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BULLYING: TRES MIRADAS DE UNA MISMA REALIDAD.
UN ESTUDIO EXPLORATORIO EN LA
ESCUELA PRIMARIA

Sonia Krumm y Raul Nikolaus
Universidad Adventista del Plata, Argentina

RESUMEN

El bullying es un fenomeno relacional en el que intervienen nume-
rosas variables personales, institucionales y sociales. En este ultimo
dambito, la investigacion demuestra que la violencia estructural de los
sistemas, el contagio social de las conductas y los valores provenientes
de las creencias en la cultura predominante tienen un alto impacto en
los niveles de intimidacion que pueden darse en la escuela. Sin embargo,
no todos los actores de la educacion perciben el fenomeno de la misma
manera, dado que el bullying es un comportamiento oculto y aparece
bajo la mirada complice de quienes rodean a la victima y al victimario.
¢ Cudl es el grado de conciencia acerca de la existencia del bullying en la
escuela y qué nivel de compromiso hay en la prevencion de su aparicion
por parte de cada uno de los actores de la educacion?

El tipo de estudio corresponde a un disenio de corte transversal y
descriptivo y a una metodologia cuanti-cualitativa, cuyos resultados
estan basados en la triangulacion del instrumento PRECONCIMEI,
compuesto de tres encuestas autoadministradas, una para alumnos,
otra para docentes y una tercera para padres. El proposito de este
trabajo fue explorar y contrastar el nivel de bullying percibido por
los nifios de 4°, 5°y 6° afios de educacion primaria, con el nivel de
bullying percibido por docentes y padres en ambientes suburbanos. El
objeto ultimo de este estudio consistio en crear conciencia acerca de
la existencia de intimidacion entre escolares que impulse a proponer
planes de prevencion y tratamiento, involucrando a todos los actores
de la comunidad educativa.

Palabras clave: bullying, escuela primaria, docentes, padres
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de que, ante alguna expresion extrema
de violencia, en los medios de comuni-
cacion se suavicen los hechos, explican-
do que “la violencia siempre existio”.
Esta ultima frase suele escucharse como
atenuante de brotes de violencia en la es-
cuela y de algunos tipos especificos de
violencia que en la actualidad tienen un
nombre, como el de bullying.

Si bien es un hecho que las expre-
siones violentas no constituyen una no-
vedad en la escuela, es en los ultimos
afios que se han tornado generalizadas,
mas frecuente y cruel, al tiempo que se
ha reconocido la necesidad de estudiar
el tema y buscar formas de prevenir su
crecimiento (Benitez y Justicia, 2006;
Pizarro y Jiménez, 2007).

El interés por frenar este tipo de
manifestacion de violencia es mayor
cuanto mas se comprueban sus efectos
negativos a lo largo de la vida. Estudios
cientificos demuestran que las victimas
de acoso escolar y también los acosado-
res tienen mas probabilidades de haber
sufrido problemas psiquiatricos en la in-
fancia, pero también tienen consecuen-
cias nefastas en la adultez. Por ejemplo,
se descubrid que quienes habian sido
victimas de acoso escolar tenian 4,3
veces mas de probabilidades de tener
un trastorno de ansiedad en la adultez
que los que no habian sido acosados y
14,5 veces mas de probabilidades de
sufrir un trastorno de panico. Estos y
otros datos reveladores muestran que el
acoso escolar no es un comportamien-
to inofensivo o pasajero, como algunos
sostienen, sino una serie de acciones
que marcan por décadas (Saint Louis,
2013), e incluso se convierten en habi-
tos que traspasan la frontera de la escue-
la primaria y secundaria para instalarse
en las siguientes etapas de la vida (Cha-
pell et al., 2004).

La literatura indica que un elemen-
to preventivo esencial es la observacion
de los ambientes escolares y el releva-
miento de casos de violencia y su for-
ma de tratamiento como base para las
decisiones de prevencion y erradicacion
del bullying en las escuelas (Bradshaw
y Waasdorp, 2009). Este estudio tiene el
proposito de generar conciencia y abrir
posibilidades de prevencion.

El fenémeno bullying

De entre las muchas concepciones
que se encuentran del término bullying,
una basica entiende que el acoso escolar
o maltrato entre iguales tiene un factor
comun y es una conducta especifica del
comportamiento agresivo (Espelage y
Sweaer, 2003).

No todo tipo de agresion puede
ser considerada como acoso escolar
o bullying. Este fenomeno tiene cier-
tas caracteristicas particulares, se-
glin diversos investigadores (Amaya,
2009; Cerezo, 2009; D’Angelo, 2009;
Olweus, 1993). Asi, se puede explicar
que el acoso escolar es un conjunto de
comportamientos fisicos y/o verbales
en que una o mas personas, con hos-
tilidad y abusando de un poder real o
ficticio, ejerce hostigamiento, presion y
maltrato contra un compaiiero, en for-
ma reiterativa y sostenida en el tiempo,
con la intencion de causarle algin tipo
de dafio.

Entonces, para que una agresion pue-
da ser catalogada como acoso escolar o
bullying deben darse ciertas condicio-
nes: (a) desequilibrio de poder entre la
victima y el agresor; (b) frecuencia y
duracion del maltrato (al menos una vez
por semana); (c) intencionalidad y bus-
queda de alglin fin con el maltrato (be-
neficio social, personal o material); (d)
la intencion de crear dafio.



BULLYING: TRES MIRADAS DE UNA MISMA REALIDAD

A estas caracteristicas, Aguilar Maya
(2011) agrega algunas condiciones y
amplia otras: (a) indefension, (b) des-
igualdad, (c) persistencia y (d) ausencia
de provocacion. La indefension alude
a la existencia de una victima indefen-
sa que se convierte en el blanco de un
compafiero o de un grupo de ellos. La
desigualdad puede darse en el area fisi-
ca, psicologica o social por parte de la
victima. La desigualdad fisica puede
basarse en una mayor corpulencia o por
tener mas edad. La desigualdad psico-
logica consiste en provocar miedo en
la victima. La desigualdad social puede
consistir en una desigualdad numérica: el
grupo contra la victima. En el caso de la
persistencia, se trata de agresiones repe-
titivas y persistentes que pueden incluso
llegar a prolongarse durante varios afios.
En cuanto a la ausencia de provocacion,
los comportamientos y relaciones son in-
justificados, ya que no existe ningln tipo
de provocacion por parte de las victimas.

El término bullying proviene del in-
glés “bully”, y significa maton o bravu-
con, pero es dificil contener lo que im-
plica el fendmeno en un unico término
en espainol, por lo cual algunos autores
espafioles utilizan el término en inglés
en lugar de llamarlo acoso escolar, mal-
trato escolar o intimidacion (Paredes,
Alvarez, Lega y Vernon, 2008; Pizarro
y Jiménez, 2007; Sullivan, Cleary y Su-
llivan, 2003). La intimidacion es vista
como un componente menos agresivo de
esta conducta. En cambio, el bullying
abarca un abanico mas amplio de sig-
nificados que implica insultos, apodos
despectivos, rechazo social, amenazas
y agresiones fisicas de todo tipo, entre
otros elementos.

El maltrato y hostigamiento entre
iguales puede darse de diferentes for-
mas, por lo que hay que distinguir sus

diversas formas de aparicion: (a) fisico,
(b) verbal, (c) gestual, (d) social y (e)
psicologico.

El bullying fisico es una de las ma-
neras mas visibles y obvias de este fe-
néomeno y tiene lugar cuando existen
mordidas, arafiazos, escupidas, zanca-
dillas o tirones de pelo (Sullivan et al.,
2003); empujones, patadas, pufietazos y
agresiones con objetos (Avilés Martinez,
2002); ataque fisico a los demas y robo
o dafio de las cosas (Cerezo, 2003); obli-
gar a alguien a hacer lo que otro desea
(Zysman y Sinigagliesi, 2006). Puede
incluir también la violencia sexual (Kal-
bermatter, 2005).

El bullying verbal incluye poner
apodos, burlarse e insultar (Zysman y
Sinigagliesi, 2006); hacer comentarios
racistas y discriminatorios (Cerezo,
2003); realizar frecuentes menosprecios
en publico o estar resaltando de manera
constante algun defecto o accion del otro
(Avilés Martinez, 2002); llamadas ofen-
sivas por teléfono, exigencias mediante
amenazas de dinero o bienes materiales,
lenguaje sexualmente ofensivo y la difu-
sion de rumores falsos (Sullivan et al.,
2003).

El bullying gestual (no verbal) se da
mediante gestos groseros, miradas y ca-
ras de desprecio para mantener el domi-
nio sobre alguien, recordandole que en
cualquier momento puede ser agredido
(Sullivan et al., 2003).

El bullying social incluye de manera
predeterminada y recurrente excluir, en-
viar notas ofensivas hacia alguien (Su-
llivan et al., 2003); aislar a la persona
del resto del grupo y de sus compaiieros
(Iriarte, 2008); incitar a otros a que lo
traten mal (Cerezo, 2003); ignorar a la
victima (Zysman y Sinigagliesi, 2006).

El bullying psicoldgico es un com-
ponente de las formas de intimidacion
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mencionadas anteriormente. Esta laten-
te en todas y cada una de ellas (Zysman
y Sinigagliesi, 2006). Son las acciones
destinadas a deteriorar la autoestima del
individuo, dejandolo mas vulnerable y
producen una sensacion de temor e inse-
guridad (Avilés Martinez, 2002).

A estas formas de acoso deben afa-
dirse las que son posibles por medio de
las redes sociales. Aunque el bullying,
en cierta manera, siempre existido en
la escuela, hoy recrudece y permanece
gracias a la rapidez y efectividad de los
medios de comunicacion que utilizan los
nifios y adolescentes. Es posible fotogra-
fiar, grabar o filmar el maltrato y con-
vertirlo en una noticia en instantes, con
lo cual el fendémeno no acaba cuando la
victima se retira de la escuecla (Peralta
Murias, 2006).

Es interesante encontrar que docen-
tes y alumnos no tienen un mismo con-
cepto del fenémeno bullying. Un estu-
dio en Inglaterra analiz6 las definiciones
de docentes y alumnos y encontrd que
las nifias se sienten mas heridas ante la
agresion verbal que los varones, y los
nifios, en general, definen el bullying
como agresion fisica y verbal. En cam-
bio, los maestros estan mas inclinados a
considerar dentro del bullying la exclu-
sion social (Naylor, Cowie, Cossin, Bet-
tencourt y Lemme, 2006).

Percepcion del bullying por parte de
los actores de la educaciéon

La violencia escolar es una ten-
dencia que lamentablemente crece alre-
dedor del mundo. Un estudio con ado-
lescentes en Suecia informo que el 39%
de los alumnos encuestados dijeron ha-
ber sido intimidados en algin momento
durante sus afios escolares y el 28% de-
clar6 haber intimidado a otros. Algunos
(13%) informaron haber sido victimas y

agresores y la condicion de victima se
habia dado para la mayoria, entre los 7'y
los 9 afios, mientras que los victimarios
ejercieron violencia entre los 10 y los 12
anos. El factor mas comun para la apa-
ricion del bullying fue la diferencia en
la apariencia personal, y creen que quien
intimida tiene baja autoestima. Los que
no fueron victimas tienen creencias
mas solidas (Frisen, Jonsoon y Persson,
2007).

En Argentina ain no existen muchos
estudios longitudinales acerca del tema.
Sin embargo, en algunos estudios lleva-
dos a cabo en este pais, el 87% de los en-
cuestados por TNS-Gallup para el Con-
sejo Publicitario Argentino, que lanzo
una campafia bajo el lema “Si no haces
nada, eres parte”, declard estar preocu-
pado por el problema del bullying y uno
de cada cuatro argentinos dijo haber co-
nocido al menos un caso de bullying per-
petrado hacia algin conocido o familiar.
Incluso, esos mismos encuestados se de-
clararon victimas de algtn tipo de hosti-
gamiento escolar en algin momento de
sus vidas. Segln la encuesta, la mayoria
de los argentinos opina que la responsa-
bilidad de prevenir el acoso escolar es
de los padres y, en segundo lugar, de los
maestros. Por ultimo, del estado (“Bull-
ying: 1 de 4 argentinos...”, 2013).

El ultimo 12 de septiembre se apro-
b6 una ley en el Congreso Argentino que
establece que el Ministerio de Educacion
debera crear reglas para prevenir el bull-
ying en las escuelas. Hasta el momento
no existia un marco legal que recono-
ciera o intentara frenar el acoso escolar
y esto detenia la accion de los docentes
ante los problemas de violencia. La nue-
va ley apunta a prevenir la conflictividad
en las escuelas (no solo el bullying) y
promueve la creacion de equipos especia-
lizados para la prevencion e intervencion
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en estos episodios. Esto requerira de
la participacion de docentes, padres y
alumnos en un didlogo para prevenir y
solucionar situaciones violentas, en un
rol activo en la resolucion de los con-
flictos. Al mismo tiempo, establece que
habra sanciones para el bullying, que se-
ran educativas, graduales y progresivas,
lo cual es un avance positivo en un tema
que preocupa a la sociedad en general
(“Acoso escolar...”, 2013).

No todos los actores de la educacion
perciben el problema de la misma mane-
ra, aunque estan inmersos en el mismo
contexto. Gran parte de los 75 directores
de escuelas, entrevistados en Alabama,
Estados Unidos de Norteamérica, con-
sidera que el bullying es un problema
menor en sus escuelas (Flynt y Collins
Morton, 2008). Al comparar estudios de
este tipo con aquellos que se enfocan en
la percepcion de los alumnos, se encuen-
tran notables diferencias.

En Turquia, por otra parte, aunque
los docentes admiten que hay bullying
en sus escuelas, atribuyen este tipo de
agresion al estatus socioecondmico de
los alumnos, a las relaciones de los es-
tudiantes con sus pares y al efecto de
los medios de comunicacion e internet
(Sahin, 2010).

Un estudio llevado a cabo con 1312
alumnos en escuelas primarias de Ate-
nas, Grecia, reveld que mas de la mitad
de los estudiantes creen que los profeso-
res no estan alertados de la gravedad del
problema. Declararon que los docentes
no saben en realidad cuanto bullying
hay. Especialmente los varones declara-
ron que acosar a los demas les da presti-
gio y los hace mas populares (Houndou-
madi y Pateraki, 2001).

En un estudio realizado en los Esta-
dos Unidos de Norteamérica durante el
2002, se examinaron las percepciones

de 359 maestros acerca del tratamiento
y prevencion del bullying. Muy pocos
de ellos, menos de un tercio, dicen to-
mar tiempo de sus clases para discutir
acerca del bullying. La misma propor-
cion dedica tiempo para crear reglas en
la clase para prevenir el maltrato, aun
cuando no encuentran barreras para
hacerlo. Los docentes creen que el tra-
tamiento del tema luego de que han
ocurrido episodios de bullying, seguido
de otras actividades de prevencion, es
mas efectivo (Dake, Price, Telljohann y
Funk, 2003).

Hay estudios que indican que, tanto
las victimas como los docentes y los pa-
dres, perciben a las victimas de bullying
como personas con habilidades sociales
pobres (Fox y Boulton, 2005) y que los
estudiantes con capacidades diferentes
son victimas del bullying por lo menos
algunas veces en su vida (Flynt y Co-
llins Morton, 2008). Es importante tener
en cuenta esta percepcion porque puede
constituirse en la base de un camino ha-
cia la prevencion.

Declaracion del problema

No todos los actores de la educacion
perciben el fenémeno bullying de la
misma manera, dado que, por lo general,
es un comportamiento oculto y aparece
bajo la mirada complice de quienes ro-
dean a la victima y al victimario. En el
contexto de un pueblo pequefio, donde
la mayor parte de las personas se cono-
cen, son vecinos, trabajan y se recrean
juntos, se podria esperar que la violencia
sea menor, dado que el conocimiento del
otro deberia facilitar las relaciones. Pero
no es posible aseverar esto sin explorar
en la percepcion de los actores de la co-
munidad educativa.

En este marco, esta investigacion
parti6 de las siguientes preguntas:
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(Cual es el grado de conciencia
acerca de la existencia del bullying en
la escuela y qué nivel de compromiso
hay en la prevencion de su aparicion
por parte de cada uno de los actores de
la educacion? ;Cual es la percepcion de
los alumnos, los docentes y los padres
acerca del problema?

El proposito de este trabajo fue ex-
plorar y contrastar el nivel de bullying
percibido por los nifios de 4°, 5° y 6°
grados, con el nivel de bullying perci-
bido por docentes y padres en ambien-
tes suburbanos. El objeto ultimo de este
estudio consistid en crear conciencia
acerca de la existencia de intimidacion
entre escolares que impulse a proponer
planes de prevencion y tratamiento, in-
volucrando a todos los actores de la co-
munidad educativa.

Método
El tipo de estudio es descriptivo y
comparativo y corresponde a un disefio
de corte transversal y descriptivo, para
el cual se utilizd una metodologia cuan-
ti-cualitativa.

Instrumentos

Los resultados estan basados en la
triangulacion del instrumento PRE-
CONCIMEI, compuesto de tres encues-
tas autoadministradas, una para alum-
nos, otra para docentes y una tercera
para padres, con 12, 13 y 16 preguntas,
respectivamente.

En el cuestionario para alumnos, se
pueden elegir multiples respuestas y hay
espacio para agregar otras posibilidades,
mientras que las encuestas para docentes
y padres tienen una escala de valoracion
de 1 a 5, que va desde muy en desacuer-
do hasta muy de acuerdo.

Las preguntas entre los cuestionarios
no coinciden plenamente, de manera que

no se puede hacer un entrecruce direc-
to de resultados. Sin embargo, existe la
posibilidad de contrastar los resultados
globales y obtener, al final, un idea clara
de la percepcion de cada uno de los gru-
pos de actores.

Los cuestionarios son herramientas
bastante habituales para detectar la inci-
dencia del bullying, que se han emplea-
do en multiples investigaciones (Avilés
Martinez, 2002; Olweus, 1993; Ortega,
1998; Whitney y Smith, 1993), para co-
nocer la percepcion de los distintos ac-
tores, sus pensamientos, motivaciones y
explicaciones acerca del fendmeno.

El cuestionario para el alumno pre-
tende conocer la percepcion del es-
tudiante con respecto a (a) formas de
intimidacion fisica, verbal, social; (b)
donde y como se produce el maltrato; (c)
percepcion desde la victima: frecuen-
cia y duracion; (d) percepcion desde el
agresor; (e) percepcion desde los espec-
tadores; (f) propuestas de salida (Avilés
Martinez, 2009).

Ademas, se utilizo la entrevista como
instrumento. Para ello se procedio a en-
trevistar a la directora del establecimien-
to educativo donde se administraron los
cuestionarios. Se pudo constatar el grado
de conciencia que existe en la direccion
de la escuela en relacion a la problemati-
ca planteada y cuales fueron las medidas
y acciones para contrarrestarla.

Participantes

Participaron 139 alumnos, 58 padres
y 14 docentes de 4°, 5° y 6° afios de ense-
flanza primaria de los turnos de mafiana
y de tarde de una escuela privada. Ade-
mas, particip6 la directora de la escuela
como personal entrevistado.

Se escogi6 una escuela privada, aso-
ciada a un instituto de formacion docente,
escenario primordial para observaciones
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y practicas de alumnos de distintas carre-
ras ligadas a la docencia.

Esta escuela cuenta con cuatro salas
de nivel inicial y doble escolaridad de 1°
a 6° afos, en turnos de mafiana y de tar-
de y cuenta con el apoyo y asesoria de
profesionales que tienen tareas fijas y/o
circunstanciales en la escuela.

La escuela estd situada en un am-
biente urbano, dentro de una poblacion
de aproximadamente 6000 habitantes,
muy dindmica y cambiante, por estar
constituida mayormente por profesiona-
les jovenes y estudiantes que pasan por
la universidad.

La poblacion, en general, compar-
te valores biblico-cristianos y tiene la
oportunidad de interrelacionarse en
diversos medios, no solamente en la
escuela. Padres, docentes y alumnos
suelen encontrarse en actividades cultu-
rales, deportivas, eclesiasticas, civiles,
sociales y laborales.

Procedimientos

Se pidio autorizacion para efectuar
las encuestas en la escuela, cuyo perso-
nal se beneficia de proyectos de capaci-
tacion y actualizacion permanentes. La
escuela manifesté un profundo interés
en conocer la percepcion de sus actores
por medio de esta investigacion.

Se entregaron las encuestas a los
docentes con una explicacion de como
responderla y se recogieron una semana
después.

Se visitaron las aulas y se les expli-
c6 a los ninos que era fundamental tener
una respuesta sincera y seria para en-
tender las relaciones entre los escolares,
asegurandoles que los resultados serian
confidenciales y se guardaria la identi-
dad de quienes respondian.

A fin de asegurar la comprension de
los itemes, las preguntas se fueron leyen-

do en voz alta y se fue dando un tiempo
prudencial para que cada nifio escogiera
la respuesta. Esto se hizo en cada uno de
los seis grupos participantes.

Luego, se enviaron las encuestas a
los padres y se recogieron a la semana
siguiente.

Resultados
Percepcion de los alumnos

De las encuestas realizadas a los
estudiantes, se observa que las formas
mas comunes de bullying son el rechazo
(26%), seguido por las agresiones ver-
bales e insultos (22%). El maltrato fisico
esta en torno al 20% (ver Tabla 1).

La encuesta también revela que no
todos los niflos han percibido agresiones
hacia ellos. El 34% de los nifios decla-
r6 que nunca fue victima de agresiones,
pero el 66% restante fue victima de agre-
sion, ya sea una sola vez o casi a diario.
Se debe destacar que solo alrededor del
10% declar6 haber sido agredido “bas-
tantes veces”. En la Tabla 2 se puede
observar la distribucion de frecuencias.

Tabla 1
Formas mas comunes de agresion esco-
lar o bullying

Formas de bullying n %
Insultar, sobrenombres 31 22,5
Reirse, ridiculizar 14 10,1
Hacer dano fisico 27 19,6
Hablar mal 31 22,5
Amenazar, chantajear 9 6,5
Rechazar, aislar 37 26,8
Otros 8 5,8

La Tabla 3 muestra los lugares don-
de ocurren episodios de agresion. En
su mayoria, estos se centran en el patio
escolar, en ausencia de los profesores
(58%), seguido del aula, en ausencia de
los profesores, con el 56%.
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Tabla 2
Frecuencias de agresion declaradas
por las victimas

Tabla 4
Personas a quienes los agredidos eligen
para hablar acerca de la agresion

Frecuencia victima n % Con quién habla n %
nunca 47 34,1 nadie me intimida 39 28,3
pocas veces 68 493 no hablo con nadie 24 17,4
bastantes veces 18 13,0 con profesores 48 34,8
casi siempre 7 5,1 familia 81 58,7

companeros 57 41,3
Tabla 3
Lugares y condiciones en que se da el Tabla 5

bullying

Frecuencia en el rol de victimario

Lugares bullying n % Frecuencia victimario n %
en clase con profesor 20 14,5 nunca me meto con nadie 42 30,4
en clase sin profesor 77 55,8 alguna vez 84 60,9
pasillos 20 14,5 con frecuencia 15 10,9
bafios 32 23,2 casi todos los dias 1 0,7
patio con profesor 27 19,6
patio sin profesor 80 58,0 Tabla 6
cerca escuela 39 28,3 Motivos de agresion del victimario ha-
calle 55 39,9

Los alumnos expresaron quiénes
suelen detener las situaciones de agre-
sion. En primer lugar, suelen ser los
docentes (53%) y los nifios cuentan lo
ocurrido a algun integrante de la fami-
lia en casi el 60% de los casos, pero los
compafieros también son depositarios
de las confesiones de los agredidos (ver
Tabla 4).

Cuando se pregunt6 a los encuesta-
dos acerca de la otra cara de la agresion
(el agresor), el 70% de los nifos reco-
nocié haber intimidado o maltratado
alguna vez a un compafiero. La Tabla 5
muestra con qué frecuencia molestan a
otros compaferos.

(Por qué agreden a sus compaieros?
La Tabla 6 muestra que el 43% de los
alumnos dijo haberlo hecho por haber
recibido alguna provocacion. También
reconocieron que la mayoria (73%) lo
hace por el simple hecho de molestar a
otros.

cia la victima

Motivos victimario n %
no he intimidado 49 35,5
me provocaron 60 43,5
me lo hacen a mi 22 15,9
son diferentes 7 5,1
son mas débiles 2 1,4
por molestar 25 18,1
por broma 29 21,0
otros motivos 7 5,1

Cuando se les pregunto acerca de la
solucion que puede tener el problema,
mas de la mitad de los estudiantes (53%)
declar6 que esperan que los docentes ha-
gan algo al respecto.

Percepcion de los padres

Las encuestas a los padres muestran
que estos no tienen una opinion formada
respecto del fendmeno estudiado, pues-
to que hay opiniones muy diversas con
respecto a la existencia o no del bully-
ing en la escuela: el 20% afirmé que no
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existe, el 27% no sabe y el 26% asegura
que existe.

Respecto a la confianza manifestada
hacia los docentes de la escuela, el 72%
de los padres declar6 confiar absoluta-
mente en ellos. Asi mismo, cerca del 80%
de los padres considera que los docentes
hacen algo para detener los problemas de
violencia e intimidacion en la escuela.

El 88% de los padres manifestaron
un alto grado de compromiso con la es-
cuela en su afirmacion de que estan dis-
puestos a colaborar con los docentes a la
hora de intentar frenar el problema de la
violencia.

Se observo un sesgo absoluto en la
confianza hacia los hijos (98% esta total-
mente de acuerdo y el 2% restante son da-
tos perdidos). El 88% de los padres cree
que sus hijos nunca participaran en actos
de violencia o intimidacion (ver Tabla 7).

Tabla 7

Creencias de los padres acerca de la
participacion de sus hijos en actos de
violencia

Mi hijo nunca participaria en
actos de violencia

n %
total desacuerdo 1 1,7
desacuerdo 0 0
ni acuerdo ni desacuerdo 5 8,5
acuerdo 15 25,4
total acuerdo 37 62,7
perdidos 1 1,7

En la Tabla 8 se detallan datos de
otro rasgo de confianza de los padres en
los hijos. El 90% de ellos creen que si
sus hijos estuvieran involucrados en ac-
tos de violencia, se lo contarian.

Al consultar con los padres acerca
de la relacion del clima familiar, social y
escolar con la violencia escolar, un 78%
admitié que la familia tiene mucho que
ver con la violencia escolar, pero un 5%

rechazo totalmente esta idea. La mitad de
los padres cree que el clima de la escuela
es clave en el problema de la violencia;
un tercio no tiene opinioén formada y una
minoria (17%) no cree que sea asi. Casi
el 70% cree que la sociedad tiene que ver
con la violencia en la escuela y el 80%
sefialo que la television favorece los pro-
blemas de violencia (ver Tabla 9).

Tabla 8

Confianza de los padres en que los hi-
jos les contarian de su participacion en
actos de violencia

Mi hijo me lo contaria n %
total desacuerdo 1 1,7
desacuerdo 1 1,7
ni acuerdo ni desacuerdo 4 6,8
acuerdo 4 6,8
total acuerdo 48 81,4
perdidos 1 1,7

En relacion a la funcion de los padres
para combatir la violencia, mas del 80%
manifiesta comunicar los problemas de
violencia que surgen en la escuela en el
lugar y al personal correspondiente. La
absoluta mayoria cree que tratar los pro-
blemas de violencia es tan importante
como los de rendimiento académico.

Percepcion de los docentes

Las encuestas a los docentes refle-
jan que, si bien el 28% de los profeso-
res cree que hay problemas de violencia
en la escuela, mas del 60% no tiene una
opinion formada; es decir, que no saben
si existe o no el problema. Sin embargo,
el 64% de los docentes manifesto sentir-
se indefenso frente a los problemas de
violencia en la escuela.

La mayoria de los docentes (79%)
cree que los padres a menudo empeoran
la situacion de violencia en la escuela
(ver Tabla 10).
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Tabla 9

Relacion de la violencia con el clima familiar

Creencias de los padres asociadas a la

Clima familiar

Clima escolar Clima social

% n % n %

violencia n
total desacuerdo 3
desacuerdo 0
ni acuerdo ni desacuerdo 9
acuerdo 16
total acuerdo 30

perdidos

5.1 7 11,9 4 6.8
0 3 51 2 34
153 17 28,8 12 203
27,1 12 20,3 11 186
50,8 19 322 28 475
1,7 1 1,7 2 34

La mayoria de los docentes (93%)
considera que intervenir en los proble-
mas de violencia en la escuela es parte
de su labor docente, lo cual coincide
con su concepcion de que las relacio-
nes interpersonales son un elemento
importante del curriculum (90%). To-
dos dicen prevenir y detener actos de
violencia (100%), aunque s6lo un 28%
cree haber recibido preparacion ade-
cuada para actuar en casos de violencia
escolar.

Casi la totalidad de los docentes
(92%) cree que, para eliminar los pro-
blemas de violencia, es necesario que el
equipo completo de docentes tome con-
ciencia y decida actuar y que debe impli-
carse a la familia en este proposito (85%).

Tabla 10
Percepcion de los docentes acerca del
rol de los padres en la violencia escolar

Los padres empeoran la
situaciones de conflicto

n %

Desacuerdo 1 7
Ni acuerdo ni desacuerdo 2 14
De acuerdo 7 50
Total acuerdo 4 29

Los docentes no estan muy defini-
dos en cuanto a si las responsabilidades
académicas y administrativas actian
como un impedimento para dedicarse
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a resolver problemas de relaciones in-
terpersonales. La mitad cree que es un
impedimento y la otra mitad cree que
no lo es.

Uno de los recursos para abordar el
problema de la violencia, y el bullying
especificamente, demandaria una refor-
ma curricular. Un 50% de los docentes
cree en la necesidad de modificar el cu-
rriculum para enfrentar el problema de
la violencia (ver Tabla 11), aunque la
totalidad cree que abordar los problemas
de violencia es tan importante como el
interés por el rendimiento académico.

Tabla 11
Percepcion docente de la necesidad de
modificacion curricular

Para eliminar la violencia hay

que modificar el curriculum n %
Total desacuerdo 1 7
Desacuerdo 1 7
Ni acuerdo ni desacuerdo 5 36
De acuerdo 6 43
Total acuerdo 1 7

Percepcion de la directora

La directora manifestd ser conscien-
te de la problematica y narr6 algunas si-
tuaciones de violencia presentadas en la
escuela, aunque la mayoria de ellas son
ocasionales y no se dan en forma conti-
nua sobre el mismo sujeto.
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Las acciones tendientes a tratar el
problema de violencia se centraron en
capacitar al personal docente mediante
seminarios con la tematica del bullying
y habilidades sociales en el aula. Ade-
mas de esto, se trabajo en varias jorna-
das docentes con tematicas para prevenir
situaciones de violencia en la escuela.
Se abord¢ la tematica de la inteligencia
emocional en el aula y el personal do-
cente se involucrd en la generacion de
estrategias pro sociales.

Ademas la directora describi6 situa-
ciones de bullying cuando se desempe-
flaba como directora en otra escuela y la
solucion que se encontr6 fue involucrar
a los padres en jornadas y trabajos en la
escuela. La presencia de los padres en
la escuela, integrados a actividades con-
juntas, cambio el clima en la institucion
y cambi6 las actitudes de los nifios, ayu-
dandolos a no incurrir en acciones de
violencia o maltrato entre pares.

Discusion

Este trabajo muestra que no todos los
actores son conscientes de la misma ma-
nera de la existencia de la violencia en
la escuela.

Si bien los problemas de violencia y
especificamente de bullying no se pre-
sentan mayormente en forma de golpes
u otras agresiones fisicas, los alumnos
han sefalado que la intimidacion verbal
es la forma de violencia predominante
y existe en la escuela. Casi el 70% de
los nifos encuestados dice haber sido
victima de algun tipo de agresion en el
ultimo afo. Esto es percibido de una ma-
nera diferente por los docentes. Sélo el
28% cree que hay problemas de violen-
cia en su escuela.

Mientras que el 70% de los nifios
reconoce haber maltratado a un compa-
fiero alguna vez, la mayoria de los pa-
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dres no saben si existe este problema en
la escuela o directamente no creen que
eso suceda. Esto explica por qué una in-
mensa mayoria dijo que sus hijos nunca
participarian de tales actos y que, si es-
tuvieran involucrados en algo, si se los
contarian. La confianza que tienen en
sus hijos es casi absoluta. Pero los nifios
declararon que cuentan problemas de
violencia a algin integrante de la familia
en casi el 60% de los casos.

Llama la atencion que, aunque el
78% de los padres cree que la familia
tiene mucho que ver en la violencia es-
colar, a la hora de analizar los causales
del problema la mitad sefala a la escuela
como responsable de la violencia, a la
sociedad (70%) y a la television (80%)
como factores de alto impacto en el fe-
némeno estudiado. Pero la mayoria de
los docentes (78%) cree que los padres
a menudo empeoran la situacion de vio-
lencia en la escuela. Asi que, ante un
mismo problema, padres y docentes han
depositado la responsabilidad mayor-
mente “al otro lado del cerco”.

Es bueno haber encontrado que casi
la totalidad de los docentes (92%) cree
que, para eliminar los problemas de
violencia, es necesario que el equipo
completo de docentes tome conciencia
y decida actuar y que debe implicarse a
la familia en este propdsito (85%). Estos
tienen muy buena predisposicion para
participar en acciones de prevencion,
lo que se manifestd en el alto grado de
compromiso con la escuela, afirmando
que estan dispuestos a colaborar con los
docentes a la hora de intentar frenar el
problema de la violencia.

Los padres tienen un alto grado de
confianza en la actuacion de los docentes
para detener la violencia. Cerca del 80%
de los padres piensan que los docentes
hacen algo para detener los problemas de
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intimidacion en la escuela. Los docentes
dicen que lo hacen en el 100% de los ca-
SOS.

Padres y docentes coinciden en que
ocuparse de la prevencion de la violen-
cia es tan importante como los asuntos
académicos.

La mitad de los docentes creen que
se deberia modificar el curriculum para
prevenir y tratar problemas de violencia
y solo el 28% dice haber recibido al-
guna preparacion para hacerle frente a
esta problematica. En relacion con esta
carencia, la directora de la escuela ma-
nifestd estar ocupada en proveer, paula-
tinamente, de capacitacion y orientacion
para que todos los docentes vayan cons-
truyendo sus habilidades para prevenir
y mediar en situaciones de violencia.
También declard saber el potencial que
hay en el apoyo de las familias para ob-
tener mejores resultados al tratar la vio-
lencia.

Este acuerdo tacito es positivo, dado
que los estudios muestran que las inter-
venciones breves o esporadicas tienen
muy poco impacto en la disminucion del
bullying. Hacen falta esfuerzos a largo
plazo, con planes compartidos entre los
actores para que haya prevencion y de-
tencion de las distintas formas de violen-
cia (Hunt, 2007; Nation, Vieno, Perkins
y Santinello, 2008).

En suma, los resultados del presente
estudio permiten concluir que el bull-
ying es una realidad presente en escuelas
suburbanas y no es solo un fenomeno ur-
bano. El maltrato o intimidacion escolar
no es percibido de la misma manera por
los actores de la educacion. Las formas
mas comunes de bullying en la escuela
estudiada son el maltrato verbal, el des-
precio y el rechazo. Los lugares donde
mas ocurre es en el aula o en el patio,
pero en ausencia de los docentes. Los
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padres confian plenamente en sus hijos
y creen que ellos les contarian el haber
participado en escenas de maltrato o
intimidacion. Tanto los alumnos como
los padres, los docentes y los directivos
consideran clave la presencia y accion
concreta del docente en la prevencion
y resolucion de situaciones de bullying.
Los padres tienen plena confianza en los
docentes para resolver este tipo de pro-
blemas y estan dispuestos a colaborar
para solucionar este fendmeno. Tanto
los padres como los directivos conside-
ran que parte de la solucion al problema
del bullying pasa por el involucramiento
de la familia en la escuela y los padres
estan dispuestos a colaborar en la so-
lucion de esta problematica. Otra parte
de la solucion al problema del bullying
en la escuela debe incluir un cambio
curricular que incluya capacitacion en
el area por parte del personal docente.
Se encontr6 una excelente disposicion
al trabajo colaborativo para atender el
problema de la violencia y el bullying,
especificamente, en la institucion esco-
lar estudiada.

Si bien hay mucho mas para estudiar
y comprender cabalmente el fendmeno
del bullying y otros tipos de violencia
en la escuela, este estudio exploratorio
aporta un acercamiento al problema
acotado a una institucion particular y es
el punto de partida para continuar mo-
nitoreando el tema y para el desarrollo
de capacitaciones a alumnos, docentes y
padres.
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EN LOS VALORES MORALES-RELIGIOSOS
DE LOS JOVENES CRISTIANOS
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RESUMEN

Se evaluo la relacion entre la exposicion a los medios de comunica-
cion y los valores morales, religiosos y morales-religiosos en una mues-
tra de 215 jovenes cristianos de Dambovita, Rumania. El estudio fue
de tipo cuantitativo correlacional. Para la recoleccion de los datos se
utilizo el inventario FOSIT y un cuestionario acerca de los medios de co-
municacion desarrollado y validado por un grupo de psicologos, filoso-
fos y tedlogos. Se encontraron diferencias estadisticamente significativas
entre los perfiles de puntuaciones de valores morales, religiosos y mora-
les-religiosos, dependiendo de su nivel de exposicion a los medios. Estos
resultados resaltan el papel que cumplen los medios de comunicacion
en el desarrollo moral y ético de los jovenes y la importancia de que los
adultos que los rodean provean de espacios de discusion y se involucren

en la formacion ética y moral de la generacion joven.

Palabras clave: valores morales, valores religiosos, educacion en va-

lores, exposicion a los medios

Introduccion

En los ultimos 20 afios se han reali-
zado numerosos estudios acerca de la in-
fluencia de los medios de comunicacion
sobre los valores (Bailey y Gillespie,
1993; Cantor, 2001; Casti, 2010; Gane y
Kijai, 2006; Gheorghe, 2007; Lee, Rice
y Gillespie, 1997; Lohaus, 2013; Ward,
2003).

Analizar la formacion de valores du-
rante la adolescencia es importante, ya
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que en este periodo se toman decisio-
nes educativas, morales y sociales que
son cruciales para la constitucion del
caracter. Es por ello que en esta edad
son necesarios modelos positivos de in-
fluencia, para que se formen conceptos
acerca de la vida, la sexualidad, la profe-
sion, la sociedad y la espiritualidad que
sean saludables y correctos. Segun Zla-
te (1999), la adolescencia es el periodo
cuando aumenta la conciencia personal,
se termina de formar el sistema de va-
lores y se observa la necesidad de per-
tenecer a la propia generacion. La ado-
lescencia, como un periodo distintivo,
da fin al largo proceso de socializacion,
aprendizaje e integracion social (Duta y
Grosu, 2012).
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En sociologia, se utiliza el término
“subcultura juvenil” para definir el con-
junto de normas y valores fundamentales
que caracterizan el estilo de vida de los
jovenes, destacando los principales hitos
de la sociedad adolescente (Radulescu,
1994). Una subcultura tiene su propia
manera de representarse, desarrolla un
lenguaje caracteristico, tiene sus propios
simbolos y muchos de sus miembros se
organizan en funcion de la ropa, la musi-
ca, los ritos y el argot (Allred, 2011). Las
subculturas, a menudo retratadas en los
medios de comunicacion, proporcionan
normas y valores de comportamiento
para sus individuos (Smith, Mngo, Kijai
y Marinho, 2010).

El desarrollo de valores morales

Seamon y Kenrick (1994) sostienen
que las actitudes se relacionan con pen-
samientos o sentimientos que guian y
se expresan en la conducta. El hombre,
como ser social, tiene valores morales y
conductas estrechamente relacionadas
con el medio ambiente, la educacion
recibida en la familia y en la escuela y
su propia naturaleza innata. La conducta
moral es uno de los tipos de comporta-
miento e incluye la mayoria de las di-
mensiones de la conducta prosocial,
estando orientada al apoyo, el respeto y
la promocion de valores morales (Golu,
2003).

Los valores morales constituyen un
sistema dindmico de reglas que orga-
niza y regula el modo de ser y de ma-
nifestarse de la persona humana y su
afirmacién en diversas circunstancias
de la vida (Enachescu, 2005). La moral
se define como una forma de conciencia
social que refleja los conceptos genera-
les, las ideas y principios que guian y
gobiernan el comportamiento humano
en las relaciones personales, la familia,
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el trabajo y en la sociedad, en general
(Bontas, 2007). En la infancia, los valo-
res primarios estan determinados por las
necesidades y los factores situacionales
que luego se van internalizando gradual-
mente en la adolescencia hasta formar
un sistema estable y firme.

Piaget (1980) afirma que el desarro-
llo moral se da en etapas ordenadas si-
milares y relacionadas con el desarrollo
de la inteligencia, donde cada etapa se
caracteriza por un tipo de pensamiento
en particular. En una primera etapa, el
nifio desarrolla una moral heteronoma,
donde la moral es impuesta externa-
mente a través de la coercion y el auto-
ritarismo. Los nifios perciben las reglas
morales como absolutas, rigidas e inmu-
tables. A medida que el nifio se acerca a
la adolescencia, desarrolla una segunda
etapa de la moral y la cooperacion, don-
de el conjunto de reglas de vida implican
el respeto mutuo, la igualdad y el equili-
brio. Esta moral es mas flexible, racional
y marca el inicio de la conciencia social,
lo que tiende a debilitar la autoridad de
los padres. El desarrollo moral culmina
con el paso hacia la moral auténoma.
Explicando la teoria de Piaget, Schiopu
y Verza (1981) sefialan una secuencia en
el proceso de formacion y cristalizacion
de la conciencia moral. La primera etapa
es la de la moral preconvencional (4-10
anos), donde el nifio esta orientado al
cumplimiento y tiende a aceptar la au-
toridad de los padres. La moral de esta
etapa es reforzada por las consecuen-
cias. La segunda etapa es la de la moral
convencional (10-13 afios), en donde se
acttia segun lo socialmente esperado, ya
que se tiene la perspectiva de uno mismo
como parte de la sociedad. En esta etapa
se interiorizan las normas y los valores
que rigen el comportamiento social. La
ultima etapa corresponde a la moralidad
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postconvencional (después de los 13
afios), que se define por la aceptacion
de principios morales personales, y es
cuando las creencias morales alcanzan
mayor flexibilidad y su mas alto desa-
rrollo.

Los valores morales

Los valores morales o religiosos no
se internalizan pasivamente, sino que
son parte de un proceso que implica
una eleccidén entre alternativas reales,
después de haber considerado las conse-
cuencias de cada opcion. Por ello, es una
eleccion racional y activa, con aspectos
profundamente racionales y previstos
(Gane, 2013). Luego viene la preserva-
ciéndn y apreciacion de lo que se ha ele-
gido, seguido de su expresion publica y
su repeticion, hasta que se convierte en
una forma de vida.

Los valores se transmiten principal-
mente mediante el modelamiento, lo que
implica una relacion con un adulto signi-
ficativo en la vida del adolescente, pre-
feriblemente los padres, ya que es una
de las relaciones mas importantes para
los niflos y jovenes (Santa, 2004). La
adolescencia es un periodo crucial para
la fijacion de valores morales religiosos,
ya que se da en el contexto de un grupo
social en situacion de cambio y que va
adquiriendo nuevas caracteristicas. Ilut
(1995) sefiala que los problemas de in-
moralidad en la adolescencia se deben a
dos causas: la inmoralidad como efec-
to especifico de la edad (adolescencia)
y la inmoralidad como resultado de los
cambios sociales que tienen lugar en el
periodo de transicion.

Respecto de los valores morales reli-
giosos, los maestros cristianos cumplen
un papel importante en su formacion.
Ensefian y modelan los valores biblicos,
que constituyen el centro de la educa-
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cion cristiana, mediante programas de
educacion formal e informal (White,
1997).

De acuerdo con una investigacion de
mercado, los jovenes todavia demostra-
ron estar bastante receptivos a los men-
sajes de la iglesia. Al mismo tiempo,
mostraron un alto grado de supersticio-
nes y creencias religiosas (Petre, Balica
y Banciu, 2002). Siendo que los jovenes
estan en una etapa de transicion de un
tipo de sociedad a otra, los valores mo-
rales y religiosos que adoptan tienden a
estar matizados por la sociedad actual, la
democracia y el pragmatismo. De todos
los grupos etarios, los jovenes son los
mas vulnerables a los cambios sociales
generales y los primeros que adoptan los
nuevos modelos que se presentan en los
medios de comunicacion (Golu, 2003).

Un estudio realizado entre jovenes
cristianos revel6 que, aunque estén con-
sagrados a Dios, sus decisiones sobre el
estilo de vida, el comportamiento y el
papel de Dios en su vida es diferente de
las de sus padres (Casti, 2010). En este
sentido, la iglesia ocupa un rol relevante
para presentar positivamente sus valo-
res, ya que los jovenes estdn mas inte-
resados en valores personales que en las
reglas restrictivas de la iglesia (Bailey y
Gillespie, 1993). La situacion se agrava
si se tienen en cuenta los valores trans-
mitidos por una sociedad secularizada.
Una solucion es dar a los jovenes una fi-
losofia basada en la Biblia que favorezca
una solida relacioén con Dios (Francis y
Craig, 2006).

Los medios de comunicacion y su
influencia

La mayor necesidad del individuo
es la de relacionarse con otros, pero los
cambios técnicos, econdmicos y demo-
graficos afectan considerablemente la
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relacion entre las personas (Duta y Gro-
su, 2012).

Con la explosion de la tecnologia y
los asombrosos descubrimientos en el
campo de la electronica aplicada, surgid
la subcultura tecnologica, con facil acce-
so a la tecnologia, donde todo se maneja
facilmente a través de una computadora
o de las comunidades virtuales. Por ello,
las ultimas generaciones son llamadas
generacion Twitter y Facebook, ya que
se han establecido como maestros de
la pantalla inteligente (Opris, Scheau
y Mosin, 2013). Si bien los medios de
comunicacion pueden ser vistos como
una manera en que los jovenes escapan
a las amenazas del futuro, también su
amor por la pantalla nace de un deseo
por comunicarse con una sociedad que
esta ausente. Kaplan (2004) senala que
esta es una generacion que pasa muy
poco tiempo real promedio con gente
real, familiares u otras personas impor-
tantes en su vida. Por ello, los medios de
comunicacion han cambiado la forma de
ver el mundo y participar efectivamente
en €1, yendo de lo real a lo virtual (Ford
y Denny, 1994).

El problema no es la tecnologia en si,
sino los valores y pensamientos morales
que son formados por los medios de co-
municacion (Mueller, 1999). Desde las
noticias y la musica, hasta el entreteni-
miento y los juegos de video, los men-
sajes que estos medios presentan, ya sea
directa o indirectamente, son procesados
por el cerebro y terminan afectando el
comportamiento, el pensamiento, la fe,
la moral y los sentimientos (Funk, Bal-
dacci, Pasold y Baumgardner, 2004).

La investigacion de Flowers-Coul-
son, Kushner y Bankowski (2000) sefia-
la que la television y el internet son las
herramientas mas usadas por los jévenes
para obtener informacion acerca de los
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valores, la moral y la sexualidad. Wer-
ner, Fitzharris y Morrissey (2004) sugie-
ren que la influencia de la television y
otros medios de comunicacion afectan
las actitudes y el comportamiento de los
jovenes, convirtiéndolos en una genera-
cion rebelde, que se caracteriza por la
falta de obediencia a los padres y por re-
chazar los valores morales tradicionales.

Los medios tienen una influencia
significativa en las vidas de los nifios
y jovenes, proporcionando informacion
sobre moda y belleza y estableciendo
criterios a menudo poco realistas y per-
judiciales, que muchas veces llevan a los
jovenes a conductas desviadas y poco
saludables (Taveras et al., 2004). Mars-
hall, Biddle, Gorely, Cameron y Murdey
(2004) demostraron los efectos nocivos
de la exposicion a los medios en la salud
fisica de los jovenes, midiendo el estrés
provocado por los medios y los efectos
sobre la hormona del crecimiento y la
presion arterial (Lohaus, 2013). En la
misma linea, L’Engle, Brown y Halpern
(2005) hallaron una relacion entre la ma-
duracién temprana de las nifias y la ex-
posicion a material sexualmente explici-
to en el cine, la television, las revistas o
la musica.

Por otro lado, en el corto plazo, los
efectos visibles de la exposicion a la vio-
lencia en los medios de comunicacion
sigue siendo un tema importante para la
investigacion. A largo plazo, la investi-
gacion ha demostrado una relacion entre
la exposicion a la violencia televisiva
y la agresion posterior, comparable en
magnitud a los efectos del tabaco que
conducen al cancer (Bushman y Ander-
son, 2001). El impacto en un individuo
de la exposicion a la violencia en los
medios es mediada por la edad, ya que
varian las funciones neurologicas que se
involucran a medida que el sujeto crece
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(Casti, 2010). En Rumania, los expertos
han elaborado un perfil de la conducta
dependiente de la tecnologia, sefialando
que es mayor en los jovenes menores de
20 anos, estudiantes, predominantemen-
te masculinos, duefios de computadora
con acceso a internet, quienes no pueden
subsistir sin su computadora o sin che-
quear su e-mail o sus redes sociales por
menos de una hora (Munteanu, 2007).

Una nueva direccion en la investiga-
cion estd examinando como la exposi-
cion mediatica afecta el cerebro, la men-
te y la espiritualidad. Gheorghe (2006)
muestra la relacion entre ver television
y los cambios estructurales y funcionales
en el desarrollo del cerebro humano. La
tecnologia parece tener un efecto hipno-
tico, segun estudios neuropsicologicos.
El observar television induce un estado
semihipnotico en la corteza cerebral del
espectador (Allred, 2011). También se ha
observado que tanto la television como
los videojuegos o el internet tienen la ca-
pacidad de generar una fuerte conexion
dependiente en el observador, producien-
do una conducta adictiva similar al uso
de sustancias adictivas (Robinson, Wil-
de, Navracruz, Haydel y Varady, 2001).

Ward (2003) sefiala que las personas
relatan tener sentimientos extrafios des-
pués de la exposicion a los medios y que
no pueden participar en el servicio de
adoracion, no pueden entender la Biblia
o no pueden orar, siendo que el cerebro
esta ocupado con asuntos sin importan-
cia, lo que les impide centrarse en el sig-
nificado espiritual de las cosas. Por su
parte, Smith et al. (2010) agregan que el
tiempo que la familia dedica a la Televi-
sion significa la pérdida de tiempo para
el descanso y la comunicacion, haciendo
que esta actividad se transforme casi en
un acto ritual y religioso, y muchas ve-
ces sustituyendo la vida religiosa.
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En conclusion, el comienzo de la
era de la television tuvo un gran impac-
to en las personas y familias, afectando
sus valores morales religiosos y su es-
tilo de vida. Los estudios muestran que
la exposicion a los medios de comuni-
cacion, en términos de frecuencia y de
forma sustancial, afecta la percepcion
de la sexualidad (Baran, 1976), las rela-
ciones sociales (Roberts, 1993), la per-
sonalidad (Larson, 1995), la orientacion
religiosa (Gane y Kijai, 1997), la mo-
ralidad (Flowers-Coulson et al., 2000;
Malamuth e Impett, 2001), la salud (Ro-
binson, 2001), el comportamiento social
(Bushman y Anderson, 2001; Cantor,
2001), el cerebro humano (Ward, 2003),
los habitos (Wakefield, Flay, Nichter y
Giovarino, 2003), la autoimagen y la
imagen natural (Taveras et al., 2004), la
actividad fisica (Marshall et al., 2004),
la formacién personal y los estudios
(Kaplan, 2004), la salud del corazon
(Lohaus, 2013), la salud sexual de las
nifias (L’Engle et al., 2005) y el com-
promiso sexual en la pareja (L’Engle,
Brown y Kenneavy, 2006).

Planteamiento del problema

Se observa que las generaciones mo-
dernas de jovenes parecen mostrar un re-
chazo de los valores morales y espiritua-
les tradicionales, heredados de sus padres.
Esta investigacion pretende descubrir si la
exposicion a los medios, en términos de
intensidad y contenido, se relaciona con
esta actitud. Y si esta es una de las razones
por las cuales los jovenes rechazan los va-
lores tradicionales, jsucede esto también
con los jovenes cristianos? ;Como afecta
el consumo de medios su seleccion de va-
lores morales y religiosos?

Para responder a estos interrogantes,
este estudio propone los siguientes ob-
jetivos:
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1. Determinar cuales son los princi-
pales valores morales, religiosos y mo-
ral-religiosos de los jovenes cristianos.

2. Identificar la exposicion a los
medios de los jovenes cristianos en tér-
minos de los principales medios de in-
formacion que utilizan, los tipos de acti-
vidades llevadas a cabo en relacion con
los medios, el tiempo ocupado en estos
medios (lectura, musica, television, In-
ternet) y la preferencia por los tipos de
informacion.

3. Evaluar la relacion entre la exposi-
cion a los medios y los valores morales,
religiosos y morales-religiosos en los
jovenes cristianos y las implicaciones
para su vida social y religiosa.

Método
El tipo de estudio realizado fue cuan-
titativo, descriptivo y correlacional, de
corte transversal.

Participantes

Participaron de este estudio 215 jo-
venes cristianos con edades compren-
didas entre 12 y 31 aflos, 94 de sexo
masculino y 121 de sexo femenino, re-
clutados a través de un método de mues-
treo probabilistico, en el cual la iglesia
local sirvi6 como unidad intermedia.

Instrumentos

Para esta investigacion se utilizaron
dos instrumentos: (a) Inventario de Va-
lores y (b) Cuestionario de Medios.

El Inventario de Valores (Duta, 2011)
fue construido como una herramienta de
autoevaluacion, que consta de 25 valo-
res agrupados en tres categorias (valores
morales, valores morales-religiosos, va-
lores religiosos). Cada uno de los valo-
res debe ser evaluado en una escala de
1 a5, donde 1 es “no importante” y 5
“muy importante”. Fue validado por un
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grupo de expertos y se analizd su con-
sistencia interna mediante el coeficiente
alfa de Cronbach (ver Tabla 1).

El Cuestionario de Medios (Duta,
2011) es una herramienta integrada
para evaluar las principales fuentes de
informacion de los adolescentes y los
tipos de actividades llevados a cabo con
dichas fuentes. Consta de 13 preguntas
de tipo cerrado sobre los distintos tipos
de fuentes de informacion, su utiliza-
cion, frecuencia y preferencia. La he-
rramienta supone que las principales
fuentes de informacion que utilizan los
jovenes representan instancias formati-
vas que tienen consecuencias directas
para los valores morales y religiosos
(Duta, 2011).

La consistencia interna de los instru-
mentos en la muestra recogida en ambos
casos es satisfactoria (ver Tabla 1).

Tabla 1
Coeficiente alfa de Cronbach para cada
instrumento

Alfa de
Factor Items Cronbach

Inventario de valores 25 9773
Valores morales 7526
Valores morales-reli-

gi0sos 1766
Valores religiosos 9177
Cuestionario de medios 13 7702

Hipétesis

Se redactaron tres hipotesis para
constatar la relacion entre variables:

HI1: Existen diferencias significati-
vas entre las puntuaciones de los sujetos
en los valores morales, dependiendo del
nivel de exposicion a los medios.

H2: Existen diferencias significati-
vas entre las puntuaciones de los sujetos
en los valores religiosos, dependiendo
del nivel de exposicion a los medios.
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H3: Existen diferencias significati-
vas entre las puntuaciones de los suje-
tos en los valores morales-religiosos,
en funcion del nivel de exposicion a los
medios.

Recoleccion de datos

Para recolectar los datos se entrega-
ron los instrumentos a la muestra selec-
cionada de 215 sujetos. Para evitar la
influencia psicoldgica de una variable
sobre la otra, primero se completd el
cuestionario de valores y luego el cues-
tionario de medios. Se asignoé a los suje-
tos un tiempo determinado para comple-
tar ambos instrumentos.

Analisis de los datos

Para las variables dependientes (va-
lores morales, valores religiosos y valo-
res morales-religiosos), medidas en una
escala intervalar, se utilizé la suma total
de puntos seleccionados.

Para la variable independiente nivel
de exposicion a los medios, se utiliza-
ron las preguntas 2, 5, 7, 10 y 11 del
Cuestionario de Medios, que cubren el
tiempo de exposicion a cada uno de los
medios mencionados. En primera ins-
tancia se sumaron las puntuaciones de
estas preguntas y luego se dividieron en
tres categorias, utilizando los limites de
33.33%y 66.66%, lo que determind que
quedara dividida de la siguiente mane-
ra: (a) exposicion baja (entre 5 y 10
puntos), (b) exposicion media (de 11-20
puntos) y (c) exposicion alta (de 21 a 35
puntos).

Para poner a prueba las hipotesis, se
utiliz6 el analisis de varianza simple.

Resultados
Tipos de actividades de ocio preferidas
Las actividades de ocio preferidas
por los jovenes fueron mirar television

(28.8%), navegar por internet (27.4%)
y escuchar musica (20%). Entre las ac-
tividades menos realizadas, se hallan la
lectura (19.1%) y los juegos de compu-
tadora (4.7%) (ver Tabla 2).

Exposicion a la television

La mitad de los jovenes dedican mas
de una hora al dia a ver television, mien-
tras que la otra mitad lo hace con menos
frecuencia (ver Tabla 3).

Tabla 2
Distribucion de la muestra en las acti-
vidades de ocio

Tipo de actividad n %

Veo television 62 28.8
Escucho musica 43 20.0
Leo 41 19.1
Navego por internet 59 27.4
Juego juegos en la com-

putadora 10 4.7
Total 215 100

Tabla 3

Distribucion de la muestra segun la

frecuencia de ver la television
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Frecuencia n %

Mas de 5 horas por dia 41 19.1
3-5 horas por dia 28 13.0
1-3 horas por dia 61 28.4
Menos de | hora por dia 13 6.0
Cada 2-3 dias 6 2.8
1 vez a la semana 26 12.1
Menos de 1 vezala

semana 40 18.6
Total 215 100

En cuanto al contenido que observan
en la television, lo mas visto son peliculas
(33%), espectaculos de entretenimiento
(25.1%) y noticias (23.7%). En menor
medida, observan documentales, anun-
cios, programas de entrevistas y Vvi-
deoclips. Esto muestra que los jovenes
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utilizan en mayor medida la television
como fuente de entretenimiento, por un
lado, y como medio de informacion, por
otro (ver Tabla 4).

Tabla 4
Distribucion de la muestra de acuerdo
con el contenido de television

Contenido n %
Noticias 51 23.7
Espectaculos de entrete-

nimiento 54 25.0
Peliculas 71 33.0
Talk shows 7 33
Videoclips 1 0.5
Anuncios 3 1.4
Documentales 28 1.,0
Total 215 100

Exposicion a la musica

En relacion con la musica, la fuen-
te principal de la musica que escuchan
los jovenes es grabada (50.2%), la radio
(33.33%) y otras fuentes (21.4%), como
puede observarse en la Tabla 5. En mu-
cho menor medida, se encuentra la asis-
tencia a conciertos (5.6%), lo cual marca
un contraste con el resto de los jovenes
de su generacion, que con frecuencia
asisten a conciertos para escuchar a sus
estrellas favoritas.

Tabla 5
Distribucion de la muestra segun fuen-
tes de las audiciones musicales

Fuente n %
Radio 49 22.8
Musica grabada 108 50.2
Conciertos 12 5.6
Otras fuentes 46 21.4
Total 215 100

En cuanto al tiempo que dedican a
escuchar musica, los resultados indican
que mas del 85% de los encuestados

escucha musica entre una y cinco horas
diarias (ver Tabla 6). En relacion con el
tipo de musica que escuchan, se observa
que los géneros favoritos de los jovenes
son: bailable (20%), pop (18.1%), clasi-
ca (17.7%) y house (16.3) (ver Tabla 7).

Tabla 6
Distribucion de la muestra segun la
frecuencia de las audiciones musicales

Frecuencia n %

Mas de 5 horas por dia 29 13.5
3-5 horas por dia 60 27.9
1-3 horas por dia 94 43.7
Menos de | hora por dia 18 8.4
Cada 2-3 dias 8 3.7
1 vez a la semana 4 1.9
Menos de 1 veza la

semana 2 0.9
Total 215 100.0

Tabla 7

Distribucion de la muestra de acuerdo
con las audiciones musicales de conte-
nido

Contenido n %
Musica pop 39 19.1
Musica rap 6 2.8
Musica rock 3 1.4
Musica house 35 16.3
Msica bailable 43 20.0
Musica latina 2 0.9
Masica clasica 38 17.7
Musica coral 18 8.4
Musica de opera 5 2.3
Otro tipo de musica 13 6.0
Sin género favorito 13 6.0
Total 215 100

Exposicion a la lectura

Entre las fuentes de lectura que mas
utilizan los jovenes, se encuentran las
revistas para jovenes (28.8%); luego, los
romances (26.5%) y, en tercer lugar, otras
fuentes (19.5%), donde mencionaban la
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Biblia y otros libros religiosos (ver Ta-
bla 8).

En cuanto a la frecuencia y duracion
de la lectura, se puede observar que el
57.7% lee, por lo menos, una hora al dia
o mas; el 24.2% lee todos los dias, pero
menos de una hora y el 18.1% lee con
menos frecuencia (ver Tabla 9).

Tabla 8
Fuentes de lectura distribucion de la
muestra

Fuentes de lectura n %
Revistas para jovenes 62 28.8
Periddicos 18 8.4
Romance 57 26.5
Cuentos y novelas 36 16.7
Otros 42 19.5
Total 215 100

Tabla 9

Distribucion de la muestra segun la
frecuencia de lectura

Frecuencia n %

Mas de 5 horas por dia 22 10.2
3-5 horas por dia 24 11.2
1-3 horas por dia 78 36.3
Menos de 1 hora por dia 52 242
Cada 2-3 dias 9 42
1 vez a la semana 17 7.9
Menos de 1 veza la

semana 13 6.0
Total 215 100

En cuanto al contenido de la lectu-
ra, los géneros romantico (33.5%) y de
aventuras (27.0%) ocupan los primeros
lugares en las preferencias de los jove-
nes. Es significativo que el tercer lugar
lo ocupa el género religioso (19.5%) vy,
en cambio, otros géneros, como la fi-
losofia (3.7%) o el horror (6.0%), no
ocupan un lugar de importancia en las
predilecciones de los jovenes (ver Ta-
bla 10).
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Tabla 10
Distribucion de la muestra segun el
contenido de la lectura

Género literario n %
Aventura 58 27.0
Filosofia 8 3.7
Romantico 72 335
Horror 13 6.0
Religioso 42 19.5
Reportaje 11 5.1
Otros 11 5.1
Total 215 100

Exposicion a internet

Como se muestra en la Tabla 11, los
resultados muestran que el 20% de los
jovenes dedica mas de cinco horas dia-
rias a navegar por internet, y el 47.5%
lo hace entre una y cinco horas diarias,
lo que nos muestra que el 67.5% de los
jovenes dedica, por lo menos, una hora
diaria al internet. Solamente un 5.6%
utiliza el internet una vez por semana o
menos.

Tabla 11
Distribucion de la muestra segun fre-
cuencia de navegacion en la web

Frecuencia n %

Mas de 5 horas por dia 43 20.0
3-5 horas por dia 52 242
1-3 horas por dia 50 233
Menos de 1 hora por dia 34 15.8
Cada 2-3 dias 24 11.2
1 vez a la semana 4 1.9
Menos de 1 veza la

semana 8 3.7
Total 215 100

En cuanto al motivo de uso de in-
ternet, el 28.8% lo utiliza para recibir y
enviar mails, el 21.4% para participar en
foros o chats y un porcentaje menor para
ver peliculas (15.3%). Un 22.3% utiliza
la red para buscar informacion, ya sea
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las noticias o para actividades escolares.
Es interesante que solo un 7.4% utiliza
el internet para jugar juegos en linea (ver
Tabla 12).

Tabla 12
Distribucion de la muestra segun el
tipo de actividades en Internet

Tabla 13
Distribucion de la muestra segun la fre-
cuencia de los juegos de computadora

Actividad n %

Recibir y enviar mensajes (e-mail) 62 28.8
Visitar blogs o actualizar el mio 10 4.7
Participar en conversaciones en

foros o salas de chat 46 214
Jugar juegos online 16 7.4
Leer noticias del dia 25 11.6
Buscar informacion para mis

proyectos escolares 23 10.7
Total 215 100

Frecuencia n %
Mas de 5 horas por dia 17 7.9
3-5 horas por dia 23 10.7
1-3 horas por dia 65 30.2
Menos de 1 hora por dia 5 2.3
Cada 2-3 dias 11 5.1
1 vez a la semana 14 6.5
Menos de 1 vez a la
semana 80 37.2
Total 215 100
Tabla 14

Distribucion de la muestra por tipo de

Jjuegos de computadora

Utilizacion de juegos para
computadora

Como puede observarse en la Ta-
bla 13, en relacién con la utilizacion
de juegos para computadora, el 48.8%
de los jovenes dice utilizar entre una y
mas de cinco horas al dia para jugar en
la computadora, mientras que un por-
centaje significativo de 51.2% indica
que la utilizan menos de una hora por
dia o0 menos de una vez por semana. Es
interesante notar que, del total de en-
cuestados, el mayor porcentaje se da
entre aquellos que utilizan los juegos
menos de una vez a la semana (37.2%)
y solamente un 8%, aproximadamente,
dice dedicar una parte significativa del
tiempo cada dia a jugar en la compu-
tadora (mas de cinco horas diarias). Al
observar cuales son los tipos de jue-
gos preferidos por los jovenes, puede
notarse que hay un 27.4% que dice no
jugar videojuegos. El 33% de los jove-
nes prefiere los juegos de habilidades o
puzzles y un 14% prefiere los juegos de
cartas (ver Tabla 14).
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Contenido n %

Juegos de habili-

dad-puzzles 71 33.0
Shooter (primera o terce-

ra persona) 6 2.8
Estrategia (basada en

tiempo real) 2 0.9
Simuladores 9 4.2
Deportivos 15 7.0
De cartas 30 14.0
Juegos en grupo online 1 0.5
Otros 22 10.2
No juego juegos en

computadora 59 27.4
Total 215 100

Nivel de exposicion a los medios

La variable independiente nivel de
exposicion a los medios se describe en
tres categorias, cuya frecuencia muestra
que un 84.2% de los jovenes tiene una
exposicion a los medios baja o mediana
y s6lo un 15.8% tiene un nivel de expo-
sicion alto (ver Tabla 15).

Valores morales, morales-religiosos y
religiosos

En relacion a los valores morales,
la puntuacion mas baja obtenida fue de
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16 y la maxima de 50, con un prome-
dio de 35.84 puntos y un desvio estandar
de 11.306. Entre los valores con mayor
promedio se encuentra la sinceridad (M
= 3.79), seguida por el optimismo (M =
3.73), la amistad (M = 3.70) y el amor
(M =3.65); mientras que la laboriosidad
(M =3.50) y lamodestia (M = 3.26) ocu-
pan los ultimos lugares.

Tabla 15
Distribucion de la muestra por nivel de
exposicion a los medios

Grupos n %
Alta 34 15.8
Media 92 42.8
Baja 89 414
Total 215 100

Los valores religiosos obtuvieron
un puntaje minimo de 13 puntos y uno
maximo de 50 puntos, con un promedio
de 18.02 y un desvio estandar de 5.850.
Los valores religiosos con mayor prome-
dio fueron la oracion (M = 3.90), Dios (M
=3.84) y la fe (M = 3.74); y los de menor
promedio fueron los iconos (M = 2.90), el
pecado (M = 3.20), y el culto (M = 3.44).

Los valores morales-religiosos se
distribuyeron entre un puntaje minimo
de 6 y uno maximo de 25. El puntaje
promedio total fue de 18.02, con una
desviacion estandar de 5.850. Los valo-
res con mayor promedio fueron la feli-
cidad (M = 3.70), el perdon (M = 3.70)
y la esperanza (M = 3.90), mientras que
los que obtuvieron el menor promedio
fueron el altruismo (M = 3.46) y la tole-
rancia (M = 3.27).

Pruebas de hipdtesis

Para la Ho,, “No existen diferencias
significativas entre las puntuaciones de
los sujetos en los valores morales, de-
pendiendo del nivel de exposicion a los

medios”, el analisis de varianza ANOVA
muestra que existen diferencias signi-
ficativas de puntuacion en los valores
morales segtn el nivel de exposicion al
fenomeno mediatico (F 0010 = 104.192,
p = .000). El analisis post floc también
muestra que todos los contrastes son sig-
nificativos (ver Tabla 16). Por lo tanto,
se retiene la hipotesis H,, que establece
que existen diferencias significativas en-
tre los perfiles de puntuacion de los va-
lores morales, dependiendo del nivel de
exposicion a los medios.

Tabla 16

Medias de valores morales (VM), valo-
res morales-religiosos (VMR) y valores
religiosos (VR) por nivel de exposicion
en los medios

Nivel de exposicion VM VMR VR
Alto 21.24  10.56 19.50
Medio 3345 16.82 33.85
Bajo 43.90 22.12  42.17

La Ho, postula que “no existen di-
ferencias significativas entre las pun-
tuaciones de los sujetos en los valores
religiosos, dependiendo del nivel de
exposicion a los medios”. El analisis de
varianza ANOVA muestra que existen
diferencias significativas de puntuacion
en los valores religiosos entre los grupos
determinados seglin su nivel de exposi—
cion al fenémeno mediatico (£, 2 =
108.836, p = .000). El analisis post hoc
también muestra que todos los contras-
tes son significativos. En consecuencia,
se rechaza la hipdtesis nula y se acepta
la hipotesis de trabajo que establece que
existen diferencias significativas en las
puntuaciones de los sujetos en los valo-
res religiosos, dependiendo de su nivel
de exposicion a los medios.

Segin la Ho, “No existen diferencias
significativas entre las puntuaciones de los
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sujetos en los valores morales-religiosos
en funcion del nivel de exposicion a los
medios”. El analisis de varianza ANOVA
muestra que existen diferencias signi-
ficativas entre los grupos determinados
por su nivel de exposicion al fendmeno
mediatico (F, ,, = 98.384, p =.000).
El analisis post hoc también muestra que
todos los contrastes son significativos
(ver Tabla 16). De esta manera, se acepta
la hipotesis de trabajo H,, que establece
que existen diferencias significativas en
las puntuaciones de los sujetos en los va-
lores morales-religiosos, en funcion de
su nivel de exposicion a los medios.

Discusion y conclusiones

Con el crecimiento sin precedentes
de la tecnologia y los medios de comu-
nicacion en linea y su masiva difusion
debido a la utilidad y el entretenimiento
que presentan, los psicélogos, los edu-
cadores y los padres comenzaron a ob-
servar cambios en el comportamiento de
los estudiantes o de sus hijos. Esto dio
lugar a una intensificacion de los estu-
dios especializados en las relaciones
entre los medios de comunicacion, la
tecnologia (por ejemplo, la television y
el internet) y el desarrollo de los nifios
y jovenes, incluyendo los aspectos mo-
rales y conductuales. Este es el contexto
desde el cual este estudio abordo el tema
de la educacion moral.

Los resultados de esta investigacion
mostraron que existen diferencias signi-
ficativas entre las puntuaciones de los
sujetos en los valores morales, religiosos
y morales-religiosos, dependiendo del
nivel de exposicion a los medios, confir-
mando las tres hipotesis del estudio.

Partiendo de la idea de que el entre-
namiento de la conducta es un proceso
de toda la vida, que se desarrolla en una
infinita variedad de circunstancias y con-

26

textos (Dutd, 2011), es entendible que la
exposicion a los medios afecte, a veces
irreversiblemente, el comportamiento y
los valores de los jovenes. Los datos reco-
gidos sugieren que las actividades de ocio
preferidas por los jovenes de Dambovita
son navegar por internet, mirar television,
escuchar musica y, en menor medida, la
lectura y los juegos de computadora, lo
que significa que, aproximadamente, el
60% de las actividades preferidas de los
jovenes estan relacionadas con los medios
de comunicacion. Esto representa un alto
nivel de presencia de los medios en la vida
de los adolescentes y jovenes. Ademas,
mas de la mitad de los jovenes encuesta-
dos dedica entre una y cinco horas a nave-
gar por internet, aunque la distribucion es
mas equilibrada al preguntarles para qué
utilizan el internet, teniendo porcentajes
similares tanto la comunicacion (mail y
chat), como la bisqueda de informacion
(noticias o actividades escolares) y las ac-
tividades de entretenimiento (juegos y pe-
liculas). Este resultado confirma un estu-
dio anterior realizado por Mueller (1999),
que establece que los valores morales
actuales y el pensamientos de los jovenes
son formados por los medios de comu-
nicacion, la television y la computadora,
que sustentan la base ideologica de la sub-
cultura juvenil. Ford y Denny (1994) tam-
bién sefialan que los medios informatiza-
dos cambian el idioma y la comunicacion
de esta generacion y Ward (2003) sostiene
que, a pesar del progreso y el bienestar,
no es posible negar los efectos negativos
de la tecnologia, tanto en el medio fisico
como en la psique humana.

En términos de contenido, internet
crea un mundo virtual con valores no
deseados, tales como la competencia, el
rendimiento, la agresividad, la deshones-
tidad y el hedonismo y, en consecuencia,
los que estan expuestos a este medio son
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menos receptivos a los valores morales
religiosos. Lo exhibido en internet se re-
laciona con la agresividad y la violencia,
la disminucion de interés en actividades
escolares ¥como la lectura, la creativi-
dad y la iniciativa personal®: y la obe-
sidad, por lo cual constituye un motivo
suficiente para limitar la frecuencia de
las actividades “buenas” que se realizan
en internet y la prohibicion de activida-
des perjudiciales entre los adolescentes.
Funk et al. (2004) establecen que la
exposicion al entorno virtual afecta el
comportamiento, el pensamiento, la fe,
la moral y las emociones adolescentes.
Otro aspecto para destacar es que la
television ocupa el segundo lugar entre
las actividades de ocio preferidas por
los jovenes del estudio, con aproxima-
damente la mitad de ellos dedicandole
entre una y cinco horas al dia. En cuan-
to al contenido, las peliculas tienen un
porcentaje importante, seguido por las
noticias, lo que implica que los sujetos
buscan tanto la realidad como la ficcion.
Estos resultados, junto con el bajo nivel
de los valores religiosos, en particular
los de Dios, la fe, la oracion y la Biblia,
confirman los estudios realizados por
Ward (2003), quien establece que mu-
chos jovenes dicen que no pueden enten-
der la Biblia o que no pueden orar, luego
de haber pasado tiempo en los medios
de comunicacion. Gane y Kijai (2006)
también hicieron hincapié en que la
orientacion religiosa se ve afectada. Se
observo también que los encuestados re-
gistraron un bajo nivel de percepcion de
los valores morales, en especial el amor,
la amistad, la intimidad y la sinceridad,
lo que podria explicarse por los valores
que se promueven en la television. Esto
concuerda con lo expuesto por Jackson,
Brown y L’Engle (2007), quienes sefia-
lan que los individuos expuestos al feno-
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meno multimediatico abren una puerta a
la pérdida de los valores morales tradi-
cionales. Lo mismo sostiene Gheorghe
(2007), quien ve en la exposicion a los
medios un enemigo de los valores cris-
tianos: fe, culto familiar, caridad, per-
don, bondad, honestidad y obediencia.

La musica también ocupa un rol im-
portante como opcién de ocio, con mas
de la mitad de los encuestados dedican-
dole entre una y cinco horas al dia. Lo
interesante es que una gran proporcion
de jovenes cristianos prefiere la musica
clasica, mientras que la musica rap y la
de rock no ocupan un lugar preponde-
rante. Un porcentaje importante de los
encuestados no tienen un género favo-
rito, lo que sugiere una falta de discer-
nimiento acerca de la cultura musical,
lo que puede dejarlos mas vulnerables a
tendencias musicales con pobres valores
morales y espirituales.

En otras influencias, la lectura in-
dividual parece tener poca importancia
como medio de informacion entre los
jovenes del estudio. Mas de la mitad lee
con menos frecuencia que una vez por
semana, mientras que solo el 26,09% de
los sujetos del estudio dedica entre una
y cinco horas al dia. Aunque la pagina
escrita es reconocida como entrenadora
del lenguaje, del pensamiento logico y
de un conjunto de valores éticos y mora-
les, no parece tener mucha influencia en-
tre los jovenes de hoy en dia, si se toma
en cuenta el tiempo que le dedican.

Por tltimo, es interesante notar que
los juegos de computadora ocupan la Glti-
ma opcion en la jerarquia de preferencias
de las actividades de ocio, lo que significa
que los jovenes encuestados no estan tan
interesados en los juegos de computado-
ra, con solamente el 24% de ellos dedi-
candole entre una y cinco horas al dia.
Las pruebas de hipoétesis parecen apoyar
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la idea de que los sujetos que pasan mas
tiempo jugando juegos de computado-
ra muestran un nivel significativamente
mas bajo de los valores morales religio-
Sos y obtuvieron una puntuacién mas
baja en el nivel de los valores morales:
trabajo duro, sacrificio y humildad. Tanto
psicologos como socidlogos consideran
que los juegos en computadora afectan
la percepcion de la sexualidad (Baran,
1976), las relaciones sociales (Roberts,
1993), la personalidad (Larson, 1995), la
moralidad (Flowers-Coulson et al., 2000;
Malamuth e Impett, 2001) y la salud del
cuerpo (Robinson, 2001).

En conclusion, los resultados demues-
tran que hay diferencias significativas
entre las puntuaciones de los sujetos en
los valores morales, morales-religiosos y
religiosos en funcion de su nivel de ex-
posicion a los medios de comunicacion.
Esto significa que la exposicion a los me-
dios de comunicacion influye en los valo-
res que adoptan los jovenes. El hecho de
que los sujetos fueron reclutados en un
ambiente cristiano, con un rico sistema
moral y religioso, convierte los hallazgos
en una advertencia para los educadores,
pastores y padres, informandoles sobre
el potencial de erosion de este sistema de
valores, seglin su nivel de exposicion a
los medios de comunicacion.
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ACTITUDES QUE LOS ALUMNOS PERCIBEN DEL
MAESTRO DE MATEMATICAS HACIA ELLOS
COMO ESTUDIANTES Y SU ANSIEDAD
POR ESTA DISCIPLINA

Laura Barrera Posadas
Jaime Rodriguez Gomez
Universidad de Montemorelos, México

RESUMEN

La ansiedad matematica es un factor critico que afecta el aprendizaje
del alumno y la efectividad del maestro en la ensefianza de esta materia.
El presente estudio tuvo como propdsito investigar el nivel de ansiedad
del alumno segun la actitud que percibe de su profesor de matematicas.
Se encuestaron 423 alumnos de nivel medio para obtener informacion
pertinente a las variables ansiedad matematica y percepcion de la acti-
tud del maestro. Ambas variables fueron medidas utilizando dos subes-
calas de la Escala de Actitudes de Fennema y Sherman. Al efectuar el
andalisis de correlacion entre ansiedad matematica y actitud del maestro
hacia el estudiante, se determino que ambas variables estan significati-
vamente relacionadas. Ademas, en el estudio se hizo evidente la diferen-
cia en la intensidad de ansiedad entre los grupos determinados por géne-
ro, asignatura y rendimiento académico, y se constato una diversidad de
la percepcion de la actitud del maestro segun el grado escolar, el género
y el rendimiento académico de los encuestados.

Palabras clave: actitud del maestro, ansiedad matematica, ensefianza de

nivel medio

Introduccion
El estudio de las matematicas es un
elemento indispensable en cualquier
programa educativo; sin embargo, para
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muchos estudiantes ha sido, y muy pro-
bablemente seguira siendo, una fuente
de frustracion y ansiedad (Macias-Mar-
tinez y Hernandez-Pozo, 2008). Como
constructo, la ansiedad matematica ha
tomado recientemente un alto grado de
importancia entre investigadores y edu-
cadores que pretenden explicar el efecto
de variables afectivas y actitudinales en
el aprovechamiento académico de los
estudiantes. Gracias a este aflujo, el es-
tudio de la ansiedad matematica ha ser-
vido para dar a conocer algunas causas
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del pobre desempefio de los estudiantes
en las matematicas y la evasion de cur-
sos matematicos avanzados, tanto en la
preparatoria como en la universidad,
ademas de la falta de interés por incur-
sionar en profesiones relacionadas con
la ciencia y la matematica.

En 1989, el Consejo Nacional de
Maestros de Matematicas en Estados
Unidos, NCTM por sus siglas en inglés,
reconocio la ansiedad matematica como
un problema real y establecio algunos cri-
terios para mejorar la postura del alumno
ante las matematicas. Segun la perspec-
tiva del NCTM, los maestros de mate-
maticas tenian el deber de desarrollar la
confianza, el interés y la disposicion por
las matematicas en sus alumnos (NCTM,
1989). En el afio 2000, el mismo consejo
determind implementar los principios de
equidad y ensefianza con el fin de mejo-
rar la instruccidn matematica y, a su vez,
reforzar las habilidades matematicas del
alumno. El principio de equidad enfatiza
que todo alumno merece una educacion
matematica de excelencia, sin importar
su nivel socioecondémico, idioma de ori-
gen, género o grupo minoritario. El tener
expectativas altas en matematicas y el
apoyo para lograrlas deben estar al alcan-
ce de todo estudiante y es responsabili-
dad del maestro hacérselo saber al alum-
no. El principio de ensehanza requiere
que las matematicas sean impartidas de
una manera efectiva, concientizando al
maestro de que todo alumno puede y
debe aprender matematicas. El maestro
debe estar comprometido con sus alum-
nos como educandos y seres humanos y
motivarlos a demostrar que son capaces
de aprender matematicas para alcanzar
sus metas profesionales y personales en
un mundo cambiante (NCTM, 2000).

Pese a que los esfuerzos por mitigar
la ansiedad matematica en los estudian-
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tes han llevado a hacer cambios en la pe-
dagogia, el curriculo, las evaluaciones,
el ambiente de clase y las actitudes del
maestro con base en los principios esta-
blecidos por el NCTM, la efectividad de
estas intervenciones en el alumno han
sido evidenciadas escasamente (Shields,
2006). De acuerdo con Callahan, Clark
y Kellough (2002), no importa cuan bien
planeados estén los contenidos de un
curso, deben satisfacer ciertas percep-
ciones por parte del alumno para lograr
que haya un cambio de actitud.

Ansiedad matematica

Muchos alumnos sienten ansiedad
al enfrentarse a asignaturas dificiles
para ellos, como son las matematicas.
Probablemente por este motivo existen
numerosas investigaciones que se cen-
tran en el estudio de la ansiedad hacia
esta materia, la cual se denomina en la
literatura como ansiedad matematica
(Pérez-Tyteca et al., 2010). Fennema y
Sherman (1976), quienes profundizaron
en el estudio de actitudes y aprendizaje
de las matematicas, consideran que la
ansiedad matematica consiste en una se-
rie de sentimientos de angustia, terror y
nerviosismo, entre otros sintomas fisicos
asociados, que surgen al realizar labores
matematicas. Wood (1988), por su par-
te, la define como la falta de comodidad
que un individuo experimenta cuando se
le pide resolver tareas matematicas.

Segtin Ashcraft (2002), no existe un
estudio empirico que senale las causas
y raices de la ansiedad matematica; sin
embargo, Taylor y Fraser (2003) propo-
nen que el papel que desempeiia el maes-
tro de matematicas en el aula de clase
es un elemento clave, junto con las ha-
bilidades matematicas del alumno y sus
experiencias de fracaso en la materia. En
particular, Baloglu y Kocgak (2006) atri-
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buyen la ansiedad matematica a circuns-
tancias situacionales, temperamentales
y ambientales; es decir, tanto a factores
internos como externos a la personalidad
del individuo y a las actitudes y percep-
ciones que este haya experimentado con
las matematicas, segiin su entorno.

Las investigaciones acerca de la an-
siedad matematica muestran que hay
una diferencia de género, siendo las
mujeres las que presentan mayor ansie-
dad matematica (Fennema y Sherman,
1976) y sintomas fisicos relacionados
(Meece, Wigfield y Eccles, 1990; Wig-
field y Meece, 1988) como nerviosismo,
tension e incomodidad, que los hombres
al realizar tarecas matematicas (Pérez-
Tyteca et al., 2010).

Una de las consecuencias mas no-
tables de la ansiedad matematica, de
acuerdo con la literatura, es el hecho de
que los estudiantes evitan toda actividad
relacionada con las matematicas y el es-
tudio de esta disciplina. Por tal motivo,
la ansiedad matematica es un factor criti-
co, no solo en el aprendizaje del alumno,
sino en la efectividad de los maestros y
sus ensefianzas (Isiksal, Curran, Koc y
Askun, 2009).

Percepcion que el estudiante tiene
de la actitud de su maestro de
matematicas y la ansiedad

Mientras que algunos autores de-
baten sobre las causas especificas de la
ansiedad matematica, Williams (1988)
expresa, con toda seguridad, que la raiz
de la ansiedad matematica esta en el
profesor y la didactica en las matema-
ticas. Al respecto, Midgley, Feldlaufer
y Eccles (1989) afiaden que es inevita-
ble dejar de asociar la percepcion que
tiene el estudiante del maestro con esta
angustia, puesto que los alumnos que se
sienten motivados y valorados en sus
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habilidades matematicas por el maestro
demuestran mayor interés por la materia
y menor ansiedad.

Jackson y Leffingwell clasificaron
en 1999 las actitudes del maestro de
matematicas que genera ansiedad en los
alumnos en conductas abiertas y encu-
biertas. De acuerdo con estos autores,
una conducta abierta puede ser verbal
o no verbal, tal como fruncir el cefo a
manera de desaprobacion a la respuesta
de un alumno, utilizar el sarcasmo, ha-
cer comentarios despectivos y no pro-
veer ayuda adicional para reforzar el
conocimiento del alumno cuando este
se lo solicita. Las conductas encubiertas
corresponden, desde el punto de vista
de Jackson y Leffingwell, a las bajas
expectativas que el maestro tiene tanto
del alumno como de sus habilidades ma-
tematicas y de la falta de elogios y reali-
mentacion por el esfuerzo en clase.

Jackson y Leffingwell hallaron,
ademas, que los alumnos tienden a in-
teriorizar el interés y entusiasmo de sus
maestros por enseflar matematicas. Si
los alumnos perciben que el maestro
no disfruta lo que hace y les provee una
atmoésfera no muy agradable, su moti-
vacion es escasa y su ansiedad por las
matematicas se eleva debido al impacto
negativo que desarrolla en los alumnos
esta disciplina (Hanson y Gentry, 2001).
Los maestros, afiaden Wigfield y Eccles
(1994), pueden aumentar el interés por
las matematicas en sus alumnos al re-
lacionar la disciplina con experiencias
personales y enfatizar la importancia
que las matematicas ejerceran en la se-
leccidn de sus carreras.

La ansiedad matematica impacta de
una manera desfavorable sobre la acti-
tud de los alumnos hacia el aprendizaje
de las matematicas. El inherente juicio
hacia su naturaleza, llega a exacerbar su
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miedo por las matematicas y a desani-
marlos para involucrarse en actividades
que requieren de esta area de estudio
(Chinn, 2009). Como resultado, muchos
optan por evitar tomar cursos de ma-
tematicas a nivel universitario y eludir
carreras que requieren frecuentemente el
uso de ellas (Legg y Locker, 2009).

Existen estudios que han explorado
la relacion entre las actitudes del docen-
te y sus percepciones e interacciones con
el alumno; sin embargo, se ha escrito
poco sobre como las expectativas que
se tienen de los estudiantes afectan su
actitud hacia las matematicas y su nivel
de ansiedad. La mayoria de los maestros
consideran que es importante tener una
buena relacién con sus alumnos; desa-
fortunadamente, no siempre las percep-
ciones del alumno son las mismas que el
maestro considera proyectar (Benninga,
Guskey y Thornbug, 1981). Descubrir
codmo sus alumnos perciben el trato y las
expectativas que se tienen de ellos ayu-
dara al maestro a ensefar las matema-
ticas en un contexto mas afectivo; ade-
mas, contribuird a identificar las areas
especificas de desarrollo personal que
debe mejorar para interactuar eficaz-
mente con sus alumnos. Por otra parte,
lo concientizara de su influencia sobre la
ansiedad matematica de sus estudiantes
y lo responsabilizara en la elaboracion
de estrategias que fomenten la seguridad
del alumno en las matematicas y afirmen
sus habilidades matematicas, con el pro-
posito de mitigarle la ansiedad por esta
disciplina.

Por ello, en el presente estudio se in-
vestigo si las actitudes y comportamien-
tos del profesor de matematicas originan
ansiedad matematica en sus alumnos e
interfieren en el aprendizaje.

La hipotesis para este estudio esta-
blece que existe relacion significativa
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entre las actitudes que los alumnos per-
ciben de su maestro de matematicas ha-
cia ellos como estudiantes y su ansiedad
por esta disciplina.

Método
Debido a sus caracteristicas, este es-
tudio fue cuantitativo, no experimental,
transversal, de campo y correlacional.

Muestra

La poblacion de estudio fueron los
estudiantes de nivel medio del Distrito
Escolar Independiente de Brownsville, lo-
calizado en el Valle del Sur de Texas, en
colindancia con la ciudad de Matamoros,
Tamaulipas, México. Aunque el distrito
supervisa 58 instituciones, siete de ellas
de nivel medio superior, se considerd con-
veniente realizar el estudio en la escuela
preparatoria Simoén Rivera, donde se des-
empefia como docente la autora principal.

La escuela preparatoria Simoén Ri-
vera alcanza en nimero casi los 2100
estudiantes. Durante cuatro afios de
estudio (grados 9, 10, 11 y 12), ofrece
siete materias de matematicas: Algebra
I, Algebra II, Geometria, Modelos Mate-
maticos, Pre-Calculo, Algebra Universi-
taria y Matematicas para Ingenieria. La
muestra de esta investigacion (n = 423)
es el resultado de la seleccion aleatoria
de veinte clases, una por cada maestro
de matematicas empleado en esta escue-
la, durante el curso escolar 2010-2011.

Instrumentos utilizados

Se utilizd, con permiso, la escala de
actitudes de Fennema y Sherman (1976).
Esta escala se compone de nueve subesca-
las que pueden emplearse individualmen-
te o en conjunto. Las subescalas son las
siguientes: confianza hacia el aprendizaje
de las matematicas, éxito en el aprendiza-
je de las matematicas, actitudes del padre
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hacia el estudio de las matematicas, acti-
tudes de la madre hacia el estudio de las
matematicas, actitudes del maestro hacia
el estudiante de matematicas, las matema-
ticas como un dominio masculino, ansie-
dad hacia el estudio de las matematicas,
utilidad de las matematicas y motivacion
por el estudio de las matematicas.

En este estudio solo se utilizaron las
subescalas de ansiedad hacia el estudio de
las matematicas y de actitud del maestro.
La subescala de ansiedad hacia las mate-
maticas consta de 12 declaraciones que se
responden en una escala Likert de cinco
criterios: (a) totalmente de acuerdo, (b) de
acuerdo, (c) indeciso, (d) en desacuerdo
y (e) en completo descuerdo. Seis de las
declaraciones estan redactadas positiva-
mente y las otras seis en forma negativa.
Para su correccion se asignan valores del
5 al 1, si la declaracion era positiva, o del
1 al 5 si era negativa. Luego se calcula el
puntaje total y se obtiene un promedio.
Se considera que a mayor puntaje, menor
ansiedad del alumno por las matematicas.

La subescala de actitud del maestro
también esta compuesta por 12 declaracio-
nes que miden cémo perciben los alumnos
la actitud de su maestro de matematica
hacia ellos. Las declaraciones se contestan
en una escala Likert de cinco puntos, y seis
declaraciones estan redactadas para medir
la percepcion positiva de la actitud del
maestro y seis para medir la percepcion
negativa de la actitud del maestro. Se asig-
nan puntajes del 5 al 1 para declaraciones
positivas y del 1 al 5 para declaraciones
negativas. Luego de sumados los puntajes,
se obtiene el promedio, y a mayor puntaje
se considera que la actitud del maestro ha-
cia el alumno es mejor.

Estas escalas son confiables como
instrumentos de medicion para las va-
riables que el estudio tuvo bajo inves-
tigacion. Ambas han sido utilizadas en
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diversos analisis realizados en los Esta-
dos Unidos, como en otros paises, a ni-
vel primario, medio y universitario. Sus
autoras, pioneras en el estudio de actitu-
des hacia las matematicas, valoraron su
confiabilidad en un rango del coeficiente
alfa de Cronbach de .83 a .93.

Recoleccion de datos

Seis docentes, incluida la autora
principal, fueron los responsables de
administrar el instrumento a un total de
20 clases. Cada uno de cllos encuesto,
durante el periodo correspondiente a su
hora de planeacion, a tres o mas de las
clases seleccionadas para la investiga-
cion. Previo a la encuesta, se anuncid
a los 20 maestros del departamento de
matematicas el periodo especifico en
que serian interrumpidos para adminis-
trar el instrumento, y se compartid con
ellos el propdsito de la investigacion. Se
prepararon 20 sobres con 25 copias del
instrumento y se entregaron a los docen-
tes que administraron la encuesta.

Procesos y técnicas de analisis

Los datos fueron analizados utili-
zando el coeficiente de correlacion r de
Pearson para determinar la posible rela-
cién entre las variables actitud del maes-
tro y la ansiedad. Se utilizaron, ademas,
las pruebas ¢ de Student, ANOVA y prue-
bas post hoc para analisis adicionales.

Resultados
Descripcion de la muestra

La cantidad especifica y el porcenta-
je de alumnos por materia que respon-
dieron al instrumento utilizado en el es-
tudio se detallan en la Tabla 1.

La mayor muestra de alumnos se de-
riva de los cursos requeridos por el esta-
do de Texas en el nivel medio: Algebra
1, Algebra 2 y Geometria. La porcién
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restante se desprende de las materias
Modelos Matematicos, Pre-Calculo,
Matematicas para Ingenieros y Algebra
para Universitarios, materias que son
elegidas segun el interés del alumno, en
el ultimo afio de preparatoria.

De los 423 participantes, 407 de-
clararon su género. Por lo tanto, solo
se puede decir con seguridad que par-
ticiparon 191 mujeres y 216 hombres
en la investigacion. El rango de eda-
des en la muestra fue de 14 a 19 afios,
manifestandose un promedio de edad de
17.5 afios, con una desviacion estandar
de 1.7. La encuesta fue respondida por
118 alumnos del noveno grado, 66 del
décimo grado, 123 del undécimo grado
y 102 del duodécimo grado.

Tabla 1
Distribucion de frecuencia de los parti-
cipantes por materia

Materia n %
Algebra 1 100 236
Algebra 2 87 20.6
Geometria 93 22.0
Modelos Matematicos 73 17.3
Pre-calculo 41 9.7
Matematica para Ingenieros 11 2.6
Algebra para Universitarios 18 43
Total 423 100.0

Actitud del maestro

La subescala actitud del maestro mi-
di6 como el alumno percibe la actitud de
su profesor de matematicas. Esta arrojo
una media de 3.74 con una desviacion
estandar de .60. Esto implica un nivel de
actitud promedio del 68%. Para obtener
los datos, se considero el promedio del
puntaje total alcanzado por los encuesta-
dos en cada una de las declaraciones que
aparecen en la Tabla 2. Las alternativas
fueron valoradas conforme a la orien-
tacion de cada item con la intencion de
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otorgar el mas alto puntaje al criterio
que mejor favorece el comportamiento
del maestro. En virtud de lo anterior, se
infiere que mientras mas cercana a 5 esté
la media, tanto en las declaraciones que
exploran conductas positivas como en
las declaraciones que exploran conduc-
tas negativas (en las cuales se invierte el
puntaje), mejor es la percepcion que el
alumno tiene de la actitud de su maestro.
Contrariamente, una media que se apro-
xima a 1 refleja una actitud pobre del
maestro en la conducta evaluada.

Ansiedad matematica

La subescala ansiedad matematica
de Fennema y Sherman fue utilizada
para medir los sentimientos de ansiedad,
nerviosismo y otros sintomas manifesta-
dos por el alumno al estudiar matemati-
cas. Al igual que en la variable anterior
y como se muestra en la Tabla 3, seis de
las 12 declaraciones evaluaron una con-
ducta positiva y seis una conducta nega-
tiva. En este caso, las conductas medi-
das fueron con respecto a la ansiedad del
alumno y alcanzaron un promedio gene-
ral de 3.31, con una desviacion estandar
de .87. La media de los 12 items fluctud
entre 2.99 y 3.59. El item “No me mo-
lestaria en lo absoluto tomar mas clases
de matematicas” obtuvo el menor punta-
je; lo que significa, segln la recodifica-
cion en el valor de los criterios, que los
alumnos manifiestan mayor ansiedad al
existir la posibilidad de matricularse en
cursos de matemadticas mas avanzados.

Una puntuacion alta y cercana al 5 in-
dica menos sintomas de ansiedad en la en-
sefianza y aprendizaje de las matematicas
en todos los comportamientos evaluados.
Este resultado implica que suponiendo
el 100% como el valor maximo de an-
siedad, el nivel promedio de los sujetos
participantes se encuentra en un 42%.
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Tabla 2
Descriptivos para los itemes de actitud del maestro
ftems n M DE
Mis maestros piensan que soy la clase de alumno que podria sobresalir en
matematicas 421 3.83 .95
Mis maestros me han hecho sentir que tengo habilidades para continuar
estudiando matematicas 422 3.80 .92
Mis maestros me han impulsado a estudiar mas matematicas 423 3.76 .92
Mis maestros se han interesado con mi progreso en matematicas 422 3.76 .99
Mis maestros me alientan a tomar todos los cursos de matematicas posi-
bles 420 3.55 .99
Conversaria con mis maestros sobre una carrera que involucre las mate-
maticas 420 2.71 1.14
Mis maestros piensan que estudiar matematicas mas avanzadas es perder
mi tiempo 418 4.07 1.01
Lograr que un maestro de matematica me tome en serio ha sido un poco
problema para mi 419 3.96 1.07
Al hablar de algo serio con mis maestros de matematicas, me he sentido
ignorado por ellos 419 3.94 1.06
Me ha sido dificil ganarme el respeto de mis maestros de matematicas 422 3.90 1.09
Tengo dificultades para que mis maestros de matematicas me hablen con
seriedad 423 3.90 1.03
Mis maestros pensarian que bromeo si les confieso mi interés por estudiar
una carrera en ciencia y matematica 422 3.75 1.07
Tabla 3
Descriptivos para los items de ansiedad matematica
ftems n M DE
Las matematicas no me dan miedo 415 3.49 1.29
Me siento a gusto en mis clases de matematicas 412 3.43 1.04
Por lo general siento tranquilidad en los exdmenes de matematicas 413 3.21 1.13
Normalmente no me preocupo al resolver problemas de matematicas 415 3.19 1.16
Casi nunca me agito al presentar un examen de matematica 414 3.08 1.16
No me molestaria en lo absoluto tomar mas clases de matematicas 414 2.99 1.31
Me asustan los examenes de matemadticas 415 3.59 1.28
Las matematicas me hacen sentir incomodo y me ponen nervioso 414 3.40 1.26
Las matematicas me preocupan y confunden 415 3.40 1.31
Mi mente se pone en blanco y es incapaz de pensar con claridad cuando
realizo tareas matematicas 414 3.37 1.32
Las matematicas me impacientan, irritan e inquietan 412 3.36 1.31
Me siento impotente al intentar resolver problemas matematicos con alto
grado de dificultad 414 322 1.29
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Prueba de hipétesis

Al efectuar el analisis de correlacion
entre las variables actitud del maestro y
ansiedad matematica, se determind que
existe relacion significativa (p < .001)
entre estas dos variables, y el coeficiente
de correlacion de Pearson es de .397. Se
observa que dicha correlacion es directa;
es decir, a menor ansiedad hacia las mate-
maticas, mejor percepcion tiene el alum-
no de la actitud del maestro. Lo que sig-
nifica que cuanto mas positiva considera
el alumno la actitud del maestro, menor
es la ansiedad que refleja hacia el estudio
y el aprendizaje de las matematicas. Esta
correlacion se considera algo importante
ya que explica el 16% de la varianza.

Otros resultados

Ademas de los resultados ya descri-
tos, se analizaron otros datos provistos
por los estudiantes con la finalidad de
explorar si existian diferencias en las
variables actitud del maestro y ansiedad
matematica entre hombres y mujeres,
asignaturas, grados de escolaridad y ni-
veles de rendimiento académico. Segiin
las medias alcanzadas por cada género
en las dos variables, se encontrd que las
mujeres (M = 3.17, DE = .86) presentan
de manera significativa (t(397> =3.607, p
< .001) un nivel mas alto de ansiedad
matematica en comparacion con los
hombres (M = 3.47, DE = .83). Sin em-
bargo, no se advirtieron diferencias sig-
nificativas (t(385) =-1.669, p = .096) entre
géneros en la variable percepcion de la
actitud del maestro.

Donde si se hallaron diferencias sig-
nificativas, tanto en la actitud del maes-
tro (F g, = 6.010, p < .001) como en la
ansiedad matematica (Fgaosy = 4197, p <
.001), fue entre las siete asignaturas impar-
tidas en la preparatoria. Se observo que los
estudiantes de Pre-Calculo tenian mejor
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percepcion de la actitud del maestro (M =
4.1, DE = .54) que el resto de los alumnos
matriculados en las materias requeridas
por el estado de Texas: Algebra I (M =
3.7, DE = .54), Algebra Il (M = 3.8, DE
= .58) y Geometria (M = 3.8, DE = .61)
y los matriculados en las materias optati-
vas Modelos Matematicos (M = 3.5, DE
= .59), Matematicas para Universitarios
(M = 3.9, DE = .66) y Matematicas para
Ingenieria (M = 3.3, DE = .60). Por otro
lado, la ansiedad hacia las matematicas re-
sultd ser menor en esta Ultima materia (M
=4.0, DE = .83) comparada con los cursos
de Pre-Calculo (M = 3.7, DE = .90), Mo-
delos Matematicos (M = 3.0, DE = .86) y
Algebra para Universitarios (M= .7, DE =
95), y con Algebra I (M = 3.3, DE = .80),
Algebra I (M = 3.1, DE = .88) y Geome-
tria (M =3.5, DE = 76).

Al compara el comportamiento de las
variables segun la escolaridad del alum-
no, se observo que la variable ansiedad
matematica se mantuvo casi uniforme
en los cuatro afios de preparatoria. No
obstante, la percepcion de la actitud del
maestro de matematicas fluctu6 de un
grado escolar a otro de manera significa-
tiva (F(3,405) =4.748, p < .01). En el undé-
cimo grado (M = 3.6, DE = .64) se perci-
bid una media mas baja que en el resto de
los grados, como se indica en la Tabla 4.

Tabla 4
Descriptivos de la actitud del maestro y

la ansiedad matematica segun la esco-
laridad

Ansiedad
Actitud del maestro matematica
Grado n M  DE n M  DE
9 118 3.7 .55 117 331 .81
10 66 392 .55 65 352 .72
11 123 362 .64 122 320 .87
12 102 3.84 .61 97 340 .95
Total 409 375 .60 401 333 85
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A fin de cotejar los resultados ob-
tenidos con investigaciones que argu-
mentan que, a menor ansiedad matema-
tica en el alumno y/o mejor actitud del
maestro, mayor rendimiento académi-
co, se solicitd a los estudiantes encues-
tados clasificar su desempefio en esta
disciplina, segun su criterio, por arriba
del promedio (85-100), promedio (70-
85), o por debajo del promedio (70 o
menos).

Un total de 222 estudiantes (52.5%)
juzgaron su rendimiento en matematicas
como promedio, 91 (21.5 %) lo evalua-
ron por arriba del promedio (85-100),
mientras que 65 (15.4%) sefialaron ser
estudiantes de matematicas por debajo
del promedio. Una vez clasificados los
alumnos en tres grupos de rendimiento,
se procedio a calcular las medias de las
variables actitud del maestro y ansiedad
matematica en cada uno de ellos y se
estudi6é su comportamiento. Se observo
una diferencia significativa de medias de
percepcion de actitud del maestro entre
los grupos determinados por su nivel de
rendimiento (F(z,%s) =14.684, p <.001).
Los contrastes mostraron diferencias en
la percepcion entre los alumnos con bajo
rendimiento (M = 3.4, DE = .61), los de
rendimiento promedio (M = 3.8, DE =
.54) y por arriba del promedio (M = 3.9,
DE = .62). De igual manera, se obser-
varon diferencias significativas de nivel
de ansiedad matematica entre los grupos
(F(w)s) =34.391, p <.001): clasificados
por arriba del promedio (M = 3.8, DE =
.83), los de rendimiento promedio (M =
3.3, DE = .80) y los de por debajo del
promedio (M = 2.8, DE = .70). Inclusi-
ve, los alumnos que se clasificaron con
un rendimiento promedio mostraron una
media significativamente mayor de an-
siedad matematica que los de bajo pro-
medio.
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Discusiéon

Es inevitable no asociar la percep-
cion que tiene el estudiante de la actitud
de su maestro de matematicas con su ni-
vel de ansiedad por esta materia después
de examinar los resultados arrojados por
este estudio.

Si los alumnos perciben que el maes-
tro desconfia de sus habilidades mate-
maticas y es indiferente a su progreso y
desempeno en esta materia, el nivel de
ansiedad aumenta. Contrario a esto y, en
consonancia con lo observado por Mi-
dgley et al. (1989), los alumnos que se
sienten motivados y valorados por sus
maestros demuestran mayor interés por
la materia y menor ansiedad.

A pesar de que el foco de esta investi-
gacion no fue el rendimiento académico
en relacion con la ansiedad, ni la com-
paracion de géneros o grado escolar con
respecto a ella, la informacion obtenida
corroboro, tal como lo senala Hembree
(1990), que la ansiedad matematica se
presenta con niveles mas altos en alum-
nos con pobre desempefio académico y
es mas predominante en las mujeres. Se
verifico también que no existe diferencia
significativa en el rendimiento segun el
género, como lo asegura el mismo autor.
Se comprobd, ademas, que los niveles
de ansiedad declinan en un momento
dado, dependiendo de la escolaridad del
alumno.

Al analizar los resultados extraidos
de la investigacion que realizaron con
alumnos de nivel medio y superior, Pé-
rez-Tyteca et al. (2010) sustentan que
existen diferencias significativas entre
los alumnos de las diferentes asignaturas
del area de las matematicas en cuanto a
la ansiedad hacia las matematicas, hecho
que se constata también en el presente
estudio, al presentarse mayor ansiedad
en ciertas materias que en otras.
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Segtn el Consejo Nacional de Maes-
tros de Matematicas en Estados Unidos
(2000), la ansiedad matematica es un
problema serio que afecta la confianza,
el interés y la disposicion de los estu-
diante hacia las matematicas. Por tal
motivo, se exhorta al profesor a compro-
meterse y actuar de una manera equitati-
va en la ensefianza e impartir la materia
sin discriminar el género ni las habilida-
des matematicas de sus alumnos.

Al encontrarse relacion entre la per-
cepciodn que tiene el alumno de la actitud
del maestro de matematicas y su ansie-
dad por la materia, se hace evidente la
necesidad de compartir esta informacion
con los educadores para animarlos a me-
jorar su actitud y trato con el alumno.
Ademas, se sugiere investigar a fondo
la relacion entre la actitud del maestro y
el desempefio académico en este mismo
plantel, asi como con la escolaridad, la
asignatura y la edad.

Con respecto a la diferencia de nivel
de ansiedad entre el género de los estu-
diantes, es conveniente establecer una
razén mas objetiva del porqué las mu-
jeres muestran mayor ansiedad hacia la
matematicas. Algunos autores indican
que este resultado se debe a que las per-
sonas del sexo femenino son mas dadas
a expresar sus emociones; sin embargo,
cabe la posibilidad de que se deba a que
las matematicas se siguen considerando
un campo exclusivamente masculino.

Finalmente, se invita a estudiar con
detenimiento y precision constructos
que involucren factores externos e in-
ternos, relacionados con la personali-
dad del estudiante, con la intencion de
investigar actitudes y percepciones que
el alumno haya experimentado con las
matematicas durante su formacion aca-
démica y que en el presente sean una
causa de ansiedad.
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RELACION ENTRE LOS 16 FACTORES DE PERSONALIDAD
Y LA PRACTICA DE VALORES EN ESTUDIANTES
DE NIVEL SECUNDARIO
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RESUMEN

Esta investigacion procuro determinar qué relacion existe entre 16
factores de personalidad y la practica de 11 valores que promueve la
Universidad de Montemorelos en estudiantes de la Escuela Preparato-
ria Profesor Ignacio Carrillo Franco. La investigacion fue descriptiva,
correlacional, transversal, ex post facto y cuantitativa. Se utilizaron
dos instrumentos: (a) el cuestionario de personalidad 16FP de Cattell,
Eber, Tatsuoka y Castillo (1980) y (b) el cuestionario de la practica de
valores (55 items) de Meza Escobar (2003). Para la prueba de hipo-
tesis se utilizo el coeficiente de correlacion de Pearson. La poblacion
estuvo formada por 93 estudiantes de segundo afio de la escuela pre-
paratoria. De los 16 factores de personalidad y la prdactica de valores,
se encontraron las siguientes relaciones significativas: (a) el factor G
(lealtad grupal) con la practica de los valores amor, excelencia, indi-
vidualidad, justicia, servicio y responsabilidad; (b) el factor I (emoti-
vidad) con amor, excelencia, respeto, justicia, responsabilidad, domi-
nio y gratitud; (c) el factor Q1 (posicion social) con amor, excelencia,
respeto, justicia, servicio, responsabilidad, dominio y gratitud; (d) el
factor Q3 (autoestima) con amor, excelencia, individualidad, respeto,
Justicia y responsabilidad, (e) el factor N (astucia) con excelencia, res-
peto, responsabilidad, dominio y gratitud y (f) el factor C (fuerza del
yo) con amor, excelencia, individualidad, justicia y responsabilidad.
En general, se concluyé que existen relaciones significativas entre los
factores de personalidad estudiados y la practica de los 11 valores que
promueve la Universidad de Montemorelos, con excepcion del factor
B (inteligencia), que no tuvo relacion significativa con ninguno de los
valores en estudio.
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Introduccion

El ser humano es testigo de profun-
dos cambios sociales en la actualidad.
Segin Azimian (2009), ha habido un
aumento exponencial del volumen de
conocimientos cientificos, tecnologicos
y sociales experimentados en el siglo
XXy de la informacion que diariamen-
te se transmite y se vive en el mundo.
Alonso Garcia (2005), por su parte,
presenta la influencia de los medios de
comunicacion sobre los habitos huma-
nos. Esta influencia de los medios de co-
municacion sobre la vida humana tiene
como resultado un creciente acceso a la
informacion y a la generacion de cono-
cimientos, lo cual lleva a la complejidad,
al cambio constante y a la globalizacion.
Segin Aguirre Baztan (1994), los cam-
bios acelerados presenciados por la so-
ciedad también producen variaciones en
relacion con los valores, siendo los ado-
lescentes los que se ven mas afectados
por esta dindmica.

Por otro lado, Lickona (1991) pre-
senta los problemas morales de la socie-
dad que afectan de forma particular a los
jovenes y adolescentes. Tales problemas
van desde la corrupcion, la deshonesti-
dad y los crimenes violentos hasta las
conductas autodestructivas como la dro-
gadiccion y el suicidio. Lickona sefiala
la delincuencia juvenil como uno de los
problemas morales mdas impactantes.
Cruz (2001), por su parte, dice que los
problemas a los que estan expuestos los
jovenes adolescentes parten también del
ambito familiar, por causa de la permi-
sividad moral y la inestabilidad de mu-
chos matrimonios.

Dada la situacion social menciona-
da, sigue siendo una gran necesidad la
educacion en valores. Esta educacion en
valores contribuye a la formacion del
caracter que, segun White (1988), debe
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proseguir dia tras dia y hora tras hora.
Siendo que uno de los aspectos impor-
tantes para el entendimiento del desarro-
llo del caracter es la practica de los valo-
res, en esta investigacion se tuvo como
objeto el estudio de la practica de valo-
res. De forma especifica, se investigo la
relacion que existe entre la practica de
valores y los 16 factores de personalidad
en un grupo de estudiantes mexicanos de
nivel medio superior.

La personalidad

Es amplio el conjunto de definicio-
nes que se han dado al término perso-
nalidad. Millon, Meagher, Ramnath y
Millon (2006) explican que el término
personalidad procede del vocablo latino
persona, que originalmente se referia a
la mascara que utilizaban los actores en
el teatro clasico. Al cabo del tiempo, la
nocion de personalidad perdi6 su conno-
tacion de pretension e ilusion y comenzd
a representar no a la mascara, sino a la
persona real y a sus caracteristicas expli-
citas. El ultimo significado del término
personalidad se refiere a las caracteris-
ticas psicologicas ocultas de la persona.

Varios autores consideran la per-
sonalidad como la forma consistente y
unica de sentir, reaccionar y comportar-
se que tiene una persona (Papalia, Olds
y Feldman, 2001; Robbins, 1999). Por
otro lado, Schiffman (2005) define la
personalidad como un conjunto de ca-
racteristicas psicologicas internas que
determinan la forma en que un individuo
responde a su ambiente. Por tanto, pre-
senta tres caracteristicas consideradas
claves para entender la personalidad:
(a) refleja las diferencias individuales,
(b) es consistente, duradera, y (c) puede
cambiar.

La personalidad también es vis-
ta como el cumulo de caracteristicas
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fisicas y psicoldgicas, incluyendo tanto
aspectos intelectuales como motivacio-
nales, heredadas y adquiridas, que hacen
al individuo ser unico ¢ irrepetible (Her-
nandez, 2007; Martinez Otero, 1997).

Para Schnaider (1977), la personali-
dad es la continuidad de las formas y
fuerzas funcionales que se manifiesta a
través de la secuencia de procesos rei-
nantes y organizados y la conducta evi-
dente desde el nacimiento hasta la muer-
te. La personalidad de un individuo es
el producto de disposiciones heredadas
y experiencias ambientales. Estas ex-
periencias ocurren dentro del campo de
su ambiente fisico, bioldgico y social y
estan modificadas por la cultura del gru-
po. Para Maddi (1980), la personalidad
es el conjunto estable de caracteristicas
y tendencias que determinan estas co-
munalidades y diferencias en el com-
portamiento psicologico (pensamientos,
sentimientos y acciones) de la gente, que
tienen continuidad en el tiempo y que no
solo deben ser entendidas como el resul-
tado de las presiones sociales y biologi-
cas del momento.

Allport (1937), por su parte, definid
la personalidad, en un sentido psicologi-
co, como la suma total de todas las dis-
posiciones, los impulsos, las tendencias,
los apetitos y los instintos biologicos
innatos del individuo, que hace que un
miembro del grupo sea diferente a otro.

Factores de personalidad

Cattell, Eber, Tatsuoka y Castillo
(1980) distinguieron 16 factores de la
personalidad que se pueden ver en la
Tabla 1. La importancia de estos fac-
tores estriba en el hecho de que miden
los rasgos normales de personalidad de
un individuo (Yang, Choe, Baity, Lee y
Cho, 2005). Cada uno de estos factores
esta compuesto por dos extremos y cada
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persona estara mas cerca de un extremo
o de otro en cado uno de los factores
(Armayones Ruiz, 2007).

Lorr y Suziedelis (1985) destacaron
que el instrumento 16 factores de laper-
sonalidad (16FP) era el mas frecuente-
mente utilizado e investigado para las
pruebas objetivas de la personalidad y,
mas recientemente, Dancer y Woods
(2006) lo reafirman al sefialar que es uno
de los inventarios de personalidad mas
influyentes y mejores investigados.

Los valores

Los valores son creencias del indivi-
duo o del grupo acerca de lo que es im-
portante en la vida, tanto en los aspectos
éticos o morales como en los que no lo
son y constituyen el fundamento sobre
el cual se formulan juicios y se realizan
elecciones (Geschwindt, 2006; Montus-
chi, 2008). Por su parte, Renner (2003)
define los valores como constructos cog-
nitivos que explican las diferencias indi-
viduales en relacion con los ideales en la
vida y los principios de comportamiento
y prioridades.

Otros autores consideran que los va-
lores se definen como los objetivos de-
seables concebidos de acuerdo con los
requisitos de la personalidad de un indi-
viduo y asociados con sus motivaciones,
por lo cual determinan en cierto modo
la conducta (Bilsky y Schwartz, 1994;
Echeverria Samanes, Isus Barrado, Mar-
tinez Clares y Sarasola Ituarte, 2008;
Gau y Korzenny, 2009; Lazzati, 2008).

Teniendo en cuenta las definicio-
nes anteriores, se puede sostener que
los valores no so6lo son asunto de pre-
ferencias personales, sino que deben
ser internalizados y formar parte de las
acciones y del comportamiento. Como
declara Jiménez (2008), los valores
son principios que permiten orientar el
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comportamiento en funcion de la rea-
lizaciébn como personas. Son creencias
fundamentales que ayudan a elegir o a
preferir una cosa en vez de otra, o un
comportamiento en lugar de otro. Gui-

Tabla 1

llespie (1993) enfatiza los valores como
conceptos que motivan las acciones de
las personas, influyen en sus decisiones,
desafian las actitudes e intereses e infor-
man las creencias y convicciones.

Factores de la personalidad y extremos segun Zepeda Herrera (2003)

Factor de personalidad

Extremos

A: expresividad emocional
B: inteligencia

C: fuerza del yo

E: dominancia

F: impulsividad

G: lealtad grupal

H: aptitud situacional
I: emotividad

L: credulidad

M: actitud cognitiva
N: sutileza

O: conciencia

Ql1: posicién social
Q2: certeza individual
Q3: autoestima

Q4: estado de ansiedad

soliloquia-sociabilidad

baja inteligencia-alta inteligencia
debilidad del yo-fuerza del yo
sumision-ascendencia
retraimiento-impulsividad

super ego débil y stiper ego fuerte
timidez-audacia
severidad-sensibilidad emocional
confianza-desconfianza
objetividad-subjetividad
ingenuidad-astucia

adecuacion serena-propension a la culpabilidad
conservadurismo-radicalismo
dependencia-autosuficiencia
indiferencia-control

tranquilidad-tension

Los valores también forman parte de
la identidad de cada individuo. Curwin
(1985) explica que los valores influyen
en la existencia de cada individuo por-
que son los que definen a una persona,
ocupan el primer lugar en la escala de
prioridades y guian todas las decisio-
nes que toma la persona. Bridges y
Scrimshaw (1979) encontraron que nada
hay mas intimamente conectado a la per-
sona que el codigo de valores morales
mediante el cual se ordena y dirige su
vida cotidiana. De hecho, Hitlin y Ha-
llyn Piliavin (2004) mencionan que los
valores no solo deben actuar como un
esquema de internalizacion, sino que
también deben jugar un rol importan-
te en las acciones. Por tanto, influyen
grandemente en el comportamiento. Los

valores influyen de forma notable en las
acciones y su practica comienza a for-
jarse desde temprana edad. Con todo,
es necesario notar, como dice Jiménez
(2008), que la practica de los valores es
una decision personal, puesto que cada
ser humano le da un sentido propio. En
conclusion, la practica de los valores re-
quiere conviccion; por lo tanto, es una
decision personal de cada individuo.

Sin embargo, aunque la practica de
valores sea una decision personal, puede
ser enseflada y aprendida. Segtin Este-
ban Barra (2007), si algo hay que hacer
con los valores, es practicarlos. Tenien-
do en cuenta este hecho, Ramos, Ochoa
y Carrizosa (2004) afirman que la educa-
cion contribuye a la practica de valores y
su ensefianza ha llegado a constituir uno
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de los ejes transversales de la planeacion
y desarrollo del curriculum.

Se han hecho muchas clasificaciones
de los valores, puesto que pueden ser
vistos desde varias perspectivas. Para

este estudio, se utilizaron los valores
promovidos por la Universidad de Mon-
temorelos, como se ven reflejados en el
calendario de actividades y en la agenda
estudiantil (ver Tabla 2).

Tabla 2

Valores promovidos por la Universidad de Montemorelos (Universidad de Monte-

morelos, 2010)

Valor

Descripcion

Amor

Excelencia

Individualidad

Humildad

Justicia

Servicio

Respeto

Integridad

Responsabilidad

Gratitud
Dominio propio

Es tener como ideal el bien comun, el perfeccionamiento propio y el de los demas.
Es la practica del principio fundamental de todos los valores, originados en Dios
y transmitidos a través de la relacion cotidiana con Dios, las acciones de compa-
sion que matizan todo el ejercicio profesional y el servicio abnegado.

Es la tendencia a mejorar y adquirir continuamente nuevos aprendizajes en la vida
académica, social, espiritual y laboral, en el ambiente del campus.

Es actuar con autonomia en el marco de la voluntad de Dios en la formacion de
una cosmovision cristiana, en el desarrollo de la creatividad, en la aceptacion del
llamado de Dios para la mision de la vida y en el desarrollo de la autodisciplina.

Es la estimacion adecuada de uno mismo, sin subestimarse ni sobreestimarse, en el
ejercicio de las aptitudes y habilidades, en la produccion intelectual personal, en
el cumplimiento de las responsabilidades y la mision.

Es la constante y firme voluntad de dar a Dios lo que le corresponde y al préjimo
lo que le es debido, actuando con imparcialidad, en el reconocimiento de Dios
como el ser supremo, en el trato digno por las personas, en la elaboracion y
aplicacion de normas y reglamentos, en la resolucion de problemas.

Es el despliegue entusiasta de todas las potencialidades del ser para amar en forma
activa, abnegada, altruista, cooperativa y compasiva a Dios, a la iglesia, a la
universidad y a la sociedad circundante y mundial.

Es el reconocimiento del valor y la dignidad de todas las personas y las obras
creadas por Dios. A Dios, manifestado en la reverencia; a uno mismo, a la patria
y las autoridades; a los demas, valorando las diferencias individuales; a la natu-
raleza, con el cuidado del medio.

Es la fidelidad a la voluntad divina expresada en una vida pura, honesta y auténti-
ca, en el cuidado de la salud, en el desarrollo de las actividades académicas, en
la relacion con la conciencia propia, en relacién con Dios y con los demas.

Es rendir cuentas de los actos realizados y aceptar las consecuencias que se derivan
de ellos en el cuidado de la salud, en la vida devocional personal e institucional,
en el desempeno de los deberes estudiantiles y profesionales, en el cumplimiento
de compromisos civicos y sociales, en el desarrollo de la autodisciplina y en la
ética profesional y laboral.

Es expresar agradecimiento en todo a Dios y a los demas.

Es un rasgo del caracter de inmenso valor en todos los aspectos de la vida. El au-
tocontrol y la templanza coronan la vida con muchos premios; algunas personas
necesitan dedicar tiempo a cultivarlos (Habenicht, 2000).

Es dificil separar el conocimiento de
los valores de su practica. Por tal razon,
una de la las mejores forma de conocer
los valores de los individuos es la ob-
servacion del comportamiento (Castro

Solano y Nader, 2006). Por tanto, como
dicen Bautista y Martinez (2008), la éti-
cano es la adhesion a principios abstrac-
tos, sino su practica. Lo importante es la
accion, que es el modo de convertir en
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realidad las irrealidades que se piensan.
De este modo, el solo conocimiento de
los valores es inutil si no se pone en ac-
cion. Por esta razon, para que los valo-
res sean validos, no basta con el conoci-
miento abstracto; es necesario llevarlos
a practica.

Como puede observarse, la practica
de los valores se relaciona con su in-
corporacion en un estilo de vida cuyos
habitos personales permitan formas de
convivencias basadas en dichos valores
(Secretaria de Educacion Publica, 2002).
Sin embargo, en el estudio de los valores
se lucha con un problema que tiene que
ver con la relacion que existe entre su
internalizacion y su practica. Karremans
(2007) afirma que la cuestion en torno de
si los valores dirigen el comportamiento
ha recibido una extensa atencion teorica
y empirica en la literatura de la psico-
logia social, con evidencias en favor de
que los valores guian el comportamiento,
aunque es claro que la gente no siempre
actia de acuerdo con los valores que
considera importantes. En cambio, al
discutir el mismo tema, Lindeman y Ver-
kasalo (2009) declaran que los valores
personales no guian el comportamiento,
porque con frecuencia el comportamien-
to es determinado por fuerzas sociales.
Podria haber varios factores que influyen
en el grado en que cada individuo practi-
ca los valores ya internalizados, como las
fuerzas sociales (Lindeman y Verkasalo,
2009), el nivel de desarrollo moral que
el individuo haya alcanzado (Kohlberg,
1980), los factores de personalidad (Bils-
ky y Schwartz, 1994) y la espiritualidad
(Asi, 2004).

El desarrollo de los valores en la
adolescencia

Siendo que este estudio fue realizado
con estudiantes adolescentes, es preciso
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tratar el tema de los valores en los ado-
lescentes. Teniendo en cuenta las teo-
rias de desarrollo, se puede notar cierta
relacion entre el desarrollo cognitivo y
el desarrollo moral. Los teoricos cogni-
tivos sostienen que el desarrollo moral
presupone cierto grado de desarrollo
cognitivo en la adopcion de valores (Az-
nar, 1998; Potter y Perry, 2007; Saave-
dra, 2004). En la teoria del desarrollo
moral en la adolescencia, se pasa del
nivel convencional al postconvencional,
donde cada sujeto comienza a adoptar
valores que considera propios y asi gana
autonomia (Berryman, 1991; Fierro,
Garcia, Gispert, Marti y Onrubia, 2005;
Ramos Leodn, 2005).

Por otro lado, segun Erikson (1983),
la adolescencia es un periodo de mu-
chos cambios fisicos y psicologicos y de
busqueda de identidad, lo cual se refleja
también en el &mbito del desarrollo mo-
ral. Por tanto, el adolescente, al buscar
los valores sociales que guian la identi-
dad, se enfrenta con los problemas de la
ideologia y de la aristocracia, ambos en
sus sentidos mas amplios posibles. En
este sentido, la adolescencia se caracte-
riza por ser un periodo de construccion
de la identidad, donde se integran los
intereses, capacidades y valores pro-
pios, no solo en planes de accién a cor-
to plazo, sino también en proyecto de
vida de mas largo alcance y en un marco
axiolégico determinado (Fierro et al.,
2005; Marti y Onrubia, 2005; Parolari,
2005; Reinoso, 2002). Craig, Davila y
Ortiz (1997) afirman que la adolescen-
cia no necesariamente implica una cri-
sis de valores, sino que es la época de
volver a examinar los autoconceptos y
las decisiones acerca de los valores del
adulto, haciendo elecciones y compro-
misos e integrando paulatinamente los
diversos papeles y habilidades en el
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contexto familiar, escolar, comunitario
y en el grupo de compaieros.

En cuanto a los factores que influ-
yen en la formacion de valores de los
adolescentes, es importante asignar un
lugar preponderante a la familia. Sedal
Llanes (2006) sostiene que la familia es
el escenario primario donde se desplie-
gan todas las potencialidades fisicas y
mentales que permiten al individuo con-
solidarse como persona. Por su parte,
Berrum (2004) afirma que en la familia
se aprenden los valores, se moldean los
comportamientos y se establecen los li-
mites, factores determinantes en la for-
macion de todo el ser. White (1988) afir-
ma que el hogar y la familia ejercen una
influencia tal en los nifios y jovenes que
sus resultados son perdurables.

Si bien la familia es importante para
el desarrollo de los valores en los ado-
lescentes, se debe considerar la influen-
cia de otros factores. Algunos autores
sefalan la influencia de los medios de
comunicacion, pues los adolescentes
adoptan valores observados en persona-
jes de la television y se identifican con
un grupo de pares televidentes que com-
parten esos mismos valores ¢ intereses,
afianzando la idea de pertenencia (Arce
Ortiz y Plascencia Gonzalez, 2004; Me-
drano Samaniego, 2008).

Otro factor que influye grandemente
en la adopcion de valores en los adoles-
centes es el grupo de amigos y compa-
fleros, que ejerce presion sobre varios
aspectos de la vida, lo que los lleva a al-
canzar el nivel maximo de conformidad
a los valores del grupo (Coon y Pecina;
2005; Martinez-Otero, 2000; Perinat y
Moreno, 2007).

La personalidad y los valores
Es interesante notar que tanto los va-
lores como la personalidad tienen una
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gran influencia sobre el comportamiento
(Sarason y Sarason, 2006). Sin embar-
go hay diferencias entre los valores y la
personalidad.

Segiin Hitlin y Hallyn Piliavin
(2004), el comportamiento basado en
los rasgos de personalidad muchas ve-
ces se confunde con el comportamiento
basado en los valores, pero para ellos el
comportamiento basado en los valores
sugiere un control mas cognitivo sobre
la propia accion. Barrick y Ryan (2003)
declaran que los rasgos de personalidad
son considerados definitivamente esta-
bles con causas internas sustanciales y
genéticas, mientras que los valores son
susceptibles a variar por medio de la
influencia del aprendizaje, la autocon-
frontacion y la influencia de nuevos am-
bientes. Bilsky y Schwartz (1994), por
su parte, sostienen que los rasgos de per-
sonalidad describen acciones que fluyen
de como son las personas, sin mirar sus
intenciones, mientras que los valores se
refieren a los objetivos intencionales de
los individuos. Estos objetivos estan al
alcance de la plena conciencia.

Se han realizado varios estudios
de investigacion con respecto a la per-
sonalidad y su relacion con los valores.
Bilsky y Schwatz estudiaron la relacion
que habia entre los valores morales y la
personalidad en un grupo de estudiantes
alemanes. Utilizaron como instrumentos
el Rokeach Value Survey para medir los
valores y el Freiburg Personality Inven-
tory (FPI-R) para medir los factores de
la personalidad. Los hallazgos sefialan
una relacion significativa y sistematica
entre las prioridades en los valores y las
variables de personalidad.

Furnham, Petrides, Tsaousis, Pa-
ppas y Garrod (2005) realizaron una
investigacion que buscod determinar la
relacion existente entre los factores de
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personalidad y los valores reflejados
mediante el comportamiento en el am-
bito laboral. Los hallazgos mostraron
que hay relacion significativa entre los
factores de personalidad y los valores
en el trabajo. En lo que concierne a las
relaciones personales en el trabajo, la
agradabilidad resulté un predictor po-
sitivo. Por otro lado, los trabajadores
extravertidos, en contraste con los in-
trovertidos, estuvieron mas relaciona-
dos con los valores de la influencia y
el avance. La apertura a la experiencia
predijo negativamente las condiciones
financieras y de trabajo.

Andreu Rodriguez y Pefia Fernandez
(1998) realizaron una investigacion cuyo
objetivo fue caracterizar psicoldgica-
mente a diferentes grupos de profesiona-
les especialistas del ejército en términos
de rasgos temperamentales y motivacio-
nales. Encontraron diferencias significa-
tivas entres los distintos grupos de espe-
cialistas, tanto en rasgos de personalidad
como en valores interpersonales.

Las investigaciones parecen indi-
car que la gente con alto grado de ex-
traversion se adhiere mas a los valores
hedonisticos, mientras que los que tie-
nen un nivel elevado de caracter agrada-
ble tienden a tener su vida influenciada
por los valores de la benevolencia (De
Raad y Van Oudenhoven, 2008) y que
la personalidad concienzuda esta fuer-
temente relacionada con los valores de
orden, responsabilidad y avance (Aluja
y Garcia, 2004).

En cuanto a la relacion que existe
entre la personalidad y los valores reli-
giosos, Heaven y Ciarrochi (2007) rea-
lizaron un estudio longitudinal donde
estudiaron la relacion entre la persona-
lidad y los valores religiosos en los ado-
lescentes en Australia. Encontraron que
la personalidad y el cambio de persona-
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lidad predijeron los valores religiosos y
los efectos especificos dependieron del
género. Observaron que los participan-
tes con un nivel alto de esperanza, jovia-
lidad, aceptacion psicologica y atencion
tendieron también a tener puntuaciones
altas en valores religiosos.

Con base en estos antecedentes, esta
investigacion busco determinar la rela-
cion que existe entre los 16 factores de
personalidad y la practica de los 11 va-
lores que promueve la Universidad de
Montemorelos (UM) en los estudiantes
de la Escuela Preparatoria Profesor Ig-
nacio Carrillo Franco.

Metodologia
La investigacion fue cuantitativa,
transversal, descriptiva y correlacional.

Poblaciéon y muestra

La poblacion de este estudio estuvo
conformada por los estudiantes de se-
gundo afio de la Escuela Preparatoria
Profesor Ignacio Carrillo Franco de la
Universidad de Montemorelos, del cur-
so escolar 2010-2011.

Participaron 93 estudiantes, 47 (50.5%)
de género masculino y 46 (49.5%) de gé-
nero femenino.

Instrumentos de mediciéon

Para medir la practica de los valores,
se confecciono un instrumento para eva-
luar los 11 valores que se promueven en
la Universidad de Montemorelos. Se uti-
lizaron diez de los valores tomados del
instrumento Crea (Meza Escobar, 2003),
cuyo coeficiente de correlacion alfa es
de .974 y un valor tomado del instru-
mento de Muifioz Palomenque (2005),
que tiene un alfa de .917.

Para medir los factores de personalidad,
se utilizo el 16FP. De acuerdo con Cattell
et al. (1980), la validez y confiabilidad se
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ha demostrado a través de 25 afios de
investigaciones dirigidas a localizar im-
portantes fuentes de rasgos de una for-
ma unitaria, independiente y pragmati-
ca, tanto en las clasificaciones como en
los cuestionarios. La confiabilidad del
test-retest para las escalas primarias se
encuentra entre .69 y .87 para un periodo
de dos semanas y .70 para un intervalo
de dos meses. En cuanto a su validez,
la version espafiola muestra un alfa de
Cronbach de .73 (Cattell y Mead, 2008).

Resultados
Practica de valores

En la Tabla 3 se presenta la descrip-
cion estadistica de los valores. De entre
los 11 valores, se observa que el valor
cuya media es mas alta es la gratitud, con
una media de 4.234, mientras que el valor
cuya media es la mas baja es el de la inte-
gridad, con 3.245 de media, seguido de la
media de la humildad (3.359), el dominio
propio (3.621), el respeto (3.733), la ex-
celencia (3.849) y el amor (3.937).

Por otro lado se observa que los
valores con los puntajes mas altos son
el servicio (4.051), la individualidad
(4.075), la justicia (4.163), la responsa-
bilidad (4.195) y la gratitud (4.234).

Tabla 3
Descripcion media de los valores (n = 93)
Valor Media
Gratitud 4.234
Responsabilidad 4.195
Justicia 4.163
Individualidad 4.075
Servicio 4.051
Amor 3.937
Excelencia 3.849
Respeto 3.733
Dominio propio 3.621
Humildad 3.359
Integridad 3.245
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Perfil de los 16 factores de
personalidad

En la Tabla 4 se presenta la descrip-
cion de los factores de personalidad de
acuerdo con la muestra. Se observa que
los factores con puntajes mas bajos son
el factor G (lealtad grupal) con una me-
dia de 4.119, el factor M (actitud cogni-
tiva) con una media de 4.130, el factor
Q1 (posicion social) con una media de
4.293, el factor C (fuerza del yo) con
una media de 4.423 y el factor Q3 (auto-
estima) con una media de 4.695.

Los factores con puntajes medios
son el factor N (sutileza) con una media
de 5.043, el factor Q2 (certeza indivi-
dual) con una media de 5.25, el factor B
(inteligencia) con una media de 5.380, el
factor H (aptitud social) con una media
de 5.489, el factor L (credibilidad) con
una media de 5.532, el factor O (apren-
sion) con una media de 5.543, el factor A
(expresividad emocional) con una media
de 5.717, y el factor E (dominancia) con
una media de 5.728.

Las puntuaciones mas altas se pre-
sentaron en el factor Q4 (tension) con
una media de 7.423, el factor F (impul-
sividad) con una media de 7.282 y el
factor I (emotividad) con una media de
6.467.

Haciendo una comparacion segun el
género, se observa que, tanto en el caso
de los sujetos masculinos como en los
femeninos, las medias mas bajas son de
4 puntos y las mas altas de 8.

Los factores cuyas medias son al-
tas en los estudiantes femeninos son las
siguientes: en primer lugar, el factor I
(emotividad), luego el factor F (impulsi-
vidad) y el factor Q4 (tension). Por otro
lado, los factores con las medias bajas
en los sujetos femeninos son el factor G
(lealtad grupal), el factor M (actitud cog-
nitiva) y el factor Q1 (posicion social).
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Tabla 4
Descripcion de medias de los 16 PF (n = 92)
Valor Media
Q4. Estado de ansiedad 7.423
F. Impulsividad 7.282
1. Emotividad 6.467
E. Dominancia 5.728
A. Expresividad emocional 5717
O. Consciencia 5.543
L. Credibilidad 5.532
H. Aptitud social 5.489
B. Inteligencia 5.380
Q2. Certeza individual 5.250
N. Sutileza 5.043
Q3. Autoestima 4.695
C. Fuerza del yo 4.423
QI. Posicion social 4.293
M. Actitud cognitiva 4.130
G. Lealtad grupal 4.119

En los sujetos masculinos, los facto-
res con las medias mas altas son el fac-
tor Q4 (estado de ansiedad), el factor F
(impulsividad) y el factor E (dominan-
cia). Por otro lado, los factores con las
medias mas bajas en los sujetos mascu-
linos son el factor M (actitud cognitiva),
el factor G (lealtad grupal) y el factor C
(fuerza del yo).

Relaciones significativas

Se encontraron relaciones significa-
tivas entre el factor I (emotividad) y los
siguientes valores: responsabilidad (» =
378, p = .000); respeto (r = .375, p =
.000); justicia (r=.327, p=.001); grati-
tud (» = .320, p =.002); amor (» = .304,
p =.003); dominio (r = .265, p = .011);
excelencia (= .215, p = .040).

El factor G (lealtad grupal) mostro
relaciones significativas con los siguien-
tes valores: excelencia (r = .572, p =

.000); amor (= .511, p =.000); respeto
(r=.322, p=.002); justicia (r = 311, p
= .003); responsabilidad (» = .305, p =
.003); servicio (r =.242, p = .020); indi-
vidualidad (» = .223, p = .032).

En cuanto al factor Q1 (posicion so-
cial), se encontraron relaciones signifi-
cativas negativas con los siguientes va-
lores: amor (r =-.422, p = .000); respeto
(r=-.371, p = .002); responsabilidad (»
=-.351 p =.001); justicia (r = -.309, p
=.003); gratitud (r =-.277, p = .007);
dominio (r=-.267, p =.010); excelencia
(r=-.255, p = .014); servicio (r = -.231
p=.027).

El factor Q3 (autoestima) tuvo rela-
ciones significativas con los siguientes
valores: excelencia (r = .476, p = .000);
responsabilidad (» = .353, p = .001);
amor (r = .308, p = .003); justicia (r =
.267, p =.010); individualidad (» = .238,
p=.022).

Se encontraron relaciones signifi-
cativas entre el factor N (astucia) y los
siguientes valores: excelencia (» = .369,
p =.000); responsabilidad (» = .343, p =
.001); gratitud (» = .342, p = .001); do-
minio propio (» =.253, p = .015; respeto
(r=.244, p = .019); amor (r = .223, p=
.033).

El factor C (fuerza del yo) mostro
relaciones significativas con los siguien-
tes valores: individualidad (= .328, p =
.005); amor (r = .290, p = .005); respon-
sabilidad (» = .255, p = .014); justicia (r
= .221, p = .035); excelencia (r = .212,
p =.430).

Se encontraron relaciones signifi-
cativas entre el factor A (expresividad
emocional) y los siguientes valores: res-
ponsabilidad (» = .293, p = .005); gra-
titud (r = .235, p = .024); servicio (r =
218, p = .037); justicia (r = 213, p =
.041); excelencia (r =211, p = .044).

El factor E (dominancia) mostro
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relaciones significativas negativas con
los siguientes valores: amor (r = -.335,
p =.001); gratitud (r = -.252, p = .015);
dominio propio (r = -.242, p = .020);
justicia (r =-.227, p = .030).

Se encontraron relaciones significa-
tivas entre el factor F (impulsividad) y
los valores servicio (» =.309, p =.003);
justicia (r=.212, p = .043).

El factor H (aptitud situacional) mos-
tro relaciones significativas con los valo-
res humildad (= .249, p=.017) y servicio
(r=.243, p = .020); el factor L (credibili-
dad) con el amor (r=-.295, p =.004) y el
dominio propio (»=-.256, p =.014).

También se encontraron relaciones
significativas entre el factor M (actitud
cognitiva) y los valores: dominio propio
(r =278, p = .007) y responsabilidad (»
=.226, p = .030); entre el factor O (con-
ciencia) y los valores: responsabilidad (» =
-277,p=.008) e individualidad (»=-.218,
p =.037); el factor Q2 (certeza individual)
y el servicio (»=-.291, p = 0.005).

Los factores B (inteligencia) y Q4
(tension) no presentaron ninguna corre-
lacion con los valores en estudio.

Tampoco se observaron relaciones
significativas entre la integridad y algu-
no de los 16 factores de la personalidad.

El analisis de las relaciones signi-
ficativas entre los factores de persona-
lidad y los valores seglin el género se
puede observar en la Tabla 5.

Discusién

Los resultados obtenidos en este es-
tudio mantienen cierta relacion con los
hallazgos de estudios similares donde se
relacionaron los valores y la personali-
dad.

Bilsky y Schwartz (1994) hallaron
que existe una asociacion significativa y
sistematica entre las prioridades en los
valores y las variables de personalidad.
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Por otro lado, Aluja y Garcia (2004) en-
contraron que la personalidad concien-
zuda estaba fuertemente relacionada con
los valores de orden, responsabilidad y
superacion.

A continuacién se hace una compa-
racion entre las caracteristicas principa-
les de los 16 factores de personalidad y
los valores con las que concuerdan.

El factor G (lealtad grupal) se rela-
cion6 significativamente con el amor, la
excelencia, la individualidad, el respeto,
la justicia, el servicio y la responsabi-
lidad. Estos valores mantienen cierta
compatibilidad con lo expresado en la
literatura, puesto que los que tienen un
alto puntaje en este factor tienden a ser
escrupulosos, perseverantes, moralistas,
juiciosos, determinados, responsables
y emocionalmente estables (Cattell et
al., 1980). Cabe mencionar que en los
sujetos estudiados, este factor tuvo una
media de 4.119, la puntuaciéon mas baja
del grupo; es decir, presentaron cierta
tendencia a mostrar caracteristicas ta-
les como un supery6 débil y desacato a
las reglas (Gutiérrez Rodriguez, Pérez
Gonzalez y Preciado Serrano., 2005),
bastante comunes en esta edad. Ramos
Leodn (2005) dice que, para ganar la au-
tonomia de los adultos, los adolescentes
tienden a sustituir la moral y los valores
ajenos por los propios.

El factor Q3 (autoestima) se rela-
ciono significativamente con el amor, la
excelencia, la individualidad, el respe-
to, la justicia y la responsabilidad. Es-
tos valores de algiin modo concuerdan
con la descripcion que se hace del fac-
tor, puesto que una calificacion alta en
este factor indica una tendencia a poseer
gran control sobre si mismo, a dominar
sus emociones, a ser muy considerado
y muy cuidadoso con las otras personas
(Gutiérrez Rodriguez et al., 2005).
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Correlaciones entre factores del 16PF y los valores segun el género

Factor

Valores

Género femenino

Género masculino

A: Expresividad emo-
cional

Respeto (r=.360, p =.014)

B: Inteligencia

C: Fuerza del yo

Individualidad (r = .435, p = .003)

Individualidad (r = .426, p = .003)

E: Dominancia

Justicia (r = -.306, p = .039)
Gratitud (» = -.383, p = .009)

Amor (r=-.312, p =.035)
Dominio propio (r =-.30, p =.043)

F: Impulsividad

Servicio (r=.359, p=.014)

G: Lealtad grupal

Excelencia (= .548, p = .000)
Amor (r=.487, p=.001)
Individualidad (r = .413, p = .004)
Responsabilidad (r = .383, p =.009)
Respeto (r=.365, p=.013)

Justicia (= .358, p = .015)

Excelencia (= .610, p = .000)
Amor (r=.595, p=.000)

Servicio (r=.335, p=.023)
Dominio propio (r=.313, p =.034)

H: Aptitud situacional

Justicia (r = .344, p = .019)
Servicio (r = .433, p=.003)
Amor (r=.432, p=.003)

I: Emotividad

Respeto (r=.324, p = .028)
Humildad (r = .335, p = .023)
Justicia (r = .368, p = .012)
Responsabilidad (= .352, p = .016)
Gratitud (r =327, p = .026)

Respeto (r = .419, p =.004)

L: Credibilidad

Dominio propio (r=-.412, p =.004)
Amor (r=-.378, p=.010)

M: Actitud cognitiva

Excelencia (r = -.305, p = .040)

Dominio propio (r=.379, p =.009)
Responsabilidad (r =.303, p = .041)

N: Sutileza

Excelencia (r=.477, p = .001)
Dominio propio (r = .457, p=.001)
Responsabilidad (r = .442, p = .002)
Amor (r=.410, p = .005)

Gratitud (» = .356, p = .015)
Respeto (= .346, p = .018)

O: Consciencia

Individualidad (» =-.393, p =.007)
Responsabilidad (r = -.326, p = .027)

Q1: Posicion social

Amor (r=-.473,p=.001)
Respeto (r = -.449, p = .002)
Justicia (r = -.453, p = .002)
Gratitud (» =-.397, p = .006)
Servicio (r = -.341, p = .020)
Individualidad (r = -.313, p = .034)
Excelencia (= -.303, p = .040)

Responsabilidad (r = -.433, p =.003)
Dominio propio (r = -.334, p =.023)
Amor (r=-.331, p =.025)

Q2: Certeza individual

Servicio (r =-.323, p = .028)
Amor (r=-.291, p=.050)

Q3: Autoestima

Excelencia (r = .488, p =.001)
Responsabilidad (r = .400, p = .006)
Respeto (r=.372, p=.011)

Amor (r=.310, p =.036)

Justicia (= .300, p = .043)

Excelencia (r =.502, p = .000)
Respeto (r = .483, p=.001)
Responsabilidad (= .391, p =.007)
Amor (r=.378, p=.010)

Q4: Estado de ansiedad

Amor (r=-.323, p=.029)
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El factor I (emotividad) se rela-
ciond significativamente con el amor,
la excelencia, el respeto, la justicia, la
responsabilidad, el dominio propio y la
gratitud. Considerando que las perso-
nas con las caracteristicas de este factor
son afectuosas, sensitivas, dependientes,
amables, gentiles, indulgentes, artisti-
camente exigentes e imaginativas en su
vida interior y en su conversacion (Ca-
ttell et al., 1980), se encontraria cierta
relacion de este factor con los valores
de amor, respeto, justicia y gratitud. Se
observd que en este estudio los sujetos
femeninos obtuvieron mejores puntua-
ciones en este factor.

El factor N (sutileza), cuyas pun-
tuaciones altas describen a gente astuta,
mundana, cultivada, socialmente con-
sistente, calculadora, emocionalmen-
te disciplinada, respetuosa, insegura,
ambiciosa e inteligente (Cattell et al.,
1980), se relaciond significativamente
con el amor, la excelencia, el respeto, la
responsabilidad, el dominio propio y la
gratitud. La excelencia, la responsabi-
lidad y el dominio propio bien podrian
relacionarse con el ser calculador, ambi-
cioso, inteligente y con disciplina emo-
cional.

El factor C (fuerza del yo), que se-
gln Cattell et al. (1980) en sus puntua-
ciones mas altas describe a gente emo-
cionalmente estable, madura, calmada
y que se enfrenta a la realidad, se rela-
cion¢ significativamente con el amor, la
excelencia, la individualidad, la justicia
y la responsabilidad. Para este factor, los
resultados presentan una concordancia
de los valores con las caracteristicas del
factor. Quiza el valor cuya relacién con
este factor sea discutible es el del amor;
sin embargo, el amar no presenta ninguin
contraste con las caracteristicas propias
de esta personalidad.
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El factor A (expresividad emocio-
nal), cuyas puntuaciones altas, segin
Cattell et al. (1980), describen a gente
carifiosa, complaciente, participante, de
buen caracter, sentimental, confiada,
adaptable y descuidada, se relaciond
significativamente con la excelencia, la
justicia, el servicio, la responsabilidad y
la gratitud. En este factor se puede notar
una concordancia entre las caracteristi-
cas de este factor y los valores servicio,
justicia y gratitud. Por otro lado, los va-
lores de excelencia y responsabilidad no
concuerdan con las caracteristicas mas
representativas de este factor, porque en
ello se menciona la tendencia a ser des-
cuidado.

El factor F (impulsividad) se relacio-
no significativamente con la justicia y
el servicio. Segun Cattell et al. (1980),
las puntuaciones altas describen a gente
entusiasta, precipitada, despreocupada,
conversadora, alegre, franca y expresi-
va. Este es el factor con la medias mas
altas entre los sujetos masculinos, qui-
za porque la adolescencia es un perio-
do de crecimiento. Como dice Parolari
(2005), la adolescencia es un periodo de
crecimiento no solo fisico, sino también
intelectual, de la personalidad y de todo
el ser. En el caso de este factor, el valor
justicia parece no concordar de forma
directa con las caracteristicas principa-
les del factor. Sin embargo, el valor ser-
vicio en alglin sentido podria concordar
con la tendencia a ser entusiasta y des-
preocupado.

El factor H (aptitud social) se re-
lacion6 significativamente con la hu-
mildad y el servicio. Las personas con
puntuaciones altas en este factor se des-
criben como aventureras, insensibles
a la amenaza, socialmente vigorosas,
sensibles, simpaticas, amigables, im-
pulsivas, con intereses éticos y deseosas
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de conocer gente (Cattell et al., 1980).
Estas caracteristicas concuerdan con el
valor del servicio. Gutiérrez Rodriguez
et al. (2005) dicen que las personas con
puntuaciones altas en este factor pueden
soportar facilmente situaciones emocio-
nales sin fatigarse. Esto tiene cierta con-
cordancia con la humildad.

El factor M (actitud cognitiva) se
relaciono significativamente con la res-
ponsabilidad y el dominio propio. Las
personas con altos puntajes en este factor
son gente imaginativa, bohemia, distrai-
da, no convencional, absorta en ideas,
interesada en el arte, teorias y creencias
basicas, caprichosa y que facilmente
se aleja del juicio (Cattell et al., 1980).
Estas caracteristicas son contrarias a los
valores con los que se relacionan los es-
tudiantes que participaron en el estudio.

El factor B (inteligencia) no se re-
lacioné significativamente con ningun
valor, quiza porque es un factor cuyas
caracteristicas son mas bien de indole
intelectual. Cattell et at. (1980) mencio-
nan ciertas diferencias morales entre los
dos polos de esta personalidad; sin em-
bargo, enfatizan que son minimas.

El factor Q1 tuvo una correlacion
significativa negativa con el amor, la ex-
celencia, el respeto, la justicia, el servi-
cio, la responsabilidad, el dominio y la
gratitud. En este factor, la persona con
puntuaciones bajas suele ser conserva-
dora, apacible, segura, complaciente y
serena; no le gustan las situaciones nue-
vas y se opone a cualquier tipo de cam-
bio (Gutiérrez Rodriguez et al., 2005).

El factor E se relacion6 negativa-
mente con el amor, la justicia, el domi-
nio propio y la gratitud. Segin Cattell
et al. (1980), este factor en sus puntua-
ciones bajas describe a gente obediente,
indulgente, docil, moldeable, servicial,
sumisa, dependiente, considerada, hu-

54

milde, sencilla y facilmente perturbada
por la autoridad.

El factor L se relaciono significativa-
mente con el amor y el dominio propio.
Se puede observar cierta concordancia
entre los resultados y las caracteristi-
cas propias de este factor, ya que en sus
puntuaciones bajas describe a la persona
confiada, flexible al cambio, dispuesta a
olvidar dificultades, comprensiva, per-
misiva, tolerante, elastica para corregir
a la gente y conciliadora.

El factor O se relaciond significativa-
mente con la individualidad y la respon-
sabilidad. Se observa una concordancia
de los valores relacionados en este factor
con las caracteristicas de personalidad
que lo definen, puesto que en sus pun-
tuaciones bajas el factor O describe a
gente segura de si misma, apacible, jo-
vial, eléstica, persistente e insensible a la
aprobacion o desaprobacion de la gente,
sin temores y dada a las acciones sim-
ples (Cattell et al., 1980). El factor Q2 se
relaciono significativamente con el ser-
vicio. Las puntuaciones bajas describen
a gente socialmente dependiente, que se
adhiere y es seguidora ejemplar (Cattell,
1980). El valor del servicio podria ser
explicado por la tendencia a la aproba-
cion social. El valor servicio concuerda
muy bien con la tendencia a colaborar y
a ser un seguidor ejemplar.

Aunque se ha hablado mucho de los
valores y se han implementado estrate-
gias para la enseflanza efectiva de los
valores, no se han hecho estudios que
relacionen de forma directa la practica
de valores con los factores de persona-
lidad. Este estudio, por tanto, aporto in-
formacion 1til en relacion a los factores
de personalidad y la practica de valores.
En general, se concluyo que, en los estu-
diantes de la Escuela Preparatoria Profe-
sor Ignacio Carrillo Franco, los factores
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A (expresividad emocional), C (fuerza
del yo), E (dominancia), F (impulsivi-
dad), G (lealtad grupal), H (aptitud si-
tuacional), I (emotividad), L (credibili-
dad), M (actitud cognitiva), N (sutileza),
O (conciencia), Q1(posicion social), Q2
(certeza individual) y Q3 (autoestima) se
relacionaron de forma significativa con
uno o varios de los 11 valores que pro-
mueve la universidad de Montemorelos.
Esta informacion permitird optimizar la
blsqueda de estrategias y métodos para
reforzar la practica de valores en los es-
tudiantes.
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Dar cuenta de la investigacion que
se realiza en una sociedad diversa como
la mexicana, en campos especificos del
conocimiento como el de la educacion,
en un tiempo determinado, requiere de
un gran esfuerzo. La Asociacion Na-
cional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES) en
estrecha colaboracion con el Consejo
Mexicano de Investigacion Educativa
(COMIE) establecieron un convenio
para realizar esa tarea que ha culmi-
nado en esta interesante obra que ellos
distinguen como la tercera edicion de
los estados del conocimiento. Este libro
representa una valiosa contribucion al
interés de la investigacion educativa en
nuestro pais, tanto por la pertinencia de
los temas abordados como por el rigor
cientifico aplicado en la valoracion de
las investigaciones, con el propdsito de
seleccionarlas y agruparlas de tal forma
que representan a las principales areas
de investigacion educativa contempora-
nea, realizada en nuestro pais.

Para lograr la edicion de esta obra,
Bertha Salinas Amezcua coordind el
trabajo de 17 equipos de especialistas,
quienes analizaron y organizaron el
aporte cientifico relevante, consumado
en cinco campos de la educacion du-
rante el periodo 2002-2011: (a) derecho
a la educacion, (b) familias y educacion,
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(c) aprendizajes y saberes en organiza-
ciones civiles, (d) educaciéon con perso-
nas jovenes y adultas y (e) educacion,
trabajo y empleo. Estas cinco éareas
tematicas constituyen los cinco capi-
tulos que conforman el libro. En cada
capitulo se presentan evidencias del
estado del conocimiento y un analisis
de esas cinco areas tematicas de la edu-
cacion; se explican los enfoques desde
los que han sido abordadas por investi-
gadores y documentadas en 826 fuentes
diversas, en el marco de la desigualdad
y la inclusion. Al leer la parte introduc-
toria, se descubren los temas que fueron
de mayor interés en la investigacion
educativa durante el periodo mencio-
nado. Llama la atencion que el mayor
numero de aportes se concentre en tres
temas que analizan la desigualdad e in-
clusion de la educacion. Sin embargo, al
introducirse en el desarrollo de la obra,
es evidente que un niimero significativa-
mente mayor de produccion de conoci-
miento durante el periodo estudiado se
concentrd en lineas de investigacion que
analizaron la pertinencia de la educacion
y la participacion social en la educacion.

En el primer capitulo del libro se
aborda el tema del derecho a la educa-
cion, que fue desarrollado por dos inves-
tigadores de la Universidad Iberoameri-
cana, quienes reportaron que este tema
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se halla en un momento de resurgimien-
to, resignificacion y posicionamiento en
el ambito de la investigacion educativa.
Primeramente se presentan referencias
que establecen el marco conceptual en
el que se desarrolla el tema del derecho
a la educacion en los ambitos interna-
cional, regional y local; a partir de esta
plataforma de conocimientos y enfoques
diversos, se analizan los elementos del
contexto que dan origen a la situacion
normativay juridica del México contem-
poraneo y enseguida se exponen los
trabajos de investigacion realizados en
el periodo comprendido durante los afios
1973 a2001. La parte central del capitu-
lo se refiere al estado del conocimiento
en el campo del derecho a la educacion
durante los aflos 2002 a 2011, agrupando
la produccion académica de ese tiempo
en tres categorias: (a) legislacion; (b)
politicas educativas y (c) desigualdad
educativa y poblaciones excluidas. Los
investigadores sefialan que la produc-
cioén académica en este periodo muestra
una tendencia declinante para el estudio
de la legislacion educativa en su dimen-
sion juridica; enfatiza mas los proble-
mas en los ambitos de las politicas edu-
cativas, enfocando el interés en lineas de
investigacion orientadas a la gratuidad
de la escuela publica en todos sus nive-
les y el acceso a la educacion superior.
También encontraron que, en los niveles
basico y medio superior, el discurso del
derecho a la educacion se ha ampliado
hacia otros ambitos educativos como el
nivel preescolar, la modalidad de telese-
cundaria y la educacion para jovenes y
adultos, acentuando el caracter gratuito
y obligatorio de la educacion impartida
por el estado. También en el nivel de
educacion superior, en el periodo que
abarca este analisis del estado del cono-
cimiento, la educacion aparece como un

derecho que debe ser garantizado por el
estado. Los autores de esta seccion de la
obra mencionan que se observa un re-
ciente interés en abordar el derecho a la
educacion a partir de los significados y
précticas que construyen los sujetos en
aquellos espacios educativos como lo es
la escuela o cualquier otra oferta garan-
tizada por el estado. Concluyen mencio-
nando que la perspectiva de la educacion
como un derecho podria ofrecer oportu-
nidades para expandir un horizonte de
investigacion con la escuela y mas alla
de esta, que incluya a la comunidad y,
con un sentido especifico, a la formacion
ciudadana.

En el segundo capitulo, tres investi-
gadores de la Universidad Iberoameri-
cana reportan los resultados del estado
del conocimiento en el area de familias
y educacion. Los principales hallazgos
se presentan en cuatro secciones confor-
madas por los principales ejes tematicos
en que fueron organizadas: (a) familias y
escuela, (b) familias y educacion no for-
mal, (¢) migracion, familias y educacion
y (d) educacion para la salud y familias.
Encontraron que, por lo general, las in-
vestigaciones estudian la relacion entre
la educacion y los educandos en los con-
textos familiares; en este campo, lo edu-
cativo no es visto exclusivamente como
lo escolar y se ve al proceso educativo
en un contexto mas amplio, que obser-
va las relaciones que se establecen entre
la educacion y las familias. Mencionan,
ademas, que el concepto de familia casi
no se discute, pero asientan que a lo lar-
go de los informes se considera la di-
versidad de modelos familiares sin que
predomine el modelo tradicional. Otro
asunto interesante que sefiala este equi-
po es que notaron que en este campo de
conocimiento algunos de los temas han
crecido en forma notable, especialmente
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en el area tematica de participacion so-
cial en la educacion y la familia. A partir
del analisis del estado del conocimiento
en esta area se concluye que, en todos
los niveles educativos y en todas las
formas de educacion, las investigacio-
nes reportan que hay un mejor funcio-
namiento cuando se atiende al contexto
en que viven las familias; los autores
concluyen este capitulo afirmando que
todos los tipos de educacion funcionan
mejor cuando se proponen objetivos de
aprendizaje y desarrollo para alumnos y
familias, favoreciendo la participacion
de todos en el proceso.

El tercer capitulo denominado apren-
dizajes y saberes en organizaciones civi-
les fue desarrollado por dos investigado-
ras originarias de dos universidades de
Puebla (Universidad de las Américas y
Universidad Tecnolégica). El estudio
analiza el estado del conocimiento pro-
ducido en las organizaciones de la socie-
dad civil (OSC) y en las organizaciones
no gubernamentales (ONG), como suje-
to y espacio de lo educativo, en el con-
texto de la pobreza y como alternativas
de inclusion social. Los contenidos del
capitulo son tan amplios como lo son
las actividades diversas y los campos
de accién de las organizaciones civi-
les: participacion ciudadana, derechos
humanos, desarrollo local sustentable,
identidad cultural o derechos culturales,
equidad de género, economia solidaria,
agroecologia, produccion autogestiva e
inclusion digital. Para clasificar los tra-
bajos, el contenido del capitulo se orga-
nizd en dos grandes ejes tematicos: (a)
desarrollo, organizacion comunitaria y
educacion y (b) saberes, conocimientos
y aprendizajes. En el primer eje tematico
se observo un mayor numero de aportes
en estudios relacionados con las estra-
tegias participativas comunitarias y en
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aquellos que estudiaron el género como
elemento de equidad e inclusion; en las
investigaciones realizadas, la unidad de
estudio es una comunidad, un grupo, una
organizacion popular, una ONG o un
programa. Los investigadores conclu-
yen que en este campo de conocimien-
to, diversos estudios reconocieron las
grandes limitaciones de las estrategias
gubernamentales para trabajar a nivel
comunitario, que contrastan con el estilo
y las metodologias de las OSC, princi-
palmente en lo que tiene que ver con los
temas relacionados al trabajo con muje-
res pobres y con el de las tecnologias de
la informacién. Reportan, ademas, que
algo que distingue a este campo del co-
nocimiento es que lo educativo aparece
entrelazado en los estudios con lo orga-
nizativo, el aprendizaje significativo, el
desarrollo humano y el paradigma par-
ticipativo.

El capitulo cuatro aborda el tema
de la educacion con personas jovenes y
adultas. El trabajo fue desarrollado por
un equipo multidisciplinario de investi-
gadores e investigadoras de varias insti-
tuciones: Instituto Superior de Ciencias
de la Educacion del Estado de México,
Universidad Pedagogica Nacional, Uni-
versidad Michoacana de San Nicolas
de Hidalgo y Centro de Cooperacion
Regional para la Educacion de Adultos
en América Latina y el Caribe. Este eje
tematico se encarg6 de revisar aportes al
conocimiento derivados de estudios de
alfabetizacion y educacion basica de la
década que se reporta, acotando el estu-
dio por la edad de los sujetos (jovenes y
adultos); se refiere a la poblacion que ha
rebasado la edad convencional para in-
cluirse en procesos de adquisicion de co-
nocimientos en el marco de la educacion
obligatoria en el pais, que al tiempo de
la investigacion comprende la educacion
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basica hasta la secundaria. A esta esfera
del conocimiento corresponden los estu-
dios realizados en el ambito social con
jovenes que ni estudian ni trabajan, entre
otras areas de interés para los investiga-
dores en los ultimos afios, tales como:
alfabetizacion y educacion basica, edu-
cacion de jovenes y adultos vinculada
con el trabajo, educacion, ciudadania,
organizacion y comunidad, educacion
para adultos y la familia y educadores de
jovenes y adultos. El equipo de investi-
gadores agrupo estas areas tematicas en
dos subcampos para el analisis de apor-
tes a la investigacion: (a) el subcampo de
procesos educativos en prdcticas socia-
les con personas jovenes y adultas, en el
que se identificaron 188 documentos y
(b) el subcampo de educadores y educa-
doras de personas jovenes y adultas, en
el que se identificaron 69 documentos.
Las investigaciones buscaron definir el
perfil de educadores y educadoras; algu-
nas se interesaron en analizar las condi-
ciones precarias en las que realizan su
trabajo, mientras que otros aportes se
ubicaron en diversos horizontes, tales
como la responsabilidad social, perti-
nencia y relevancia de los procesos edu-
cativos con personas jovenes y adultas.
El equipo de investigadores reconocid
que todas las producciones, desde una
mirada critica, revelaron las condiciones
de desigualdad y exclusion en las que los
educadores desarrollan su labor educati-
va. También encontraron que permanece
una tension en la conceptualizacion de la
educacion basica actual y los esfuerzos
por proyectarla hacia una educacion ba-
sica inclusiva, unida a los procesos pro-
ductivos y con un enfoque que apunte
hacia la educacion para la ciudadania en
el mundo global del siglo XXI.

El capitulo cinco es amplio y tra-
ta el tema de educacion, trabajo y em-
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pleo. Estuvo a cargo de investigadores
del Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacion, de la Uni-
versidad Nacional Autonoma de Méxi-
co. Este eje tematico ofrece un panora-
ma muy amplio de la manera como la
educacion contribuye al desarrollo del
individuo y de la sociedad, enfocandose
en el ambiente laboral; es decir, aborda
uno de los resultados de la educacion y
el impacto que este tiene para disminuir
la pobreza y la desigualdad en nuestro
pais. En este ultimo capitulo del libro
se analizaron aportes al conocimiento
que fueron agrupados en cinco campos
o0 areas: (a) seguimiento de egresados y
trayectorias laborales, (b) profesiones
y mercado de trabajo, (c) educacion y
competencias laborales, (d) educacion
y formacion para y en el trabajo y (e)
escolaridad, empleo, ingresos y desi-
gualdad. En el primer campo o area de
conocimiento, referente al seguimiento
de egresados y trayectorias laborales, se
revisaron todas las investigaciones que
analizaron la relacion entre la educacion
y el ambito del trabajo y que utilizaron
como metodologia el seguimiento a
egresados y aquellos estudios que dan
cuenta de la trayectoria y de la movi-
lidad laboral y social de los egresados
en los mercados externos e internos del
trabajo. Se encontrd que en esta area la
produccion de trabajos de investigacion
ha disminuido o no ha registrado au-
mento significativo desde la década de
los noventa. Los investigadores reportan
que las carreras universitarias siguen
siendo el eje central de los estudios de
seguimiento a egresados y que estos
siguen teniendo un valor estratégico para
las instituciones de educacion superior
publica para obtener recursos extraordi-
narios, indicando, ademas, la existencia
casi nula de estudios de seguimiento a
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egresados de instituciones privadas. En
el segundo campo que se refiere a pro-
fesiones y mercado de trabajo, se in-
corporaron los estudios que analizan el
mundo del trabajo y del empleo de los
profesionales. Entre los hallazgos rele-
vantes en este campo de conocimiento,
se destaca que las investigaciones enfa-
tizan los impactos de la economia poco
dinamica, que no se traduce en la gene-
racion de empleos de calidad para los
profesionistas y que genera desempleo
y subempleo profesional. Los estudios
muestran, ademas, los efectos negativos
en el empleo y en el salario producido
por el desfase ocurrido entre educacion
y conocimiento aplicado. También ana-
lizaron la saturacion del mercado de
trabajo profesional debido a diversos
factores, tales como el desequilibrio
entre el egreso profesional y la demanda
del mercado de trabajo, que provoca de-
sempleo, subempleo y contrataciones de
tiempo parcial o temporal. En el tercer
campo del conocimiento denominado
educacion y competencias laborales, se
ubicaron investigaciones que se ocu-
paron del analisis de las competencias
laborales y el lugar que ocupan en los
procesos de capacitacion y educacion.
Entre los hallazgos sobresalientes en
esta area de conocimiento, se reportan
amplias diferencias encontradas entre
las competencias que se aprenden en el
proceso formativo que brinda la univer-
sidad y las requeridas y valoradas por las
empresas. Sin embargo, se encontrd que
parece haber un comin denominador
respecto de las altas valoraciones que
los empleadores asignan a la posesion
de competencias asociadas a la interac-
cion social, la comunicacion y otras ca-
pacidades cognitivas relacionadas con la
solucion de problemas, la toma de deci-
siones y el trabajo bajo presion. El cuar-
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to campo, educacion y formacion para y
en el trabajo, fue en el que hubo menos
aportes al conocimiento durante la déca-
da del estudio. En esta area se encuen-
tran los trabajos de investigacion que se
refieren a la importancia que tienen las
empresas y organizaciones como espa-
cios de aprendizaje y desarrollo laboral.
Todos los trabajos mostraron interés por
indagar sobre el conjunto de politicas y
acciones educativas dirigidas a los jove-
nes procedentes de grupos vulnerables,
excluidos de oportunidades escolares y
de acceso al trabajo. Se encontr6 que los
trabajos abundan en experiencias forma-
tivas de formacion dirigidas a jovenes
en riesgo de exclusion para favorecer su
insercion en el empleo. El quinto cam-
po o area de conocimiento fue acerca de
escolaridad, empleo, ingreso y desigual-
dad. Entre los principales hallazgos en
este campo se encuentran que durante
la década se incrementd el desajuste
entre educacion y mercado de trabajo y
que siempre los mas educados son los
que obtienen mejores condiciones de
trabajo. Las investigaciones tienden a
informar el importante papel que tiene
la escolaridad en los ingresos y en las
ocupaciones a las que puede acceder la
poblacién. También se puntualiza que
procesos de cambio como la globaliza-
cion, la apertura comercial y el desar-
rollo tecnoldgico estan provocando la
demanda de trabajo mas calificado. No
obstante, se encontrd que, mientras que
el aumento de la escolaridad media de la
fuerza de trabajo en México se traduce
en una mayor oferta de trabajo califica-
do, este hecho contrasta con la precari-
zacion de las condiciones laborales.

Al concluir el recorrido por cada uno
de los capitulos de esta obra, el lector in-
teresado en conocer las esferas relevan-
tes que ocuparon a los investigadores en



EDUCACION, DESIGUALDAD Y ALTERNATIVAS DE INCLUSION

el campo educativo durante la década
2002-2011, seguramente reconocera en
ella un producto editorial valioso, singu-
lar y relevante. Su lectura permite visua-
lizar las tendencias que prevalecen en la
investigacion y detectar nuevos horizon-
tes para la produccion de conocimiento
en un sector tan basto como lo es el de
la educacion. Sin embargo, una debili-
dad que puede observarse en la obra es
que al intentar clasificar la diversidad
de aportes al conocimiento en campos
y subcampos identificados por los res-
ponsables de elaborar cada capitulo del
libro, estos se reducen tan solo a cinco
campos que abarcan areas muy amplias,
mereciendo, quizas, un mayor espacio y
una clasificacion mas diversa, a fin de
propiciar el analisis bajo una aproxima-
cién mas cercana a los propositos origi-
nales de cada investigacion.
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No obstante, es inevitable recono-
cer los esfuerzos de los investigadores
involucrados en el desarrollo de cada
capitulo, asi como la participacion de
las instituciones de educacion superior.
Sin lugar a dudas, los acuerdos entre la
Asociacion Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior
(ANUIES) y el Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa (COMIE) han
rendido el fruto esperado. Valdra la pena
analizar a detalle el ejemplar completo
y estar atentos a posteriores jornadas de
seguimiento a la investigacion educativa
impulsadas por estas organizaciones.
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