaus-
tiva, desde esta área del conocimiento, para aportar un sus-
tento teóricometodológico en favor de la comprensión de 
estas implicaciones psicoemocionales, que entran en juego 
en la vida de las mujeres receptoras de violencia. 

Introducción
Es indispensable que el acompañamiento a mujeres que 
viven violencia intrafamiliar y de género se haga bajo una 
perspectiva de atención pluridisciplinaria e interdiscipli-
naria. Las disciplinas de primera atención involucradas 
(Psicología, Trabajo Social Medicina y Leyes) cuentan con 
marcos teóricos de referencia que facilitan el abordaje de la 
problemática específica; sin embargo, es cierto que el profe-
sionista implicado debe contar –además de las competencias 
profesionales que le distinguen– con competencias laborales 
específicas, propias a las necesidades de la institución y, por 
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lo tanto, a las necesidades de los y las usuario/as según sea 
el ámbito de atención o intervención de la institución en 
función de la misión, visión y objetivos que la conforman.

A través del acompañamiento psicológico que se ha ve-
nido dando desde 2010 a los Equipos Pluridisciplinarios de 
Atención (epa), en el Instituto Colimense de las Mujeres 
(icm), se identificaron puntos críticos que se deben aten-
der en materia de competencias laborales específicas en los 
Equipos Pluridisciplinarios de Atención (epa); así como ne-
cesidades particulares de atención a usuarias que viven el 
problema de violencia intrafamiliar o de género. 

Estas necesidades detectadas fueron el objeto de dos in-
vestigaciones; una relacionada al análisis de las competen-
cias profesionales de los epa, en la atención a mujeres que 
viven violencia de género; la otra en la identificación de los 
rasgos de personalidad y procesos psicoemocionales de las 
mujeres que viven violencia intrafamiliar.

Se entiende que las usuarias que acuden al icm, en busca 
de ayuda, reciben por parte de la institución la orientación 
necesaria para encaminar un proceso en la toma de decisio-
nes que coadyuve a la solución de la situación de vida que la 
hace verse en la necesidad de buscar la forma de detener –de 
inicio– y resolver –de fondo– la situación de violencia en la 
que se encuentra por parte del agresor que es su pareja o 
cónyuge –en la mayor parte de las ocasiones.

Estas investigaciones favorecieron la orientación de la 
intervención de los epa desde una perspectiva de la psicolo-
gía de emergencias. Se desarrolló el Protocolo de Atención 
a Mujeres en Situaciones de Emergencia por Violencia de 
Género e Intrafamiliar (pamsevgi), como una primera me-
todología de atención, en el servicio del icm, dado que las 
usuarias necesitan ser orientadas/ayudadas ante su situa-
ción, mediante una intervención experta, ante el contexto 
de violencia en el que viven, donde su seguridad y la de su 
familia están en peligro. 

La fundamentación teórica de este protocolo se sustentó 
en el análisis y atención de los procesos psicoemocionales 
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en situaciones de emergencia, por los que atraviesa la usua-
ria al momento de solicitar la ayuda, tomando en cuenta 
las posibles necesidades de atención médica, de asistencia 
social y orientación jurídica que pueda tener, y que deben 
ser atendidas, bajo la firme convicción de salvaguardar su 
integridad física y la de su familia. En este sentido, desde los 
tópicos disciplinarios que se ven involucrados en la concep-
tualización de asistencia y ayuda, se definen las característi-
cas necesarias para facilitar la comprensión de los procesos 
psicoemocionales involucrados en una situación de violen-
cia en la que se hace necesario intervenir en la emergencia, 
para resguardar la integridad física y psicológica de las vícti-
mas de un agresor. 

Por lo tanto, es inevitable pasar por el hecho de tener 
que estabilizar emocionalmente a la usuaria, para con ello 
poder orientar sobre el proceso de ayuda que se desplegará 
a favor de su seguridad y la de los familiares implicados, par-
ticularmente personas dependientes (hijos o personas de la 
tercera edad) de las mujeres que asisten a solicitar el servicio 
de atención a instancias como el icm. Todo lo anterior bajo 
el principio rector de que la solución del problema, depende 
en mucho de la toma de decisiones de la usuaria que está 
bajo un sufrimiento psíquico.

Sufrimiento psíquico y psicología de emergencias
El sufrimiento psíquico se caracteriza por un dolor moral, 
el cual es la reacción normal ante un evento inhabitual, un 
estrés importante o por una afectación psiquiátrica (Cadiou, 
Zouaghi y Dutailly, 2012). Lamentablemente, este su-
frimiento psíquico no es considerado cuando se ofrece la 
atención y la ayuda a las mujeres receptoras de violencia y 
es uno de los factores fundamentales que se debería privile-
giar al momento de dar la atención. Es por ello que para la 
comprensión de este estado psicológico nos hemos visto en 
la necesidad de recurrir a la psicología de emergencias para 
tratar de entender los proceso psicoemocionales de una mu-
jer víctima de violencia de género o intrafamiliar.
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Araya define la Psicología de la Emergencia como: 

La rama de la Psicología General que estudia los distintos cam-
bios y fenómenos personales, presentes en una situación de 
peligro, sea esta natural o provocada por el hombre en forma 
casual o intencional (Araya, 1999).

De esta forma, se hace necesario identificar qué se debe 
de entender por emergencia y su relación en la atención a 
mujeres receptoras de violencia, quienes tendrán una urgen-
te e inminente necesidad de ser acompañadas, en la medida 
en la que se debe orientar a las usuarias a encaminar posibles 
alternativas de protección y seguridad, ante su situación, to-
mado en consideración el sufrimiento psíquico en el que 
se encuentra. Por ello, para este contexto de intervención, se 
hace necesario entender los procesos psicoemocionales que 
se ponen en juego cuando una mujer es violentada. El in-
terés de esto radica, por una parte, en reducir el impacto 
traumatógeno de la violencia en la que vive la usuaria y, por 
otra, estabilizarla para la toma de decisiones dado el proceso 
legal que conlleva el solicitar ayuda a una instancia como el 
icm o cualquier otra, en la que haya un acompañamiento 
jurídico legal. 

Antes de llegar a la explicación de los procesos psicoemo-
cionales de las víctimas de violencia de género o intrafami-
liar, así como a la definición del impacto traumatógeno de 
este tipo de violencia, haremos algunas definiciones previas 
que nos lleven a contextualizar en términos de emociones 
y comportamientos los conceptos de urgencia y emergencia 
en el contexto de violencia que estamos abordando. 

Definición de urgencia y emergencia
El Diccionario de la Real Academia Española de la lengua 
(2001) define urgencia como una necesidad que busca 
precisar una cosa a su pronta ejecución, pero no se corren 
riesgos alarmantes. Por otro lado, la emergencia es definida 
como un suceso o accidente generalmente imprevisible que 
sobreviene y requiere de una acción inmediata.
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En los escenarios de violencia de género o intrafamiliar, 
se hace necesario aportar una definición que permita com-
prender las necesidades de urgencia que deben ser atendidas 
y comprendidas por parte del profesional que interviene en 
la ayuda de una mujer víctima de violencia. En este sentido, 
se podría considerar que en las situaciones en las que está 
implicada la violencia hacia una mujer, la noción de ines-
perado, de aquello que compromete la vida y la integridad 
física de una o varias personas; en donde se requiere de la 
respuesta de equipos pluridisciplinarios, se hace ineludible 
una intervención de urgencia, ante la emergencia que se po-
dría definir para estos escenarios como: cualquier situación 
o suceso que involucre a una mujer y a su familia, en donde 
un tercero amenaza su integridad humana, y que por su 
cronicidad ante escenarios de violencia ven comprometida 
su vida, su integridad física, psicológica y su patrimonio, por 
lo que son rebasadas en sus capacidades de respuesta habi-
tual y requieren de una urgente intervención por externos.

En este sentido, cuando se solicita una intervención ex-
terna, se identifica que quien viene a solicitar apoyo es por-
que está viviendo agresiones y violencia en su medio más 
próximo (familia, laboral, vecinal, etcétera).

El Diccionario de la Real Academia Española de la len-
gua (2001) define a la agresión como un acto de embestir 
a alguien para matarlo, herirlo o hacerle daño; acto contra-
rio al derecho de otra persona la que, por atentar contra la 
libertad sexual de las personas y realizarse con violencia o 
intimidación, es constitutiva de delito.

Es importante considerar que la agresividad no siempre 
tiene connotaciones nocivas, ya que es parte del proceso de 
adaptación del ser humano en situaciones adversas de so-
brevivencia, por lo que su expresión debe pasar por vías so-
cialmente aceptables. De tal forma, hay expertos en el área 
que conceptualizan la agresividad como una respuesta a las 
necesidades humanas no satisfechas. 

Cadiou et al. (2012) identifican algunas de estas necesi-
dades: a) necesidades de territorio que se entienden como 
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la necesidad del espacio vital, de intimidad; b) necesidad de 
comunicación con una persona que es significativa; c) ne-
cesidad de dignidad/autoestima y de ser respetado por los 
demás; d) necesidad de seguridad, de protegerse a sí mismo 
y a los seres que se aman; e) necesidad de autonomía y de 
poder elegir, de tomar sus propias decisiones y de tener el 
control sobre su vida; f) necesidad de disponer de su tiem-
po, de tener su propio ritmo, sin tener que pasar por pre-
siones de terceros; g) necesidad de identidad y de conservar 
sus relaciones sociales y afectivas; h) necesidad de propiedad 
y de conservar sus bienes; i) necesidad de confort, de ser 
libre de dolor físico o emocional; j) necesidad de compren-
der y de ser informado adecuadamente. 

Maslow (1943) resume cinco necesidades básicas: “fisio-
lógicas, de seguridad, de afiliación, de reconocimiento y de 
autorrealización”, en la medida en la que estas necesidades 
no son cubiertas, es probable que la persona pueda desa-
rrollar un estado de frustración expresado mediante formas 
adaptadas. Aunado a que también existen formas inadapta-
das para expresarla, por consecuencia, si la persona no se 
encuentra en la posibilidad de satisfacer estas necesidades 
podrá reaccionar de forma violenta. En este sentido, se corre 
el riesgo de que pueda cometer actos agresivos, mediante 
golpes, gritos, amenazas etcétera. Es innegable que la perso-
na pasará por un sufrimiento desorganizador que lo va a lle-
var a expresiones agresivas que pueden fluir bajo la lógica de 
la escalada de la agresividad, que se traduce en: a) cuestionar 
en tono sarcástico; b) censurar, injuriar, ofender; c) mani-
festar su desacuerdo; d) amenazar, alzar la voz, e) golpear, 
empujar y lastimar (Cadiou et al., 2012). 

Tomando en cuenta las necesidades básicas y la escalada 
de agresión, se pueden distinguir tres niveles de agresión: 
1) la incivilidad que responde a la ausencia de respeto ha-
cia los demás, y que se manifiestan por comportamientos 
relativamente banales; 2) la agresión física o verbal; 3) por 
un acto violento. Finalmente, estas reacciones agresivas sus-
citarán un conflicto entre las partes involucradas, en donde 
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el agresor manifestará un conjunto de comportamientos 
perjudiciales para una persona (mujer, infante, persona de 
la tercera edad) en la continuidad de un lazo establecido. 
Las conductas más comunes del agresor son reprender con 
aspereza, mirada fija y amenazante (párpados temblorosos), 
o mirada evitativa, dilatación de las pupilas, expresiones in-
juriosas, de amenaza, sarcásticas, agitación, movimientos 
impulsivos, aparición de tics, palidez o aumento de colo-
ración de la cara, endurecimiento de las extremidades y ce-
rrarse la garganta, posturas amenazantes (mostrar los puños 
cerrados o señalar con el dedo), temblores, acercamientos 
corporales, lenguaje corporal violento, consumo de alcohol 
o droga, lanzamiento de objetos hacia la persona o hacia el 
suelo, respiración agitada y sudoración.

En términos de una reacción agresiva, se puede entender 
entonces que ésta será el producto de los procesos psicoló-
gicos que entran en juego; es decir, entre el tipo de perso-
nalidad o trastorno, y la percepción del medio que tenga el 
agresor para satisfacerla, lo que da como resultado un clima 
de violencia.

Definición de violencia y otras consideraciones
La palabra violencia engloba la idea de actos que tienen 

una cualidad de violento, que son acciones con efecto de 
violentar o violentarse. Que es una acción violenta o contra 
el natural modo de proceder, y que puede también ser una 
acción de violar a una mujer (rae, 2001).

En su carácter de violentar, se entiende como la apli-
cación de medios violentos a cosas o personas para vencer 
su resistencia o poner a alguien en una situación violenta o 
hacer que se moleste o enoje. Luego entonces, ser violento 
es estar fuera de su natural estado, situación o modo, que se 
ejecuta contra el modo regular o fuerza de razón y justicia. 

La violencia es cuando la impulsividad toma a la per-
sona, haciéndole perder el control de lo que dice o de lo 
que hace. El término de violencia caracteriza aquello que 
se puede traducir como un abuso de fuerza intensa, brutal 
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y ciega, sin ninguna relación con la otra persona. Por lo 
que la violencia aterroriza a su interlocutor (Cadiou et al., 
2012). La Organización Mundial de la Salud (oms) adoptó, 
en 2013, el término de violencia contras las mujeres, defi-
niéndola como:

Todo acto de violencia basado en el género que tiene como 
resultado posible o real un daño físico, sexual o psicológico, 
incluidas las amenazas, la coerción o la privación arbitraria de 
la libertad, ya sea que ocurra en la vida pública o en la privada 
(oms, 2013). 

De acuerdo con la oms (2013), la violencia de género 
también se vincula con la violencia de pareja, que se refiere 
a los comportamientos que tienen lugar en el ámbito de 
una relación íntima y causan daños físicos, sexuales o psico-
lógicos, tales como la agresión física, la coerción sexual, el 
maltrato psicológico o los comportamientos controladores. 
Así como la violencia sexual, la cual se entiende como todo 
acto sexual, la tentativa de consumar un acto sexual, los co-
mentarios o insinuaciones sexuales no deseados, o las accio-
nes para comercializar o utilizar de cualquier otro modo la 
sexualidad de una persona mediante coacción por otra per-
sona, independientemente de la relación de esta con la vícti-
ma, y en cualquier ámbito. La violencia sexual “comprende 
la violación, que se define como la penetración, mediante 
coerción física o de otra índole, de la vagina o el ano con el 
pene, otra parte del cuerpo o un objeto”.

Entre las políticas orientadas a prevenir, sancionar y erra-
dicar la violencia de género en México, surge la Ley General 
de Acceso de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia 
(2007); que define en su artículo 5, la violencia contra las 
mujeres como: “Cualquier acción u omisión, basada en su 
género, que les cause daño o sufrimiento psicológico, físi-
co, patrimonial, económico, sexual o la muerte tanto en el 
ámbito privado como en el público”. Conforme a esta Ley, 
en el artículo 6, los tipos de violencia contra las mujeres se 
describen en los párrafos siguientes. 
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Un tipo muy frecuente de violencia es la psicológica; consis-
te en cualquier acto u omisión que dañe la estabilidad psicoló-
gica, que puede consistir en negligencia, abandono, descuido 
reiterado, celotipia, insultos, humillaciones, devaluación, mar-
ginación, indiferencia, infidelidad, comparaciones destructi-
vas, rechazo, restricción a la autodeterminación y amenazas, 
las cuales conllevan a la víctima a la depresión, al aislamiento, a 
la devaluación de su autoestima e incluso al suicidio.

Otro tipo de violencia es la verbal, la cual no se trata de 
discusiones de parejas, ésta se expresa dentro de una rela-
ción desigual, se traduce en gritos, utilización de un tono 
brusco y autoritario de voz para pedir las cosas, tono de exi-
gencia. Así mismo, se interrumpe sin cesar a la otra persona, 
reprochándole que hable, se le exige callar y hacer cosas que 
no le gustan. Domina la conversación y no escuchar lo que 
el otro dice. 

La violencia física es cualquier acto que inflige daño no 
accidental, usando la fuerza física o algún tipo de arma u 
objeto que pueda provocar o no lesiones, ya sean internas, 
externas o ambas. La violencia patrimonial es cualquier acto 
u omisión que afecta la supervivencia de la víctima. Se ma-
nifiesta en la transformación, sustracción, destrucción, re-
tención o distracción de objetos, documentos personales, 
bienes y valores, derechos patrimoniales o recursos econó-
micos destinados a satisfacer sus necesidades y puede abar-
car los daños a los bienes comunes o propios de la víctima.

La violencia económica es toda acción u omisión del 
agresor que afecta la supervivencia económica de la víctima. 
Se manifiesta a través de limitaciones encaminadas a contro-
lar el ingreso de sus percepciones económicas, así como la 
percepción de un salario menor por igual trabajo, dentro de 
un mismo centro laboral. Por último, la violencia sexual es 
cualquier acto que degrada o daña el cuerpo y/o la sexuali-
dad de la víctima y que por tanto atenta contra su libertad, 
dignidad e integridad física. Es una expresión de abuso de 
poder que implica la supremacía masculina sobre la mujer, 
al denigrarla y concebirla como objeto. 
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Conductas impulsivas y violencia
La violencia se puede entender como una conducta indivi-
dual en la que la impulsividad que vive una persona hacia 
otra, lo hace capaz de reaccionar con agresividad, generan-
do daño y sufrimiento a terceros. En este sentido, la impul-
sividad será una tendencia a responder rápidamente y sin 
reflexión, donde la respuesta a la situación no será planeada; 
sin embargo, su objetivo es tener una gratificación inmedia-
ta (Prats y Sánchez, 2004).

Se pueden identificar actos impulsivos aislados y actos 
impulsivos generalizados en los que imperarán conductas 
y reacciones emocionales, mismas que serán siempre ines-
pecíficas ya que dependerán en su mayoría de algún tipo 
de trastorno de personalidad (Prats y Sánchez, 2004). En 
este sentido, las conductas agresivas que se derivan de estos 
impulsos voluntarios o involuntarios serán controlables por 
la persona misma, o controlables sólo con ayuda externa. 

En lo que respecta a la violencia, particularmente con-
yugal, esta impulsividad es la que desarrolla la escalada de 
la violencia, así como a la espiral sin fin de la violencia, so-
metiendo a estados diversos de angustia y miedo a las mu-
jeres que la viven haciendo de la vida marital un verdadero 
suplicio, en donde la impulsividad es la base del desarrollo 
progresivo de la escalada de la violencia que da lugar a di-
versos acontecimientos violentos, tales como gestos físicos 
y bruscos.

De acuerdo con la Délégation Régionale aux Droits des 
Femmes et à l’Egalité d’Ile-de-France (2004), la escalada de vio-
lencia manifiesta cuatro componentes de agresión: 1) agresión 
psicológica, 2) agresión verbal, 3) agresión física y 4) muerte 
violenta. Como se puede identificar, la forma más común de 
comenzar, es por la violencia psicológica o verbal, aunque 
con el tiempo la violencia va aumentando; este aumento pue-
de ser rápido de unos meses a unos años, en ninguno de los 
casos la mujer podrá predecir cuándo sucederá. En la mayor 
parte de los casos, el comportamiento del cónyuge es peli-
groso y representar un verdadero riesgo para la mujer y la 
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familia. Esta escalada de violencia se acompaña en la mayor 
de las ocasiones de una espiral de la violencia sin fin, las fa-
ses que componen esta espiral son: primero, la tensión del 
hombre y el miedo de la mujer, donde la atmósfera siempre 
esta pesada y como un huracán va creciendo; luego viene el 
paso al acto, la agresión del hombre donde la mujer siente 
coraje o tristeza; después de que la calma regresa, empieza 
por parte de él, la descalificación haciendo responsable a la 
mujer de los actos agresivos que él cometió. Por lo general, 
ella asume esta responsabilidad bajo el sentimiento de culpa. 
Al final, un periodo de clemencia por parte del hombre, en 
donde la mujer tiene una esperanza, en la que alberga la 
idea que ésta será la última vez que una situación así se pro-
duzca y que su marido va a cambiar, encontrando incluso 
excusas para justificar su estado de agresividad (Délégation 
Régionale aux Droits des Femmes et à l’Egalité d’Ile-de-
France, 2004). Esta espiral sin fin de la violencia implica 
un proceso en un vaivén de emociones y pensamientos que 
permite la instalación de las relaciones violentas en la pareja.

Entre la escalada de violencia y la espiral sin fin de la 
violencia, las vivencias que van dejando en su manifestación 
serán generadoras de víctimas directas; sin embargo, al ejer-
cerse en un seno familiar, la mayor de las ocasiones, habrá 
también víctimas indirectas que sufrirán las consecuencias de 
la agresión a través de las variadas situaciones de violencia.

Definición y clasificación de Víctima
En la actualidad, la victimología se desarrolla cada vez más 
como una nueva disciplina destinada a identificar, clasificar 
y definir a una víctima en varios ámbitos de intervención: 
médico, jurídico, psicológico, económico, entre otros. Para 
nuestros propósitos revisaremos algunas definiciones. La 
criminología hace referencia a la víctima (Montiel, 2013), 
como un “sujeto que recibe los efectos externos de una ac-
ción u omisión dolosa o culposa, que le causa un daño, ya 
sea a su integridad física, a su vida o a su propiedad”. La 
psicología, define a una víctima como “toda persona que 
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sufre un daño, cuya existencia se reconoce por otra y de la 
cual no es siempre consciente” (Audet y Katz, citado por 
Sigales, 2006).

Desde la psicología de emergencia, se define a una víc-
tima refiriéndose a un “individuo que sufrió un daño en su 
integridad personal por un agente externo, evidente para sí 
mismo y para el cuerpo social” (Boudon citado por Sigales, 
2006). En el contexto de violencia intrafamiliar o de gé-
nero, entenderemos por víctima a toda mujer que sufra un 
daño en su integridad física, psicológica y patrimonial, oca-
sionada por un agresor, cuyo impacto dependerá del con-
tacto que se tenga con este último.

A partir de la noción de contacto con el agresor, se hace 
necesario hacer una clasificación de las víctimas que se des-
prenden de la violencia de género, tomando como referen-
cia la tipología de víctimas de acuerdo con Sigales (2006). 
En primer lugar, se ubica la víctima directa, la cual se ca-
racteriza por tener contacto directo con el agresor, siendo 
en este caso las usuarias y su familia específicamente los hi-
jos(as), quienes refieren violencia de tipo física, psicológica, 
económica o sexual. Es probable, que los hijos(as) no sean 
receptores de violencia física, sexual o económica, pero sí de 
violencia psicológica, debido a que interactúan en el mismo 
medio que el agresor. En segundo lugar, la víctima indirecta 
no tiene contacto directo con el agresor, pero se ven in-
mersas en las consecuencias que traiga consigo la violencia 
ejercida contra la víctima directa, por ejemplo, los familiares 
y amigos cercanos de la víctima directa.

Ante este escenario de agresiones y maltratos, las mujeres 
receptoras de violencia pueden ser auxiliadas por instancias 
administrativas y de asistencia social para su acompañamien-
to dentro de un marco jurídico, en pro de su seguridad y 
legitimidad de sus derechos civiles y garantías individuales. 
Instancias como el Desarrollo Integral de la Familia (dif), 
asociaciones civiles o como el icm, son receptores de mu-
jeres víctimas de agresiones de parte, en su mayoría, de su 
cónyuge, que buscan apoyo y asesoría para ser auxiliadas 
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y resguardar su integridad física, psicológica y patrimonial, 
propia y la de sus hijos(as); así como para encaminar pro-
cesos legales que puedan orientar una solución a su situa-
ción. En este sentido, las instancias que ofrecen este tipo de 
acompañamiento, deben conocer e identificar cuáles son los 
procesos psicoemocionales de las usuarias.

Cuando una mujer receptora de violencia solicita ayu-
da, es porque sus capacidades de afrontamiento cognitivas 
y emocionales han sido rebasadas por la situación, esto hace 
que en muchos de los casos la mujer solicite ayuda ya sea 
para buscar castigar a su pareja, o para que hablen con él 
y deje de violentarla, o bien para ponerle fin a su relación. 
Independientemente de los objetivos que pueda tener, psi-
coemocionalmente está desgastada y es muy probable que 
ya tenga algún trastorno por estrés postraumático, como 
consecuencia de una cronicidad con el agente agresor que, 
en este caso, puede ser su pareja o cónyuge. 

Cuando una persona ha sido rebasada en su capacidad 
de respuesta, psicológicamente está viviendo un sufrimiento 
psíquico, que requiere de ayuda para poder salir de él, ya 
que de no lograr una estabilidad psicológica este sufrimiento 
psíquico puede detonar comportamientos de autoagresión, 
ya sea mediante estados depresivos que favorezcan conduc-
tas suicidas, o por otro lado adictivas particularmente el uso 
de alcohol o drogas. También puede llegar a somatizarse 
este conflicto y alterar su comportamiento en un estado de 
ánimo irritable y por consecuencia agresivo, pero en esta 
ocasión se potencia la posibilidad de que esta agresión se 
dirija hacia los hijos y personas indefensas como puede ser 
también en contra de personas de la tercera edad. 

Entre algunas alteraciones de mayor relevancia, produc-
to de este sufrimiento psíquico, se encuentran los trastornos 
de la expresión, trastornos de las conductas instintivas, tras-
tornos de las conductas sociales, trastornos de la vigilancia, 
trastornos en la consciencia de sí misma, trastornos del hu-
mor, trastornos emocionales, trastornos de la percepción, 
entre otros.
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La importancia de conocer estos procesos psicoemocio-
nales de las mujeres receptoras de violencia, reside en que 
los profesionales que intervienen en su ayuda estarán en 
mejores condiciones para dar un acompañamiento al tener 
en claro qué implica y cómo es este sufrimiento psíquico; 
mismo que hace que la mujer se encuentre en dificultades 
para tomar decisiones durante el acompañamiento jurídico 
legal que esto involucra. Ser sensibles a lo que está en juego 
y comprender que es también el proyecto de vida de una pa-
reja el que está fracasando, al conducirse como una familia 
disfuncional, que traerá consecuencias importantes en los 
miembros que la componen, tales como estado de vulnera-
bilidad en la que la persona se encontrará, por lo general, 
disminuida en el plano psicológico e indefensa en el plano 
físico. Esto la hace estar en una condición de dependencia y 
necesitada de ayuda, ya sea por parte de sus redes sociales o 
familiares o por los servicios de emergencia o ayuda a muje-
res en condición de violencia conyugal.

También pueden enfrentarse a estados regresivos ya que 
en muchas de las ocasiones las mujeres pueden entrar en 
un estado regresivo a la infancia, en donde ella buscara una 
referencia, para encontrar un recurso ante su estado de in-
defensión. Este tipo de episodios violentos serán la causa de 
reacciones de estrés, que preparan a la mujer a enfrentar la 
situación, ya sea bajo una estrategia de afrontamiento cen-
trada en sus emociones, mediante una estrategia de afronta-
miento centrada en el problema o mediante una estrategia 
de evitación o de acercamiento.

Reacciones de estrés ante situaciones de violencia
De acuerdo con Lazarus (citado en Folkman y Lazarus, 
1991), el estrés es resultado de la relación entre el indivi-
duo y su entorno, evaluado por aquel como amenazante, 
que desborda sus recursos y pone en peligro su bienestar. 
Considerado también como una reacción fisiológica y psi-
cológica, que prepara al organismo a la acción, ante agentes 
estresores, estas reacciones fisiológicas pasan por un proceso 
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que está compuesto por tres fases (Selye citado por Folkman 
y Lazarus, 1991): la primera es la reacción de alarma, la cual 
se presenta ante la percepción de una posible amenaza o 
estresor y, ante ella, el organismo sufre una serie de cambios 
(fisiológicos y psicológicos) preparando al organismo para 
la acción de afrontamiento de dicha situación. Estos cam-
bios se ven caracterizados por el aumento de la frecuencia 
cardiaca, dilatación de pupilas, entre otros tantos que van a 
ser determinados por diversos factores en la persona, como 
son el grado de amenaza percibido, el nivel de control so-
bre el estímulo, y otros estímulos ambientales (Oterino y 
Parada, 2008). La segunda fase es de resistencia en la que 
el organismo intenta adaptarse o afrontar la amenaza, por 
medio de un conjunto de procesos cognitivos, fisiológicos, 
motores y emocionales, Oterino y Parada afirman que: 

Si el agente estresor se mantiene en el tiempo, empiezan a 
disminuir las capacidades de respuesta del organismo debido a 
la fatiga, hay una menor resistencia general, una disminución 
del rendimiento y empiezan a emerger trastornos fisiológicos, 
psicológicos y/o psicosomáticos (Oterino y Parada, 2008).

La tercera fase es la de agotamiento; si la amenaza per-
siste y los mecanismos de adaptación no son eficientes, los 
recursos orgánicos empiezan a no responder y el organismo 
se prepara para sobrevivir ante los agentes nocivos, lo cual 
“produce un deterioro (…) en las capacidades fisiológicas 
que tienden a cronificar o hacer irreversibles los trastornos 
aparecidos” (Oterino y Parada, 2008).

Consecuencias de la violencia de género/intrafamiliar
La violencia es el contexto en el que surge la interacción 
entre un agente estresor, que en el ámbito de la violencia 
de género o intrafamiliar, será uno de los cónyuges el que 
ejerza agresiones sobre su pareja, y éstas serán la causa de 
una reacción de estrés agudo o crónico, que traerá conse-
cuencias a corto, mediano y largo plazo.
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A corto plazo, se pueden observar descargas emocio-
nales diferidas, caracterizadas principalmente por una baja 
autoestima, que llevan a la víctima a actuar de distintas ma-
neras, dependiendo de las estrategias de afrontamiento que 
utilice ante la situación en la que se encuentre, así como de 
la relación que se tenga con el agresor. A mediano plazo, las 
descargas emocionales se dan con mayor frecuencia; en este 
momento, la víctima puede presentar estados depresivos, 
trastornos depresivos y/o trastornos de ansiedad, desarro-
llar conductas de riesgo como ingerir alcohol en grandes 
cantidades, fumar en exceso, así como el consumo de dro-
gas, dificultades en la ejecución académica o laboral.

A largo plazo, pueden surgir problemas tales como tras-
torno de personalidad, trastorno por estrés postraumático, 
trauma vicario y síndrome de la mujer maltratada (Walker, 
2012). Ante una situación de estrés, la capacidad de res-
puesta de la víctima dependerá de sus estrategias de afron-
tamiento y, a su vez, impactarán psicoemocionalmente a 
corto, mediano y largo plazo, generando un sufrimiento 
psicológico en la(s) víctima(s).

Como ya lo hemos mencionado, la mujer en condicio-
nes de violencia vive un sufrimiento psíquico, mismo que es 
normal ante un evento que causa un intenso estrés. Por lo 
tanto, se hace indispensable identificar este sufrimiento en 
el que se encuentra una mujer en el momento de solicitar 
ayuda en alguna instancia externa a su medio familiar. En 
este sentido, es preciso tener claro que la víctima que sufre 
de violencia ha sido rebasada en sus capacidades de afron-
tamiento para enfrentar el problema que vive, motivo por 
el cual, en el mejor de los casos, busca ayuda para solicitar 
apoyo en la atención de su situación. 

En ese momento, la ahora usuaria está bajo el eco de 
sus emociones (bajo la disposición de su estructura psicoló-
gica), en donde se puede evidenciar el sufrimiento psíqui-
co en el que se encuentra y que reduce significativamente 
sus capacidades cognitivas para la toma de decisiones que 
le permitan salir adelante por ella misma, sin dejar de lado 
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que también puede no contar con recursos financieros, ma-
teriales o una red social en quien apoyarse para ejecutar una 
solución viable a su situación cuando se ha decidido poner 
fin a lo que está viviendo. 

En numerosas ocasiones, la falta de información por par-
te de las mujeres sobre sus derechos y responsabilidades, así 
como sobre las instancias que orientan o ayudan cuando se 
padece el problema de violencia de género o intrafamiliar, 
hacen que este sufrimiento psíquico se acentúe. Por lo tan-
to, se hace indispensable que los Equipos Pluridisciplinarios 
de Atención (epa) cuenten con las competencias necesarias 
para identificar este tipo sufrimiento y puedan intervenir en 
un primer momento estabilizando a la usuaria, además de 
brindarle la confianza necesaria para poder orientarla en sus 
derechos y posibles procesos a emprender, con la finalidad 
de que pueda encontrar alternativas viables para dejar de 
vivir la violencia que ejerce su agresor.

Es necesario advertir que la usuaria, al llegar a solicitar 
ayuda, se encuentra sumida en un sufrimiento psíquico y 
que una atención carente de empatía y respeto hacia su es-
tado de sufrimiento puede ser resentida como una agresión 
más y con ello acentuar la perturbación existente. Se hace 
indispensable identificar cuáles pueden ser las múltiples for-
mas de reaccionar de una usuaria ante su propia situación 
de sufrimiento. Por lo tanto, es importante subrayar que, 
si bien es cierto que el sufrimiento psíquico es normal ante 
situaciones de violencia, también lo es el hecho que dentro 
de esta normalidad hay reacciones adaptadas e inadaptadas. 
Se hace ineludible poder identificar una serie de reacciones 
y expresiones que van a acompañar el sufrimiento de las 
mujeres en condición de ayuda. 

Las reacciones adaptadas permiten un mejor manejo de 
las emociones, favorecen el encaminamiento hacia la toma de 
decisiones, ya que la usuaria está en posibilidad –una vez es-
tabilizada emocionalmente–, de ver con claridad la situación 
en la que se encuentra y las posibles alternativas que puedan 
estar en perspectiva bajo el acompañamiento de los epa. 
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Por otro lado, las reacciones inadaptadas representan 
una dificultad suplementaria a tomar en consideración en el 
proceso de acompañamiento. Es fundamental que se reali-
ce una intervención psicológica inmediata, en caso de que 
la seguridad física de la usuaria no esté comprometida por 
alguna lesión de importancia, para estabilizar las emociones 
de ésta, tomando en cuenta los posibles esquemas que en-
tran en juego. Para el logro de ese propósito, la psicología 
de emergencias nos facilita el siguiente mosaico de reaccio-
nes inadaptadas, posibles en la usuaria.

Las expresiones faciales son consideradas como la mí-
mica del rostro que expresa un lenguaje no verbal. Son 
expresiones en el rostro y la mirada que reflejan el estado 
afectivo y emocional en el que se encuentra la usuaria. Estas 
expresiones se asocian a las palabras e ideas que se manifes-
tarán de forma coherente o incoherente entre el discurso y 
la mímica del rostro. 

	� Hipermimia: aumento de los movimientos faciales 
patognomónico de los estados de excitación mental; 
éstos pueden ser generalizados o polarizados. Todos 
los músculos del rostro participan, la mirada de for-
ma anormal se mantiene móvil, difícil de fijarse, está 
al acecho o distraída. Para los casos polarizados, la 
angustia y el miedo se reflejan en lo crispado del ros-
tro. La actitud pasional se expresa a través del delirio. 

	� Hipomimia: disminución de las expresiones faciales, 
caras “apagadas”, poco movimiento en los ojos.

	� Amimia: la mirada es totalmente fija, vaga, vacía, la 
inmovilidad en el rostro es total. 

	� Dismimia: se distingue porque hay una contradicción 
muy clara entre la expresión facial y la afectiva. Lo que 
hace que haya una alteración que incapacita la rea-
lización de gestos de manera adecuada, que los hace 
discordantes o disonantes. Hay una contradicción (hi-
pomimia) entre la expresión verbal y los hechos actuales.

	� Perturbaciones psicomotoras: Estas perturbaciones 
son breves y responden a la situación del momento 
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y en el momento, se distinguen entre dos grupos, 
que pueden reflejarse con agitación, movimientos 
desordenados, impulsivos o agresivos; o bien como 
agitación violenta con los signos exteriores de la có-
lera en los que la persona pierde el control total de 
sí mismo.

	� Contexto psicopatológico: euforia en la que se ex-
presan comportamientos maniacos, destructivos, 
conductas suicidas, comportamientos esquizofréni-
cos (discordantes e impredecibles), histéricos (con-
ductas teatrales), ansiedad con ataques de pánico.

	� Impulsividad: son pulsiones internas, que están rela-
cionadas a la ejecución inmediata de una acción que 
responde a ideas delirantes. Se manifiestan conduc-
tas agresivas hacia terceras personas y en muchos ca-
sos también de autoagresión. Son comportamientos 
inadaptados, que responde a la situación actual de la 
persona. 

	� Lenta psicomotricidad: hay una reducción impor-
tante en la actividad, donde la persona no logra man-
tener una actividad funcional cotidiana, se presentan 
actitudes relacionadas a los estados depresivos, sin 
por ello estar en una depresión. 

	� Estupor: es la reacción en la que no hay ninguna 
expresión (mímica, gestual, ni verbal), a nivel cog-
nitivo la persona está suspendida en la nada, y su 
expresión es como la de estar “fija”, sin ninguna re-
acción a los estímulos.

	� Reticencia: actitud de reserva y desconfianza, en la 
que la persona dice solo partes aisladas de la situa-
ción, no hay un discurso claro y oculta o calla algo 
que debiera o pudiera decir. Hay un rechazo siste-
mático y voluntario de no expresar las razones de la 
situación que vive.

La identificación de estos procesos psicoemocionales en 
las mujeres víctimas de violencia de género o intrafamiliar, 
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son de suma importancia ya que son clave para la toma de 
decisiones, en el devenir de su salud mental y la funciona-
lidad de una familia. La intervención apropiada al estilo de 
los primeros auxilios –psicológicos–, pueden favorecer los 
procesos jurídico-legal, que se inician cada vez que una mu-
jer solicita ayuda a instancias expertas, además de ser vitales 
en el proceso de duelo –propio a este tipo de acompaña-
mientos– mismo que se hace indispensable para el devenir 
de las futuras familias, ya sea bajo la forma monoparental o 
en la reconciliación con la pareja.

Un camino a la reducción de la incidencia de la violencia 
de género bien puede radicar en la comprensión de estos 
procesos psicoemocionales que de ser bien acompañados 
pueden dar la pauta a una atención de fondo, para la usuaria 
que le permita tener un seguimiento psicológico hacia la 
reestructuración de sí misma, en la que pueda, con ello, no 
volver a relacionarse con personas agresivas y esté en con-
diciones de construir una vida para ella y su familia libre de 
violencia. 

Conclusiones
La violencia hacia las mujeres, al ser considera por la 
Organización Mundial de la Salud como un problema de 
salud pública, obliga a diversas disciplinas a desarrollar ex-
plicaciones sustentadas en metodologías científicas para dar 
respuestas apropiadas para su comprensión, análisis e inter-
vención; así, podemos ver como en el Informe mundial so-
bre la violencia y la salud (ops, 2002), se recurre a un modelo 
ecológico para intentar comprender la naturaleza polifacética 
de la violencia. Los cuatro niveles que interactúan en este 
modelo son: 1) individual, 2) relacional, 3) comunidad y 4) 
sociedad; estos factores al estar engarzados favorecen una 
visión que se conforma de múltiples contribuciones para el 
abordaje de la problemática de la violencia hacia las mujeres.

En el nivel 1, son los factores biológicos y de historia per-
sonal los que influyen en el comportamiento de los indivi-
duos, aquellos que acrecientan la posibilidad de convertirse 
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en víctimas o agresores; estos factores comparten las carac-
terísticas psicológicas de personalidad y los procesos psíqui-
cos que anteceden los comportamientos agresivos, o por 
haber sufrido maltrato.

La psicología de emergencias da cuenta de estos pro-
cesos psíquicos que se generan, particularmente en los 
individuos que sufren de maltrato; así mismo, facilita su 
comprensión y atención mediante la creación de protocolos 
que favorecen el acompañamiento de mujeres receptoras de 
violencia. Se esperaría entonces que de estas aproximaciones 
interdisciplinarias en el área de la psicología, los Equipos 
Pluridisciplinarios de Atención puedan contar con una ca-
pacitación o formación en este ámbito de intervención para 
facilitar los procesos jurídico-penales que utilizan para pro-
teger y salvaguardar la integridad de mujeres y sus familias 
cuando están expuestas a situaciones de violencia que ponen 
en riesgo sus vidas en un primer momento y su salud psico-
lógica que, si bien es cierto, queda en segundo plano en un 
momento determinado, a largo plazo, ésta será fundamen-
tal para erradicar el problema de violencia de género. 

Un niño o una niña testigo de violencia sufre las con-
secuencias en su salud psicológica, y esto da pauta a trau-
matismos que van a ser determinantes en la construcción 
de su personalidad, que va más allá de una violencia apren-
dida, ya que al ser individuos en construcción integran en 
su salud psicoemocional, experiencias traumatógenas que 
fungirán como gérmenes dañinos para su psiquismo, desa-
rrollando en ellos verdaderos trastornos de personalidad o 
estructuras psicopatológicas en su vida adulta, que podrán 
ser a su vez generadoras de otro tipo de problemas que se 
vierten en la sociedad, bajo comportamientos de auto lesión 
como pueden ser las tentativas de suicidio o consumo de 
alcohol o drogas, durante su adolescencia, como una for-
ma de soslayar su sufrimiento psíquico. En este sentido, la 
psicología clínica e incluso la psicopatología se debe asociar 
a esta problemática generada por la violencia de género e 
intrafamiliar. 
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Una serie de trabajos sustentados en la investigación 
psicológica, la investigación educativa, la reflexión fi-
losófica, psicoanalítica, literaria y otros marcos afines 
de conocimiento que en sus nexos con lo educativo 
contribuyen a entenderlo, con el fin de que sean sus 
posibles lectores quienes se planteen qué es lo que 
desde dichos ámbitos de estudio se ha consegui-
do aportar para enriquecer tanto a la comprensión 
como a la práctica del fenómeno educativo.

En tal sentido, el libro que presentamos recopila doce 
trabajos, algunos de ellos resultado de la investiga-
ción empírica y otros más derivados de la reflexión 
teórica, pero que en su conjunto representan una 
oportunidad para explorar el ámbito de la educación. 

No nos resta sino señalar que este libro se suma a 
muchos otros diseñados para dar la palabra al inves-
tigador y al profesor rescatando desde esa palabra 
un saber pedagógico que es importante y valioso 
para construir un mayor conocimiento del campo 
educativo y en aquellos campos con los que la edu-
cación hace frontera. 
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