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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE UTILIZADAS POR
ESTUDIANTES DE NIVEL MEDIO SUPERIOR SEGUN LA
MATERIA QUE ESTUDIAN

Melisha Bartley
Colegio Central, Jamaica
Jaime Rodriguez Gomez
Universidad de Montemorelos, México

RESUMEN

Segun Sabogal Tinoco, Barraza Heras, Herndndez Castellar y Zapa-
ta (2011), es importante que los maestros faciliten una ensenianza cen-
trada en los estudiantes donde controlen sus intenciones de aprendizaje,
impongan sus propias metas y distribuyan su tiempo y esfuerzo. Esta
investigacion busco saber la diferencia en el uso de las estrategias de
aprendizaje por parte de los estudiantes de una escuela preparatoria
del noreste de Mexico, segun la materia que estudian. Para lograr los
objetivos, se planteo una investigacion cuantitativa, descriptiva, corre-
lacional y transversal. Se realizo un censo, considerando a 127 estu-
diantes. Para la recoleccion de datos, se utilizo el cuestionario MSLQ.
También se identifico la edad, el género, el promedio académico y el
tiempo dedicado al estudio. Los resultados mostraron que las estrate-
gias de aprendizaje presentaron niveles de uso muy parecido entre ellas
(60%), sin embargo, la regulacion del esfuerzo presenta un poco mas
de uso, mientras que el pensamiento critico y el aprendizaje en equipo
fueron las estrategias menos utilizadas. Se observa también que la estra-
tegia de tiempo y ambiente de estudio mostro mayor homogeneidad en
su uso entre los estudiantes. Las mujeres usan con mayor frecuencia que
los hombres las estrategias de repaso, organizacion, autorregulacion
metacognitiva, regulacion del esfuerzo y busqueda de ayuda, mientras
que los estudiantes utilizan mas la estrategia de aprendizaje en equipo.
Por medio de un ANOVA, se pudo establecer que existe diferencia sig-
nificativa tanto en el uso de la estrategia de organizacion como en el de
aprendizaje en equipo, segun la materia de estudio.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, escuela preparatoria
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Introduccion

Segun Bremner (1999), se han hecho
muchos intentos para definir las estrate-
gias de aprendizaje y, aunque los investi-
gadores varien en sus definiciones, tienen
mucho en comun. El uso moderno del
término estrategia transmite el significa-
do de conciencia, intencion y direccion
hacia una meta. Las estrategias de apren-
dizaje se refieren a las acciones conscien-
tes y especificas que usan los educandos
para que el aprendizaje sea mas facil,
rapido, disfrutable, transferible, efectivo
y autodirigido a las situaciones nuevas
(Chamot, 2004; Cohen, 1998; Jie y Xiao-
qing, 2006; Oxford, 2000; Schemeck,
citado en Chang, Liu y Lee, 2007). Gu
(2003) anade que una estrategia empieza
cuando un estudiante tiene la habilidad
para analizar la tarea o situacion y esta
dispuesto a utilizar dicha destreza para
ayudarse a elegir, arreglar, monitorear y
evaluar la eficacia de la medida adoptada.
Igualmente, Marugan, Martin, Catalina y
Roman (2013) sefialan que las estrategias
de aprendizaje estan constituidas por to-
das las actividades y operaciones menta-
les en las cuales se involucra el aprendiz
durante el proceso de aprendizaje y tie-
nen por objeto influir en el proceso de
codificacion de la informacion.

Ademas, Chamot (2004) asevera
que los aprendices que usan estrategias
tienen un conocimiento metacognitivo
sobre sus propios pensamientos y enfo-
ques de aprendizaje y tienen un buen en-
tendimiento de lo que conlleva una tarea
y la habilidad de orquestar las mejores
estrategias que cumplan la tarea, tanto
en las demandas como en sus fortale-
zas de aprendizaje. Por lo tanto, para el
mejor andlisis de estos conceptos, los
investigadores han procurado identificar
y describir las estrategias de aprendizaje
utilizadas por los estudiantes.

La necesidad de estudiar las estra-
tegias de aprendizaje surgio porque los
investigadores querian identificar los
atributos del estudiante efectivo. Sin em-
bargo, Grenfell (2007) nota que, mien-
tras la palabra estrategia estaba usada
con otras palabras, tales como tacticas,
trucos y disposiciones generales, el edu-
cando utilizaba muchos enfoques para
entender y recordar los conceptos mas
importantes en las diferentes materias,
con el fin de mantenerse positivo hacia
los retos. Con este conocimiento, los in-
vestigadores empezaron a profundizar
en su entendimiento sobre el estudio de
estrategias de aprendizaje y la percep-
cion del “estudiante exitoso” (Fazeli,
2011). Esta nueva idea de que “los estu-
diantes exitosos” estaban haciendo algo
diferente que los demas, comenzd con
Rubin (1975) quien pensaba que la idea
de que algunas personas tienen la habili-
dad inherente para aprender una materia
no era valida, porque todo el mundo po-
seia la capacidad de procesar la informa-
cion. También, subrayd que los maestros
no solo tienen que concentrarse en hallar
el mejor método para impartir el cono-
cimiento a los estudiantes o exigirles
respuestas correctas, sino que deberian
de ayudarlos a desarrollar una estrategia
que les ayude a crecer como aprendices
independientes (Griffiths, 2004).

Segtin Oxford (1996), las estrategias
no consisten en un solo evento, sino mas
bien en una secuencia creativa de even-
tos que usan los aprendices. Algunos es-
tudiantes buscan compaiieros de estudio;
otros agrupan conceptos para aprender y,
entonces, etiquetan a cada grupo; entre-
tanto, otros se alientan a ellos mismos a
través de autocharlas positivas. Las in-
vestigaciones hechas en y fuera del cam-
po de las estrategias de aprendizaje han
mostrado que los estudiantes eficaces
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asocian activamente la informacion nue-
va con la existente en la memoria a lar-
go plazo, resultando en la construccion
de una estructura mental cada vez mas
compleja y diferente. Asi que se puede
afirmar que el uso eficiente de las estra-
tegias distingue a los expertos de los no-
vicios en muchas areas.

Por otro lado, los aprendices exitosos
suelen utilizar estrategias metacogniti-
vas tales como organizacion, evaluacion
y planeacion de sus aprendizajes, las
cuales pueden verse como el control del
aprendiz sobre su aprendizaje; ademas
de las estrategias cognitivas, como son
el analisis, el razonamiento, la transfe-
rencia de informacion y el tomar notas,
las cuales pueden considerarse parte del
aprendizaje efectivo.

De la misma manera, los aprendices
competentes manejan muchas veces es-
trategias de compensacion, tales como
las adivinanzas o las inferencias, y estra-
tegias de memoria, como el agrupamien-
to y la revision estructurada. También,
los estudios han mostrado que algunos
de los mejores estudiantes utilizan estra-
tegias afectivas y sociales para controlar
sus emociones y mantenerse motivados.
Igualmente, estos puntos estan corrobo-
rados por Lee (2003), quien sefiala que
estudiantes exitosos eligen situaciones
de aprendizaje que les permiten manejar
sus estrategias preferidas; también estan
activamente involucrados en el proce-
so de aprendizaje, porque ven la ma-
teria como un sistema de reglas donde
amplian y revisan su entendimiento de
los conceptos y aprenden a pensar en el
idioma de aquella materia, mientras se
enfocan en las demandas del nivel afec-
tivo.

O’Malley (citado en Hismanoglu,
2000) categorizo las estrategias de
aprendizaje en tres subcategorias prin-

cipales, que son las estrategias meta-
cognitivas, las estrategias cognitivas y
las estrategias socioafectivas. Se usa
el término de estrategias metacogniti-
vas para articular funciones ejecutivas
que requieren planeacion para aprender
y pensar en el proceso de aprendizaje.
También, incluyen el monitoreo de la
comprension o produccion de una per-
sona y la evaluacion del aprendizaje
después de la terminacion de la activi-
dad. Entre las principales estrategias
metacognitivas, es posible incluir or-
ganizadores previos, atencion dirigida,
atencion selectiva, autogestion, planea-
cion funcional, autocontrol, retraso en
la produccion y autoevaluacion. Por
otra parte, las estrategias cognitivas es-
tan mas conectadas a tareas especificas
del aprendizaje, las cuales incluyen una
manipulacion mas directa del material
de aprendizaje. Repeticion, dotacion
de recursos, traduccion, agrupamiento,
toma de notas, deduccidn, recombina-
cion, imagenes, representacion auditiva,
palabra clave, contextualizacion, elabo-
racion, transferencia e inferencia se en-
cuentran entre las estrategias cognitivas
mas importantes. Por ultimo, las estrate-
gias socioafectivas mantienen la activi-
dad y la transaccion con las demas. Las
principales estrategias socioafectivas
son la cooperacion y el cuestionamiento
para recibir clarificacion.

Otras clasificaciones de estrategias
se pueden observar en la Tabla 1.

Uso de estrategias de aprendizaje y
relaciones con otras variables

Varios estudios analizaron el uso de
estrategias y su relacion con las com-
petencias lingiiisticas (Bremner, 1999;
Lee, 2003; Radwan, 2011; Wu, 2008).
Para Lee, la competencia lingiiistica tie-
ne relacion significativa con el uso de las
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Tabla 1

Taxonomia de estrategias de aprendizaje

Oxford (1990)

Weinstein y Mayer (1983)

Entwistle y McCune (2004)

Directas:

(a) de ensayo basico (repeticion)

» Cognitivas: razonamiento, toma (b) de ensayo complejo (copiar,

de notas, practica funcional y
formal

* Memoria: técnicas para
almacenar informacion.

* Compensacion: expresion ver-

bal, adivinacion, lecturas

Indirectas:

* Metacognicion: organizacion,
planificacion, evaluacion

* Afectivas: reforzamiento, au-
tocharla positiva, actitudes y
emociones positivas

 Sociales: cuestionamiento,
cooperacion con companeros,
empatia en el aprendizaje

subrayar o resaltar)

(¢) de elaboracion basica (iméage-

nes mentales)

(d) de elaboracion compleja
(parafrasear o resumir)

(e) de organizacion bdsica (agru-

pamiento u ordenacion)

(f) de organizacion compleja
(delinear un pasaje o crear una
jerarquia)

(g) organizacional (chequear por

la falta de comprension)

(h) afectivas y motivacionales

(mantenerse alerta y relajado y
conquistar la ansiedad ante las

De aprendizaje superficial

ensayo repetitivo (memoriza-
cion)

De aprendizaje profundo.

elaboracion del material
organizacion de la informacion
pensamiento critico

cuestionamiento

* poner a prueba la validez de la

nueva informacion

integracion de la nueva infor-
macioén en la base de conoci-
mientos existente.

pruebas).

estrategias de aprendizaje. Por otra parte,
los otros tres estudios muestran hallaz-
gos similares en donde los estudiantes
con competencias altas utilizaron mas
las estrategias de aprendizaje que los de
competencias mas bajas, especialmente
estrategias cognitivas, metacognitivas,
de compensacion y sociales.

Fazeli (2012), por su parte, llevo a
cabo tres diferentes investigaciones en
el mismo afio, acerca de los rasgos de
personalidad de los estudiantes univer-
sitarios y su relacion con el uso de estra-
tegias de aprendizaje. Obtuvo resultados
mixtos, ya que en uno de los estudios
no observo relacion significativa entre
las estrategias de aprendizaje de inglés
y los rasgos de personalidad. Por el con-
trario, los otros dos estudios mostraron
que habia relacion significativa entre los
rasgos de personalidad y las estrategias
de aprendizaje del inglés. En general,
los rasgos extraversion y escrupulosidad
predijeron mejor el uso de las estrategias
de memoria de los estudiantes, mientras

la aceptacion de experiencias caracteris-
ticas y escrupulosidad predijeron el uso
general de estrategias cognitivas, com-
pensacion metacognitiva, afectivas y so-
ciales de los alumnos.

En relacion al nivel de estudio y las
estrategias utilizadas en el aprendizaje de
una segunda lengua, Hong-Nam y Lea-
vell (2006) encontraron que los estudian-
tes de nivel intermedio utilizaron mas es-
trategias que los de niveles principiantes
y avanzados. Los alumnos mas estratégi-
cos avanzaron por el dominio continuo
mas rapido que los menos estratégicos.
También encontraron que los estudiantes
prefirieron utilizar la estrategia meta-
cognitiva y usaron menos las estrategias
afectivas y la memoria. Igualmente, Tse
(2011) descubri6 que los grados duodé-
cimos y decimoterceros manejaron las
estrategias de memoria, mientras que los
de primer ingreso universitario adopta-
ron la estrategia de compensacion en el
aprendizaje de inglés. En general, los
grados duodécimos y decimoterceros en
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Hong Kong mostraron baja y media uti-
lizacion de las estrategias, mientras que
los de la universidad las manejaron de
una manera media.

Sadighi y Zarafshan (2006) explora-
ron la relacidon entre motivacion, actitud,
afios de estudio y la utilizacion de estra-
tegias de aprendizaje y encontraron que
los estudiantes emplearon estrategias
metacognitivas, afectivas y de compen-
sacion con mas frecuencia que las de
memoria y cognicion. Igualmente, los
que tenian una actitud positiva maneja-
ron las estrategias mas que aquellos que
tenian una actitud negativa. Respecto
del factor de motivacion, los alumnos
motivados integralmente utilizaron mas
estrategias que los que fueron instru-
mentalmente orientados. Ademas, los de
otros aflos mostraron mayor uso que los
de primer ingreso.

En cuanto a las estrategias de apren-
dizaje y los estilos de aprendizaje, Jie y
Xiaoqing (2006) encontraron que los es-
tilos de aprendizaje tenian una influen-
cia significativa sobre las estrategias que
elegian los estudiantes. Hay evidencia
de que la escala del estilo de juzgar se
relaciona positivamente con siete con-
juntos de las estrategias de aprendizaje.
Asi, se puede determinar que el estilo de
aprendizaje es la variable mas influyen-
te, que afecta el uso de las estrategias de
aprendizaje de los alumnos. Al compa-
rar a los aprendices de bajo rendimiento
con los de alto rendimiento, se encuentra
que los de alto rendimiento son mas ca-
paces de utilizar las estrategias que estan
asociadas con estilos no preferidos.

Green y Oxford (1995) opinan que
la relacion entre el género y el uso de
las estrategias de aprendizaje ha sido el
enfoque de un creciente campo de in-
vestigaciones durante la ultima década.
Sus hallazgos mostraron que, de los 50

items en el instrumento SILL, 15 fueron
utilizados de manera diferente por los
hombres y las mujeres, aunque solo tres
de las estrategias tuvieron una varianza
significativa por el género. Varias inves-
tigaciones muestran que las mujeres so-
brepasaron a los varones en el uso gene-
ral de las estrategias, especialmente de
memoria y afectivas (Alhaisoni, 2012;
Ghee, Ismail y Kabilan, 2010; Liu, 2004;
Zare; 2012). Por otra parte, Khamkhien
(2010) y Tercanlioglu (2004) reportaron
una utilizacion mas alta de las estrate-
gias por parte de los hombres.

Las estrategias de aprendizaje y
las materias de inglés, ciencias y
matematicas

MclInerney, Cheng, Mok y Lam
(2012) investigaron la prediccion del au-
toconcepto académico y las estrategias
de aprendizaje profundo o superficial
en las materias de inglés y matematicas
y sus efectos sobre el logro académico.
Los hallazgos mostraron que el auto-
concepto académico, las estrategias de
aprendizaje y el logro académico se re-
lacionaron en una manera reciproca.

También Kilic, Cene y Demir (2012)
indagaron las estrategias de aprendizaje
que determinaron el rendimiento exito-
so de matematicas en Turquia y otros
paises a su alrededor. Consideraron el
género, el estatus socioeconomico, la
memorizacion, el control de las estrate-
gias, los recursos educativos y el hogar.
Los resultados mostraron que todas las
variables, excepto el nimero de alumnos
por profesor, tuvieron un efecto positivo
sobre el logro del aprendiz.

Kaya y Kablan (2013) investigaron la
relacion entre las estrategias de aprendi-
zaje que utilizaron los estudiantes de la
escuela primaria y su desempefio en el
area de ciencia general. Los hallazgos
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demostraron que, entre las nueve estra-
tegias de aprendizaje indagadas, siete
de ellas tuvieron una asociacion con el
rendimiento en la ciencia general; de
las siete, la regulacion del esfuerzo, la
autorregulacion, la metacognicion y
el pensamiento critico fueron las mas
significativas en el desempefio estudian-
til.

Con base en estos antecedentes, este
estudio busco indagar si existe diferen-
cia significativa en las estrategias de
aprendizaje utilizadas por los estudian-
tes de una escuela preparatoria mexica-
na, segun la materia que estudian.

Metodologia
El disefio de la investigacion fue
cuantitativo, descriptivo, correlacional y
transversal.

Poblacién

La poblacion estuvo conformada por
127 estudiantes de una escuela prepa-
ratoria de Montemorelos, Nuevo Ledn,
Meéxico. En esta investigacion se recu-
rri6 al censo, ya que la poblacion fue
pequeiia. Las edades de los alumnos
variaron entre los 14 y los 20 afios, con
un promedio de edad de 16.4 afios y una
desviacion estandar de 1.192. La edad
mas frecuente fue la de 16 afios, edad de
53 de los estudiantes (41,1%).

En cuanto al género, 59 de los es-
tudiantes fueron de sexo masculino
(45.7%)y 68 del sexo femenino (52.7%).

Instrumentos

Para evaluar las estrategias de
aprendizaje, se utilizo el Motivated
Strategy for Learning Questionnaire
(MSLQ), que ha sido fundamental en
muchos estudios (Cardozo, 2008; Ka-
radeniz, Biiyiikoztiirk, Akgilin, Cakmak
y Demirel, 2008; Ramirez-Dorantes,

Canto y Rodriguez, Bueno-Alvarez y
Echazarreta-Moreno, 2013; Sabogal Ti-
noco et al., 2011). En esta investigacion
se utilizo la version en espafiol del ins-
trumento, que también fue utilizada en
algunos de los estudios mencionados.
De acuerdo con el estudio de Sabogal
Tinoco et al. (2011), el MSLQ tiene co-
eficientes de confiabilidad segun el alfa
de Cronbach, que van de .83 a .85. Por
esta razoén, el MSLQ se considera un
instrumento confiable para medir las es-
trategias de aprendizaje que utilizan los
estudiantes.

El MSLQ consta de 81 items y se
subdivide en dos partes. En este estudio
se utiliz6 la parte que trata de las estra-
tegias de aprendizaje, que consiste en 50
declaraciones que estan agrupadas bajo
nueve escalas: (a) la estrategia del uso de
repaso, que incluye los items: 8, 15, 28,
41, los cuales se centran en la manera en
que los estudiantes utilizan estrategias
que conducen a un proceso orientado a
recitar o nombrar conceptos de una lista
a ser aprendida; (b) la estrategia de ela-
boracion, que comprende los items 22,
31, 33,36 y 50, que buscan la forma en
que los aprendices elaboran un resumen
o parafrasean la informacion; (c) la es-
trategia de organizacion, compuesta de
los items 1, 11, 18 y 32, y que investiga
como el alumno estructura las ideas en
diagramas o mapas que muestran las re-
laciones e impresiones principales en un
texto; (d) la estrategia de pensamiento
critico, que se refiere al grado en que el
aprendiz aplica sus conocimientos pre-
vios para evaluar, criticar y resolver pro-
blemas cuando se enfrenta a situaciones
nuevas e incluye los items 7, 16, 20, 35
y 40; (e) la estrategia de autorregulacion
metacognitiva, que abarca los items 2, 5,
10, 13, 23, 24, 25, 26, 30, 45, 47 y 48;
(f) la estrategia de manejo del tiempo y
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ambiente de estudio, que se basa en la
manera en que el alumno organiza su
tiempo y entorno de estudio, e incluye
los items 4, 12, 21, 34, 39, 42, 46 y 49;
(g) la estrategia de regulacion del esfuer-
70, compuesta por los items 6, 17, 29 y
43, que muestran como se esfuerza el
estudiante para poner atencion, aunque
haya distraccion o la materia sea aburri-
da o dificil; (h) la estrategia de busqueda
de ayuda, que se compone de los items
9, 27,37y 44, los cuales relacionan con
el modo en que el alumno se dispone a
buscar ayuda de los demas; (i) la estrate-
gia de aprendizaje en equipo, que abarca
los items 3, 14 y 19, los que demuestran
la disposicion del alumno para trabajar
en equipo.

El MSLQ requiere que los estudian-
tes respondan las afirmaciones (items)
en una escala Likert de 5 puntos, que
van de 1 (en total desacuerdo) a 5 (to-
talmente de acuerdo). Para esta inves-
tigacion, el estudiante tuvo que rodear
con un circulo un nimero entre el 1y
el 5 para describir su uso de estrategias
en cada una de las siguientes materias:
Ciencias (el area que mas le guste), Es-
pafiol, Matematicas e Inglés.

La puntuaciéon de algunos de los
items estan invertidos, por lo cual requi-
rieron ser recodificados para su analisis.
Estos items son el 2, 6, 9, 21, 26, 29, 46
y 49.

Para calificar el valor de las escalas
individuales, se calcul6 la media aritmé-
tica de los items bajo esa escala. La va-
riable fue operacionalizada en un nivel
de medicion métrico.

A través de un cuestionario se evaluo
la cantidad de horas que los sujetos de-
dican a estudiar Ciencias, Matematicas,
Lenguaje e Inglés y las calificaciones
obtenidas en cada una de esas discipli-
nas.

Analisis de datos

Se realizaron analisis descriptivos
y analisis de varianza de un factor para
determinar las diferencias significativas
entre los grupos del estudio.

Resultados

Analisis descriptivos de las variables

Al considerar el tiempo que dedican
al estudio, se ve que lo mas comun es
que los estudiantes dediquen una hora a
estudiar (40.31%); sin embargo, el pro-
medio general de dedicacion al estudio
es de una hora y media (M = 1.56, DE
=1.171). También llama la atencioén que
un 10% de los estudiantes no dedican
tiempo a estudiar fuera de clase.

Respecto de las calificaciones, en
cada una de las materias se perciben
promedios muy parecidos, a excepcion
de inglés, donde resulta ser mas alto (ver
Tabla 2).

Tabla 2
Descriptivos de las calificaciones en
cada materia

Materia M DE
Ciencias 8.44 1.048
Espaiiol 8.43 1.178
Matematicas 8.43 1.217
Inglés 8.66 .964

Las calificaciones correlacionan dé-
bilmente con algunas de las diferentes es-
trategias de aprendizaje: autorregulacion
(r=.119, p=.010), tiempo y ambiente de
estudio (=103, p =.026), regulacion del
esfuerzo (» = 281, p = .000), busqueda
de ayuda (»=.102, p = 028) y aprendiza-
je en equipo (r=.113, p = .015).

Al analizar la frecuencia del uso de
las estrategias por los estudiantes, se
puede ver que muestran valores muy pa-
recidos entre ellas, con la excepcion de la
regulacion del esfuerzo, la que muestra
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ser mas alta (M = 3.57, DE = .648), con
un nivel bajo de uso (64%), aunque tie-
ne una confiabilidad muy baja (o = .342)
(ver Tabla 3). Llama la atencion que el
pensamiento critico (M = 3.07, DE =
.732) y el aprendizaje en equipo (M =

3.06, DE = .857) sean las menos utili-
zadas. Por otro lado, se percibe mayor
homogeneidad con respecto al tiempo y
ambiente de estudio (DE = .506), mani-
festando mayor acuerdo en su uso, entre
los estudiantes.

Tabla 3
Descriptivos del uso de estrategias por los estudiantes
Estrategias M DE Confiabilidad
Regulacion del esfuerzo 3.57 .648 342
Buisqueda de ayuda 3.43 766 459
Repaso 3.28 .808 .650
Organizacion 3.20 782 .605
Autorregulacion metacognitiva 3.14 7154 751
Elaboracion 3.14 754 751
Tiempo y ambiente de estudio 3.11 .506 319
Pensamiento critico 3.07 732 .696
Aprendizaje en equipo 3.06 .857 .548
Los resultados del uso de las estra- estudio (F(“m) =5.155, p=.002). Se-

tegias por item se pueden observar en la
tabla provista en el anexo.

Analisis del uso de estrategias por
género

En cuanto al género (ver Tabla 4), se
observa que, aunque el sexo femenino
tiene mayor uso en las estrategias de
repaso, organizacidon, autorregulacion
metacognicion, regulacion del esfuer-
zo y busqueda de ayuda, los del sexo
masculino utilizan mas la estrategia de
aprendizaje en equipo.

Diferencias en la utilizacién de
estrategias segun la materia

Para evaluar si existen diferencias en
la utilizacion de estrategias de estudio
segun la materia de estudio, se realiza-
ron pruebas ANOVA para cada estrate-
gia.

Se encontraron diferencias sig-
nificativas en el uso de la estrategia
de organizacion segun la materia de

gun la prueba post hoc de Tukey, la
estrategia de organizacion se usa mas
en la materia de ciencias (M = 3.38,
DE = .762) que en las de inglés (M
= 3.07, DE = .841, p = .007) y ma-
tematicas (M = 3.08, DE = .781, p =
.010), como se puede observar en la
Figura 1.
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Figura 1. Diagrama de caja y bigotes
para la estrategia de organizacion se-
gun la materia.
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Tabla 4
Descriptivos estadisticos segun el uso de estrategias por género
Estrategias Género M DE t )4

Repaso M 3.17 0.798 2.875 .004
F 3.37 0.808

Elaboracion M 3.12 0.757 .180 857
F 3.14 0.756

Organizacion M 2.98 0.769 6.092 .000
F 3.39 0.741

Pensamiento critico M 3.02 0.750 1.526 128
F 3.12 0.715

Autorregulacién metacognitiva M 3.09 0.552 3.876 .000
F 3.28 0.582

Tiempo y ambiente de estudio M 3.07 0.453 1.598 11
F 3.14 0.539

Regulacion del esfuerzo M 3.44 0.622 4.544 .000
F 3.69 0.649

Busqueda de ayuda M 3.31 0.751 3.289 .001
F 3.53 0.771

Aprendizaje en equipo M 3.12 0.795 2.028 .043
F 2.97 0.877

También se encontraron diferencias
significativa en el uso de la estrategia de
aprendizaje en equipo segun la materia
de estudio (Fi5, 505 = 3363, p = .019),
pero Unicamente entre las materias de
ciencias (M = 3.18, DE = .90) e inglés
(M =292, DE = .87) (1,5, = 2.343, p =
.020) (ver Figura 2).

{14
[ 11
1
(13

.....
Mataris

Figura 2. Diagrama de caja y bigotes
para la estrategia de aprendizaje en equi-
po segun la materia.

No se encontraron diferencias se-
gun las asignaturas para las estrategias
de repaso (F<3, o 2.228, p = .084),
elaborac?lon (F(3,599) = 1.653, p = .176),
pensamiento critico (_F(3‘508) = 1.37.13 p
= .251), autorregulaciéon metacognitiva
(F(3’509) = 2.294, p= .077), uso del tiem-
po y ambiente de estudio (F, ,, = 632,
p=.595), regulacion del esfuerzo (F (3.508)
= .876, p = .454) y busqueda de ayuda
(F 500 = 422, p=.737).

Discusion

El presente estudio busco investigar
las estrategias de aprendizaje que utili-
zan los estudiantes de la escuela prepa-
ratoria Proft. Ignacio Carrillo Franco y
los hallazgos mostraron que los alumnos
son usuarios moderados de las estrate-
gias, con un nivel de 64%, lo que se con-
sidera bajo. También cabe mencionar
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que los estudiantes utilizan mas la es-
trategia de regulacion del esfuerzo; este
resultado muestra diferencias respecto
del estudio de Arend (2007), quien en-
contrd que los estudiantes utilizaron mas
la estrategia de elaboracion (M = 4.88).
También Liu y Lin (2010), en su inves-
tigacion con estudiantes taiwaneses de
los grados 10-12, encontraron que los
estudiantes utilizaron mas la estrategia
de la blsqueda de ayuda. Sin embargo,
de acuerdo con el instrumento MSLQ,
un uso alto de la estrategia de la regu-
lacion del esfuerzo, la mas utilizada por
los estudiantes de la preparatoria ICF,
significa que, a pesar de distracciones y
dificultades, los alumnos tienen la capa-
cidad de controlar su propio esfuerzo y
atencion para permanecer enfocados en
los objetivos de estudio (Kaya y Kablan,
2013; Lynch, 2010).

Aunado a eso, las declaraciones mas
altas, como el hecho de esforzarse por
entender algo que no comprenden (item
10), tanto al leer como cuando intentan
hacer conexiones (item 38), asi como
trabajar duro (item 17) y tratar de encon-
trar las ideas mas importantes (item 11),
muestran que los alumnos saben la im-
portancia de la autorregulacion. Seglin
Yusri y Rahimi (2010), la estrategia de
la autorregulacion ayuda a los estudian-
tes a demostrar sus capacidades menta-
les en su rendimiento académico. Por lo
tanto, los alumnos que tienen un uso alto
de dicha estrategia pueden desarrollar su
propia iniciativa mientras aprenden.

Por tanto, es imprescindible que los
maestros de la preparatoria ICF involu-
cren mas actividades en el curriculo para
que aumenten la conciencia de los estu-
diantes sobre la eficacia de la estrategia
de la autorregulacion, ya que es una
manera de rendir un mejor desempeflo
académico.
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También, los alumnos tienden a bus-
car ayuda para rendir bien en sus estu-
dios (item 44), lo cual esta vinculado
con la estrategia de autorregulacion,
puesto que tal estrategia no solamente se
desarrolla en el aula de clase, sino tam-
bién en los contextos sociales. Segin
Chalupa, Chen y Charles (2001), cuando
los educandos estan orientados hacia la
tarea es mas probable que busquen ayu-
da cuando sea necesario, lo que apoya la
idea de que buscar asistencia académica
es una accion adecuada para los aprendi-
ces estratégicos.

Por otra parte, los estudiantes de esta
investigacion no utilizan mucho las es-
trategias de aprendizaje en equipo o el
pensamiento critico, los que significa
que todavia no han desarrollado plena-
mente una colaboraciéon e interaccion
con sus compaferos o maestros. Por ello,
los maestros han de incorporar tareas
que ayuden a los estudiantes a ser mas
pensadores, para que logren resolver
problemas, tomar decisiones y evaluar
de manera critica. De acuerdo con Terzic
(2012), el aprendizaje en equipo ayuda a
los estudiantes a ser mas responsables,
no solamente por su propio aprendiza-
je, sino también por el de los demas,
puesto que el éxito de un miembro del
grupo ayuda al de los otros. Igualmente,
el aprendizaje en equipo facilita que los
estudiantes logren tener un pensamiento
alto y una mayor retencion de informa-
cion que cuando trabajan solos. Ademas,
a diferencia del enfoque centrado en el
profesor, el aprendizaje en equipo sirve
para desarrollar una actitud de interde-
pendencia positiva en los estudiantes
(Ebrahim, 2012). Junto con la necesidad
de enfocar mas la estrategia de apren-
dizaje en equipo, los maestros han de
entender que una de las metas mas im-
portantes en la instruccion es disefiar la
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planeacion de tal manera que involucre
el intelecto de los estudiantes para que
logren usar el pensamiento critico para
resolver problemas (Elder y Paul, 2008).

Igualmente, los estudiantes deben
aprender a programar y organizar bien
su tiempo y ambiente de estudio (item
12) y tener un lugar fijo para estudiar
(item 34). De acuerdo con Chalupa et al.
(2001), si los estudiantes logran planear
y gestionar su tiempo, entonces pueden
mejorar su calificacion. Puesto que los
estudiantes no dedican mucho tiempo
al estudio, se puede entender que no les
guste hacer listas, diagramas o graficas
para ayudarles a mejorar en su manera
de estudiar.

Seguin Arend (2007), los métodos su-
perficiales simples no son eficaces para
retener informacion a largo plazo. Por lo
tanto, los estudiantes que tratan de enfo-
carse mas sobre los procesos cognitivos
y metacognitivos mas complejos tienden
a tener mas éxito académico, dado que
las estrategias utilizadas por ellos influ-
yen en gran manera en el resultado del
aprendizaje en conjunto.

Se encontr6 que existe diferencia sig-
nificativa entre las estrategias de organi-
zacion y aprendizaje de equipo segin la
materia de estudio. Se usa mads la estra-
tegia de organizacion en las ciencias que
en las materias de inglés y matematicas.
Estos hallazgos resultan diferentes a los
encontrados por Kaya y Kablan (2013),
quienes mostraron que la estrategia de
regulacion del esfuerzo fue mas signifi-
cativa en el drea de ciencias.

Por otra parte, se usa mas la estrate-
gia de aprendizaje en equipo en las ma-
terias de ciencias que en la de inglés. Es
probable que se utilice mas dicha estra-
tegia en ciencias porque, al contestar las
preguntas del cuestionario, los estudian-
tes tuvieron la oportunidad de elegir el
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area que mas les gustara. [gualmente, los
resultados muestran que el sexo femeni-
no tiene mayor uso de las estrategias que
los hombres; lo que resulta ser diferente
a lo encontrado por Liu y Lin (2010),
quienes mostraron que el sexo masculi-
no tuvo mayor uso de las estrategias que
las mujeres. Sin embargo, es llamativo
que los hombres utilizan mas la estrate-
gia de aprendizaje en equipo, aun cuan-
do las mujeres tienden a valorar mas la
relacion interpersonal.
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Anexo

Descriptivos del uso de estrategias por declaracion

Estrategias M DE
Regulacion del esfuerzo
17. Trabajo duro para salir bien, aun si no me gusta lo que estamos haciendo. 3.72 1.084
43. Aun cuando el contenido es (o fuera) monotono, pesado y nada interesante, 3.67 1.054
persisto (o persistiria) en trabajar sobre ¢l hasta finalizarlo.
29. Cuando el material o las tareas son dificiles los abandono y solo estudio las 2.59 1.166
partes faciles.
6. Abandono el estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer. 2.54 1.024
Bisqueda de ayuda
44, Trato de identificar a estudiantes a los que puedo pedir ayuda si es necesario. 3.57 1.171
37. Cuando no puedo entenderla asignatura, pido ayuda a compafieros de la clase. 3.49 1.240
27. Pido ayuda al profesor para aclarar los conceptos que no entiendo. 3.46 1.168
9. Aun si tengo problemas para aprender el material, trato de hacerlo sin la 2.84 1.198
ayuda de nadie.
Repaso 3.46 1.140
28. Memorizo palabras clave para recordarme conceptos importantes en esta
clase.
15. Cuando estudio, leo las notas de clase y las lecturas una y otra vez. 341 1.078
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8. Practico repitiendo el material para mi mismo una y otra vez.

41. Hago listas de puntos importantes y las memorizo.

Organizacion

11. Cuando estudio, me baso en las lecturas y mis apuntes, y trato de encontrar
las ideas mas importantes.

32. Cuando estudio, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos importantes.

1. Cuando estudio o hago ejercicios, subrayo el material para ayudarme a orga-
nizar mis pensamientos.

18. Hago diagramas, graficas o tablas simples para ayudarme a organizar el
material de la asignatura.

Autorregulacion metacognitiva

10. Cuando estoy confundido(a) acerca de algo que estoy leyendo, vuelvo a
leerlo y trato de entenderlo.

45. cuando estudio, trato de determinar cuales conceptos no entiendo bien.

47. Cuando estudio, me pongo metas con el fin de dirigir mis actividades en
cada periodo de estudio.

24. Me hago preguntas para asegurarme que entiendo el material que he estado
estudiando.

48. Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las sefialo para releer-
las mas tarde y tratar de entenderlas.

13. Si las lecturas son dificiles de entender, cambio la forma de leer el material.

23. Con frecuencia, antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la
asignatura, lo reviso para ver como esta organizado.

25. Trato de cambiar la forma en que estudio con el fin de ajustarme a los requi-
sitos del curso y el estilo de ensefianza del profesor.

26. Frecuentemente me doy cuenta de que no he comprendido bien lo que he
leido.

30. Trato de pensar en un tema y decidir lo que debo aprender de ello en lugar
de solo leer una y otra vez cuando estudio en este curso.

2. Durante clase, con frecuencia se me escapan puntos importantes, porque
estoy pensando en otras cosas.

5. Cuando leo, elaboro preguntas para ayudarme a enfocar mi lectura.
Elaboracion

38. Trato de entender bien el material para hacer conexiones entre las lecturas y
los conceptos estudiados.

33. Cuando leo, trato de relacionar el material con el que ya conozco.

50. Trato de aplicar las ideas de las lecturas en otras actividades, tales como
exposiciones y discusiones.

31. Trato de relacionar las ideas de una materia con otras, siempre que sea
posible.

22. Cuando estudio, retino la informacion de diferentes fuentes como lecturas,
discusiones y notas.

36. Cuando estudio, escribo resimenes breves de las principales ideas de las
lecturas y de mis apuntes.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE UTILIZADAS POR ESTUDIANTES

Tiempo y ambiente de estudio

42. Asisto a clases regularmente. 4.25 1.102
4. Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme. 3.58 1.159
46. Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a la materia 3.40 1.159

debido a otras actividades.

21. Se me hace dificil sujetarme a un horario de estudio. 3.26 1.235

49. Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer antes de las 3.25 1.133
clases.

39. Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en las lec- 3.21 1.128
turas.

12. Uso bien mi tiempo de estudio. 3.07 1.123

34. Tengo un lugar fijo para estudiar. 2.73 1.320

Pensamiento critico

35. Trato de jugar un poco con mis propias ideas relacionadas con lo que estoy 3.20 1.116
aprendiendo en este curso.

40. Siempre que leo o escucho una afirmacion o conclusion en esta tarea, pien- 3.19 1.102
so en posibles alternativas.

7. Frecuentemente me cuestiono cosas que he oido o leido para decidir si las 3.01 1.052
encuentro convincentes.

20. Tomo el material de la asignatura como un punto de arranque y trato de 2.99 1.137
desarrollar mis propias ideas acerca de él.

16. Cuando en las tareas asignadas se presenta una teoria, interpretacion o 2.96 1.023
conclusion me pregunto si hay una buena evidencia que la apoye.

Aprendizaje en equipo

14. Trato de trabajar con otros estudiantes para completar las tareas asignadas. 343 1.087

3. Cuando estudio, con frecuencia trato de explicar lo estudiado a un compaiie- 3.10 1.170
ro 0 amigo.

19. Cuando estudio, con frecuencia dedico un tiempo para discutir el material 2.63 1.239

con un grupo de compaiieros de la clase.

Recibido: 9 de septiembre de 2013
Revisado: 21 de octubre de 2013
Aceptado: 20 de noviembre 2013
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RESUMEN

Se cree que la ideacion suicida es un factor previo a la tentativa de
suicidio y al suicidio consumado, por lo que puede considerarse como
una variable predictiva para ambos fenomenos. Esta investigacion se
propuso conocer el nivel de prevalencia de ideacion e intento suicida y
sus diferencias en escuelas publicas y privadas, entre adolescentes que
viven y los que no viven con ambos padres, asi como entre hombres y mu-
Jeres de seis preparatorias. La investigacion fue de tipo no experimental,
transversal y descriptiva. La poblacion estudiada incluyo a 494 alumnos
del ultimo grado de seis escuelas preparatorias del municipio de Mon-
temorelos, Nuevo Leon, México. La prevalencia de la ideacion suicida
en los adolescentes de esta investigacion fue de 10.5%, lo que indica
que, aproximadamente, uno de cada 10 estudiantes presento ideacion
suicida importante. Del total de adolescentes que presentaron ideacion
suicida, el 40% (n = 20) fueron hombres y el 60% (n = 30), mujeres.
También pudo verse que el 70% de los estudiantes pertenecian a escue-
las publicas y el 30% a escuelas privadas. La prevalencia de intento
suicida en los adolescentes de esta investigacion fue de 10.5%. El 5.5%
de los adolescentes han intentado suicidarse en una ocasion, el 2.9% lo
ha intentado dos veces y el 2.1% lo ha intentado en tres o mds ocasiones.
Esto quiere decir que aproximadamente uno de cada 10 estudiantes ha
intentado suicidarse al menos en una ocasion. También puede verse que,
del total de los adolescentes que presentaron intentos suicidas, el 36%
fueron hombres y el 64% fueron mujeres. Igualmente, el 72% pertenecia
a escuelas publicas y el 28% a escuelas privadas. Pudo verse que no
existe diferencia en el nivel de ideacion suicida e intento de suicidio
entre escuelas publicas y privadas y que la ideacion suicida y el intento
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de suicidio se presenta de igual manera entre los adolescentes que viven
y los que no viven con ambos padres.

Palabras clave: intento suicida, ideacion suicida, escuela preparatoria

Introduccion

A nivel mundial se cree que, en pro-
medio, existe una muerte por suicidio
cada 40 segundos y un intento de suici-
dio cada tres segundos, lo que indica que
un numero mayor de personas muere
por suicidio que por todos los diversos
conflictos armados en el mundo entero;
en muchos lugares hay mas muertes por
suicidio que por accidentes de transi-
to (Organizacion Mundial de la Salud,
OMS, 1999). Seguin la OMS, en 2003 la
conducta suicida en sus diversas formas
represent6 un problema de salud publica
a nivel internacional, ya que se encontro
entre las diez principales causas de mor-
talidad general y entre las tres primeras
causas de muerte en el grupo de adoles-
centes y adultos jovenes.

En diversas regiones del mundo,
durante los ultimos afios, se ha obser-
vado un incremento paulatino, aunque
constante, de la conducta suicida en
los adolescentes. México no es la ex-
cepcidn y, si bien sus tasas de suicidios
no son de las mas altas en la region
panamericana y en todo el mundo, el
problema es digno de ser tomado en
cuenta, precisamente por su naturale-
za incipiente, ya que se ha observado
que las personas con pensamientos
suicidas pueden tener una mayor ten-
dencia a intentar suicidarse y que es
probable que quien lo intenta una vez
lo vuelva a hacer en menos de un aflo,
con consecuencias fatales (Gonzalez-
Forteza, Berenzon-Gorn, Tello-Gra-
nados, Facio-Flores y Medina-Mora,
1998). Con esta realidad en mente, este
trabajo se centra en investigar la exis-
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tencia de la ideacion suicida en adoles-
centes, ya que esta poblacion muestra
ser un grupo vulnerable y no estudiado
en la region citricola a la que pertenece
Montemorelos

Aunque el término se ha registrado
recientemente, la realidad del suicidio
es tan antigua como la misma humani-
dad: es una respuesta ante situaciones
limite del sufrimiento, como la deses-
peracion y la impotencia y la renuncia a
las ganas de seguir luchando en la vida
(Buendia, Riquelme y Ruiz, 2004); por
lo tanto, es un fenomeno que ha existido
en todos los tiempos y en todo tipo de
sociedades (Doménech-Llaberia, 2005).
Actualmente, el suicidio se considera un
problema de salud publica significativo,
aunque en cierto grado sea un fendéme-
no prevenible (Garcia Hernandez y Ra-
mirez Marcano, 2010).

Con el tiempo se ha llegado a supo-
ner que el estudio de la conducta suicida
no deberia delimitarse solo al suicidio
consumado, sino también a la cadena
secuencial desde la ideacion suicida
inicial hasta la ejecucion del acto de
autoeliminacion (Doménech-Llaberia,
2005).

Un estudio hecho en México por Pé-
rez-Amezcua et al. (2010) reveld que
el 47% de los estudiantes de educacion
media superior reportd ideacion suicida.
Casi la mitad mostrd, por lo menos, un
sintoma de ideacion suicida y el 9% refi-
ri6 intento suicida. El patron de conduc-
ta suicida que se ha observado en afios
recientes en jovenes mexicanos deja ver
un panorama preocupante que demanda
atencion.
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El suicidio

El suicidio es un fenémeno huma-
no complejo, no solo por sus causas,
sino también por las dificultades que
implican su definiciéon y su atencion
(Villalobos Alvarez, 2010). Implica un
acto intencional de quitarse la propia
vida (Garcia Herndndez y Ramirez Mar-
cano, 2010; Moron, 1992; Stewart et al.,
2000). En cuanto a las teorias explicati-
vas del suicidio, han existido, de manera
general, dos enfoques tradicionales: el
social y el individual. El estudio sociolo-
gico explica el suicidio como resultado
de un cimulo de problemas sistémicos
o estructurales de la sociedad. El repre-
sentante mas significativo y tradicional
de esta orientacion es Emilio Durkheim,
cuya teoria ha tenido influencia en las
diversas interpretaciones que se han
elaborado acerca del suicidio (Villardon
Gallego, 2009). Durkheim afirma que
el suicidio se encuentra alimentado por
la falta de integracion social. Tomando
como base esta idea, clasifica cuatro ti-
pos de suicidios: egoista, altruista, and-
mico y fatalista (Durkheim, 1858).

Mientras tanto, dentro del enfoque
individual se encuentran las diferentes
explicaciones psiquiétricas y psicologi-
cas y la metodologia de aproximacion al
tema ha sido principalmente el estudio
de casos.

Se han venido realizando diversos
intentos serios de asociar ambas tenden-
cias tratando, por un lado, de dar expli-
cacion al suicidio como una conducta
en la que se interceptan tanto elementos
personales como sociales y en la cual
se complementan las diferentes meto-
dologias (Villardon Gallego, 2009); ya
que, como sefiala la OMS (2012b), el
suicidio es un problema complejo y su
explicacion no puede simplificarse en
términos patoldgicos, sino como un fe-
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némeno que es parte de un proceso en
el que intervienen factores psicoldgicos,
sociales, culturales y ambientales.

El concepto de conducta suicida
hace referencia a un continuum de con-
ductas que incluye las ideas de suicidio,
la tentativa de suicidio y el suicidio con-
sumado, conductas que se solapan entre
ellas. Hay dificultades para llegar a un
consenso en la definicion; en la décima
revision de la Clasificacion Internacio-
nal de Enfermedades (CIE-10), la Or-
ganizacion Mundial de la Salud (OMS,
2012b) propone como criterios operati-
vos de un suicidio los siguientes: (a) un
acto con resultado letal, (b) deliberada-
mente iniciado y realizado por el sujeto,
(c) sabiendo o esperando el resultado
letal y (d) entendiendo la muerte como
un instrumento para obtener cambios
deseables en la actividad consciente y
en el medio social. La definicion de los
términos en estas recomendaciones son
las siguientes:

1. Suicidio: muerte autoinfligida con
evidencia, implicita o explicita, de que
la persona queria morir.

2. Intento de suicidio: acto no habi-
tual con resultado no letal y deliberada-
mente iniciado y realizado por el suje-
to, que le causa autolesion o que, sin la
intervencion de otros, la determinaria, o
bien, una ingesta de medicamentos en
dosis superior a la reconocida como te-
rapéutica.

3. Suicidio frustrado: la accion de
un agente accidental e imprevisible que
impide la consumacion de la muerte del
sujeto.

4. Ideacion suicida: pensamientos uni-
versales sobre el cese de la propia vida en
situaciones de estrés intolerable. En la cli-
nica se valora como tal la persistencia de
la ideacion en las dos semanas previas a la
exploracion.
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5. Autolesion: dafio corporal que se
provoca la persona contra si misma, sin
intencion suicida (cortes en la piel, que-
maduras, golpes, rascado). La conducta
autolesiva repetitiva se caracteriza por
la presencia de impulsos irresistibles, re-
currentes e intrusivos de infligirse dafio
fisico, que se acompaiia de tension cre-
ciente, ansiedad u otros estados disfori-
cos (Comité de Consenso de Catalunya
en Terapéutica de los Trastornos Menta-
les, 2005).

La ideacion suicida, por su parte,
es considerada como la primera fase de
la conducta suicida (De la Torre Marti,
2013) y se considera importante inves-
tigarla porque representa un factor ba-
sico para el planeamiento suicida y la
toma de medidas para la prevencion de
probables suicidios futuros (Huapaya
Céceres, 2009).

Suicidio en el mundo

Segin valoraciones de la OMS
(Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi y Lozano,
2003), en el afio 2000, aproximadamente
un millén de personas murieron por sui-
cidio, y de 10 a 20 veces mas personas
intentaron suicidarse en todo el mundo.
En Colombia, por ejemplo, segiin datos
recogidos, solamente el 20.5% de los
intentos de suicidio acudi6 a la red de
salud, lo cual implica que, de cada cinco
intentos, solamente uno llega a ser co-
nocido por el sistema de atencion en sa-
lud y reportado a la red de informacion
de lesiones por causa externa (Villalo-
bos-Galvis, 2009).

A escala global, el suicidio constitu-
ye el 1,4% de la carga mundial de mor-
bilidad; sin embargo, las pérdidas van
mucho mas alla. En la zona del Pacifi-
co Occidental, el suicidio representa el
2,5% de todas las pérdidas econémicas
causadas por enfermedades. Dentro de

los paises que dan informe sobre la in-
cidencia de suicidios, las tasas mas altas
se dan en Europa del este y las mas ba-
jas en América Latina, los paises musul-
manes y algunos paises asiaticos (OMS,
2004).

Sin embargo, el suicidio constitu-
ye un problema serio de salud publica
en las Américas, ya que mas de 60,000
personas se suicidan cada afio en esta re-
gion. El suicidio ocupa el lugar nimero
20 entre todas las causas de mortalidad.
La tasa de mortalidad en el quinquenio
2005-2009, debido al suicidio, fue de
7.4 muertes por cada 100,000 habitan-
tes (Organizacion Panamericana de la
Salud, OPS, 2013). En lo concerniente
al género, como confirman diversos es-
tudios sobre la conducta suicida (Rue-
da-Jaimes, Rangel Martinez-Villalba,
Castro-Rueda y Camacho, 2010; Villa-
lobos Alvarez, 2010), excluyendo las
zonas rurales de China, se suicidan mas
hombres que mujeres, aunque en la ma-
yoria de los lugares los intentos de sui-
cidio son més elevados entre las mujeres
(OMS, 2004).

Por todo lo anterior, se dice que las
tasas de suicidio han aumentado en un
60% en los ultimos 45 afios a nivel mun-
dial. Se estima que el suicidio result6 en
el 1,8% de la carga global de morbili-
dad en 1998 y que en 2020 equivaldra
al 2,4% en las naciones con economias
de mercado y en los antiguos paises so-
cialistas (OMS, 2012b). Esto significa
que, para ese mismo afio, las victimas
podrian elevarse a 1,5 millones a nivel
mundial (OMS, 2004).

Suicidio en México

Datos de la OMS (2012a) reportan
4.565 suicidios en México en el afio
2008, de los cuales 3.717 fueron hom-
bres y 848 mujeres. Siendo el grupo de
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15 a 24 afios el mas alto con 1.298 casos.
Para el 2011, de acuerdo con el Institu-
to Nacional de Estadistica y Geografia
(INEGI, 2013a), se reportaron 5.718 ca-
sos de suicidio en México, de los cuales
4.621 fueron hombres, 1.095 mujeres y
dos no especificados. Aunque se observa
el incremento del suicidio en hombres
y mujeres, el crecimiento es mayor en
hombres. La brecha que separa la tasa de
suicidio entre hombres y mujeres se ha
hecho mas ancha: 4.1 suicidios masculi-
nos por uno femenino en 1970 y 4.8 en
2007 (Borges, Orozco, Benjet y Medina
Mora, 2010).

En 2004, México ocupo el lugar 80
entre 99 paises que fueron seleccionados
con estadisticas confiables en sus datos
de suicidio y, pese a que sus niveles
en relacion con otros paises del mundo
son todavia bajos (Hernandez-Bringas
y Flores-Arenales, 2011), el suicidio
en México ha ido aumentando de modo
lento pero constante en los tltimos 40
afios (Borges et al., 2010), pasando de
una tasa de 1.9 en 1960 a una de 4.2 en
2008 (OMS, 2012a). En 1970 era un
problema importante, especialmente en
la poblacion de mayor edad, pero esta
situacién en el pais ha cambiado, si-
guiendo una tendencia internacional, ya
que actualmente el suicidio se acrecienta
muy rapidamente en el grupo de 15 a 29
afios y constituye ya una de las princi-
pales causas de muerte en este grupo de
edad (Borges et al., 2010).

El suicidio es un fendmeno que im-
plica muchos factores y durante los 1l-
timos afios ha mostrado en Nuevo Ledn
altas tasas de incidencia. Los cambios
socioeconomicos, los cambios en los
valores y relaciones de pareja, en la con-
cepcion de familia y hasta en las formas
de relacion entre la persona y los orga-
nismos formales, como el estado y la
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iglesia, tienen influencia en esta realidad
(Cerda, 2006). Y aunque se ha hablado
mucho de la distribucion del suicidio en
México, con énfasis en el sureste, pocas
veces se ha mostrado y enfocado en las
areas del norte que también presentan al-
tas tasas (Borges et al., 2010).

De 1998 a 2005, la tasa de suicidio
en Nuevo Leon crecio de 2.4% a 5.5%
como tasa anualizada. En el estado, cada
vez se manifiestan mas jovenes y meno-
res en actos suicidas. Y por cada suici-
dio, hay ocho intentos. Todo esto refleja
un apremiante punto de atencidn, aun
cuando el estado de Nuevo Ledn se en-
cuentra por debajo de la media nacional,
que en materia de suicidio se reflejo en
6.4% durante 2005 (Cerda, 2006).

En el Gltimo cuaderno que edito el
INEGI (2013a) sobre suicidios, el estado
de Nuevo Ledn reporta 218 suicidios en
el 2011. En lo que respecta a género, se
quitan la vida mas hombres que mujeres;
y los suicidas eligen como sitio principal
su propia casa.

Ideacion suicida

La ideacion suicida se define como
constantes pensamientos o deseos de
querer matarse y es considerada como la
primera fase de la conducta suicida (De
la Torre Marti, 2013; Doménech-Llabe-
ria, 2005; Sanchez-Sosa, Villareal-Gon-
zalez, Musitu y Martinez Ferrer, 2010).
El Manual diagnostico y estadistico de
los trastornos mentales (Asociacion Psi-
quiatrica Americana, 2002), por su par-
te, coloca a la ideacion suicida dentro de
los criterios para diagnosticar depresion
(Criterio A9) y, refiriéndose a esta, men-
ciona que los pensamientos pueden ser
muy variables en cuanto a su contenido,
frecuencia, intensidad y letalidad.

Ciertamente la ideacion suicida es
un fendmeno complejo de manifestacion
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multifactorial, en donde intervienen
factores personales, familiares y esco-
lares, entre otros; por lo cual no es un
fenémeno aislado (Cheng et al., 2009).
De la misma forma como se considera
el caracter multifactorial de la ideacion
suicida, también es cierto que esta, de
manera constante, supone un factor de
riesgo (De la Torre Marti, 2013), ya que
puede tomarse como el antecedente del
intento suicida (INEGI, 2013Db), ¢ inclu-
so, del suicidio completado (Gonzalez
Macip, Diaz Martinez, Ortiz Ledn, Gon-
zélez y Gonzalez Nufiez, 2000), dado
que la mayoria de los sujetos que inten-
tan suicidarse o que lo consiguen dan
avisos previos en forma de ideacion sui-
cida verbalizada (Buendia et al., 2004).
La ideacion suicida se puede encontrar
ya en muchos niflos y sigue presente
en adolescentes (Doménech-Llaberia,
2005). Otro punto importante es que la
ideacion suicida se presenta mas en las
mujeres que en los hombres; sin embar-
g0, cuando llevan la ideacion al acto sui-
cida, los hombres lo hacen en un niimero
mayor que las mujeres (Huichapeiio y
Lachino, 2006).

Adolescencia, ideacion
suicida y suicidio

A nivel mundial, el suicidio es ac-
tualmente una de las tres primeras cau-
sas de muerte entre las personas de 15
a 34 afios. Todavia hace algin tiempo,
el suicidio prevalecia entre los adultos
mayores; sin embargo, ahora el suicidio
predomina en personas mas jovenes,
tanto en términos absolutos como rela-
tivos, en una tercera parte de todos los
paises (OMS, 2012b).

La OPS (2013) menciona que en
todo el mundo se ha registrado un au-
mento alarmante de los comportamien-
tos suicidas entre los jovenes de 15 a 25
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aflos. Esto se ve reflejado en los 250 mil
suicidios al afio de adolescentes y jove-
nes menores de 25 afios (OPS, 2004).

El lugar que la OMS le da al suicidio
en la poblacion adolescente se ve confir-
mado si se observan los datos referidos
por cada pais. Es asi como en Estados
Unidos, por ejemplo, la tasa de suici-
dios se ha triplicado desde 1960, por lo
que ahora es la tercera causa principal
de muerte entre sus adolescentes (Wil-
burn y Smith, 2005). Por su parte, en
Colombia, el suicidio ha aumentando en
las ultimas cuatro décadas del siglo XX
y ahora constituye la tercera causa de
muerte violenta en su poblacion de ado-
lescentes (Rueda Jaimes et al., 2010).

Meéxico no se queda atras. Es notorio
el aumento del nivel de suicidios entre
el 2000 y el 2005, en la poblacion que
comprende las edades entre 15 y 24 afios
(Hernandez-Bringas y Flores-Arenales,
2011). Segun datos de la OMS (2012a),
de los 4.565 casos de suicidio reportados
en México en el afio 2008, 1.298 fueron
parte del grupo de 15 a 24 afos de edad.
El INEGI (2013b), por su parte, repor-
ta el aumento de la tasa de suicidio en
adolescentes mencionando que en 1990
el suicidio en los varones presentaba
una tasa de 4 y en mujeres de 1.4 por
cada 100,000 adolescentes, mientras que
para 2011 fue de 10.8 y 4.7 por 100,000
adolescentes, respectivamente. Todo
esto confirma que, al igual que a nivel
mundial, el suicidio en México ocupa
actualmente el tercer lugar como causa
de muerte en los adolescentes.

En el estado de Nuevo Leon, segin
el INEGI (2013a), de los 218 casos de
suicidios reportados en el 2011, el gru-
po de 15 a 24 aios ocupa el tercer lugar,
con 44 casos. Este fendmeno social en
el estado muestra aumentos en la pobla-
cion adolescente de entre 12 y 19 afios.
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Y es alarmante el hecho de que, de 1998
a 2005, se reportaron 137 suicidios,
abarcando tales edades, con una tasa que
paso del 7% en 1998 a 12.4% en 2005
(Cerda, 2006).

Diversos estudios muestran que la
prevalencia de ideacion suicida entre
adolescentes es alta: 12.5% en Barce-
lona (Kirchner, Ferrer, Forns y Zanini,
2011), 17.4% en China (Cheng et al.,
2009) y 8.8% en Tailandia (Peltzer y
Pengpid, 2012).

En un estudio en los Estados Unidos
(Wilbum y Smith, 2005), el 86% de 88
estudiantes pertenecientes a una facultad
de ciencias en San Diego, California,
reconocid haber experimentado pensa-
mientos suicidas en algiin momento de
su vida. En Colombia, el 18% de una
muestra de 463 estudiantes, con edades
comprendidas entre 9 y 30 afios, mostro
ideacion suicida. Sin embargo, esta se
reportd mas significativa entre los indi-
viduos de 17 a 24 afios (Villalobos-Gal-
vis, 2009). En Lima, Pert, los resultados
de una investigacion en adolescentes de
educacion secundaria mostraron que el
83,1% presentd bajo nivel de ideacion
suicida, 14,3%, nivel medio y 2,6%, ni-
vel alto. El segmento etario de 16 a 19
afios manifesto tener asociacion signifi-
cativa con la ideacion suicida (Huapaya
Caceres, 2009), resultado similar a otros
estudios realizados en el mismo pais
(Mufioz M., Pinto M., Callata C., Napa
D. y Perales C., 2006).

En lo que concierne a México, los re-
sultados de las investigaciones son tam-
bién alarmantes. Desde uno de cada tres
estudiantes (Chavez Hernandez, Pérez
Hernandez, Macias Garcia y Paramo
Castillo, 2004), hasta casi la mitad de
ellos en la educacion media superior de
México presenta, al menos, un sintoma
de ideacion suicida (Pérez-Amezcua et
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al., 2010). En este tltimo estudio tam-
bién se pudo ver que Michoacan obtuvo
la mayor prevalencia de ideacion (56%),
seguida de San Luis Potosi (54%) y
Tlaxcala (54%), mientras que Sonora
y Zacatecas presentaron la prevalencia
mas baja de este problema (35%). Tam-
bién se encontré un aumento progresivo
de intentos suicidas al incrementarse el
numero de sintomas de ideacion suicida.
Los estudiantes que contestaron afirma-
tivamente cuatro sintomas de ideacion
suicida ostentaron 127 veces mas posi-
bilidad de intentar suicidarse, a diferen-
cia de los que no presentaron sintomas.

Por el contrario, otros estudios mues-
tran menor frecuencia de ideacion suici-
da en alumnos de escuelas de nivel me-
dio superior (Carrefio, 2010; Sarmiento
Silva y Aguilar Villalobos, 2011).

Por lo expuesto, se considera de
suma importancia aportar, por medio
de este estudio, el conocimiento de la
prevalencia de ideacion suicida entre la
poblacion adolescente de bachillerato en
Montemorelos, ya que no se ha encon-
trado un estudio que aborde tal tema en
esta poblacion.

Metodologia
Para esta investigacion se utilizo una
metodologia no experimental, transver-
sal y descriptiva.

Poblacion

La poblacién estuvo compuesta por
494 alumnos, todos del ultimo grado de
seis escuelas preparatorias del munici-
pio de Montemorelos, Nuevo Le6n, Mé-
xico. No se realizé muestreo, sino que se
recurrid al censo, administrando el ins-
trumento a 476 estudiantes, como puede
verse en la Tabla 1. Las edades oscilaron
entre los 15 y los 21 aflos, siendo la mas
frecuente la de 17 afios (n = 215). De
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Tabla 1
Distribucion de la poblacion de estudio
por escuela

Escuela n %
Profesor Ignacio Carrillo Franco 71 14.9
Interline 17 3.6
Instituto Americano de Monte- 17 3.6
morelos
Instituto Guadalupe de Estudios 9 1.9
Superiores
C.E.T.I. S.N° 163 142 29.8
Preparatoria N° 6 220 46.2
Total 476 100

ellos, 238 fueron hombres (50%) y 238
fueron mujeres (50%).

Instrumentos

Para evaluar la ideacién suicida, se
utiliz6 una adaptacion mexicana de la
Escala de Ideacion Suicida de Roberts.
La escala consta de cuatro reactivos:
“no podia seguir adelante”, “tenia
pensamientos sobre la muerte”, “sentia
que mi familia estaria mejor si yo es-
tuviera muerto” y “pensé en matarme”.
Las opciones de respuesta permiten co-
nocer la ocurrencia de los sintomas en
la Gltima semana: 1, 0 dias; 2, 1-2 dias;
3, 3-4 dias y 4, 5-7 dias. El rango de la
escala varia, por lo tanto, de 4 a 16 pun-
tos. Todos los reactivos estan redactados
en sentido directo y la puntuacion en la
escala se obtiene por la suma simple de
reactivos. A mayor puntaje, mayor idea-
cion suicida. La fiabilidad de la escala
en adolescentes mexicanos varia en di-
versos estudios entre valores alfa de .78
y .88 (Sanchez Sosa et al., 2010). Se
tomo6 como criterio que quienes queda-
ron arriba de la media mas una desvia-
cion estandar, corresponden al grupo de
estudiantes con ideacion suicida.

Para evaluar el intento de suicidio,
se utilizo la Escala de Suicidalidad dise-
flada por Okasha. Esta es una escala au-
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toadministrada, tipo Likert, formada por
cuatro items, donde los tres primeros ex-
ploran ideacion suicida y el cuarto con-
sulta sobre intento de suicidio. Para esta
investigacion solo se uso el cuarto item
que dice: “;Has intentado suicidarte?”
Este instrumento arroj6é un alfa de .82
en poblacion de adolescentes mexicanos
(Pérez-Amezcua et al., 2010). El item de
intento de suicidio también se puntia de
0 a 3 puntos segtin el nimero de intentos
de suicidio: ningun intento, un intento,
dos intentos, tres o mas intentos (Salvo,
Melipillan y Castro, 2009).

Procedimientos

Para la recoleccion de datos, se visitd
cada preparatoria del municipio, expli-
cando la intencidén de la investigacion y
solicitando la autorizacion por medio de
un permiso escrito. Posteriormente, se
realiz6 la aplicacion de los instrumentos,
grupo por grupo, explicando a grandes
rasgos sobre la investigacion y la impor-
tancia de contestar de manera honesta.

Para el analisis de los datos, se uti-
lizaron estadisticos descriptivos para
la prevalencia. Posteriormente, para la
prueba de hipotesis, se utilizo el analisis
de la t de Student para muestras inde-
pendientes y el coeficiente de correla-
cion r de Pearson.

Resultados

Ideacion suicida

La prevalencia de ideacion suicida
en los adolescentes de esta investiga-
cion (ver Figura 1) fue de 50 alumnos
(10.5%), lo que indica que aproximada-
mente uno de cada 10 estudiantes pre-
sentd ideacion suicida importante. Del
total de adolescentes que presentaron
ideacion suicida, 20 (40%) fueron hom-
bres y 30 (60%) fueron mujeres. Tam-
bién pudo verse que el 35 (70%) de los
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Figura I. Representacion grafica de la
prevalencia de ideacion suicida.

estudiantes pertenecian a escuelas publi-
casy 15 (30%), a escuelas privadas.
Con respecto al item “no podia seguir
adelante”, se registro que 335 (70.4%)
estudiantes contestaron afirmativamente
a cero dias, 115 (24.2%) contestaron de
uno a dos dias, 22 (4.6%) de tres a cua-
tro dias y 4 (.8%) de cinco a siete dias.
En el item “tenia pensamientos sobre la
muerte”, 403 (84.7%) adolescentes con-
testaron que esto sucedid cero dias; 53
(11.1%), de uno a dos dias; 10 (2.1%),
de tres a cuatro dias y 10 (2.1%) alum-
nos, de cinco a siete dias. La frecuencia
del tercer item “sentia que mi familia
estaria mejor si yo estuviera muerto”
fue la siguiente: 409 (85.9%) adolescen-
tes cero dias; 46 (9.7%), de uno a dos
dias; 12 (2.5%), de tres a cuatro dias y 9
(1.9%) de cinco a siete dias. Por Gltimo,
el item “pensé en matarme” tuvo una
frecuencia de 437 (91.8%) adolescentes
que pensaron esto cero dias; 24 (5%), de
uno a dos dias; 7 (1.5%), de tres a cua-
tro dias'y 7 (1.5%), de cinco a siete dias.

Intento suicida

La prevalencia de intento suicida en
los adolescentes de esta investigacion
(ver Figura 2) fue de 10.5% (rn = 50). De

ellos, 26 (5.5%) han intentado suicidarse
en una ocasion, 14 (2.9%) han intentado
dos veces y 10 (2.1%) han intentado el
suicidio en tres o mas ocasiones. Esto
quiere decir que, aproximadamente, uno
de cada 10 estudiantes ha intentado sui-
cidarse al menos en una ocasion.

También pudo verse que, del total
de los adolescentes que presentaron in-
tentos suicidas, el 36% (n = 18) fueron
hombres y el 64% (rn = 32) fueron mu-
jeres. De la misma forma, se obtuvo que
el 72% (n = 36) fueron pertenecientes a
escuelas publicas y el 28% (n = 14), a
escuelas privadas.

Histograma
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Figura 2. Representacion grafica de la
prevalencia de intento suicida.

Comparaciones entre hombres y
mujeres

Se utiliz6 una prueba ¢ de Student
para muestras independientes para eva-
luar si habia una diferencia estadistica-
mente significativa en la prevalencia de
ideas suicidas entre hombres y mujeres.
Los resultados revelaron que existe
diferencia (t(474): 2.882, p = .004). Los
hombres obtuvieron una menor media
de ideacién suicida (M = 1.16, DE =
.35) que las mujeres (M = 1.28, DE =
.52).

También se analizé si habia dife-
rencia entre hombres y mujeres en la
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prevalencia de intento de suicidio. Los
resultados de la prueba ¢ de Student
para muestras independientes (7., =
1.918, p = .056) indican que tanto los
hombres como las mujeres tienen el
mismo nivel de prevalencia de intento
de suicidio.

Comparaciones entre estudiantes de
escuelas publicas y privadas

Al analizar si existian diferencias
estadisticamente significativas de la
prevalencia de ideas suicidas entre es-
tudiantes de escuelas publicas y las
privadas, se encontrd que la prevalen-
cia de ideas suicidas es igual entre las
escuelas publicas y las privadas (z
458, p = .647).

Tampoco se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en la pre-
valencia de intentos suicidas entre estu-
diantes de escuelas publicas y privadas
(424y= 1.473, p = .141). Tanto los estu-
diantes de escuelas publicas como priva-
das tienen el mismo nivel de prevalencia
de intentos suicidas.

@y

Comparaciones entre estudiantes que
viven con ambos padres y los que no

De acuerdo con los resultados de la
prueba ¢ de Student para muestras inde-
pendientes, la prevalencia de ideacion
suicida es igual entre estudiantes que
viven con ambos padres y los que no lo
hacen (t(403) =1.852, p =.065).

Tampoco se encontraron diferen-
cias estadisticamente significativas
en la prevalencia de intento de sui-
cidio entre estudiantes que viven con
ambos padres y los que no (T03 =
.921, p = .358), por lo cual se con-
cluye que la prevalencia de intento de
suicidio es igual entre estudiantes que
viven con ambos padres y los que no
lo hacen.
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Relacion entre nivel de ideacion
suicida y el intento de suicidio

Los resultados de la prueba r de
Pearson (r = .608, p = .000) revelan
que existe relacion significativa entre la
ideacion y el intento de suicidio. De he-
cho, la relacion es medianamente fuerte,
ya que una variable explica el 36% de la
varianza de la otra.

Discusion

Este estudio ha explorado la preva-
lencia de ideacion suicida, asi como los
intentos suicidas en adolescentes de seis
escueclas preparatorias de Montemore-
los, durante el semestre de enero a junio
de 2014.

La realizacion de este estudio ha sido
de interés para los académicos de los di-
versos colegios, ya que esta problema-
tica se ha hecho de su conocimiento en
algunas de estas escuelas; sin embargo,
pudo verse que aun es un tema del que
cuesta hablar de manera abierta. Incluso,
es muy probable que no todos los ado-
lescentes se sinceraron y reportaron la
ideacion suicida por el tabu que todavia
implica este tema.

Los hallazgos de esta investigacion
reportan que uno de cada 10 adoles-
centes presentd ideacion suicida im-
portante, dato que parece estar acorde
con el estudio hecho por Duarté Vélez,
Lorenzo-Luaces y Rosell6 (2012) en el
que, de igual forma, reportan que uno de
cada 10 adolescentes en escuelas publi-
cas y privadas en Puerto Rico manifiesta
ideacion suicida.

En cuestion de género, la mayoria
de los estudios informan, de manera
reiterada, que los pensamientos de
suicidio se presenta en mayor medida
en mujeres que en hombres (Huicha-
pefio y Lachino, 2006; Peltzer y Pen-
gpid, 2012; Sarmiento Silva y Aguilar
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Villalobos, 2011). En esta investigacion
también se encontr6 que existe diferen-
cia significativa en la prevalencia de
ideas suicidas entre hombres y mujeres
adolescentes.

En el presente estudio se hizo noto-
rio que la diferencia de ideacion suicida
entre adolescentes que viven y que no
viven con ambos padres no fue estadis-
ticamente significativa. Lo mismo ocu-
rrié con el intento suicida, a diferencia
de los resultados obtenidos por Gonza-
lez Forteza et al. (1998), segtn los cua-
les no vivir con ambos padres fue una
de las variables que incrementaban el
riesgo suicida en mas de una ocasion.
Por otro lado, Villalobos-Galvis (2009)
encontrd que existe una mayor presen-
cia de ideacion e intento suicidas en
adolescentes de escuelas publicas que
en los que pertenecen a las privadas;
sin embargo, aunque se pens6 que el
resultado de la presente investigacion
seria similar, no fue asi, ya que no se
hall6 diferencia significativa alguna. Se
recomienda que los profesionales de la
salud, los educadores y los padres to-
men en cuenta los sintomas de alarma
y factores de riesgo, con el proposito
de evitar en el futuro posibles casos de
suicidio (Cafién Buitrago, 2011). Por
esto, es conveniente conocer y detectar
aquellos signos mas o menos evidentes
de ideacion suicida que puedan apa-
recer (De la Torre Marti, 2013), pues
como encontraron Pérez-Amezcua et
al. (2010), en un estudio significativo
de alcance nacional, al incrementarse
el numero de sintomas de ideacion sui-
cida, ocurre un aumento progresivo del
intento suicida. Los resultados de este
estudio también corroboran esta idea,
ya que se encontr6 una relacion media-
namente fuerte entre la ideaciéon y el
intento de suicidio.
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LA COMPRENSION LECTORA Y SU RELACION CON
EL NIVEL DE VOCABULARIO EN ESTUDIANTES
DE SEXTO Y SEPTIMO GRADOS

Bary del Carmen Rubiano Castellanos
Colegio Adventista de Neiva, Colombia

RESUMEN

Las dificultades de comprension lectora que se presentan en los es-
tudiantes, con un nivel de comprension solamente literal los confrontan
con una serie de dificultades a lo largo del proceso educativo y de sus
resultados académicos. Este estudio pretendio investigar algunas causas
que propician estas dificultades, como es el escaso vocabulario que ma-
nejan, lo cual interfiere con la comprension global y especifica del con-
tenido de los textos leidos. Para ello se aplico la Prueba de Competencia
Lectora para Educacion Secundaria (COMPLEC), que evalua el nivel
de competencia lectora mediante diferentes tipos de textos (continuos
y discontinuos) y el test TEVI-R para medir el nivel de vocabulario de
los participantes. La muestra estuvo compuesta por 45 nifios matricula-
dos en los grados sexto y séptimo de educacion basica secundaria. En
general, se encontro una correlacion moderada (r = .396) entre la com-
prension lectora y el nivel de vocabulario manejado por los estudiantes
de la muestra. Esta correlacion aumenta en los estudiantes varones (r =
.0637), en los estudiantes de sexto grado (r =.689) y en los participantes
de entre 10y 11 anios de edad (r = .663).

Palabras clave: comprension lectora, nivel de vocabulario, estudiantes

de secundaria.

Introduccion
La lectura es el medio por el cual el
nifio aprende a comunicarse con el mun-
do, las culturas, el conocimiento y los
saberes; sin embargo, sin el dominio de
una buena lectura es dificil concebir un
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proceso de tal magnitud. Es necesario
leer y comprender textos de cualquier in-
dole para que los aprendizajes sean mas
significativos y mas faciles de adquirir.

La comprension lectora implica la
construccion de una representacion o
modelo mental de la situacion que el
texto evoca. No solamente es decodifi-
car unos signos, sino interpretar la in-
formacién y hacerla propia. Es pensar,
analizar e inferir.

White (1992) afirma que cada ser hu-
mano, creado a la imagen de Dios, esta
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dotado de una facultad de pensar y hacer
y que “los hombres en quienes se desa-
rrolla esta facultad son los que llevan
responsabilidades, los que influyen so-
bre el caracter...La obra de la verdadera
educacion consiste en desarrollar esta
facultad” (p. 17).

Santiesteban Naranjo y Velazquez
Avila (2012) dicen que comprender im-
plica mas que entender el sentido literal
de las palabras u oraciones, ya que es un
procesamiento dindmico entre el texto
y el lector. La misma idea expresaron
Irrazébal y Saux (2005), al decir que la
comprension es “un proceso interactivo
entre texto y lector” y, por lo tanto, una
comprension pobre puede tener su ori-
gen en la pobreza lingiiistica que maneja
el estudiante. En este sentido, la com-
prension primaria es basica, porque la
falta de vocabulario causa dificultades,
ya que, si se desconoce el significado de
las palabras que usa el autor, no se podra
entender lo que quiso decir en el texto
(Serrano de Moreno, 2010).

El déficit en comprension lectora se
debe a muchos factores. Para Abusamra
y Joanette (2012), “comprender un tex-
to no constituye una habilidad unitaria,
sino que integra componentes indepen-
dientes que al unirlos garantizan una
comprension exitosa” (p. 3). Por lo tan-
to, unido a otros factores como la deco-
dificacion, las estrategias de aprendizaje
y los aspectos psicosociales, la cantidad
de vocabulario juega un papel muy im-
portante (Cuadro, 2009).

El vocabulario y la comprension
lectora estan relacionados; existe una
relacion significativa entre el vocabula-
rio y los textos narrativos y expositivos,
comprobando que el vocabulario es una
ayuda importante en la comprension de
textos narrativos y, especialmente, en
textos expositivos. El numero de pala-
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bras y el conocimiento del significado de
cada una son importantes en la compren-
sion (Wagner y Meros, 2010; Yildirim,
Yildiz y Ates, 2011).

Entre el vocabulario y la compren-
sion lectora existe una relacion mayor
que la de simple causa y efecto. El dé-
ficit en la lectura comprensiva se en-
cuentra en la pobreza de vocabulario
que puede significar el escaso nimero
de palabras que se manejan y la dificul-
tad para reconocer palabras abstractas
o de uso poco frecuente; por lo cual, la
comprension del texto no se puede lo-
grar de forma completa (Suarez Mufloz,
Moreno Manso y Godoy Merino, 2010;
Taveggia, 2011). En una investigacion
sobre acceso léxico y comprension
lectora, Fajardo Hoyos, Hernandez Ja-
ramillo y Gonzalez Sierra (2012) pos-
tularon que la parte mas bésica de una
lectura es la identificacion de palabras y
que la comprension de las mismas esta
asociada con los niveles de comprension
lectora, debido a que, quien conoce el
vocabulario se enfoca en el sentido del
texto, mientras que quien tiene dificul-
tades con este reconocimiento va a en-
focar mas su atencion en lo que signi-
fican las palabras, olvidando el sentido
del texto y, por ende, su comprension.
Riedel (2007), al estudiar la relacion en-
tre vocabulario y comprension, encontrd
que el grupo con mayor nivel de vocabu-
lario consigui6 niveles satisfactorios en
la comprension de textos, lo cual supone
mayor integracion con el texto al com-
prender el significado de las palabras
enunciadas

Qian (2002, citado en Arancibia
Bravo, 2011) menciona que el conoci-
miento léxico se compone de cuatro di-
mensiones absolutamente interrelacio-
nadas durante el proceso de desarrollo y
uso de vocabulario, a saber: cantidad de
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vocabulario o nimero de palabras cono-
cidas, calidad del conocimiento 1éxico,
organizacion mental léxica (conexio-
nes y representacion) y automaticidad
del conocimiento receptivo-productivo
cuando se necesite el uso de la palabra
en un contexto. Al interrelacionar estas
funciones de manera correcta, se lle-
ga a una eficiente comprension lectora.
Cuando el nifio no comprende una pa-
labra, debido a que es nueva o porque
el significado que le da no tiene sentido
para ¢l en el contexto, empieza a tener
dificultades con su comprension. En
este sentido, Seinderberg y Maclelland
(citados en Tapia, 2005) senalan que el
contexto influye en el reconocimiento
del significado de las palabras.
Comprender un texto conlleva al
desarrollo y puesta en practica de va-
rias habilidades, como la identificacion
de la informacidn, la elaboracion de
inferencias, las imagenes mentales y
el dominio del vocabulario (Outén y
Suarez, 2011). Cuando se reconocen
las palabras, automaticamente, hay un
mejor proceso lector. Portilla Ramirez
y Teberoski Coronado (2010) argumen-
tan que hay diferentes momentos para
la adquisicion de vocabulario y que es
necesario conocerlo, reconocerlo, de-
finirlo y producirlo. Uno de esos mo-
mentos se produce cuando los nifios
entran en contacto con la lectura y se
produce de forma mas lenta, explicita y
refinada. Cuando comienza el proceso
de aprendizaje escolar, incluso en edu-
cacion preescolar, los textos escritos
presentan el vocabulario en el contexto
del lenguaje mismo. La cantidad de 1¢-
xico que maneja una persona es direc-
tamente proporcional a la comprension
del texto, porque el encontrar palabras
conocidas hace que este sea mas acce-
sible, mas ameno y mas facil de com-
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prender, entendiendo que no solo debe
dominar el significado de las palabras,
sino también saber contextualizarlas
(Bongiorno, 2012; Santiuste Bermejo y
Lopez Escribano, 2004).

En un estudio sobre el entrenamien-
to al profesorado para la ensefianza
de estrategias de comprension lectora,
Madariaga, Chireac y Gofii (2009) ob-
servaron que el nivel de vocabulario
que el estudiante maneja es muy im-
portante en la comprension de los tex-
tos que lee, ya que quienes presentaron
un bajo nivel de vocabulario tuvieron
puntuaciones bajas en comprension
lectora. De este modo, quien posee un
Iéxico extenso tiende a establecer mas
relaciones entre palabras y familias de
palabras y quien lee adquiere mas vo-
cabulario y de mejor calidad (Aranci-
bia Bravo; 2011; Campos Hernandez,
Gaspar Hernandez y Cortés Rios, 2003;
Hirsch, 2007).

Maturano, Soliveres y Macias (2002)
encontraron que los alumnos descono-
cen el significado de palabras de uso fre-
cuente y, por lo tanto, presentan pobreza
de vocabulario; es decir, existe “com-
prension «fraccionada» y producida en
un plano meramente lexical sin llegar a
la posibilidad de una comprension glo-
bal” (p. 423), lo que repercute en el bajo
nivel de comprension de textos. Pardo
(citado en Marchant, Lucchini y Cua-
drado, 2007) sefiala con preocupacion
que las escuelas vulnerables deben tener
presente la problematica del vocabulario
reducido y su efecto sobre el aprendizaje
inicial de la lecto-escritura, por lo cual
es necesario desarrollar el vocabulario
para poder desarrollar las habilidades de
lectura. Si las aptitudes de un nifio para
comprender son pobres, es porque su
capacidad lingiiistica se ha desarrollado
en un ambiente lingiiistico pobre, por lo
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cual es necesario crear estrategias para
superar esta dificultad.

El objetivo del presente estudio fue
analizar la relacion existente entre la
comprension lectora y el nivel de voca-
bulario manejado por los estudiantes de
nivel secundario.

Metodologia
El estudio fue de tipo descriptivo y
correlacional.

Poblacién y muestra

La poblacion de estudio estuvo con-
formada por 45 estudiantes que, durante
el afio 2013, cursaron los grados sexto y
séptimo de una institucion educativa pri-
vada de Colombia. No hubo muestreo,
pues se censo a toda la poblacion.

Instrumentos

El instrumento que se administro
para medir la comprension lectora fue
la Prueba de Competencia Lectora para
Educacion  Secundaria (COMPLEC),
que se aplica a nifios de 11 a 14 afios y
que evalta el nivel de competencia lec-
tora, mediante textos de tipos continuo
y discontinuo. La prueba estad formada
por cinco textos sencillos, con un total
de 20 preguntas con cuatro opciones de
respuesta, entre las que tiene que elegir
la correcta. Esta prueba ha sido valida-
da por medio de varios estudios piloto,
teniendo en cuenta los para-metros de
la prueba PISA 2000. Su validez que-
do demostrada en un estudio hecho por
Llorens Tatay et al. (2011) a 1854 alum-
nos provenientes de 42 centros de cinco
comunidades autonomas, comprobando
que provee una base solida de evaluacion
con indices psicométricos adecuados.

Para medir el nivel de vocabulario,
se utilizo el test TEVI-R (2002) que se
aplica a nifios entre 2.5 y 17 afios.
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Analisis de datos

Para el analisis de los datos, se uti-
lizo el coeficiente de correlacion r de
Pearson, con un nivel de significacion
de .05.

Resultados

Descripcion de la muestra

En cuanto a la distribucion demo-
grafica de los estudiantes participantes
en el estudio, como se puede observar
en la Tabla 1, el 46.7% fueron de género
masculino y el 53.3%, de género feme-
nino. En cuanto a nivel de escolaridad,
un poco mas de la mitad pertenecian al
grado séptimo y la edad mas frecuente
fue de 11 afios, seguida por 12 afios.

Tabla 1
Distribucion de los participantes por
género, grado y edad

Variable/Categoria N %

Género

Femenino 24 533

Masculino 21 46.7
Grado

Sexto 18 40

Séptimo 27 60
Edad

10 1 2.2

11 22 48.8

12 14 31.1

13 6 13.3

14 2 44

Los resultados descriptivos de las
dos variables estudiadas se pueden ver
en la Tabla 2. El nivel de vocabulario
fue mayor en los hombres que en las
mujeres y levemente mayor en los alum-
nos de séptimo afo que en los de sexto.
En cuanto a la comprension lectora, los
hombres también tuvieron una mejor
comprension lectora que las mujeres,
pero los alumnos de sexto presentaron
mejor comprension lectora que los de
séptimo.
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Tabla 2

Descriptivos de vocabulario y comprension lectora

Vocabulario Comprension lectora
Media DS Media DS
General 51.6 7.05 9.48 3.64
Hombres 54 6.06 9.70 4.13
Mujeres 48.8 7.23 9.23 3.08
Sexto 515 6.29 9.88 3.77
Séptimo 51.6 7.63 9.22 3.60

Relacion entre nivel de vocabulario y
comprension lectora

Se observo una correlacion general
positiva entre el nivel de vocabulario y
la comprension lectora (» = -.391, p =
.008). La varianza de una de ellas expli-
ca aproximadamente algo mas del 15%
de la varianza de la otra.

Analisis por género. Al hacer el
analisis de la muestra de los participan-
tes de género masculino, se encontrd
que el coeficiente de correlacion entre
las variables es importante y significati-
vo (r=.637, p=.001). Por el contrario,
en la muestra del género femenino, se
encontro que la relacion entre las varia-
bles no es significativa (r = .109, p =
.637).

Analisis por grado. En el analisis
comparativo por grupo, se encontr6 que
la correlacion es significativa en los ni-
fos de sexto (» = .689, p =.002), mien-
tras que en el grado séptimo es mucho
menor y no significativa (» = 231, p =
.247).

Analisis por edad. En el analisis
por edad entre las variables del estu-
dio, se encontrd que, entre los partici-
pantes de 10 y 11 afios, la correlacion
es alta y significativa (» = .663, p=
.001), mientras que en los que tienen
12 afios, la correlacion es no signifi-
cativa (r = .249, p = .390). Tampoco
fue significativa entre los participantes
de 13 y 14 afios de edad (r = -.458, p
=.253).
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Diferencias entre hombres y mujeres

Al hacer el analisis de las diferencias
por género, se encuentra que no hay di-
ferencias significativas entre los mucha-
chos y las nifias en comprension lectora,
pero si en vocabulario (t(43) =2.5%, p
=.001), donde la media del sexo mas-
culino es de 54 y la del femenino es de
48.86.

Discusiéon

Hay muchos factores que afectan la
comprension de un texto; entre ellos, la
cantidad de vocabulario. En la hipotesis
de la investigacion se formul6 que el ni-
vel de vocabulario de los participantes
esta relacionado con su nivel de com-
prension lectora. En general, aunque la
relacion entre la comprension lectora y
el nivel de vocabulario en la muestra del
estudio es moderada, se observa una co-
rrelacion mas fuerte entre variables en el
caso de los varones.

También se observo una correlacion
alta en el subgrupo de los nifios de sexto
grado. La razon por la cual la relacion
fue mayor en este grado puede atribuirse
a que estos estudiantes han estado ex-
puestos a mayor trabajo de practica de
comprension de textos y trabajo de vo-
cabulario, debido a que recientemente
debieron presentar el examen de lengua
castellana que hace el estado colombia-
no, mientras que, para los estudiantes de
séptimo grado, ha pasado mucho mas
tiempo desde que presentaron dicha
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prueba. Ademas, los estudiantes de sex-
to grado estan iniciando su bachillerato
y, por consiguiente, tanto ellos como sus
padres estan mas interesados en los pro-
cesos de lectura de obras literarias, bus-
queda de significados de términos des-
conocidos, mas colaboracion en el hogar
en cuanto a tareas y trabajos, mientras
que los adolescentes demuestran mayor
pereza hacia la lectura.

También puede hipotetizarse que los
varones obtuvieron una correlacion mas
alta en vocabulario por el tamafio de la
muestra, debido a que pudo observarse
que un buen porcentaje de ellos pertene-
ce a diferentes organizaciones religiosas
donde estan expuestos a un ambiente de
aprendizaje de vocabulario mucho ma-
yor en las respectivas iglesias donde se
congregan y tienen mas posibilidades de
expresarse y compartir en los diferentes
eventos que se realizan, mientras que un
buen niimero de las nifias de su edad no
pertenece a ninguna congregacion reli-
giosa, lo que desfavorece la adquisicion
de vocabulario.

Existe una buena relacion entre can-
tidad de vocabulario y comprension
lectora. Las palabras representan ideas
y conceptos y, si la mayoria de las pala-
bras son desconocidas, el texto no pue-
de ser entendido a cabalidad (Hirsch,
2007; Santiuste Bermejo y Lopez Es-
cribano, 2005; Wagner y Meros, 2010).
Estos aspectos fueron confirmados de
forma moderada por la presente inves-
tigacion.

Sin emabargo, hay que recordar que
los estudiantes expuestos a ambientes de
lectura tienen mejores posibilidades de
adquirir vocabulario, pues la construc-
cion de significados es esencial para la
comprension, aun cuando puedan existir
otros factores que afectan los procesos
de comprension.
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INFLUENCIA DE LA LITERATURA SOBRE EL
COMPORTAMIENTO VIOLENTO EN
ADOLESCENTES DE 12 Y 13 ANOS

Adina Mihai
Liceo Teoretic Mihai lonescu, Rumania

Resumen

Esta investigacion tuvo como objetivo evaluar el efecto de las obras
literarias estudiadas en las clases de lengua y literatura rumanas sobre
el comportamiento violento de los niiios con edades comprendidas entre
12y 13 aiios de la Escuela N° 4 de Bucarest. Para ello se utilizo el méto-
do preexperimental con un grupo de 27 estudiantes. Los resultados mos-
traron relaciones significativas entre la literatura y el comportamiento
violento de los estudiantes en el post-test. Los resultados de este estudio
complementan otras investigaciones que sefialan que los nifios repiten
facilmente los actos agresivos de los adultos. La literatura no genera la
agresion, pero puede cambiar las actitudes y los comportamientos hacia

la agresion.

Palabras clave: comportamiento violento, literatura

Introduccion

La violencia se ha convertido en uno
de los grandes problemas del mundo
contemporaneo, constituyendo un feno-
meno global. Diariamente, directa o in-
directamente, se observan evidencias de
violencia: palizas, asesinatos, violacion,
guerra, que alcanzan a todas las institu-
ciones de la sociedad humana, incluidas
la familia y la escuela.

La violencia escolar es una mani-
festacion de la violencia cotidiana. La
escuela es un espacio abierto de sociali-
zacion y transmision del conocimiento y
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culo puede ser enviada a Adina Mihai, str. Cau-
zasi nr. 43 sector 3,Bucurest, Rumania. Correo
electronico: andinaro@yahoo.com
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ahora también representa un espacio de
manifestacion de la violencia. Aunque
en el contexto cultural y politico euro-
peo se promueve la idea de que la escue-
la debe ser un lugar seguro, los estudios
muestran que la tasa de violencia esco-
lar es alta (Flannery, Wester y Singer,
2004). Nueve de cada diez estudiantes
de secundaria reportaron haber presen-
ciado actos violentos hacia compaifie-
ros, como una bofetada, en la escuela
(Flannery et al, 2004; Gaughan, Cerio
y Myers, 2001). Asimismo, el observar
actos de violencia predispone a los niflos
a diversos problemas, tales como depre-
sion, ansiedad y trastornos del compor-
tamiento. Los estudiantes de escuela
primaria que fueron testigos de actos
de violencia reportaron experimentar
mayor ansiedad que los estudiantes que
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fueron victimas de violencia (Flannery
etal., 2004; Ward, Martin, Theron y Dis-
tiller, 2007).

Batsche y Knoff (1994) reportaron
que los estudiantes victimas de violencia
en la escuela demostraron dificultades
en su desarrollo emocional y social, un
alto nivel de depresion, ansiedad y ni-
veles muy bajos de autoestima. Ademas,
la exposicion a la violencia y la victimi-
zacion tienen un impacto negativo sobre
el comportamiento y el rendimiento aca-
démico de los alumnos, quienes reporta-
ron una incapacidad para aprender en la
escuela bajo estas condiciones (Hazler,
1998). El uso del castigo corporal en
las escuelas aumenta el riesgo entre los
estudiantes de que se involucren en la
violencia (Bogacki, Armstrong y Weiss,
2005).

Tradicionalmente, la escuela fue per-
cibida como un lugar donde estudiantes,
profesores y empleados pueden operar
de forma segura. Sin embargo, durante
su escolaridad, los adolescentes pasan
por un momento critico en su vida y de-
ben enfrentar multiples oportunidades
de experimentar y aprender comporta-
mientos que pueden perjudicarles, como
participar en actos violentos, fumar o
consumir alcohol (Dowdell, 2012).

Incidentes recientes con un alto grado
de violencia que tuvieron lugar en las es-
cuelas casi han eliminado esta sensacion
de seguridad de las instituciones educa-
tivas. Algunos estudios sobre la frecuen-
cia de la violencia demuestran que ha
aumentado significativamente en algu-
nas escuelas, mientras que en otras, su
nimero se mantuvo constante (Gaughan
etal.,2001). El Centro de Educacion Na-
cional mostr6 que el 71% de las escuelas
primarias en los Estados Unidos ha re-
gistrado al menos un incidente violento
en el afio escolar 1999/2000. Gaughan et
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al. (2001) han observado que las victi-
mas mas frecuentes de violencia escolar
son los alumnos y los profesores. Wil-
son, Douglas y Lyon (2011) estudiaron
las consecuencias que la violencia puede
tener en los maestros cuando estan en su
lugar trabajo. El analisis mostré que un
total de 731 profesores, la mayoria de los
encuestados, habia experimentado pro-
blemas de violencia en algiin momento
de su carrera, con consecuencias en el
plano fisico y emocional y en la ense-
flanza. Las mujeres también informaron
niveles mas altos de sintomas fisicos que
los hombres. También se ha observado
que los profesores que han experimen-
tado violencia escolar demostraron pro-
blemas en su rendimiento, transferencia
hacia otros establecimientos o abandono
de la profesion (Hill, 2010).

En el ambiente escolar, con
frecuencia también se manifiestan lu-
chas por el poder. El bullying se expresa
como un acto en el que se ejercen dafios
fisicos o mentales hacia otra persona,
tratando de ganar la supremacia sobre
los demas (Pugh y Chitiyo, 2012). Smith
y Sharp (1994) lo llaman intimidaciéon y
entienden que se centra en un abuso sis-
tematico de poder, que puede ser fisico
o verbal, diciendo cosas desagradables y
hostiles hacia otra persona.

Waasdorp, Pas, O’Brennan y Brads-
haw (2011) encontraron que existen
factores contextuales en el riesgo de los
estudiantes a ser intimidados. Farrin-
gton y Baldry (2010) concluyeron que
algunos factores que influyen en este
proceso son la edad, el sexo, los nive-
les bajos de inteligencia y autoestima y
la falta de popularidad. Bender y Losel
(2011) observaron que el acoso escolar
es un factor de riesgo para participar en
delincuencia, violencia y otros compor-
tamientos antisociales.
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El acoso escolar afecta negativa-
mente la experiencia educativa y el
aprendizaje (Hazel, 2010). Los profe-
sores piensan que es un problema que
no se puede evitar y el 40% de los ellos
sefialaron haber sido intimidados en la
escuela (Blake y Louw, 2010).

Las investigaciones sobre las victi-
mas de violencia escolar sugieren que la
victimizacion reiterada tiene efectos ne-
gativos en el desarrollo social y emocio-
nal de los nifios (Batsche y Knoff, 1994;
Hoover, Oliver y Thomson, 1993; Jan-
son y Hazler, 2004). Las victimas mues-
tran un nivel alto de ansiedad, depresion
y baja autoestima en comparacién con
quienes nunca fueron victimas (Dunn,
Gilman, Willett, Slopen y Molnar, 2012;
Gilmartin, 1987). Harris (1994) encon-
tr6 que las victimas de acoso escolar
pueden desarrollar una actitud negativa
hacia sus maestros o tener problemas
para integrarse en un entorno publico.

Jigau, Liiceanu y Preoteasa (2005)
analizaron el fenomeno de la violencia
en Rumania. Mostraron que la presencia
de fendmenos de violencia en institucio-
nes ubicadas en zonas periféricas es ma-
yor que en las situadas en la zona central.
Esto puede deberse a razones econdomi-
cas, ya que en zonas periféricas viven
mayormente personas con bajos niveles
de ingresos. Algunos barrios periféricos
presentan varios factores de riesgo, ta-
les como alto desempleo, situacion eco-
ndémica y socio-profesional baja, bajos
ingresos familiares. En algunos casos,
se afiade la influencia de las “pandillas
de barrio” y una alta tasa de crimen que
impacta en el comportamiento de nifios
y jovenes.

Otro factor que se identifico como
de riesgo fue el tamafio de la escuela.
Cuanto mayor el nimero de estudiantes
en una escuela, mayor probabilidad de
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violencia. La proporcion de escuelas con
mas de 100 estudiantes que reportaron
fenomenos de violencia es de aproxi-
madamente 85%, en comparacién con
aquellas escuelas con un nimero menor
de estudiantes, que reportaron una tasa
de 68-70%. Esto sugiere que los admi-
nistradores y los maestros de las escue-
las de gran tamafio encuentran dificulta-
des para monitorear el comportamiento
de los estudiantes.

En un contexto mas amplio, como en
la familia, el nifio es el mas descuidado
cuando hay problemas de violencia. La
exposicion de los nifios a actos de vio-
lencia doméstica predispone el riesgo
de desarrollar una serie de problemas:
ansiedad, depresion y desviaciones con-
ductuales (English, Marshall y Stewart,
2003; Holt, Buckley y Whelan, 2008;
Nicklas, 2010). Los nifios expuestos a
violencia pueden desarrollar problemas
de salud mental, discapacidades, defi-
ciencias de lenguaje y otros problemas
neurocognitivos de aprendizaje (Per-
kins y Graham-Bermann, 2012; Straus,
1995).

El tema de influencia de los me-
dios de comunicacion en el modelado
de comportamientos violentos para los
nifios también constituye una preocu-
pacion para los investigadores. Los
estudios acerca de la relacion entre el
consumo de los medios de comunica-
cién y el comportamiento violento de
los alumnos en la escuela confirmaron la
relacion, por lo cual se interpreta que los
medios de comunicacion tienen una fun-
cién cultural que conlleva consecuen-
cias en el largo plazo (Streng, Bliesener,
Beelmann y Stemmler, 2012). La prefe-
rencia por ver peliculas durante la infan-
cia y adolescencia contribuy6 significa-
tivamente al aumento de la violencia en
la edad adulta joven (Boxer, Huesmann,
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Bushman, O’Brien y Moceri, 2009).
Cuando se expone a los nifios a anuncios
con contenido violento, es mas probable
que manifiesten agresion que cuando se
los expone a anuncios sin contenido vio-
lento (Brocato, Gentile, Laczniak, Maier
y Ji-Song, 2010).

Los videojuegos a los que tienen
acceso los estudiantes son extremada-
mente violentos y con contenido expli-
cito (Cusmano, 2012) y los estudios han
demostrado que este tipo de videojuegos
aumenta la agresion y reduce el compor-
tamiento social (Ewoldsen et al., 2012).
Sin embargo, otros estudios han demos-
trado que la exposicion a videojuegos
violentos no puede ser correlacionada
con resultados adversos en adolescen-
tes. La depresion, los rasgos de persona-
lidad antisocial y la exposicion a actos
violentos en la familia fueron los me-
jores predictores de la violencia en los
jovenes (Ferguson, San Miguel, Garza y
Jerabeck, 2012). Por otro lado, los pro-
gramas disenados para reducir el uso de
medios de comunicacion violentos y el
comportamiento agresivo en la adoles-
cencia han mostrado ser eficaces (Mo-
ller, Krahé, Busching y Krause, 2012).

La literatura no crea agresion, pero
puede causar un cambio en las actitu-
des y el comportamiento hacia la agre-
sién. En la escuela, los estudiantes son
motivados a analizar y comprender las
obras literarias, lo que puede llevarlos a
internalizar los valores promovidos por
los personajes, quienes se convierten en
modelos. El deseo de imitar el compor-
tamiento violento de algunos caracteres
puede favorecer la aparicion de conduc-
tas violentas en los estudiantes.

Esta investigacion tiene como obje-
tivo establecer en qué medida el tipo de
obras literarias estudiadas en las clases
de lengua y literatura rumanas pueden

39

favorecer la aparicion de comportamien-
tos de agresividad verbal y fisica a los
nifios de 12 afios y 13 afos.

Metodologia
El estudio realizado fue preexperi-
mental, de medidas repetidas.

Sujetos

Se trabajo con una muestra de 27
alumnos de 12 y 13 afios de la Escuela
NP° 4 de Bucarest, Rumania. Se seleccio-
no este segmento etario porque se deter-
mind que a estas edades los sujetos ya
tienen una buena comprension de los va-
lores expresados en las obras literarias.

Diseiio del experimento

Para lograr los objetivos de la inves-
tigacion, se utilizo un disefio preexperi-
mental de medidas repetidas, aplicando
al grupo de sujetos los mismos pasos e
intervenciones.

Como medida previa a la interven-
cion, se observo el comportamiento de
los estudiantes durante el receso antes
del inicio de cada una de las intervencio-
nes, anotando el niimero y tipo de com-
portamientos violentos que se producen
de forma natural entre los sujetos. La ob-
servacion fue hecha en el entorno natu-
ral de los sujetos; es decir, en el salon de
clases. Los comportamientos fueron gra-
bados en video, usando la computadora
portatil intencionadamente olvidada por
el profesor en una esquina de la sala de
clases y después se analizo la grabacion,
utilizando una cédula de observacion.

Se prepararon tres condiciones ex-
perimentales de estudio de obras litera-
rias con contenido de nivel variado de
violencia: (a) con un fragmento neutral
clasico, (b) con extractos de una obra
con contenido violento y (¢) con un frag-
mento literario no violento.
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En la primera condicion experimen-
tal, el grupo estudié un fragmento de la
obra en prosa de Calistrat Hogas, “Re-
cuerdos de un viaje”. Luego de leer el
fragmento, los estudiantes desarrollaron
varias tareas como identificacion de fi-
guras especificas y reconocimiento de
estilo; luego debian elaborar una des-
cripcidén en prosa sobre un tema deter-
minado, utilizando frases del texto.

En la segunda condicion experimen-
tal, se estudidé un extracto de la novela
“Alexander Lapusneanul”, de Costache
Negruzzi, en donde se presenta la escena
de un crimen de nobles. Luego de leer
el texto completo, los alumnos debian
seleccionar elementos para retratar al
gobernante con el propdsito de presen-
tar argumentos para apoyar la conducta
y para condenar el comportamiento vio-
lento.

La tercera condicion experimental
consistio en el estudio de la parabola
del buen samaritano. Como actividad de
profundizacion, los estudiantes debian
seleccionar elementos del discurso na-
rrativo y reescribir la parabola, utilizan-
do personajes modernos.

Luego de cada intervencion, se pro-
cedi6 a observar la conducta de los es-
tudiantes, utilizando los mismos medios
que en la observacion previa a la inter-
vencion. Todas las observaciones fueron
analizadas por un observador psicologo.

Para analizar los comportamientos
violentos observados en las medidas
previas y posteriores a las condiciones
experimentales, se utilizé una cédula de
observacion, en la cual se registro la fre-
cuencia de comportamientos violentos
observados durante un periodo de 10
minutos (periodo de recreo). La cédula
incluye cinco indicadores, cada uno de
los cuales se desagrega en varias con-
ductas: violencia verbal, comportamien-
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to agresivo simbolico, comportamiento
agresivo no directo, conducta agresiva y
conducta inapropiada.

Como se tuvieron tres situaciones
experimentales, el analisis de los datos
incluy6 seis medidas de la variable vio-
lencia: (a) antes del fragmento neutral
clasico, (b) después del fragmento neu-
tral clasico, (c) antes del estudio de la
obra con contenido violento, (d) después
del estudio de la obra con contenido vio-
lento, (e) antes del trabajo no violento
y (f) después del estudio del trabajo no
violento.

Procedimientos

Para la recoleccion de datos se pidio
permiso a la administracion de la escue-
la para llevar a cabo experimentos con el
grupo de sujetos. Después de recibidos
el permiso y el consentimiento de los
padres, se continu6 con la aplicacion del
experimento.

El investigador llevo a cabo el ex-
perimento con la ayuda de un psicologo
especializado en examenes psico-peda-
gbgicos.

Aunque las observaciones fueron
realizadas en diferentes dias, cada con-
dicion experimental en un dia distinto,
se realizaron a la misma hora, con el fin
de controlar la variable tiempo y en la
misma sala de clases, con el fin de elimi-
nar los posibles efectos causado por el
cambio de contexto. Las intervenciones
fueron hechas durante una hora normal
de clases, por un total de 50 minutos.
Para cada condicioén experimental, hubo
dos tiempos de observacion: pre-test y
post-test.

Luego se analizaron los datos reco-
gidos en la guia de registro de la obser-
vacion bajo la supervision del psicélogo,
utilizando pruebas 1 y ANOVA para me-
didas repetidas.
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Resultados
Descripcion de la muestra

El grupo de sujetos estuvo compues-
to por 27 estudiantes, 14 nifias y 13 ni-
fios, de la clase VI de la Escuela N° 4 de
Bucarest, mayormente de entre 12 y 13
afos. Los sujetos pertenecian a una clase
social media.

No se encontré ninguna diferencia
estadisticamente significativa (¢ > .05)
en el comportamiento violento previo
a las condiciones experimentales de los
sujetos segun el sexo. Por lo cual se esti-
ma que el género de los sujetos no influ-
ye en su comportamiento violento.

Sin embargo, existen diferencias
significativas entre nifios y nifias en la
violencia verbal en el post-test de la con-
dicion experimental con contenido vio-
lento (t(25)= 227,p=.035<.05)yenla
conducta agresiva en el post-test luego
de trabajar con contenido violento (7,
=2.46, p=.029 < .05). En ambos casos,
la frecuencia fue mayor en los varones.

Comportamiento violento

El comportamiento violento se mi-
di6 antes y después de cada condicion
experimental. Se observo la media mas
alta de comportamiento violento luego
de la situacion experimental de conte-
nido violento (ver Figura 1). A su vez,
esta condicion post test-también registrd
la frecuencia global de comportamiento
violento mas alto.

Prueba de hipotesis

Diferencias entre pre-test y post-
test. No se encontraron diferencias es-
tadisticamente significativas (t(z()) =57,p
> .05, d = .23) en los factores de com-
portamiento violento entre el pre-test y
el post-test en la condicion experimental
de obras literarias con contenido neutral
clasico. Tampoco se observaron diferen-
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cias estadisticamente significativas (6,
=57, p> .05, d = .13) en el comporta-
miento violento entre el pre-test y post-
test en la condicion experimental de tra-
bajo sobre una obra literaria no violenta.
Por el contrario, se encontraron di-
ferencias estadisticamente significativas
(t(26) =4.20,p<.01,d=.848) en los fac-
tores comportamiento violento entre el
pre-test y el post-test de condicion expe-
rimental de obras literarias con conteni-
do violento. Las diferencias se dan en los
siguientes factores del comportamiento
violento: violencia verbal (7, = 3.40, p
=.002 < .05, d = .48), comportamiento
agresivo no directo (fey=2.56,p=.017
<.05, d =.70) y conducta agresiva (6,
=2.84,p=.009 <.05,d=.79).
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Figura 1. Representacion grafica de la
frecuencia media de la conducta violenta.

Diferencias entre las condiciones
experimentales. No hay diferencias
significativas entre las obras literatura
estudiada en relacion con la conducta
violenta en el pre-test (t(26) =171, p>
.05 n2 = .06). Sin embargo, existen di-
ferencias estadisticamente significativas
(F(I‘%) =12.793, p <.01 n2 = .44) entre
las tres condiciones experimentales en
términos de nivel de comportamiento
violento en los post-test. Las diferencias
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se dieron entre las siguientes condicio-
nes: (a) trabajo con el contenido neutral
clasico y trabajo con contenido violento
(t(%) =3.6,p <.01,d=.95)y (b) trabajo
con el contenido violenta y trabajo con
contenido no violento (t(%) =503, p<
.01, d = .90). Estas diferencias entre las
tres condiciones experimentales en tér-
minos de las conductas violentas de los
sujetos en el post-test se muestran en la
Figura 2.

—
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T
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Figura 2. Representacion grafica de la
frecuencia media de la conducta violen-
ta en el post-test.

Discusion
La literatura juega un papel impor-
tante en el trabajo escolar del estudian-
te y es parte del curriculo obligatorio.
White advirtio sobre el peligro de la
literatura porque el consumo de tiempo
y energia en su lectura puede afectar la
espiritualidad y la autodisciplina para
hacer frente a las dificultades y desafios.
Muchas de las publicaciones popula-
res del dia estan plagadas de episodios
sensacionales y educan a la juventud en
la perversidad, y la llevan por la senda
de la perdicion. Nifios de tierna edad son
viejos ya en el conocimiento del crimen.
Los incitan al mal las narraciones que

leen. (White, 2008, p. 34)
La mente puede desequilibrarse o
paralizarse debido al abuso de la lectu-
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ra. Esta preocupacion llevo a la misma
autora a condenar la literatura que lleva
a los lectores a entrar en el sensaciona-
lismo, el suspenso y el sentimentalismo.
La excitacion emocional causada por es-
tas historias en detrimento de la belleza
y el arte alejan la mente de la literatura
seria, que refleja la verdad y la belleza.

En la educacion, la asignatura de
lengua estudia las obras de la literatura
escrita u oral, las cuales tiene una fun-
cion artistica. Sin embargo, es importan-
te prestar atencion a la funcion artistica
especifica, como se demostro a través de
modelos de arte literario ofrecidos en la
experimentacion de esta investigacion, ya
que actia directamente sobre la suscepti-
bilidad de los nifios, afectando sus ideas,
sentimientos y conocimientos para luego
formar sus actitudes y comportamientos.

Estudios recientes han demostrado
que la violencia afecta los resultados
académicos de los estudiantes (Wong,
2012) y su capacidad para leer (Thomp-
son y Whimper, 2010). La violencia esta
presente en las escuelas, incluso a través
de las obras literarias que se analizan en
detalle en las clases de lengua y litera-
tura rumanas. En linea con estas ideas,
los resultados de este estudio mostraron
diferencias estadisticamente  signifi-
cativas entre el pre-test en la situacion
experimental de la obra con contenido
violento y la prueba después de la mis-
ma con respecto a la conducta violenta
de los alumnos. También se observaron
diferencias entre las pruebas post-test de
las tres condiciones, siendo la condicion
experimental con contenido violento la
que mostraba un mayor aumento en la
violencia que las otras condiciones ex-
perimentales.

Se puede concluir que el fragmento
de la obra literaria “Alexander Lapus-
neanul”, de Costache Negruzzi por su
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lenguaje y contenido violento, dejo una
fuerte impresion en la mente de los es-
tudiantes. Ademds, el personaje prin-
cipal, el principe Lapusneanul, es un
modelo de gobernante déspota que reta
a los estudiantes a actuar de una mane-
ra violenta con sus colegas hacia el final
de la leccion. Estos resultados parecen
confirmar la teoria de Albert Bandura,
quien propuso que el comportamiento
se aprende por imitacion. Cuando, como
parte de las actividades de analisis de la
obra, se pidi6 a los estudiantes que ima-
ginaran qué decision sobre los actos de
desobediencia de sus terratenientes ha-
brian tomado si hubieran vivido en ese
periodo histérico, ocho de los estudian-
tes dijeron que iban a proceder como el
principe Alexander Lapusneanul, utili-
zando un lenguaje fuerte para describir
el incidente.

Los resultados de esta investigacion
no permiten concluir que el estudio de la
literatura es plenamente responsable del
comportamiento violento de los alum-
nos en las escuelas, pero se puede decir
que la obra literaria con actos violentos
provoca en los estudiantes un mayor uso
de violencia verbal y un mayor com-
portamiento agresivo, mas alla de la in-
fluencia que puedan tener la violencia en
la familia y los medios de comunicacion
a los que estan expuestos.

No hubo diferencias significativas
entre las condiciones de literatura neu-
tral clasica y la de contenido no vio-
lento, en términos del comportamiento
violento entre el pre-test y el post-test.
El hecho de que no hubo diferencias en
la obra literaria neutral clasica quizas se
deba a que describe un viaje a través de
las montafas de la patria, haciendo hin-
capié en lo que es bello en la naturale-
za. Por otro lado, la obra con contenido
no violento fue un ejemplo biblico que
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proporciono a los estudiantes un modelo
de comportamiento basado en principios
cristianos.

Estos resultados confirman la hipote-
sis general de que el comportamiento del
estudiante se ve influenciado en un corto
periodo de tiempo por el tipo de obras
literarias estudiadas en las clases de len-
gua y literatura rumanas. Esto podria
indicar que los personajes y mensajes
violentos fueron disefiados para actuali-
zar los impulsos y tendencias agresivas
existentes en los individuos.

Mirando el efecto global que el tipo
de literatura estudiada en las clases de
lengua y literatura rumanas tiene sobre
el comportamiento violento de los es-
tudiantes en el contexto de la investiga-
cion, se resalta la importancia de que el
profesor elija para sus clases obras lite-
rarias que no den lugar a comportamien-
tos violentos en los estudiantes, sino que
resalten el arte y la belleza.
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Resumen

Se plantea la dinamica de atencion a la responsabilidad social, me-
diante su insercion en el plan de estudios, como una prdctica exitosa en
la formacion integral del estudiante. El servicio comunitario es un esce-
nario favorable en el desarrollo de competencias profesionales. Median-
te diferentes enfoques se ha hecho su valoracion. El presente articulo
incluye una descripcion general del modelo educativo institucional de
la Universidad de Montemorelos (UM), la insercion del servicio comu-
nitario en el plan de estudios, la implementacion y la aplicacion de ins-
trumentos de valoracion para pulsar su impacto. El objetivo es generar
una reflexion sobre la trascendencia de la insercion del servicio comu-
nitario en el plan de estudios. Se administraron dos instrumentos a los
estudiantes de las generaciones 2012-2013, 2013-2014 y/o 2014-2015 y,
mediante el andlisis de sus resultados, se identificaron fortalezas y debi-
lidades que, junto con otras estrategias de evaluacion, ayudan a la toma

de decisiones para el mejoramiento de la implementacion curricular.

Palabras clave: Curriculo, competencias, plan de estudios, servicio

comunitario

Introduccion
El éxito en el desempefio profesional
no es un factor aislado e independiente
de la vida de un individuo. Estd intima-
mente ligado a la capacidad de la perso-
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na de servir en forma desinteresada a los
mas necesitados.

Ante los cambios del contexto mun-
dial y nacional, toma relevancia consi-
derar, como uno de los criterios rectores
en la educacion, el reforzamiento de
la responsabilidad social (Asociacion
Nacional de Universidades e Institucio-
nes de Educacion Superior, ANUIES,
2012).

Vincular la educacion con el entorno
conduce a las instituciones de educa-
cion superior (IES) a replantear accio-
nes pertinentes y brindar alternativas de
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solucion a los problemas complejos que
enfrenta el desarrollo del pais, con una
atencion prioritaria en las necesidades
de desarrollo local (ANUIES, 2012).

En el mejor de los casos, conduce
a la insercion de buenas practicas edu-
cativas que promueven la transferencia
del conocimiento a la vida real. Induce
a implementar experiencias de aprendi-
zaje para el desarrollo de competencias
y el aseguramiento de la calidad (Muri-
llo Gémez y Trujillo Henao, 2010). Se
trata no solo de desarrollar competen-
cias solidas para el mundo de hoy y del
futuro, sino de asumir simultineamente
un compromiso con la formacion de ciu-
dadanos con principios éticos y elevada
calidad moral (ANUIES, 2012).

Un enfoque educativo basado en el
desarrollo de competencias permite mi-
rar la educacion superior a partir de los
pilares de la educacion del siglo XXI:
aprender a aprender, aprender a hacer,
aprender a convivir y aprender a ser (De-
lors, 1998), como determinantes para la
generacion de una sociedad desarrollada
integralmente.

En su declaracion de mision, la Uni-
versidad de Montemorelos (UM) expre-
sa su razon de ser: educa integralmente,
proveyendo oportunidades para la in-
vestigacion, la innovacion y el servicio
abnegado con cosmovision cristiana y
vision mundial. Enfatiza su compromi-
so en el lema “Vision para emprender y
pasion para servir”. Para dar respuesta
a este compromiso, ha establecido en
su modelo educativo un equilibrio en la
formacion integral del estudiante en los
aspectos espiritual, intelectual, fisico y
social especificados en su estructura cu-
rricular.

El desarrollo del servicio es el esce-
nario de vinculacion mas estrecho y re-
levante de la UM con la comunidad.
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Esta contribucion dara a conocer la
implementacion y los resultados de la
insercion del servicio comunitario en to-
dos los planes de estudios de pregrado
que la UM oferta.

El modelo educativo

El modelo educativo de la UM tran-
sita por las experiencias de aprendizaje
requeridas en los curriculos formal y
no formal y enfoca la formacion pro-
fesional y personal de sus estudiantes
mediante el desarrollo de competencias
profesionales, de manera integral, ex-
presadas en el perfil de egreso de cada
carrera. Se entiende por competencias al
conjunto de habilidades para transferir
el conocimiento con una actitud que va
mas alla de la sola resolucion de proble-
mas, a la consecucion de objetivos en el
cumplimiento de una misién (Universi-
dad de Montemorelos, 2013).

El modelo UM estd conformado
por cuatro ejes curriculares: (a) forma-
cion general, (b) formacion disciplinar,
(c) experiencias integradoras y (d) ejes
transversales (ver Figura 1). A continua-
cion se explica cada uno de ellos.

Integracion de la fe

Espiritu emprendedor

Liderazgo
iologia

Pensamiento critico

(it
LHELLTE
1

Formacion
especializada

Formacion
general

Experiencias integradoras
de la formacién profesional

Figura 1. Estructura curricular del
modelo UM.
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Eje de formacion general. Desde
el marco filosofico, la Universidad de
Montemorelos sustenta una labor edu-
cativa que promueve la calidad para la
formacion profesional y del caracter.

El eje de formacion general ofrece al
estudiante la oportunidad de adquirir el

Tabla 1

sello institucional en la formacion de las
competencias profesionales. Esta con-
formado por las areas de cosmovision
para el servicio profesional y aprecio por
la cultura y el arte.

En la Tabla 1 se especifica el peso
crediticio del eje de formacion general.

Peso crediticio del eje de formacion general por asignatura y drea

Asignatura del Técnico superior Licenciaturas Licenciaturas Licenciaturas
Area eje de formacion  universitario de 5 de 8 de 9 de 10
general semestres semestres semestres semestres
Estudi 1 1 1 1 1
B?blllidalo dela 20 créditos 32 créditos 36 créditos 40 créditos
Estilo de vida 1 4 L 1
v 4 créditos 4 créditos 4 créditos 4 créditos
. saludable
Cosmovision Relaciones
para el servicio o 4 créditos 4 créditos 4 créditos 4 créditos
. familiares
profesional
Aptitud fisica 5 créditos 6 créditos 6 créditos 6 créditos
Introduccion a la 1 1 1 -
. P 4 créditos 4 créditos 4 créditos 4 créditos
investigacion
Apreciacién Asistencia/
por la cultura y ~ 5 créditos 6 créditos 6 créditos 6 créditos
desempeiio
el arte
TOTAL 42 créditos 56 créditos 60 créditos 64 créditos

Eje de formacién disciplinar. Este
eje provee al estudiante el desarrollo de
competencias en el area disciplinar, per-
mitiendo la flexibilidad laboral que sera
indispensable en sus afios futuros; inclu-
ye practicas profesionales, que son ex-
periencias en las que el estudiante estara
en un medio laboral real, donde podra
participar como aprendiz, desempefan-
do complejas situaciones de la vida pro-
fesional, con realimentacion del mundo
laboral y de los docentes.

Las actividades en entornos reales
pueden ayudar a incrementar la inser-
cion en el mercado laboral y mejorar la
adquisicion de habilidades y competen-
cias. Las asociaciones entre los centros
educativos y las empresas son cruciales
(UNESCO, 2014). Seguin Baz, Martinez,
Garcia, Cafiedo y Meza (2014), la vincu-
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lacion entre empresas ¢ IES genera mas
y mejores competencias en los jovenes
universitarios. Ademas, las practicas pro-
fesionales constituyen el contexto ideal
para fortalecer competencias “suaves”.

Eje de experiencias integrado-
ras de formaciéon profesional. El eje
de experiencias integradoras de for-
macion profesional conjuga la forma-
cion general con la disciplinar, brinda
oportunidades a los estudiantes para el
desarrollo de habilidades vocacionales
practicas y converge en un trabajo de
aporte significativo que continua en el
servicio social fundamentado en el pro-
ceso de investigacion cientifica. Gene-
ra escenarios que permiten la integra-
cion de todas las competencias. El eje
de experiencias integradoras considera
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los siguientes elementos: (a) educacion
para el servicio, (b) portafolio de apren-
dizaje y (c) trabajo de investigacion.

La educacion para el servicio pro-
porciona equilibrio a la vida integral del
estudiante, lo capacita en el desarrollo
de competencias orientadas hacia la pla-
neacion y gestion de proyectos de servi-
cio comunitario, a la par que le provee
de herramientas para implementar pro-
yectos al servicio de los mas necesita-
dos, con una sistematica reflexion sobre
las experiencias y el fortalecimiento de
la mision de su vida.

Se compone de dos elementos secuen-
ciales, que son la educacion para el ser-
vicio por medio del trabajo manual y la
generacion de proyectos de impacto a la
comunidad a través del servicio comunita-
rio (Universidad de Montemorelos, 2013).

En el portafolio de aprendizaje el es-
tudiante documenta sus experiencias de

Tabla 2

adquisicion de competencias, reflexiona
respecto de ellas e identifica el aporte de
los curriculos formal y no formal en sus
logros. Este documento se prepara con
la conduccion de un tutor y se presen-
ta en tres momentos durante la carrera
ante un comité evaluador (Universidad
de Montemorelos, 2013).

Por medio de la investigacion el es-
tudiante es capaz de familiarizarse con
informacion académica relevante y ac-
tualizada para transferir las innovacio-
nes a su formacion profesional y para
hacer aportes significativos en el campo
de su disciplina. El trabajo de investiga-
cion sintetiza y aplica todas las compe-
tencias en un marco altruista de servicio.
Es la experiencia cumbre, donde el estu-
diante demuestra en forma publica sus
competencias profesionales y su com-
promiso con el servicio (Universidad de
Montemorelos, 2013).

Peso crediticio del eje de experiencias integradoras

Técnico superior

Asignatura del eje de universitario de

Licenciaturas de

Licenciaturas de  Licenciaturas de

experiencias integradoras 8 semestres 9 semestres 10 semestres
5 semestres

Portafolio de aprendizaje 2 3 3 3

Educacion para el servi- 15 18 18 18

cio: trabajo y servicio

Trabajo de investigacion 0 6 6

Servicio Social 0 0 0

TOTAL 17 27 27 27

Ejes transversales. Los ejes trans-
versales corren como hilos conductores
a lo largo del plan de estudios. ElI mo-
delo educativo de la UM incluye los si-
guientes:

1. Integracion de la fe. Es la mirada
al conocimiento desde la perspectiva de
la fe, en el aprendizaje, la investigacion
y la aplicacion del conocimiento.

2. Espiritu emprendedor. Es el desa-
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rrollo de las practicas profesionales, el
autofinanciamiento estudiantil, la aten-
cion a las necesidades de la comunidad
desde la profesion y la iniciativa en la
formacion integral personal del estu-
diante.

3. Servicio abnegado. Es la actitud
bondadosa y generosa de ofrecer los
conocimientos, el tiempo y los recursos
para atender a los mas necesitados.
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4. Investigacion. Es la iniciativa
constante de conocer en profundidad las
necesidades de la comunidad y explorar
alternativas creativas para su solucion.

5. Liderazgo. Es la posicion desde
la cual se desempeiia como modelo en
conducta y se conduce en proyectos en
las diversas areas de la formacion.

6. Axiologia. Es la asuncion de los
valores que sustenta la UM y la adhesion
a los criterios de belleza que se despren-
den de las Sagradas Escrituras.

Tabla 3

7. Pensamiento critico. Es la capaci-
dad de evaluar el conocimiento, las im-
plicaciones de un pensamiento o accion
y tomar decisiones sabias.

8. Cuidado del ambiente. Es la ca-
pacidad de respetar el ambiente y tomar
acciones para utilizar sabiamente los re-
cursos naturales.

En la Tabla 3 se describe el plan de
estudios por los ejes curriculares y el
peso crediticio que lo contienen.

Peso crediticio del plan de estudios por ejes curriculares

Técnico superior
universitario de

Eje curricular S semestres

Licenciaturas de
8 semestres

Licenciaturas de
10 semestres

Licenciaturas de
9 semestres

Formacion general 42 (22.10%) 56 (17.50%) 60 (16.67%) 64 (16.00%)
Formacion especializada 131 (68.95%) 237 (74.06%) 273 (75.83%) 309 (77.25%)
Experiencias integradoras 17 (8.95%) 27 (8.44%) 27 (7.50%) 27 (6.75%)
de la formacion profe-

sional

TOTAL 190 (100%) 320 (100%) 360 (100%) 400 (100%)

El perfil de egreso esta integrado por
las competencias genéricas que son co-
munes a todas las carreras, asi como por
las competencias disciplinares.

Las competencias genéricas se atien-
den, primordialmente, mediante el eje
de formacion general y los ejes trans-
versales por medio de las asignaturas de
formacion axiologica, superacion perso-
nal, cuidado de la salud e investigacion,
entre otras, que promueven y fortalecen
la cosmovision del estudiante, orien-
tandolo al desarrollo de un sentido de
compasion por los mas desprotegidos
para darles una atencion significativa;
ademas, incluye asignaturas que fomen-
tan el desarrollo del gusto por manifesta-
ciones culturales y artisticas apropiadas.
Estudios recientes declaran que siete de
cada diez empresas consideran de mayor
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importancia el desarrollo de competen-
cias “suaves” entre los jovenes egresa-
dos de las IES.

Las competencias disciplinares por
medio del eje de formacion disciplinar
sientan las bases de la disciplina propia-
mente dicha que lleva al estudiante, en
alglin momento, a la atencion especifica
de esas areas en la comunidad (Univer-
sidad de Montemorelos, 2013). Estas
competencias responden al eje de for-
macion disciplinar.

Servicio comunitario ;como se

aborda?

El servicio es uno de los elementos
distintivos de la mision institucional.
Se aborda y refuerza en estos cuatro
momentos especificos de la vida estu-
diantil: (a) preparacion para el servicio,
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que incluye capacitacion en talleres vo-
cacionales, (b) experiencias de servicio
directamente vinculadas a las comunida-
des, (c) proyecto de investigacion como
aporte y (d) servicio social.

Para los propositos de este docu-
mento, se describe la manera como se
abordan los dos primeros momentos: la
preparacion para el servicio y el servicio
comunitario.

Los alumnos de primero y segundo
semestres asisten a talleres especificos
de adquisicion de competencias median-
te las asignaturas de educacion para el
servicio: agricultura y ecologia, que in-
cluyen trabajo en la tierra, generacion de
huertos familiares y cuidado del medio;
el segundo curso se enfoca en activida-
des que se desarrollaran en el contexto
del mantenimiento de un hogar; esto es,
elementos de cocina saludable y princi-
pios basicos de plomeria y electricidad.

Durante el tercero y cuarto semestres,
los estudiantes eligen un taller especifi-
co, donde pueden profundizar mas en las
habilidades requeridas, adquirir mayor
versatilidad y, tener la posibilidad, en
un determinado momento, de tener un
ingreso financiero adicional. Entre las
opciones de los talleres que actualmente
se ofrecen se hallan las siguientes: me-
canica, refrigeracion, herreria, fisiotera-
pia, costura, belleza, manualidades. Se
realiza una revision constante con miras
a generar nuevos talleres.

En el quinto y sexto semestres, los
estudiantes se incorporan en las acti-
vidades de desarrollo comunitario con
mas herramientas practicas de apoyo.

La cultura de la colaboracion es el
ingrediente esencial si se quiere generar
un cambio transformador. En estas expe-
riencias se requiere, ademas, la adopcion
de practicas innovadoras que pueden re-
sultar en ganancia para la educacion en
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general, dado que responden a deman-
das sociales (Wilson O’Brien, 2013).

En estos espacios de aprendizaje, co-
locados intencionalmente en el horario de
clases, los estudiantes tienen la oportuni-
dad de conocer y aplicar los fundamentos
y principios del servicio, sus implicacio-
nes en el ser humano y la repercusion en
la dinamica social. En las practicas de
campo, conocen y aplican los elemen-
tos para generar un diagnostico apropia-
do, los procesos de planeacion, gestion,
ejecucion y evaluacion de proyectos. Se
privilegia la presentacion de propuestas
que apuntan a resolver problemas reales
de la comunidad. Estas acciones se llevan
a cabo bajo la supervision y guia de do-
centes capacitados y comprometidos que
conducen a los estudiantes a la accion y
reflexion sistematica sobre los logros y
desafios que encuentran en la actividad.
Para financiar los proyectos propuestos, la
institucion destina un presupuesto signifi-
cativo para cubrir la parte basica de ope-
ratividad y se han establecido convenios
de colaboracion con instituciones publi-
cas y privadas. Ademas, se ha creado un
departamento de servicios comunitarios
que coordina, supervisa, apoya y lleva un
registro puntual de las actividades y sus
resultados. De esta manera, se promueven
en las comunidades actividades diversas y
espacios de capacitacion para los habitan-
tes, dandoles mas herramientas para gene-
rar sus propios ingresos, asi como para el
mejoramiento de su calidad de vida.

Es en estos escenarios de aprendizaje
donde detectan necesidades en sectores
de la poblacion de alto riesgo (de salud,
académicas, psicologicas, sociales), que
los estudiantes planifican, ejecutan y
evaluan los resultados.

Finalmente, se busca vincular las ho-
ras de servicio social en este proceso con
el proposito de hacer mas significativa su
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intervencion comunitaria y capitalizar las
oportunidades para investigar e innovar.

Informes de servicio comunitario de
las facultades y escuelas
En el curso 2014-2015 se desarrolla-
ron, en forma mas intencionada y orga-
nizada, 14 proyectos con caracteristicas
de logro a corto, mediano o largo plazo;
fueron 196 estudiantes y 16 docentes
los que participaron de manera directa,
pertenecientes a las siete facultades in-
volucradas. Segtn el informe, 3,651 per-
sonas fueron beneficiadas con las varia-
das iniciativas de “Quiero vivir sano”,
“Construyendo comunidades”, “Amigos
de la tierra”, “Manos y mentes que ayu-
dan, enseflan y siembran esperanza”,
“Un libro, tu mejor amigo y adoptando
una familia” y “Restaurando relaciones
entre padres e hijos por medio del arte
ladico”, entre otros (ver Tabla 4).

Elementos para evaluar

El plan de estudios es la expresion
de la UM de como alcanzar la mision
institucional en la formacion de las nue-
vas generaciones. Su evaluacion permi-
te valorar la implementaciéon del modelo
educativo desde la perspectiva de estu-
diantes, graduandos, docentes y comu-
nidad y analizar las circunstancias que
favorecen el éxito y las dificultades que
se presentan. Ademas, permite valorar el
logro del perfil de egreso. La evaluacion
es un elemento esencial para la toma de
decisiones y la mejora continua de la ca-
lidad educativa institucional.

Con la intencion de valorar el impac-
to de los elementos esenciales del plan
de estudios, se consideran los siguientes
intrumentos: (a) autoevaluacion anual
de las carreras, (b) la percepcion que los
estudiantes tienen respecto de la imple-
mentacion del plan de estudios, (c) eva-
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luacion anual de aspectos generales y (d)
opinion de graduandos.

Logros y desafios

De acuerdo con las evaluaciones re-
gistradas a partir de los cursos escolares
2012-2013, 2013-2014 y 2014-2015, re-
lacionadas con el servicio comunitario,
se muestran los siguientes resultados:

La autoevaluacion de las carreras
identific6 como muy bueno (2.74) el
aporte de las experiencias de servicio vy,
en el curso escolar 2013-2014, la pun-
tuacion se mantiene (2.69) en una escala
de 1-3, donde 1 es aceptable, 2 es muy
bueno y 3 equivale a excelente.

En la opiniéon estudiantil de la sa-
tisfaccion del servicio comunitario, los
estudiantes consideran que la experien-
cia del servicio comunitario los motiva
a servir y compartir. Se sienten moti-
vados por los docentes a participar en
los proyectos misioneros. Se sienten
satisfechos con el trabajo realizado en
la comunidad y estan dispuestos a vin-
cularse con otros proyectos de servicio.
Sin embargo, consideran que deben
existir objetivos y metas concretas para
las actividades a realizar, asi como mas
espacios de reflexion que realimenten su
experiencia de servicio comunitario.

En la opinién de los graduandos, las
competencias mas altamente desarrolla-
das son las siguientes: valoracion y res-
peto por la diversidad y multiculturali-
dad, compromiso de lealtad a la iglesia,
responsabilidad social y compromiso
ciudadano. Ademas, destacan que ser-
vicio, investigacion, trabajo de equipo,
liderazgo, resolucion de problemas, co-
municacion oral y escrita, pensamiento
critico y analitico y vivir de acuerdo con
las ensefianzas de la Biblia son las com-
petencias y habilidades mas desarrolla-
das durante su carrera.
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Tabla 4
Proyectos de servicio comunitario
Nombre del
proyecto y Fecha de Personas
cantidad Descripcion Participan ~ Facultad  desarrollo beneficiadas
Construyendo Construccion de un centro 17 alumnos FCA Octubre 320
comunidades (3) comunitario de atencion 3 docentes 2014 a estudiantes
integral y proyecto de vida mayo de 2500
en la escuela secundaria y, 2019 habitantes
emprendimiento para muje-
res en General Teran.
Quiero vivir sano Remodelacion del parque 15 alumnos FIT Septiembre 250
(€8] infantil, y construccién 4 di t de 2014 a
de una cancha de softball, ocentes mayo de
desarrollo humano mediante 2018
platicas, talleres, cursos en
oficio, brigadas de salud e
implementacion del progra-
ma “Quiero vivir sano”.
Amigos de la Concientizacion y desarrollo 17 alumnos TEO Agosto 755
tierra.(1) de una cultura por el cuidado 1 docente 2014-mayo
del medio ambiente. de 2018
Manos y mentes  Manos y mentes que ayudan, 35 alumnos ~ FACED Agosto 871
que ayudan, en-  significa las manos de los 3 docentes de 2014 a
sefian y siembran estudiantes estan preparadas mayo 2015
esperanza (5) para ayudar a la personas en
Gil de Leyva, en la mejora
de su estilo de vida.
Un libro, tu Desarrollo de habilidades 8 alumnos ESMUS 27 de 50 nifios
mejor amigo y lectoras en escuela primaria 2 docentes agosto a
adoptando una Adolfo Lopez Mateos. mayo de
familia (1) 2015
Anita y Raul Proyecto de largo plazo que 97 alumnos ~ FACSA Agosto 1353
Caballero, comu- promueven la salud perso- de 2014 a por afio
nidades saluda-  nal, social y ambiental de noviembre
bles (1) las colonias Anita y Ratl de 2019
Caballero.
Restaurando Desarrollar entre las familias 7 alumnos ARTCOM 2014-2016 154
relaciones entre  de la colonia Morelos I, una 3 docentes
padres e hijos, cultura cuya identidad refleje
por medio del un estilo de vida saludable
arte ladico (2) en lo fisico, mental, social y
moral; donde las familias se
sientan seguras, motivadas
y comprometidas a cultivar
el bienestar familiar y de la
comunidad en un ambiente
de donde los principios
y valores morales sean el
fundamento.
Total 14 196 alumnos 7 3.651
16 docentes
Nota:

FCA: Facultad de Ciencias Administrativas, FIT: Facultad de Ingenieria y Tecnologia, TEO: Teologia,
FACED: Facultad de Educacion, ESMUS: Escuela de Musica, FACSA: Facultad de Ciencias de la Salud,
ARTCOM: Escuela de Arte y Comunicacion.
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Se deben resaltar, entre otros, los
siguientes logros: la gestion con las
autoridades para realizar un cambio fa-
vorable en la sociedad, la participacion
y empoderamiento de la comunidad en
el proyecto, el tener un plan de trabajo
concreto con plazos definidos de cum-
plimiento, el compromiso de los estu-
diantes con los proyectos comunitarios,
el equipo multidisciplinar y de trabajo
colaborativo que se genera en la realiza-
cion de las actividades y la percepcion
positiva que la comunidad tiene de la
institucion. Sin embargo, cabe mencio-
nar que también existen grandes desa-
fios. Entre ellos, deben mencionarse los
siguientes: (a) la revision sistematica
de los programas del servicio comu-
nitario establecidos en funcion de las
evaluaciones y reflexiones de los estu-
diantes y el estado de la comunidad que
se atiende, (b) la concientizacion a los
docentes y estudiantes de que el servi-
cio comunitario es una plataforma para
generar proyectos de investigacion, (c)
la gestion de recursos financieros para
una atencion mas integral, (d) el estudio
de diferentes aproximaciones de apoyo
a una comunidad, mediante la estructu-
ra de planeaciones concretas con metas
reales y medibles que motiven a estu-
diantes y docentes a participar en los
proyectos con un mayor compromiso,
(e) el fomento del involucramiento de
los docentes en la realizacion de los
proyectos de servicio y (f) la realizacion
de estudios formales y sistematicos que
midan el impacto del servicio comuni-
tario en la transformaciéon de la comu-
nidad.

Reflexion final
El modelo educativo enfatiza fuer-
temente el aporte y el liderazgo funda-
mentados en una cosmovision cristiana

54

y orientados al servicio abnegado. En
el plan de estudios estan incluidas todas
las experiencias para lograr el perfil de
egreso. Al colocar este requerimiento
dentro del curriculo formal, se busca
garantizar que los estudiantes vivan esta
experiencia de compasion y apoyo a la
comunidad con sentido altruista y, que
al insertarse en el mundo laboral, estén
capacitados para generar cambios signi-
ficativos con una vision para emprender
y una pasion para servir.
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