
J
u

lio
 d

e
 2

0
2

3
A

ñ
o

 2
3

 - 
N

ú
m

e
ro

 2
R

e
v

is
ta

 In
te

rn
a

c
io

n
a

l d
e

 E
s

tu
d

io
s

 e
n

 E
d

u
c

a
c

ió
n

Ju
lio

 d
e 2017

A
ñ

o
 17 - N

ú
m

ero
 2

R
ev

ista In
tern

acio
n

al d
e E

stu
d

io
s en

 E
d

u
cació

n

A ñ o  1 7 ,  n º  2 ,  j u l i o  d e  2 0 1 7 

Natalie Eguía Beltrán y
María Elena Acosta Enríquez

Marisa Cecilia Tumino, 
Juan Manuel Bournissen, 
Raquel Anaya y Jhon Fredy Niño

Pág. 73

Pág. 101

Pág. 134

Pág. 145

Reseñas

Reflexiones

Estudios

José Fandiño Leguía

Claudia Méndez Méndez y 
Susana Campos Madrigal

La percepción de los adolescentes de las 
prácticas parentales y de su bienestar psicoló-
gico

Omisión de desayuno, identificación de conductas 
alimentarias de riesgo y su asociación con factores 
que condicionan la depresión en estudiantes de 
educación secundaria

Propuesta para la enseñanza de ingeniería de 
software en un grupo de universidades 
privadas de Latinoamérica

Areli Soria Bautista y 
Raquel de Korniejczuk

Pág. 117

Vivencias de alumnos de tercer grado del nivel 
secundario en el aprendizaje de la historia en 
relación con las aproximaciones pedagógicas 
de los docentes

Mitos en la investigación cuantitativa

Los estudiantes y el uso problemático de internet

John Wesley Taylor V.

Pág. 85



EQUIPO EDITORIAL

Editor:  Víctor Andrés Korniejczuk

Editores asociados: Wilfredo Choque, Ramón Gelabert,

Enoc Iglesias Ortega, Donald Jaimes, 

Rafael Osvaldo Paredes

Asistentes editoriales: Gisela Biaggi, Miguel Ángel Roig, 

Eduardo Sánchez

Asesores de redacción: Emilio García Marenko, 

Rosa Grajeda, Nilde Mayer de Luz, Luis Alberto del Pozo

Asesores académicos: Miriam Aparicio de Santander, Fernando Aranda Fraga, 

Roberto Badenas, Raquel Inés Bouvet, Fernando Canale,

William Roberto Daros, Tevni Grajales Guerra, Donna Habenicht, 

Hernán D. Hammerly, Julián Melgosa, José Eduardo Moreno, 

Laura Beatriz Oros, Humberto Mario Rasi, 

María Cristina Richaud de Minzi, Jaime Rodríguez Gómez, 

Roberto Rodríguez Gómez, Nancy W. de Vyhmeister, John Wesley Taylor

REVISTA INTERNACIONAL DE ESTUDIOS 
EN EDUCACIÓN, Año 17, No. 2, julio - 
diciembre de 2017. Publicación semestral de la 
Universidad de Montemorelos en coedición 
con la Universidad Adventista del Plata, 
Universidad Adventista de Bolivia, la 
Universidad Adventista Dominicana, la 
Corporación Universitaria Adventista de 
Colombia y la Universidad Peruana Unión. Ave. 
Libertad No. 1300 Pte., Barrio Matamoros, 
Montemorelos, Nuevo León, C.P. 67510, Tel. 
826 2630900 Ext. 1750, www.um.edu.mx, 
vkorniej@um.edu.mx. Editor responsable: Dr. 
Víctor Andrés Korniejczuk. Reserva de 
Derechos al Uso Exclusivo No. 
04-2021-082204380400-102, ISSN electrónico 
2954-3401, otorgados por el Instituto Nacional 
del Derecho de Autor. Las ideas, afirmaciones 
y opiniones expresadas en la Revista no son 
necesariamente las del editor o de los editores 
asociados, sino de los autores de los artículos.  
Av. Libertad 1300 Pte., Montemorelos, Nuevo 
León, C.P. 67510. Fecha de última 
modificación: 30 de junio de 2017.



Revista Internacional de

Estudios en
Educación

Julio de 2017

Año 17
Número 2

Estudios

La percepción de los adolescentes de las prácticas 
parentales y de su bienestar psicológico
Claudia Méndez Méndez y Susana Campos Madrigal

Omisión de desayuno, identificación de conductas ali-
mentarias de riesgo y su asociación con factores que 
condicionan la depresión en estudiantes de educación 
secundaria
Natalie Eguía Beltrán y María Elena Acosta Enríquez

Propuesta para la enseñanza de ingeniería de software 
en un grupo de universidades privadas de Latinoamérica
Marisa Cecilia Tumino, Juan Manuel Bournissen, 
Raquel Anaya y Jhon Fredy Niño

Reflexiones

Vivencias de alumnos de tercer grado del nivel se-
cundario en el aprendizaje de la historia en relación 
con las aproximaciones pedagógicas de los docentes
Areli Soria Bautista y Raquel de Korniejczuk

Mitos en la investigación cuantitativa
John Wesley Taylor V

Reseñas

Los estudiantes y el uso problemático de internet
José Fandiño Leguía

73

85

101

117

134

61

i



Revista Internacional de Estudios en Educación
2017, Año 17, N0 2, 73-84    ESTUDIOS

73

LA PERCEPCIÓN DE LOS ADOLESCENTES
DE LAS PRÁCTICAS PARENTALES Y DE SU

BIENESTAR PSICOLÓGICO

Claudia Méndez Méndez
Susana Campos Madrigal

Universidad de Montemorelos, México

RESUMEN
La presente investigación abordó la relación entre la percepción que los 

adolescentes tienen de las prácticas parentales y su bienestar psicológico en el 
Centro Escolar Amado Nervo de Tapachula, Chiapas, México, en el año 2017. 
La investigación fue de tipo cuantitativo, transversal, descriptivo y correlacional. 
La población estudiada fue conformada por 190 adolescentes (89 mujeres y 101 
hombres) de 12 a 15 años de edad, inscritos en los tres grados de nivel secundario 
en el Centro Escolar Amado Nervo, de Tapachula, Chiapas. Para la recolección 
de datos se utilizó la Escala de Prácticas Parentales (Andrade Palos y Betancourt 
Ocampo, 2008) y la Escala de Bienestar Psicológico (Díaz et al., 2006). Los resul-
tados mostraron que existe una relación significativa entre las prácticas parenta-
les y el bienestar psicológico de los adolescentes. También se observó una relación 
significativa y medianamente importante entre las prácticas parentales, maternas 
y las prácticas parentales paternas. Al considerar los aportes de los factores del 
bienestar psicológico, se observa que los p de mayor importancia son el propósito 
en la vida, el crecimiento personal y la autoaceptación. En el caso de las prácticas 
parentales, se percibe cierta coincidencia en cuanto al aporte de la comunicación 
y del control conductual tanto materno (λ = .87, λ = .75) como paterno (λ = .80); 
sin embargo, en el caso del padre hace un aporte mayor la autonomía (λ =.90). 
También se perciben en ambos casos los efectos negativos del control psicológico 
y la imposición.

Palabras clave: prácticas parentales, bienestar psicológico, adolescente

integral de las personas a nivel indivi-
dual y social y posibilita la satisfacción 
de sus necesidades básicas, biológicas y 
psicoafectivas. En lo social moldea las 
primeras bases de la personalidad que 
forman parte de la identidad del adoles-
cente (Garcés Prettel y Palacio Sañudo, 
2010).

Adolescencia
La adolescencia es principalmente 

una etapa de cambios físicos y emo-
cionales. En esta etapa se especifica la 
personalidad y se da la independencia; 

Claudia Méndez Méndez y Susana Campos 
Madrigal, Facultad de Psicología, Universidad de 
Montemorelos, Nuevo León, México.

La correspondencia concerniente a este artí-
culo puede ser enviada a Claudia Méndez Mén-
dez, correo electrónico: claumem86@gmail.com

Introducción
Ser padre es una actividad comple-

ja que incluye conductas que influyen 
de manera específica en el funciona-
miento psicológico y social de los hijos 
(Pierucci y Pinzón Luna, 2003).

La familia es considerada como un 
sistema importante para el desarrollo 
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el adolescente ya no es más un niño; 
puede tomar sus propias decisiones. 
Para que estos cambios se den en el 
adolescente, necesita el apoyo principal 
de los padres, ya que en la adolescencia 
se aprende cada día de los cambios que 
hay en ellos (UNICEF México, s.f.). 
Para Gaete (2015), la adolescencia es 
la etapa del desarrollo comenzando que 
media entre la niñez y la adultez. En 
este periodo se producen cambios físi-
cos, psicológicos y sociales que sitúan 
a cada persona ante una nueva forma de 
vivencia de sí mismo y del entorno que 
lo rodea. La Organización Mundial de 
la Salud específica que la adolescencia 
es el periodo que se extiende entre los 
10 y los 19 años. Sin embargo, tiene 
muchas definiciones desde el punto de 
vista biológico, psicológico y social. 
Psicológicamente, la adolescencia es 
definida como un periodo de transfor-
mación de niño a adulto. El adolescente 
deja de ser niño y comienza a decidir 
por sí mismo. En este periodo de adul-
tez ya no necesita que los padres aprue-
ben sus decisiones (Buitrago León 
et al., 2010). El Instituto Nacional de 
Estadística y Geografía (INEGI, 2016) 
señaló que el 32.8% de la población 
mexicana está constituido por niños y 
adolescentes. En esta investigación, se 
analizó la percepción que los adoles-
centes tienen de las prácticas parentales 
y de qué manera estas afectan al bienes-
tar psicológico.

Prácticas parentales
Las prácticas parentales se definen 

como las conductas específicas que 
los padres utilizan para socializar con 
sus hijos (Andrade Palos y Betancourt 
Ocampo, 2008). Betancourt Ocampo y 
Andrade Palos (2012) mencionan que 
las prácticas parentales tienen un efecto 

directo sobre el desarrollo de conductas 
específicas de los niños, tales como los 
resultados académicos y la adquisición 
de determinados valores. Sánchez Díaz, 
Zapata Céspedes, León Velázquez y 
Fabián Mayo (2008) mencionan que la 
influencia principal que los adolescentes 
reciben proviene de sus padres. Los pa-
dres son los que transmiten los valores, 
los hábitos y las costumbres. La crianza 
es el medio por el cual se da la comu-
nicación. Esta responsabilidad influye 
sobre el comportamiento de los hijos. 
Según Segura Celis Ochoa, Vallejo Ce-
sarin, Osorio Munguía, Rojas Rivera y 
Reyes García (2011), las prácticas pa-
rentales son los comportamientos deter-
minados que el padre y la madre utilizan 
para convivir con sus hijos. Las inves-
tigaciones hacen referencia a cuatro 
prácticas para el padre y cinco prácticas 
para la madre, que son las siguientes: 
(a) comunicación y control conductual 
paterno, (b) autonomía paterna, (c) im-
posición paterna, (d) control psicológi-
co paterno, (e) comunicación materna, 
(f) autonomía materna, (g) imposición 
materna, (h) control psicológico ma-
terno y (i) control conductual materno. 
Las prácticas parentales influyen en el 
comportamiento de los hijos. El apoyo 
que los padres dan a sus hijos se entien-
de como la cantidad de cariño, amor y 
soporte emocional que manifiestan hacia 
ellos (Steger, 2013). El control psicoló-
gico es la presión emocional que ambos 
padres ejercen sobre sus hijos para que 
se comporten de acuerdo con sus propias 
normas de vivir la vida; los padres pue-
den usar la manipulación, el chantaje y 
la culpa. Por otro lado el control conduc-
tual se refiere a la supervisión y el cono-
cimiento que los padres tienen acerca de 
las actividades que realizan sus hijos, in-
cluyendo los límites y las reglas que hay 
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dentro del hogar. Betancourt Ocampo 
y Andrade Palos (2011) mostraron que 
el control psicológico, tanto materno 
como paterno, tiene una mayor influen-
cia sobre los adolescentes, generando 
problemas emocionales y de conducta 
en ellos. Cuando los adolescentes perci-
ben una relación negativa con sus padres 
─baja motivación y bajos niveles de im-
posición y control parental─, pueden 
adoptar conductas de riesgo, tales como 
consumo de alcohol, tabaco y otras dro-
gas, afectando su salud y su vida sexual 
y social. Incluso pueden llegar hasta el 
suicidio (Palacios Delgado y Andrade 
Palos, 2008). Pérez Quiroz et al. (2013) 
mencionan que existe una relación en-
tre los estilos que los padres utilizan y el 
pensamiento que los adolescentes tienen 
de suicidarse. Su estudio muestra que, si 
los padres practican una comunicación 
abierta y afectiva, los adolescentes de-
sarrollan una buena autoestima y auto-
nomía; por lo tanto, se observa una tasa 
de suicidio en menor comparación con 
la de hogares donde los padres tienen un 
estilo de paternidad autoritaria.

Bienestar psicológico
En cuanto al bienestar psicológico, 

se han realizado muchas investigaciones 
que permitieron ampliar sus conceptos. 
Ryan y Deci (2001) proponen que el 
bienestar psicológico está relacionado 
con dos dimensiones diferentes: una re-
lacionada con la felicidad y la experien-
cia de satisfacción con la vida (bienestar 
hedónico) y la otra relacionada con el 
potencial humano, centrada en el estu-
dio del crecimiento personal, el propó-
sito en la vida y la autorrealización de 
la persona (bienestar eudemónico). El 
bienestar psicológico cuenta con varias 
conceptualizaciones de autores que ex-
plican la satisfacción con la misma vida. 

A continuación se presentan algunas de 
ellas. Díaz et al. (2006) mencionan que 
el bienestar psicológico se centra en el 
desarrollo de la capacidad y en el cre-
cimiento de la persona. Lo consideran 
como un indicador de que las personas 
funcionan de manera adecuada ante los 
desafíos que enfrentan en la vida. García 
Alandete (2014) lo define como la au-
sencia de malestar y de algún trastorno 
psicológico. Está constituido por seis 
dimensiones: (a) autoaceptación, (b) 
relaciones positivas, (c) autonomía, (d) 
dominio del entorno, (e) crecimiento 
personal y (f) propósito en la vida. Para 
la Organización Mundial de la Salud, la 
definición de salud mental es un estado 
de bienestar en el cual la persona está 
consciente de sus propias capacidades, 
puede enfrentar las dificultades de la 
vida trabajando de manera productiva y 
contribuye positivamente a su comuni-
dad (Chan, 2013). Tapia Vargas, Tarra-
gona Sáez y González Ramírez (2012) 
señalan que el bienestar psicológico se 
da a lo largo de toda de la vida del ser 
humano, permitiendo así un sentido de 
felicidad y satisfacción con la misma 
vida. Segura Celis Ochoa et al. (2011) 
sostienen que el rol de los padres consti-
tuye la influencia más significativa sobre 
la salud psicológica y el desarrollo de sus 
hijos. Esta influencia es un proceso en 
el que los padres envían mensajes a sus 
hijos y estos varían en la manera como 
aceptan y responden a dichos mensajes. 
Casullo y Castro Solano (2000) consideran 
que los adolescentes que presentan me-
nor bienestar psicológico tienen el ries-
go de padecer síntomas clínicos, tales 
como depresión, tendencias suicidas y 
trastornos alimentarios, en comparación 
con los adolescentes que experimentan 
mayor bienestar psicológico. Por otro 
lado, las personas que presentan una 
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mejor autoestima y saben enfrentar 
sus fracasos tienen un mejor bienestar 
psicológico (Olivier, Navarro Guzmán, 
Menacho Jiménez, López Sinoga y Gar-
cía Sedeño, 2016). También se ha des-
cubierto que el bienestar psicológico 
de un profesor a la hora de la enseñar 
influye para que el alumno aprenda más 
rápido, ya que el bienestar del maestro 
favorece la motivación para que el ado-
lescente aprenda (Leal Soto, Dávila Rá-
mirez y Valdivia, 2014). Según su nivel 
de bienestar, los adolescentes enfrentan 
los problemas de diferentes maneras. 
Los adolescentes que tienen alto bienes-
tar psicológico enfrentan de manera más 
eficiente y se adaptan mejor a las de-
mandas que la vida les presenta, en com-
paración con los que tienen un bienes-
tar psicológico bajo (González Barrón, 
Montoya Castilla, Casullo y Bernabéu 
Verdú, 2002; Oramas Viera, Santana 
López y Vergara Barrenechea, 2006).

Metodología
El diseño de la investigación fue de 

tipo cuantitativo, transversal, descripti-
vo y correlacional. 

Población
La población de este estudio estuvo 

conformada por los adolescentes inscri-
tos en los tres grados de nivel secundario 
en el Centro Escolar Amado Nervo, de 
Tapachula, Chiapas: primero, a y b; se-
gundo a y b y tercero, a y b. Su tamaño 
fue de 190 alumnos de ambos sexos (89 
mujeres y 101 hombres) de 12 a 15 años 
de edad.

Instrumentos
Escala de Prácticas Parentales. 

Para medir las prácticas parentales, se 
utilizó la Escala de Prácticas Parentales 
de Andrade Palos y Betancourt Ocampo 

(2008). El instrumento está subdividido 
en dos subescalas, una para el padre y 
otra para la madre, con una consistencia 
interna (alfa de Cronbach) que osciló en-
tre .80 y .97. El instrumento se conforma 
de 80 reactivos, 40 para el padre y 40 
para la madre, medidos con una escala 
tipo Lickert de cuatro opciones: nunca, 
pocas veces, muchas veces y siempre. 
La Escala de Prácticas Parentales apor-
ta información sobre la percepción que 
tienen los hijos de las conductas de sus 
padres hacia ellos. Evalúa la comunica-
ción del adolescente con sus padres, la 
autonomía que fomentan en ellos y la 
imposición y el control psicológico que 
ejercen los padres hacia. En el caso de la 
madre, se evalúa también la supervisión 
y el conocimiento que tiene la madre de 
las actividades de los hijos. Este control 
está asociado a la dimensión de comu-
nicación en el caso del padre (Andrade 
Palos y Betancourt Ocampo, 2008). Para 
obtener la validez y la confiabilidad de 
la escala, participaron 980 adolescentes 
de ambos sexos, estudiantes de escuelas 
públicas de la ciudad de México, con un 
promedio de edad de 15.2 años (Andra-
de Palos y Betancourt Ocampo, 2008). 
Todas las dimensiones obtuvieron nive-
les altos de confiabilidad, medida con el 
alfa de Crombach: comunicación y con-
trol conductual paterno, .97; autonomía 
paterna, .94; imposición paterna, .90; 
control psicológico paterno, .90; comu-
nicación materna, .92; autonomía mater-
na, .92; imposición materna, .81, control 
psicológico materno, .80 y control con-
ductual materno, .84.

Escala de Bienestar Psicológico. 
El instrumento utilizado para medir el 
bienestar psicológico fue la Escala de 
Bienestar Psicológico. El instrumento 
cuenta con un total de seis subescalas: 
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autoaceptación, relaciones positivas, 
autonomía, dominio del entorno, pro-
pósito en la vida y crecimiento perso-
nal. En total son 39 ítems. Se utiliza un 
formato de respuesta con puntuaciones 
comprendidas entre 1 (totalmente en 
desacuerdo) y 6 (totalmente de acuer-
do) (Díaz et al., 2006). La validez de 
las escalas de bienestar psicológico se 
comprobó mediante un análisis facto-
rial, empleando el programa AMOS 
5.0. Las dimensiones obtuvieron nive-
les altos de confiabilidad, medidas con 
el alfa de Cronbach: autoaceptación, 
.83; relaciones positivas, .81; auto-
nomía, .73; dominio del entorno, .71; 
propósito en la vida .83 y crecimiento 
personal, .68.

Resultados
Los resultados encontrados en esta 

investigación mostraron que existe una 
relación significativa y medianamente 
importante entre el bienestar psicoló-
gico de los adolescentes y las prácticas 
parentales, tanto maternas (ver Figura 
1) como paternas (ver Figura 1). Del 
modelo se pudieron obtener otros datos. 
Uno de ellos es que también existe una 

relación significativa y medianamente 
importante entre las prácticas parentales 
maternas y las prácticas parentales pa-
ternas. Coinciden en cuanto a la comu-
nicación y control conductual de ambos 
padres. Difieren en que el padre hace un 
aporte mayor a la autonomía.

En cuanto a las prácticas parentales 
maternas, se observó que, cuanto ma-
yor sea la comunicación y control con-
ductual materno, el nivel de bienestar 
psicológico es mayor. Cuanto mayor 
control psicológico e imposición ma-
terna, es menor el nivel de bienestar 
psicológico.

En cuanto a las prácticas parentales 
paternas, se encontró que, cuanto mayor 
autonomía, comunicación y control con-
ductual haya, son mayores los niveles de 
bienestar psicológico y, cuanto mayor 
control psicológico e imposición paterna 
se observa, menor es el nivel de bienes-
tar psicológico. 

Con la intención de conocer con más 
detalle la relación entre las variables 
principales, se ejecutó el modelo por 
separado para hombres y mujeres. Se 
observó que en el caso de las mujeres la 
relación entre el bienestar psicológico 

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurado con sus parámetros.
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y las prácticas parentales maternas (ϕ = 
.82) es más fuerte que la relación con las 
prácticas paternas (ϕ = .48). En el caso 
de los hombres las relaciones entre las 
variables son muy parecidas (ϕ = .52 y 
ϕ = .51).

Se compararon todas las variables 
con sus dimensiones según el género. 
Según la prueba t de Student solo exis-
te diferencia significativa en el control 
conductual materno (t(188) = 2.491, p = 
.014). Las madres ejercen mayor control 
conductual en las mujeres (M = 3.02, DE 
= 0.728) que en los hombres (M = 2.77, 
DE = 0.682). 

No se encontró diferencia en nin-

guna de las variables según su religión. 
Tampoco se encontró relación entre las 
variables y la edad. 

Al considerar las diferencias en las 
variables según tengan o no profesión 
sus padres (ver Tabla 1), se observan di-
ferencias significativas tanto en el bien-
estar psicológico como en las prácticas 
parentales paternas. 

Con respecto al bienestar psicológi-
co, se observan diferencias en la autono-
mía, dominio del entorno y crecimiento 
personal, de tal forma que los hijos cu-
yos padres tienen una profesión mues-
tran mejores niveles de bienestar psico-
lógico.

Tabla 1
Estadísticos descriptivos de variables y prueba de diferencia según tengan o no 
profesión sus padres

Variable

Con profesión Sin profesión
pM DE M DE

Autonomía 3.9 0.776 3.6 0.636 .003

Dominio del entorno 4.0 0.803 3.6 0.669 .001

Crecimiento personal 4.4 0.848 4.1 0.796 .017

Bienestar psicológico 4.2 0.653 3.9 0.545 .012

Comunicación y control conductual paterno 2.5 0.790 2.2 0.856 .013

Autonomía paterna 2.8 0.726 2.5 0.794 .013

Imposición paterna 2.2 0.677 1.9 0.632 .017

Nota. La tabla solo incluye los estadísticos que mostraron diferencias significativas entre los 
grupos considerados.

Con respecto a las prácticas parenta-
les, también se perciben valores mayo-
res en los hijos cuyos padres tienen una 
profesión; las diferencias se dan en la 
comunicación y control conductual, la 
autonomía y la imposición.

Las horas de trabajo tanto de la ma-
dre como del padre se relacionan sig-
nificativamente, tanto con aspectos del 
bienestar psicológico como de las prác-
ticas parentales (ver Tabla 2). Aunque la 

mayoría de las relaciones son muy bajas 
(r < .3), en el bienestar psicológico son 
negativas, es decir, cuanto más horas tra-
bajen los padres, tiende a percibirse me-
nor autoaceptación, dominio del entorno 
y propósito en la vida. La relación más 
fuerte se da entre las horas que dedican 
las madres al trabajo y el crecimiento 
personal (r = -.301). En el caso del padre, 
cuantas más horas le dedique al trabajo, 
se percibe mayor control psicológico. El 
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resto de las relaciones de las horas de 
trabajo con las prácticas parentales, son 
negativas, mostrando que, cuanto más 
horas dedican las madres al trabajo, se 
observa menor control conductual ma-

terno, menor comunicación y menor au-
tonomía materna. La relación más fuerte 
se da entre las horas de trabajo de la ma-
dre y el control conductual que ejerce (r 
= -.344).

Tabla 2
Coeficientes de correlación entre las variables en estudio y las horas de trabajo 

Variable
Horas de trabajo

Padre Madre

Autoaceptación -.275 -.267

Relaciones positivas -.258 ---

Dominio del entorno -.158 -.203

Propósito en la vida -.223 -.226

Crecimiento personal --- -.301

Bienestar psicológico -.248 -.285

Control conductual materno -.298 -.344

Control psicológico materno .188 ---

Comunicación materna -.190 -.209

Autonomía materna -.164 -.232

Control psicológico paterno .184 ---

Autonomía paterna -.329 ---

Nota. Se incluyen solo las relaciones significativas en un nivel menor a .05.

Discusión
El estudio tuvo como objetivo prin-

cipal determinar si existe relación signi-
ficativa entre la percepción de las prác-
ticas parentales paternas y maternas y 
el bienestar psicológico por parte de los 
adolescentes del Centro Escolar Amado 
Nervo, de Tapachula, Chiapas.

El análisis de los resultados de este 
estudio indica que algunas de las prác-
ticas que los padres utilizan afectan de 
manera positiva o negativa la conduc-
ta de sus hijos. Si la comunicación es 
abierta y el control conductual se ex-
presa positivamente, aumenta el nivel 
de bienestar de los adolescentes: Sin 
embargo, cuando existe imposición y 

control psicológico, el nivel de bienes-
tar es más bajo. Estos resultados con-
cuerdan con otros hallazgos (Andrade 
Palos y Betancourt Ocampo, 2008; 
Andrade Palos, Betancourt Ocampo, 
Vallejo Cesarín, Segura Celis Ochoa 
y Rojas Rivera, 2012; Casullo y Cas-
tro Solano, 2000; Félix Vázquez, 2014; 
Sánchez Díaz et al., 2008) que mencio-
nan que, cuanto mayor comunicación y 
control conductual sean percibidos por 
el adolescente, existen menos síntomas 
de depresión. Por otro lado, cuanto ma-
yor control psicológico e imposición 
haya, habrá mayor sintomatología de-
presiva acompañada de conductas de 
riesgo.
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Respecto de las dimensiones comu-
nicación materna y comunicación y con-
trol conductual paterno, se observó que, 
si ambos padres generan una comunica-
ción abierta con sus hijos, estos suelen 
tener mejor bienestar psicológico. Esto 
quiere decir que  la comunicación jue-
ga un papel fundamental para el bienes-
tar de los hijos. Cuanto más abierta sea 
la comunicación entre padres e hijos, 
mayor confianza habrá en la relación. 
Por otro lado, si la comunicación es 
escasa o solo hay gritos y regaños, 
los adolescentes pueden recurrir a 
conductas de riesgo, como el consumo 
de alguna droga. Esto coincide con los 
resultados obtenidos por Tang y Davis 
Kean (2015), quienes observaron que 
en los hogares donde hay comprensión 
y amor existe mayor aprendizaje en los 
estudiantes. Además, cuando los padres 
le dan la oportunidad al hijo de que se 
exprese y platique intercambiando sus 
ideas, las familias funcionan mucho me-
jor que en los hogares donde los padres 
no genera estas oportunidades de hablar 
y saber escuchar (Garcés Pretel y Pala-
cio Sañudo, 2010; Roopnarine, Wang, 
Yan, Krishnakumar y Davidson, 2013). 
Así mismo, Pérez Quiroz et al. (2013) 
mencionan que los padres que tienen 
una comunicación abierta con sus hijos 
generan en ellos una buena autoestima 
y autonomía, a diferencia de los padres 
que no tienen buena comunicación y 
generan en el adolescente mayor ries-
go de suicidarse. Por otro lado, cuando 
hay problemas de comunicación en los 
hogares, los adolescentes manifiestan 
problemas de conducta, manifestando 
así falta de respeto e insultos hacia sus 
padres (Raya Trenas, 2009).

Respecto de la dimensión de la auto-
nomía, las prácticas del padre hacen un 
aporte mayor a la autonomía. Al parecer, 

el padre le da más libertad a su hijo para 
tomar sus decisiones, respeta sus ideas 
y le da permiso para ir a jugar o a pasar 
tiempo con los amigos, algo que a los 
ojos del adolescente es bueno, ya que lo 
que menos quiere él es que sus padres 
estén allí todo el tiempo. El adolescente 
busca desenvolverse por su propia cuen-
ta y divertirse lejos de sus padres. No le 
gusta rendir cuentas a nadie. 

Balaguer, Castillo y Duda (2008) 
señalan que los hijos se ven frustrados 
cuando los padres utilizan un estilo con-
trolador, tomando una actitud de refre-
nar o reprimir la opinión de sus hijos, 
ejerciendo presión y comportándose de 
forma autoritaria mientras que, cuando 
apoyan la autonomía ofreciendo libertad 
y favoreciendo el proceso de toma de 
decisiones, la autonomía y las relacio-
nes sociales son más favorables. Ade-
más, Díaz et al. (2006) señalan que los 
adolescentes con autonomía son capaces 
de resistir en mayor medida la presión 
social y autorregular mejor sus compor-
tamientos. Por otro lado, la excesiva au-
tonomía genera una menor autoestima, 
peores relaciones con sus amistades y 
menor satisfacción con la vida (Oliva 
Delgado y Parra Jiménez, 2001).

La imposición materna y paterna 
contribuyeron a que el adolescente per-
cibiera menor nivel de bienestar psico-
lógico. Esto implica que, cuando los 
padres imponen sus ideas o su forma 
de ver la vida en los adolescentes y no 
les dan la libertad de tomar sus propias 
decisiones, pueden generar en él un ma-
lestar emocional. Puede ser que al ado-
lescente ya no le parezca agradable su 
propio hogar, porque los padres siempre 
están imponiendo lo que ellos quieren. 
En este estudio, la imposición acarrea 
malestar psicológico. Esto es apoyado 
por los resultados de Lau y Fung (2013) 
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observaron que la imposición de las ma-
dres generó en sus hijos problemas con 
su autoestima y su bienestar psicológico. 
De igual manera Davis, Hanson, Zamir, 
Gerwirtz y DeGarmo (2015) hallaron 
que los padres que educaron con disci-
plina severa reportaron que los hijos te-
nían un nivel bajo de bienestar en com-
paración con los padres que apoyaban 
a sus hijos emocionalmente, dándoles 
aceptación y afecto.

El presente estudio también encon-
tró que el control psicológico por parte 
de ambos padres disminuye el nivel de 
bienestar psicológico de sus hijos. A na-
die le gusta ser controlado psicológica-
mente. Siendo que el adolescente busca 
su propia autonomía, no observa con 
buenos ojos que lo controlen en lo que 
haga. Algunos padres usan el control 
mental para que sus hijos los obedezcan 
y, en ocasiones, llegan a manipularlos 
con amenazas. Esto genera conductas 
negativas en sus hijos. Se ha observa-
do que el control psicológico que ejer-
cen ambos padres provoca en sus hijos 
una manifestación mayor de problemas 
emocionales y problemas de conducta. 
Si el adolescente percibe un alto control 
psicológico de parte de la madre, expe-
rimenta menor tranquilidad en su vida, 
razón por la cual manifiesta también un 
nivel menor de bienestar psicológico 
(Betancourt Ocampo y Andrade Palos, 
2012; Meier y Oros, 2012).

La dimensión de control conductual 
de ambos padres contribuyó en la expli-
cación del bienestar psicológico en los 
adolescentes. En este estudio, se mues-
tra que el control conductual de ambos 
padres genera en lo hijos un mayor nivel 
de bienestar psicológico. Si los padres 
vigilan las actividades de sus hijos, sa-
biendo adónde van, con quiénes se jun-
tan y cuánto tiempo se van fuera de la 

casa, habrá un mejor control y, por lo 
tanto, mayor armonía de sus miembros, 
entre tanto se evitan los peligros. Por 
ello, cuanto más conocimiento tengan 
los padres de las actividades de los hijos, 
mejor será la relación entre ellos, aunque 
muchas veces los adolescentes prefieren 
no ser controlados. Lau y Fung (2013) 
mencionan que, cuanto mayor es la per-
cepción del adolescente con respecto 
al control conductual, mayores son los 
factores de protección contra el consu-
mo de sustancias como el tabaco y otras 
drogas. Además, los padres que vigilan 
las actividades de sus hijos consiguieron 
mejor comunicación y aceptación por 
parte de sus hijos y menos síntomas de 
depresión, en comparación con los hijos 
que perciben un bajo control conduc-
tual. Estos hallazgos coinciden con los 
de Hamza y Willoughby (2011), quienes 
observaron que, si los padres conocen 
las actividades que sus hijos realizan, 
estos experimentan sensaciones agrada-
bles y menores síntomas depresivos. 

Este estudio, entre otros análisis, 
ejecutó el modelo por separado para 
hombres y mujeres. Encontró que, en el 
caso de las mujeres, la relación entre el 
bienestar psicológico y las prácticas pa-
rentales maternas es mayor que la que 
se da con las prácticas paternas. En el 
caso de los hombres, ambas relaciones 
son muy parecidas. Las madres ejercen 
mayor control conductual en las mujeres 
que en los hombres. Las madres siem-
pre están pendientes de sus hijos, pero 
en caso de las hijas tienen mayor cuida-
do, porque, según ellas, puede ser que 
las vean más vulnerables en ciertas si-
tuaciones. Quizás tengan miedo de que a 
sus hijas les pase algo que no planearon, 
como un embarazo temprano. Aunque, 
por otro lado, algunos autores sugieren 
que las diferencias se deben a la cultura 
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y a la importancia de la familia en cada 
región. En algunas familias hay mayor 
protección y cuidado y una comunica-
ción más abierta en las mujeres que en 
los varones (González Tovar y Hernán-
dez  Montaño, 2012).

En este estudio se observan diferen-
cias de bienestar psicológico entre los 
padres agrupados según su preparación 
profesional. En la población estudiada, 
muchos de los padres tienen una profe-
sión y un sueldo fijo, lo cual genera ma-
yor estabilidad en cuestión de útiles esco-
lares, uniforme y algún material adicional 
que les pidan a sus hijos en la escuela; 
cuando los hijos tienen esto, experimen-
tan mayor bienestar. Lo contrario ocurre 
con los estudiantes cuyos padres viven 
con el salario mínimo. Los adolescentes 
ven la pobreza que hay y ello puede pro-
ducir estrés y un bajo rendimiento aca-
démico. Esto coincide con lo que dicen 
Matute Villaseñor, Sanz Martín, Gumá 
Díaz, Rosselli y Ardila (2009), quienes 
mencionan que los hijos de los padres 
con mayor escolaridad muestran mayo-
res habilidades de atención, de memoria 
y un mejor desarrollo del lenguaje. Los 
padres que no tienen ninguna profesión 
confieren poca importancia a las activi-
dades escolares de sus hijos, por lo cual 
estos últimos están ociosos y presentan 
conductas de riesgo, como el consumo de 
alguna droga (Rodrigo et al., 2004).

Las horas de trabajo, tanto de la ma-
dre como del padre, se relacionan sig-
nificativamente tanto con los aspectos 
del bienestar psicológico como con las 
prácticas parentales. Cuantas más horas 
de trabajo dediquen los padres, tienden 
a percibirse menor autonomía, dominio 
del entorno y propósito en la vida. Asi-
mismo, cuantas más horas trabaje la ma-
dre, más control conductual ejerce. En el 
caso del padre cuantas más horas traba-

je, se percibe mayor control psicológico. 
Esto implica que los padres, al no estar 
presentes en casa, llevan el control des-
de fuera. Estos indicios pueden afectar 
a los hijos. Se ha observado que, si los 
padres pasan mucho tiempo trabajando 
y no dedican el tiempo necesario a sus 
hijos, estos son afectados en su desa-
rrollo emocional y académico (Páez, 
Fernández, Campos, Zubieta y Castillo, 
2006; Yárnoz Yaben et al., 2006).

Al considerar el bienestar psicoló-
gico, se observó que los aspectos con 
mayor puntuación fueron el propósito 
en la vida, el crecimiento personal y la 
autoaceptación. En un estudio con ado-
lescentes donde se analizó el consumo 
de sustancias en relación con el afecto 
de los padres y el bienestar psicológico, 
la dimensión más elevada en puntuación 
fue la de propósito en la vida (Jiménez 
Iglesias y Moreno, 2015).
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RESUMEN
En los últimos años la aparición de conductas alimentarias de riesgo han ido 

incrementado y afectan principalmente a los adolescentes. Se investigó si existe 
asociación entre la ingesta o ausencia del desayuno y la predisposición entre los 
estudiantes para adoptar conductas alimentarias de riesgo, así como identificar 
los factores que condicionan a depresión en estudiantes de educación secunda-
ria. La investigación fue cuantitativa, descriptiva, observacional, transversal y 
correlacional. La muestra consistió en 152 estudiantes de entre 12 y 15 años de 
edad. Se aplicaron el Cuestionario breve para identificar conductas alimentarias 
de riesgo (CAR) y la Escala de Depresión del Centro de Estudios Epidemiológi-
cos (CESD-R). Se observó una diferencia significativa de riesgo para conductas 
alimentarias entre quienes desayunaban y quienes no lo hacían, con mayores pun-
tuaciones para este último grupo. Un patrón similar se observó con la detección 
de depresión, con valores más altos en el grupo que no desayunaba. Los trastornos 
de la conducta alimentaria representan un problema latente en la población estu-
diada; sin embargo, afectan principalmente a la población femenina. La categoría 
de preocupación por engordar muestra mayor puntaje entre el total de población 
y es más frecuente entre las mujeres.

Palabras clave: conductas de riesgo alimentarias, omisión de desayuno, depresión

seguridad y presupuesto, lo que implica 
necesidades especiales debido a que es-
tas se mantienen hasta la vida adulta. El 
desayuno es considerado una de las prin-
cipales comidas del día, debido al apor-
te de energía y nutrimentos que provee 
para el individuo; sin embargo, este tipo 
de comida es omitido con regularidad 
entre los diferentes grupos de población. 
Jofré, Jofré, Arenas, Azpiroz y De Bor-
toli (2007) mostraron que la población 
infantil que no desayuna presenta activi-
dad neuronal disminuida, además de in-
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Introducción
Las implicaciones físicas, fisiológi-

cas y neurobiológicas del desayuno han 
sido poco descritas en estudios, debido a 
que la alimentación y la nutrición duran-
te la infancia y la adolescencia muestran 
desafíos con respecto a disponibilidad, 
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volucrar otras alteraciones metabólicas, 
cognitivas y sociales. 

Por otro lado, el entorno escolar es 
el ámbito donde el adolescente apren-
de a integrarse en la sociedad, a cum-
plir horarios, a adquirir disciplina y a 
desarrollar un esfuerzo intelectual para 
lograr un buen desempeño y tener éxito 
en la vida, trasladando esta información 
al núcleo familiar para compartir los 
conocimientos adquiridos, con la finali-
dad de modificar los factores de riesgo 
y disminuir la posibilidad de presentar 
alteraciones en la salud como resultado 
del estilo de vida. Sin embargo, los há-
bitos alimentarios adquiridos durante la 
etapa de la adolescencia contribuyen al 
consumo de alimentos fuera del hogar 
(Herrera Genes, 2013). 

El desayuno es el primer grupo de 
alimentos consumido generalmente a 
temprana hora de la mañana, a fin de 
mantener un rendimiento óptimo y equi-
librado durante el resto del día (Herrero 
Lozano y Fillat Ballesteros, 2006). Se ha 
observado que la población que omite el 
desayuno muestra mayor tendencia a de-
sarrollar sobrepeso u obesidad; entre los 
adolescentes, se encuentra en la litera-
tura un mayor número de conductas ali-
mentarias de riesgo, al dejar de reunirse 
para comer en familia y pasar mayor 
tiempo en la escuela o con los amigos, 
debido al interés en esta etapa de inte-
gración y aceptación social para mante-
ner una buena figura y la masa corporal 
que dicta la moda (Aguilar Cordero et 
al., 2010). 

Por otro lado, se ha observado que 
tanto adultos como jóvenes que omiten 
el desayuno muestran mayor déficit de 
atención, sueño en clases, mal humor y 
depresión, lo que incide en el desarrollo 
de conductas agresivas hacia sus demás 
compañeros. 

La relación de la ausencia del desa-
yuno como predictor de conductas ali-
mentarias de riesgo y las variaciones 
ocurridas en la personalidad es un tema 
poco estudiado; por ello, el desarro-
llo del presente estudio representa una 
ayuda para identificar las manifestacio-
nes clínicas y desarrollar estrategias de 
prevención, promoción e intervenciones 
dirigidas a la problemática que afecta a 
este grupo de población. Se ha dicho que 
el omitir el primer alimento del día dis-
minuye la capacidad de concentración y 
adquisición de conocimiento, además de 
estar relacionado con el incremento de 
peso, el deterioro de la imagen corporal 
y de la autoestima; en algunos casos se 
pueden apreciar episodios narcisistas 
vinculados a obesidad (Jaimovich P. et 
al., 2010; Ruíz Prieto, Santiago Fernán-
dez, Bolaños Ríos y Jáuregui Lobera, 
2010). 

Unikel-Santoncini et al. (2010) ob-
servaron la prevalencia de conductas 
alimentarias de riesgo (CAR) en estu-
diantes mexicanas entre 15 a 19 años 
mayormente en el estado de México, 
con 12.1%; en Chihuahua, con 11.3%; 
en Durango y Tamaulipas, con 9.2%, 
mientras que las evaluaciones de CAR 
moderadas se presentan mayormente 
en el estado de Nuevo León (19.2%) y 
Aguascalientes (16.3%). La región sur-
sureste mostró la prevalencia más baja 
con un valor de 4.5%. Los resultados 
arrojados indican que existe mayor ten-
dencia de riesgo en mujeres con edad 
de 18 años (17.3%), disminuyendo li-
geramente un año después, a los 19 
años. Se estima que 7 de cada 100 estu-
diantes mexicanos presentan CAR, por 
lo que es de vital importancia desarro-
llar intervenciones y acciones de pro-
moción de la salud que aborden estas 
condiciones. 
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Por ser la primera comida que se in-
giere al inicio del día, el desayuno no se 
reemplaza por el consumo adicional de 
alimentos durante media mañana o en-
tre horas. Los factores que influyen en 
la conducta alimentaria dependen tanto 
de la familia como del entorno escolar, a 
través del modelaje de familiares y ami-
gos, además de la exposición del merca-
do para consumir alimentos promovidos 
por los medios de comunicación y otros 
medios electrónicos, cuya influencia 
cada vez es mayor en los estudiantes 
(Herrero Lozano y Fillat Ballesteros, 
2010). 

Estas condiciones influyen en la 
conducta de niños y adolescentes, fa-
voreciendo el desarrollo de trastornos 
de conducta alimentaria (TCA), sien-
do las adolescentes más receptivas a 
las imposiciones sociales, pedagógicas 
y de moda relacionadas con la imagen 
corporal, cuyo énfasis principal es la 
delgadez. En las adolescentes, el incre-
mento de la adiposidad como parte de su 
desarrollo y madurez física provoca una 
respuesta negativa a su imagen corporal, 
conduciéndoles a presentar conductas 
alimentarias de riesgo; dado que tienden 
a modificar la dieta diaria, dando lugar 
a corto plazo a condiciones de anorexia 
y bulimia, además de hacer uso y adop-
ción de otros procedimientos no segu-
ros para mantener el control de su peso 
corporal, al integrar en su vida diaria la 
ingesta de dietas no saludables, omisión 
de comidas, vómito auto-inducido, uso 
de laxantes y diuréticos. Sin embargo, 
la restricción de alimentos en la dieta 
diaria sigue siendo una de las medidas 
más utilizadas por la población femeni-
na para el control de peso (Contreras A. 
et al., 2015). 

La falta de cumplimiento de la meta 
propuesta de reducción de peso y el no 

poder alcanzar una figura estilizada oca-
sionan conflictos familiares, psicológi-
cos y escolares, como el típico bullying, 
provocando depresión entre esta pobla-
ción, lo que constituye en sí un proble-
ma de salud pública, debido a que afecta 
la salud mental.

La depresión se expresa en el alum-
no al estar en constante contacto con 
hechos negativos provocados por uno o 
varios compañeros. Por ello, es impor-
tante conocer la prevalencia, etiología y 
fisiología de la depresión, con el propó-
sito de realizar la detección oportuna y 
la reducción de episodios y secuelas clí-
nicas de la depresión, tales como el ais-
lamiento y los trastornos de conductas 
alimentarias instaladas (Cassiani-Miran-
da, Gómez-Alhach, Cubides-Munévar y 
Hernández-Carrillo, 2014).

Conductas de salud relacionadas con 
la alimentación 

Es conocido que los patrones y con-
ductas alimentarias entre los adoles-
centes son resultado de la interrelación 
de diversos factores, entre los que se 
incluyen la influencia de amigos y mo-
delos familiares, la disponibilidad y las 
preferencias alimentarias, los costos, la 
conveniencia y las creencias personales 
y culturales acerca de la alimentación, el 
papel de los medios masivos de comuni-
cación y la autopercepción de la imagen 
corporal. Estas influencias interactúan 
directamente en el plano personal e in-
dividual y en el entorno ambiental y el 
familiar (Gómez Cruz et al., 2013). 

Asimismo, también participan y fa-
vorecen la formación de patrones, la 
condición socioeconómica, los aspectos 
étnicos, las conductas de vida y los hábi-
tos en los adolescentes, conduciendo en la 
mayoría de los casos al incremento de la 
prevalencia de sobrepeso u obesidad. Los 
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hábitos alimentarios en los adolescentes 
generalmente se modifican y ajustan al 
desarrollo cognitivo y psicosocial. La 
selección de alimentos entre este grupo 
de población no siempre es saludable; la 
mayoría de las veces, los alimentos de 
mayor consumo cuentan con un elevado 
contenido de azúcar, sodio y grasa, con 
déficit en vitaminas, minerales, fibra y 
agua. 

Asimismo, la omisión frecuente de 
tiempos formales de comidas como el 
desayuno aumenta a medida que ma-
duran los adolescentes. Al omitirse este 
tiempo de comida, se disminuye el apor-
te de energía, proteína, fibra, vitaminas 
y minerales, lo que produce alteraciones 
en el crecimiento y desarrollo, espe-
cialmente reflejado en la talla y el peso 
corporal. Entre las recomendaciones es-
pecíficas ofrecidas al adolescente para 
mantener su ritmo y velocidad de creci-
miento están las siguientes: organizar su 
tiempo, dormir más temprano y desayu-
nar (Ortiz Hernández y Ramos Ibáñez, 
2008; Valdez López et al., 2012).

Con el paso de los años, los adoles-
centes pasan menor tiempo con su fami-
lia y mayor tiempo con su grupo social, 
por lo que el consumo de alimentos 
fuera del hogar es común, consumiendo 
por lo menos una tercera parte de sus 
comidas fuera de casa y visitando res-
taurantes de comida rápida por lo me-
nos dos veces a la semana. Esto cons-
tituye un riesgo para la salud, debido a 
la ocurrencia de malnutrición, no solo 
por los excesos, sino por la deficiente 
variedad de alimentos y nutrimentos 
(Mota-Sanhua, Ortega-Maldonado y 
López-Vivanco, 2008). Los estableci-
mientos comerciales donde se expenden 
alimentos cuentan con cierta atracción y 
captan la atención de los adolescentes, 
porque las comidas rápidas son econó-

micas y ofrecen diversas alternativas de 
menú, pueden llevarse a cualquier lugar 
y comerse a cualquier hora. Las opcio-
nes son ilimitadas y, muchas veces, los 
establecimientos que las proveen llegan 
a ser fuente de trabajo para muchos ado-
lescentes, lo que aumenta el valor social 
de dichos lugares. 

Sin embargo, el consumo de alimen-
tos en estos lugares afecta el estado nu-
tricional de los adolescentes, debido al 
pobre contenido de micronutrimentos o 
falta de equilibrio entre ellos. 

Un estudio realizado entre adoles-
centes de 11 a 18 años de edad observó 
que la familia puede mantener mayor 
dominio sobre el estado de nutrición 
(80.1%), mientras que los medios de 
comunicación y la mercadotecnia repre-
sentan un 10.9% y las amistades solo un 
5%. Al consumir alimentos frente al te-
levisor, incluso en familia, existe mayor 
exposición a la publicidad de alimentos 
(Osorio Murillo y Amaya Rey, 2009).

Se ha observado que los cambios 
biológicos, psicosociales y cognitivos 
ocurridos en la adolescencia se relacio-
nan directamente con el estado nutricio-
nal. El incremento en la velocidad del 
crecimiento físico y el desarrollo acele-
rado durante la adolescencia aumentan 
las necesidades de energía, proteínas, 
vitaminas, minerales y agua. El adoles-
cente se resiste a mantener conductas sa-
ludables que le permitan adquirir mejor 
salud y condición nutricia, por lo que es 
común entre ellos la adopción de dietas 
de moda, debido a la búsqueda de iden-
tidad personal e independencia (Osorio 
Murillo y Amaya Rey, 2011). 

El incremento de masa corporal ma-
gra, masa ósea y masa grasa ocurrida 
durante la pubertad produce requeri-
mientos importantes de energía, a fin de 
cubrir las necesidades nutricias (macro y 
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micronutrimentos) y los requerimientos 
adicionales por actividad física en este 
grupo de edad (González-Gross et al., 
2003).

Importancia del consumo diario de 
desayuno

El desayuno es el primer consumo de 
alimentos del día y es en la mañana. El 
nombre deriva de no comer mientras se 
duerme, encontrándose en ayuno al le-
vantarse por la mañana y rompiéndose 
este al tomar alimentos. Morillas-Ruiz 
(2014) indica que una persona, al consu-
mir con frecuencia desayuno, manifesta-
rá a largo plazo un menor porcentaje de 
masa grasa. 

Un desayuno suficiente y adecua-
do a las necesidades del individuo le 
permite adquirir condiciones saluda-
bles. La ausencia de desayuno impi-
de que se cubran los requerimientos 
y recomendaciones dietéticas diarias, 
especialmente de vitaminas y mine-
rales, necesarios para mantener las 
funciones cognitivas, que derivan en 
un rendimiento académico óptimo o 
deficiente. El desayuno debe contribuir 
con el 25% del aporte calórico diario 
e incluir alimentos de los diferentes 
grupos: lácteos, cereales, frutas, 
vegetales, leguminosas, semillas y 
otros productos de origen vegetal y 
animal, de acuerdo con el régimen 
dietético adoptado y con los hábitos 
alimentarios individuales, a fin de con-
vertirlo en un tiempo de comida desea-
ble (Durá Travé, 2013). En individuos 
que consumen desayuno, se ha obser-
vado mejora del rendimiento escolar, 
reducción del ausentismo escolar, mo-
dificación del comportamiento, control 
emocional, disminución de estadios de 
ansiedad, disminución de hiperactivi-
dad, depresión o disfunciones psicoso-

ciales y reducción de peso (Caso-Nie-
bla y Hernández-Guzmán, 2007). 

La disminución en el consumo de 
grasas saturadas, grasas trans, carbohi-
dratos refinados y fibra (Galiano Segovia 
y Moreno Villares, 2010) y un esquema 
de actividad física son indispensables 
para evitar la aparición de enfermedades 
crónicas no transmisibles desde tempra-
na edad. 

Los seres humanos aprovechan la 
energía obtenida de los alimentos para 
mantener la actividad física y mental. 
La distribución sugerida de energía para 
adolescentes en los tiempos principales 
de comida es la siguiente: 25% en el 
desayuno; 30% a mediodía; 15 a 20% 
en colaciones, si es que se incluyen co-
laciones dentro de la dieta, y 25 a 30% 
en la cena (Galiano Segovia y Moreno 
Villares, 2010). En los niños de 6 a 13 
años de edad, se estima que su dieta dia-
ria debe aportar en promedio entre 2,000 
y 2,500 kilocalorías por día, distribui-
das de la siguiente forma: 600 kcal en 
el desayuno, 1,500 a mediodía y 400 en 
la cena. 

Por la mañana no ocurre el proceso 
bioquímico síntesis de glucosa a partir 
de otros sustratos que no son hidratos 
de carbono, conocido como gluconeo-
génesis, por lo cual los adolescentes re-
quieren de un mayor aporte de energía a 
la hora del desayuno o, de otra manera, 
corren el riesgo de utilizar sus reservas 
corporales para suplir la deficiencia ener-
gética que se manifiesta en las primeras 
horas del día, lo que puede interferir con 
su aprendizaje (Auza Torres y Bourges 
Rodríguez, 2011). Es necesario conocer 
los efectos fisiológicos del consumo de 
desayuno, especialmente cuando se lo 
omite o se reduce su contenido. Algunos 
estudios muestran que las funciones cog-
nitivas se incrementan como resultado 
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del aporte de glucosa, debido a que este 
monosacárido es la fuente de energía 
principal del sistema nervioso central y 
de otros tejidos (Cruz Olano, Vega Fran-
co, Iñárritu y Robles Martínez, 2006). 
Por lo tanto, es necesario que niños y 
jóvenes adquieran suficiente aporte de 
glucosa para mantener el aprendizaje, 
para desarrollar creatividad, compren-
sión, retención, memorización y para 
facilitar la resolución de problemas.

Según los datos de las encuestas na-
cionales de salud y nutrición en Méxi-
co de 2006 y 2012, entre la población 
infantil y juvenil, los escolares y ado-
lescentes no desayunan antes de ir a la 
escuela, debido a la prisa o por somno-
lencia. La Encuesta Nacional de Salud 
y Nutrición (ENSANUT, 2006) halló 
que el 7.8% de los hombres jóvenes y 
el 8.77% de las mujeres omitían este 
tiempo de comida y se encontró que el 
11.98%, en la ciudad de México, por lo 
menos ingieren algún tipo de infusión o 
bebida (leche, café, té, jugo, chocolate, 
otras bebidas) como desayuno y solo el 
12.59% de los adolescentes mantienen 
una ingesta variada, equilibrada y com-
pleta (Fernández Morales, Aguilar Vilas, 
Mateos Vega y Martínez Para, 2008). 
Sin embargo, los resultados de la EN-
SANUT del año 2012 indican que más 
del 50% de la población mexicana que 
desayuna incluye variedad de alimen-
tos a la hora del desayuno; entre ellos, 
leche, refresco, azúcar, chocolate, café, 
quesos frescos, yogur, plátano, frijoles y 
tomate, con lo cual se asegura la calidad 
de la dieta (Instituto Nacional de Salud 
Pública, 2012). 

Conductas alimentarias de riesgo 
Las CAR son condiciones graves, 

que conducen a complicaciones físicas 
y psicológicas que ponen en riesgo la 

vida. Tanto la bulimia como la anorexia 
han incrementado su prevalencia año 
tras año y afectan a diversos grupos de la 
población, sin importar el género, estra-
to socioeconómico, etnia y composición 
corporal (Camarillo Ochoa, Cabada Ra-
mos, Gómez Méndez y Munguía Alami-
lla, 2013). La reducción de peso no es 
el único indicador clínico de una CAR; 
pueden existir personas con peso normal 
y a mediano plazo presentar algún tipo 
de trastorno de conducta alimentaria.

Las conductas alimentarias integran 
un conjunto de patologías frecuentes 
pero poco abordadas, que afectan prin-
cipalmente a los jóvenes; en ellas in-
tervienen diversos factores genéticos y 
biológicos, a los que se les atribuye su 
origen, además de la autopercepción de 
la imagen corporal (Jurado Salcedo et 
al., 2009).

Este tipo de trastornos es considera-
do un problema de salud pública que in-
cide en la aparición de signos y síntomas 
de desnutrición, trastornos mentales, ac-
cidentes e, inclusive, la muerte. Las con-
ductas alimentarias son representadas 
por la anorexia nerviosa y la bulimia, así 
como por manifestaciones intermedias 
o mejor conocidos como trastornos no 
especificados (TANE), incrementados 
en los últimos 15 años y con efectos ne-
gativos sobre el desarrollo psicológico 
y la salud del adolescente. En España, 
representan la tercera enfermedad más 
frecuente durante la adolescencia, uni-
da al deterioro de la imagen corporal, al 
asma y a la obesidad (Lambruschini y 
Leis, 2011). 

Tanto la prevalencia como la inci-
dencia real de la anorexia y la bulimia 
nerviosa son poco conocidas, debido a 
los diversos criterios de diagnóstico em-
pleados. Estas conductas han afectado 
principalmente a mujeres jóvenes. 



CONDUCTAS ALIMENTARIAS DE RIESGO Y DEPRESIÓN

91

La edad de mayor riesgo se sitúa en-
tre las niñas en la fase media y final de 
la adolescencia, donde la mercadotec-
nia incide en ello (Portela de Santana, 
da Costa Ribeiro Junior, Mora Giral y 
Raich, 2012). 

Según Nuño Gutiérrez, Celis de la 
Rosa y Unikel Santoncini (2009), en 
México se encontró una prevalencia 
nacional de 0.7% para conductas ali-
mentarias de riesgo, siendo más fre-
cuente en mujeres los siguientes ele-
mentos: preocupación por engordar 
(26%), práctica de atracones (12%), 
práctica excesiva de dieta y ejercicio 
(2.5%) y uso de diuréticos para perder 
peso (1%). Además, la proporción de 
jóvenes con riesgo en las conductas 
alimentarias fluctúa dependiendo del 
grado académico, observándose en el 
género femenino el 3% en estudiantes 
de educación secundaria y el 14% en 
estudiantes de educación preparatoria, 
mientras que en los varones los por-
centajes son de 0.2% y 7% para los 
niveles secundario y medio superior, 
respectivamente. 

Otros autores mencionan que en 
adultos existe una prevalencia de 0.5% 
para anorexia; 1% para bulimia y 1.4% 
para trastornos por atracón. En escola-
res de género femenino, se estima en un 
2.8% y el 0.9% en varones como casos 
potenciales de trastornos alimentarios, 
aunque no existan diagnósticos defini-
dos. Debido a que la adolescencia es 
la etapa de mayor vulnerabilidad para 
inicio de estos trastornos, se requiere 
contar con datos y estudios en adoles-
centes, a fin de guiar la planeación de 
servicios y las políticas públicas de sa-
lud (Benjet, Méndez, Borgues y Medi-
na Mora, 2012). Un dato importante a 
destacar es que, en los escasos estudios 
relacionados, se coincide en que las 

mujeres son más susceptibles a estos 
trastornos, alcanzando hasta un 80% de 
incidencia.

A partir de estos antecedentes y 
de que se ha observado en los últimos 
años que la aparición de conductas ali-
mentarias de riesgo se ha incrementa-
do, afectando principalmente al grupo 
de adolescentes, considerados en etapa 
vulnerable, esta investigación preten-
dió observar si había asociación entre 
la ingesta o ausencia del desayuno y la 
predisposición entre los estudiantes para 
adoptar conductas alimentarias de riesgo 
y nocivas para la salud, así como identi-
ficar los factores que condicionan la de-
presión de los estudiantes de educación 
secundaria.

Metodología
Este estudio corresponde a una in-

vestigación de tipo cuantitativa, de 
diseño descriptivo, transversal, observa-
cional y correlacional. 

Participantes
Participaron en este estudio 152 de 

los 157 adolescentes matriculados en 
el nivel secundario del Instituto Sole-
dad Acevedo de los Reyes (ISAR), en 
Montemorelos, Nuevo León, México, 
con edades de 12 a 15 años. La mitad 
de los participantes fueron del género 
masculino y la mitad del femenino. La 
distribución por grupos de edad y grado 
se pueden observar en la Tabla 1.

Instrumentos
En la recolección de los datos se uti-

lizaron tres instrumentos: uno para reco-
lectar la información sobre las CAR, un 
segundo para identificar la presencia de 
depresión (CESD-R) y un tercero para 
obtener información demográfica y de 
hábitos de desayuno.
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Tabla 1
Distribución de los participantes por 
grupos de edad y grado escolar

Variable/categoría n %

Grupos de edad
12 años
13 años
14 años
15 años

27
47
54
24

17.8
39.9
35.5
15.8

Grado
Primero
Segundo
Tercero

49
58
45

32.3
28.2
29.6

Cuestionario breve para identifi-
car conductas alimentarias de riesgo 
(CAR). El cuestionario CAR es un ins-
trumento utilizado y validado por inves-
tigadores del Instituto Nacional de Psi-
quiatría (Franco Paredes, Álvarez Rayón 
y Ramírez Ruelas, 2011; Unikel-Santon-
cini, Bojórquez-Chapela y Carreño-Gar-
cía, 2004). Este cuestionario es utilizado 
para identificar conductas alimentarias 
de riesgo y es capaz de diferenciar entre 
una población clínica y una comunitaria. 
Muestra un valor de consistencia interna 
alfa de Cronbach de .83, apropiada para 
el estudio. Los valores obtenidos en el 
análisis de correlación con las escalas 
de sintomatología depresiva e ideación 
suicida brindan información importante 
respecto de la validez del cuestionario, 
al coincidir con los datos reportados en 
la literatura acerca de la comorbilidad de 
las conductas alimentarias con trastor-
nos afectivos y la mortalidad asociada 
con suicidio. Asimismo, se observa una 
validez predictiva aceptable que permi-
te clasificar correctamente una elevada 
proporción de los casos (88.8%). 

Los resultados descritos en diversos 
artículos permiten recomendar el uso de 
este instrumento como una alternativa 
breve, de fácil aplicación y calificación, 
que podría ser incluida en encuestas di-

rigidas a población abierta. Además de 
ofrecer aproximación rápida y práctica a 
la obtención de datos sobre la prevalen-
cia de conductas alimentarias de riesgo, 
el cuestionario puede facilitar la identi-
ficación temprana de casos y, con ello, 
propiciar la detección y atención opor-
tuna, a fin de prevenir el desarrollo del 
trastorno. Por otro lado, los resultados 
deben ser tomados con cuidado, porque 
no son definitivos. Aun con estas limi-
taciones, el conocimiento e identifica-
ción de la problemática de las conductas 
alimentarias de riesgo se ha investigado 
escasamente en población mexicana 
(Altamirano Martínez, Vizmanos Lamo-
tte y Unikel-Santoncini, 2011). 

El cuestionario breve de conductas 
alimentarias de riesgo (CAR) consta de 
10 preguntas que evalúan la preocupa-
ción por engordar, la práctica de consu-
mo por atracones, la sensación de falta 
de control al comer, la aplicación de 
conductas alimentarias de tipo restric-
tivo (dietas, ayunos, ejercicio y uso de 
pastillas para bajar de peso) y las con-
ductas purgativas (vómito autoinducido, 
uso de laxantes y diuréticos) ocurridas 
en los tres meses previos a la aplicación 
del instrumento. 

Este cuestionario se califica con cua-
tro opciones de respuesta tipo Likert 
(nunca o casi nunca (1), a veces (2), con 
frecuencia-dos veces en una semana (3), 
con mucha frecuencia-más de dos veces 
en una semana (4). Las formas de eva-
luación sugieren la sumatoria de las 10 
preguntas, arrojando dos puntos de corte 
para determinar grados de riesgo; la pri-
mera da una puntuación mínima de 10 
puntos, lo que indica bajo riesgo; mien-
tras que la puntuación máxima corres-
ponde a 40 puntos, manifestando ries-
go alto de conductas alimentarias en el 
individuo (Unikel-Santoncini, Díaz de 
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León Vásquez, Rivera Márquez, 2016; 
Unikel-Santoncini, Saucedo Molina, Vi-
llatoro y Fleiz, 2002). 

Para facilitar la interpretación del 
puntaje, las preguntas se agruparon en 
las tres categorías siguientes: (a) preo-
cupación por engordar (incluye las pre-
guntas 1 y 2), (b) pérdida del control en 
el consumo de alimentos (incluye las 
preguntas 3 y 4) y (c) tratamiento y con-
trol de la conducta (preguntas 5 a la 10). 

Como las categorías tienen distinta 
cantidad de preguntas y, por lo tanto, 
distintos puntajes posibles, se utilizó un 
procedimiento de normalización para la 
homologación de los datos. Posterior-
mente, se obtuvo la sumatoria de cada 
una de las clasificaciones para obtener el 
diagnóstico. 

Escala de Depresión del Centro de 
Estudios Epidemiológicos (CESD-R). 
La Escala de Depresión del Centro de 
Estudios Epidemiológicos (Center for 
Epidemiologic Studies, Depression Sca-
le, CES-D-R) fue validada y diseñada 
para evaluar e identificar el rango de ma-
nifestaciones que pueden ser parte de un 
diagnóstico de trastorno depresivo. En el 
diseño de la escala se tomaron en cuen-
ta las dimensiones de la depresión que 
pueden dar lugar a ideación e intento 
suicida, violencia familiar y exposición 
a oportunidades para el consumo de dro-
gas. El instrumento muestra una consis-
tencia interna de .89, .9 para depresión y 
.75 para bienestar emocional (González 
Forteza, Jiménez Tapia, Ramos Lira y 
Wagner, 2008). 

La revisión del CES-D-R quedó in-
tegrada en diferentes categorías. Cuen-
ta con 35 reactivos, los cuales evalúan 
ánimo deprimido, cambios drásticos 
en el peso, tipo de pensamiento, condi-
ción de fatiga, agitación o retardo psi-

comotor, ideación suicida, problemas 
de sueño, culpa excesiva o inapropiada 
y disminución del placer. Además de 
los reactivos, se incluyó una opción de 
respuesta que amplía los límites tempo-
rales a las últimas dos semanas, cuyos 
valores corresponden de 10 a 14 días. 
Por último, cuenta con un algoritmo que 
permite valorar la presencia y frecuencia 
de síntomas a partir de seis categorías: 
afecto deprimido (AD), afecto positivo 
(AP), inseguridad emocional y proble-
mas interpersonales (IE), somatización 
(SO), bienestar emocional (BE) y activi-
dad retardada (AR). 

Las respuestas se evalúan a partir de 
la escala tipo Likert, clasificadas de la 
siguiente manera: escasamente (1), algo 
(2), ocasionalmente (3), la mayoría de 
las veces (4), casi a diario (5). Para ob-
tener el puntaje total de la evaluación de 
este instrumento, se suman los valores 
de las respuestas obtenidas. Una pun-
tuación mayor indica mayor gravedad 
de los síntomas depresivos (rango posi-
ble de la puntuación 35 a 170). Cuatro 
de los reactivos que corresponden a las 
preguntas número 31, 33, 27 y 22 están 
planteados en dirección inversa, refirién-
dose a condiciones de afecto positivo. 
Estos reactivos se calificaron de forma 
inversa, de manera que la interpretación 
de la puntuación sea la misma que para 
los demás (Bojórquez Chapela y Salga-
do de Snyder, 2009; Martín Carbonell, 
Riquelme Marín, Pérez Díaz, Enríquez 
Santos y Ortigosa, 2010; Sánchez Gar-
cía et al., 2014; Villalobos Galvis y Ortiz 
Delgado, 2012). 

Encuesta sobre hábitos de desayu-
no Se elaboró una encuesta para obtener 
información demográfica y de hábitos de 
desayuno. Los datos recabados incluían 
nombre, edad, género, grado escolar y 
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grupo escolar, junto con las siguientes 
preguntas: (a) ¿desayunas a diario? (b) 
¿qué tipo de desayuno? y (c) ¿qué inclu-
ye tu desayuno?

Análisis de datos
Para el análisis de los datos, se utili-

zaron el coeficiente de correlación r de 
Pearson, el análisis de varianza simple 
y la prueba t de Student para muestras 
independientes. 

Resultados
Frecuencia de consumo diario de 
desayuno

Los resultados muestran que el 
78.9% de los alumnos desayuna, mien-
tras que el 21.1% no desayuna. La fre-
cuencia de consumo es mayor entre 
los adolescentes de género masculino 
(84.2%) que en las mujeres (73.7%).

Tipo de desayuno consumido
Para determinar el tipo de desayu-

no consumido por los alumnos, se ca-
tegorizó la ingesta en cuatro grupos de 

la siguiente forma: grupo 1, deficiente: 
solo incluye tres grupos de alimentos 
(lácteos, azúcares, cereales); grupo 2, re-
gular: incluye cuatro grupos de alimen-
tos (lácteos, cereales, fruta, azúcares); 
grupo 3, promedio: incluye cinco grupos 
de alimentos (lácteos, azúcares, fruta, 
leguminosas, cereales); grupo 4, com-
pleto: incluye seis grupos de alimentos 
(lácteos, azúcares, fruta, leguminosas, 
cereales y alimentos de origen animal). 

Los resultados muestran que el 38.2% 
de los adolescentes consume un desayu-
no deficiente, el 38.8% ingieren un desa-
yuno regular, el 13.8% consume un desa-
yuno promedio y solo el 9.2% realiza un 
desayuno completo (ver Figura 1).

Conductas alimentarias de riesgo 
(CAR) 

Se analizó la puntuación total del 
instrumento CAR (10 a 40) y se estable-
ció la relación con el género de los par-
ticipantes, a fin de conocer la tendencia 
de riesgo hacia alguna conducta alimen-
taria. 

Figura 1. Representación gráfica de la distribución de participantes por tipo de desayuno con-
sumido.
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El promedio de CAR hombres fue de 
13.2 y en mujeres 14.8.

En un rango posible de 0 a 6, la eva-
luación de las categorías del instrumento 
CAR muestran que la categoría de ma-
yor riesgo entre la población de estu-
diantes corresponde a la preocupación 
por engordar (M = 1.97); le sigue el tra-
tamiento y control de la conducta (M = 
0.92) y por último la pérdida del control 
en el consumo de alimentos (M = 0.827). 

Al analizar las categorías del instru-
mento CAR de acuerdo con el género 
de los participantes, se observó que las 
mujeres manifiestan mayor tendencia 
por la preocupación a engordar (M = 
2.06), en comparación con los hombres 
(M = 1.50). Por otro lado, se observó 
que las adolescentes pierden fácilmente 
el control de lo que comen (M = 0.61) 
y con mayor frecuencia recurren a trata-
mientos para control de peso (M = 0.70), 
mientras que los varones manifiestan 
más control al comer (M = 0.36) y uti-
lizan menos tratamientos para reducción 
de peso (M = 0.45). 

En relación con el grado, se observa 
que los alumnos de primero y segundo 
grados presentan cierta similitud en las 
tres categorías evaluadas (preocupa-
ción por engordar, pérdida del control 
en el consumo de alimentos y trata-
miento y control de la conducta). La 
categoría preocupación por engordar 
presenta mayor tendencia durante el 
tercer grado (M = 2.20), al compararla 
con el primero (M = 1.57) y el segun-
do grados (M = 1.63). Respecto de la 
pérdida de control a la hora de comer y 
el tratamiento de control de peso utili-
zados por los estudiantes, la población 
de tercer grado también ha mostrado 
valores más elevados que los grados 
escolares previos (primero, M = 0.64, y 
segundo, M = 0.66). 

Depresión
Para la interpretación de las res-

puestas obtenidas entre la población de 
adolescentes, el instrumento CESD-R se 
clasificó en seis categorías: afecto depri-
mido (AD, cinco preguntas); afecto po-
sitivo (AP, tres preguntas); inseguridad 
emocional y problemas interpersonales 
(IE, diez preguntas); somatización (SO, 
siete preguntas); bienestar emocional 
(BE, tres preguntas) y actividad retar-
dada (AR, seis preguntas) distribuidas 
en 34 preguntas. La pregunta 21 del 
instrumento fue eliminada, siguiendo el 
criterio de los autores del instrumento 
(González Forteza et al., 2008). Dado 
que el número de preguntas para cada 
categoría difiere, se utilizó el procedi-
miento de normalización, obteniendo 
valores mínimo y máximo de un rango 
posible de 0 a 12.

Las categorías afecto positivo (M = 
4.60) y bienestar emocional (M = 5.84), 
que incluyeron preguntas como “disfruté 
de la vida”, “me divertí mucho”, “me sen-
tía feliz” y “sentía que era tan bueno(a) 
como otra gente”, presentaron mayor 
número de respuestas entre la población; 
mientras que las categorías afecto depri-
mido (M = 1.14), inseguridad emocional 
y problemas interpersonales (M = 1.26), 
somatización (M = 1.92) y actividad re-
tardada (M = 1.31) mostraron valores si-
milares en las respuestas, lo que supone 
bajo riesgo para la detección de depresión 
en población estudiantil de nivel medio. 

Al comparar las seis categorías del 
instrumento CESD-R por género, las ca-
tegorías afecto positivo (M = 4.90 para 
mujeres y M = 4.30 para hombres) y bien-
estar emocional (M = 5.72 en mujeres y M 
= 5.97 en hombres) muestran una puntua-
ción más alta que las demás categorías, lo 
que indica un menor riesgo de depresión 
en estos dos rubros (ver Tabla 2).
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Tabla 2
Puntuación de las distintas categorías 
del instrumento CESD-R por género

Categoría

M
Masculino Femenino

Afecto depri-
mido

0.66 1.62

Afecto positivo 4.30 4.90

Inseguridad 
emocional y 
problemas in-
terpersonales

0.82 1.69

Somatización 1.46 2.39

Bienestar 
emocional

5.97 5.72

Actividad 
retardada

1.07 1.55

Respecto del género y el grado es-
colar, la categoría de afecto deprimi-
do mostró tendencias similares tanto 
en ambos géneros y en los tres grados 
escolares. Quedó como sigue: primer 
grado (hombres, M = 0.50; mujeres, M 
= 1.62); segundo grado (hombres, M = 
0.52; mujeres, M = 1.27) y tercer gra-
do (hombres, M = 0.96; mujeres, M = 
2.07). 

El valor de la categoría denominada 
afecto positivo fue mayor tanto en hom-
bres como mujeres durante el primer 
grado (hombres, M = 4.27; mujeres, M 
= 5.48), manteniendo un valor promedio 
durante el segundo grado. 

Por otro lado, a medida que se avan-
za en grado académico, se observa que 
la categoría bienestar emocional dismi-
nuye, tanto en hombres como en muje-
res; primer grado (hombres, M = 6.16; 
mujeres, M = 6.00), segundo grado 
(hombres M = 5.75; mujeres, M = 5.48) 
y tercer grado (hombres, M = 6.12; mu-
jeres, M = 5.60).

En las demás categorías no se obser-
varon diferencias de medias entre gru-

pos determinados por el género o por el 
grado escolar.

Estos resultados parecen indicar 
que, al ingresar al nivel secundario, los 
estudiantes tienen esperanzas y ánimo; 
sin embargo, a lo largo del nivel medio, 
estas características disminuyen progre-
sivamente. 

Ingesta de desayuno y conductas 
alimentarias de riesgo y depresión

Las CAR y la detección de depre-
sión se correlacionaron significativa-
mente entre los alumnos que desayuna-
ban diariamente (r = .336, p = .000) y 
entre los que no desayunaban (r = .395, 
p = .025). 

Se observó una diferencia significa-
tiva en el valor global de las CAR (t = 
-4.88, p = .000) entre quienes omiten el 
desayuno (M = 16.34) y quienes lo con-
sumen (M = 13.39) (ver Figura 2).

Figura 2. Representación gráfica de las CAR 
entre estudiantes agrupados según su con-
sumo diario de desayuno.

Hay diferencias significativas de ries-
go de depresión entre los grupos determi-
nados por el consumo diario de desayuno. 
Se encontró que los estudiantes que omi-
ten su desayuno presentan mayor riesgo 
de depresión (M = 64.34) en compara-
ción con los estudiantes que sí lo consu-
men (M = 55.93) (t = - 2.755, p = .007) 
(ver Figura 3).
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Figura 3. Representación gráfica del nivel 
de riesgo de depresión entre los estudiantes 
agrupados según su consumo diario de de-
sayuno.

Discusión
Los resultados del presente estudio 

muestran que el 21.1% de los estudian-
tes del estudio no consumen desayuno 
antes de salir de casa. Se observa que la 
omisión del desayuno es más frecuente 
en las mujeres (26.3%) que en los hom-
bres (15.8%). 

Al evaluar el tipo de desayuno de los 
participantes, se observó que el 38.2% 
consumía un desayuno deficiente pro-
visto de lácteos, azúcares y cereales; el 
38.8% de la población ingiere un desa-
yuno regular que incluye lácteos, azú-
cares, cereales y frutas; el 13.8% con-
sumen desayuno promedio, que incluye 
lácteos, azúcares, cereales, frutas y le-
guminosas. Solo el 9.2% consume un 
desayuno completo que integra lácteos, 
azúcares, cereales, frutas, leguminosas y 
otras fuentes de proteína. 

La revisión de la literatura indica 
que el 7.8% de los varones y el 8.77% 
de las mujeres omiten el desayuno y, en 
relación con la calidad y tipo de desa-
yuno, solo el 4.8% consumen un desa-
yuno completo, mientras el resto de la 
población consume un desayuno defi-
ciente, por lo que existe mayor riesgo 
de presentar CAR y, por lo tanto, de ser 

vulnerables a depresión (Fernández Mo-
rales et al., 2008). En el presente estudio 
el consumo de un desayuno completo 
lo realizan el 3.9% de las mujeres y el 
5.3% de los hombres; un desayuno defi-
ciente lo consumen con mayor frecuen-
cia las mujeres, con el 21.9% y solo con 
el 16.3%, los varones. 

Respecto de la identificación de 
conductas alimentarias de riesgo, este 
estudio muestra que las mujeres presen-
tan mayor tendencia a la adopción de 
variadas conductas alimentarias y mo-
dificación de hábitos, coincidiendo con 
la investigación de Nuño Gutiérrez et 
al. (2009), quien refiere una prevalencia 
del 0.7% para conductas alimentarias de 
riesgo, con mayor frecuencia en mujeres 
que en hombres. 

Urzúa, Castro, Lillo y Leal (2011) 
coinciden en que la mayor prevalencia 
para conductas alimentarias de riesgo 
se observa en las mujeres; sin embargo, 
refiere que esta prevalencia se ha modi-
ficando en los últimos años, incluyendo 
a un hombre por cada cinco mujeres, lo 
que induce a pensar y observar que los 
hombres no son ajenos a esta condición 
de riesgo alimentario, además de presen-
tarse cada vez más en edades tempranas. 

Por otro lado, la aplicación de la Es-
cala de Depresión del Centro de Estudios 
Epidemiológicos (CESD-R) mostró la 
existencia de menor riesgo de depresión 
en las categorías de afecto positivo (M = 
4.60) y bienestar emocional (M = 5.84). 
Estos resultados concuerdan con lo ob-
servado por otros estudios (Aguilera 
Guzmán, Carreño García y Juárez Gar-
cía, 2004; González Forteza et al., 2008) 
que han encontrado resultados similares 
en este grupo de edad, al presentar mayor 
afecto positivo y bienestar emocional en-
tre su población. Esto implica en general 
menor riesgo de depresión.
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El presente trabajo pretende aportar 
datos que muestren el panorama que 
existe con respecto a las conductas ali-
mentarias de riesgo y la importancia del 
diagnóstico oportuno de depresión en la 
población adolescente mexicana.

Las CAR representan un problema 
latente en la población estudiada; sin 
embargo, afectan principalmente a la 
población femenina. 

La preocupación por engordar es 
más frecuente entre las mujeres, seguida 
del uso de tratamientos para reducir de 
peso y la pérdida del control a la hora 
de comer (M = 0.61), lo que ocurre con 
mayor frecuencia entre el grupo de 14 
y 15 años de edad, considerándose, por 
lo tanto, en riesgo a este grupo de edad. 

La tendencia a manifestar CAR co-
loca en peligro al adolescente para de-
sarrollar trastornos como anorexia, bu-
limia, TANE, obesidad o, incluso, para 
perder la vida. 

En algunos casos, pueden coexistir 
en un mismo individuo los trastornos de 
la alimentación y la depresión, tal como 
se describe en la literatura (Benjet et al., 
2012; Méndez, Vázquez Velázquez y 
García García, 2008; Vega, Piccini, Ba-
rrionuevo y Tocci, 2009). 

En síntesis, este estudio halló que 
existe relación entre la omisión de desa-
yuno como factor de riesgo para presen-
tar CAR y la tendencia a depresión. Esta 
condición fue observada mayormente en 
mujeres de tercer grado de educación se-
cundaria.
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RESUMEN
El proyecto busca definir un marco de referencia que apoye la enseñanza de 

la ingeniería de software en los programas de informática de las universidades a 
nivel latinoamericano. Se parte de un modelo de enseñanza en contexto de la inge-
niería de software, basado en la teoría de la actividad, que tiene tres dimensiones: 
(a) aprendiz, (b) cuerpo de conocimiento y (c) contexto. Estas dimensiones se tra-
bajan en términos de (a) motivación del estudiante, (b) competencias profesionales 
y (c) estrategias didácticas, conformando así un escenario pedagógico. El trabajo 
toma como referente el cuerpo de conocimiento de la ingeniería de software. Se 
definen escenarios de aprendizaje que buscan articular actividades de aprendizaje 
centrales del desarrollo de software con estrategias pedagógicas innovadoras que 
resultan de la revisión de los referentes y de las experiencias de docentes entrevis-
tados. El proyecto finaliza con los resultados obtenidos de la puesta en marcha de 
un escenario de aprendizaje en el marco de un proyecto piloto.

Palabras clave: ingeniería de software, estrategias de enseñanza, perfil del estudi-
ante informático

cial (Bavota, De Lucia, Fasano, Oliveto 
y Zottoli, 2012). De acuerdo con lo que 
mencionan Ng y Huang (2013), aplicado 
a lo que ocurre en China, el rápido creci-
miento de la población de desarrollo de 
software representa un gran desafío para 
las universidades, lo que explica el inte-
rés en esta iniciativa. 

A partir del presente estudio se pre-
tende obtener una aproximación de los 
factores involucrados en la enseñanza de 
la ingeniería de software que permitan 
optimizar la formación de profesionales 
de este campo de conocimiento cada vez 
más prominente para la sociedad. Para 
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Raquel Anaya y Jhon Fredy Niño, Universi-
dad Adventista de Colombia, Colombia.

La correspondencia concerniente a este artí-
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correo electrónico: marisa.tumino@uap.edu.ar

Introducción
La investigación acerca de la ense-

ñanza de la ingeniería de software ha es-
tado en plena evolución (Ghezzi y Man-
drioli, 2005; Nauman y Uzair, 2007), por 
tratarse de un reto complejo en el cual se 
involucran aspectos de tipo técnico, de 
gestión de proyectos y de interacción so-
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ello se procede a enmarcar el escenario 
pedagógico desde tres elementos clave 
involucrados en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje: el aprendiz, el objeto de 
aprendizaje y el contexto, analizados 
desde la teoría de la actividad (Anaya 
y Trujillo, 2005) y traducido en térmi-
nos de (a) motivación del estudiante, (b) 
competencias profesionales y (c) estra-
tegias didácticas. A lo largo del trabajo 
se describen estos elementos como an-
damiaje sobre el que se construye el pro-
ceso formativo.

Es importante señalar que en virtud 
de que en la investigación participaron 
15 universidades latinoamericanas que 
pertenecen a la Red Latinoamericana 
Adventista de Carreras de Informática 
(RELACI), los resultados representan 
una aproximación a propuestas que pre-
tenden mejorar la calidad y eficacia de 
los programas de enseñanza de ingenie-
ría de software.

Proceso de enseñanza y aprendizaje: 
escenario pedagógico

Desde la iniciativa de Vygotsky en 
1978 (Larripa y Erausquin, 2008), se 
impulsaron y consolidaron las deman-
das por conceptualizar nuevas unidades 
de análisis psicológico que dieran al 
contexto un papel central en la constitu-
ción y explicación del comportamiento 
humano. La primera generación de la 
teoría de la actividad se basa en la idea 
vygotskyana de mediación cultural, con-
cibiéndose a toda acción humana media-
da por instrumentos y orientada hacia 
determinados objetos. El individuo no 
podría en lo sucesivo ser entendido sin 
sus medios culturales.

El proceso de enseñanza y aprendi-
zaje puede ser abordado desde la teoría 
de la actividad (Leontiev, 1981; Talízi-
na, 1988), que interpreta la construcción 

gradual del conocimiento a partir de la 
actividad del estudiante que lo relaciona 
con los objetos del mundo (el contexto) 
al interactuar con los demás. De acuerdo 
con Leontiev, se entiende por actividad 
aquel conjunto de acciones que ejecuta 
el sujeto, acompañadas por una motiva-
ción intrínseca que lo lleva a desarrollar-
las activamente.

El proyecto pretende dar continui-
dad a trabajos de la enseñanza en el 
contexto de la ingeniería de software, 
en la cual se establece un modelo con-
ceptual de enseñanza y aprendizaje de 
la ingeniería de software basado en la 
teoría de la actividad, acompañada de 
una propuesta curricular cuyo enfo-
que está orientado hacia actividades 
de aprendizaje en lugar de conteni-
dos temáticos (Anaya, 2006; Anaya y 
Trujillo, 2005). El modelo conceptual 
que se toma como referencia en este 
trabajo identifica tres elementos clave 
involucrados en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje que conforma el escena-
rio pedagógico: el aprendiz, el objeto 
de aprendizaje y el contexto, analizados 
desde la teoría de la actividad (Anaya 
y Trujillo, 2005). Estas dimensiones se 
trabajan en términos de (a) motivación 
del estudiante, (b) competencias pro-
fesionales y (c) estrategias didácticas, 
conformando así un escenario pedagó-
gico. Para dar orientación al trabajo, en 
primer lugar se procedió a indagar los 
aspectos de la carrera en cuestión que 
inciden sobre la motivación de los es-
tudiantes.

Motivación de los estudiantes
Álvarez Álvarez, González Mieres 

y García Rodríguez (2007) comproba-
ron que una motivación adecuada y una 
revisión de los métodos de evaluación 
pueden favorecer el logro del aprendi-
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zaje significativo de los estudiantes. Es 
por ello que el trabajo mantiene, como 
uno de los focos, la identificación de los 
niveles de motivación de los estudiantes 
que participan del estudio.

López Fernández, Alarcón Cavero, 
Rodríguez Sánchez y Casado Fuente 
(2014) analizaron diversos instrumen-
tos para evaluar aspectos relativos a 
la motivación de los estudiantes uni-
versitarios, reconociendo la necesidad 
de construir cuestionarios específicos 
para el caso de los estudiantes de inge-
niería. Luego de presentar una descrip-
ción de seis principales teorías de la 
motivación (teoría de las necesidades 
de McClelland, teoría de la equidad 
de Adams, teoría X-Y de McGregor, 
teoría de las expectativas de Vroom, 
teoría de la fijación de metas de Loc-
ke y teoría del factor dual), los autores 
presentan un instrumento diagnóstico 
basado en las seis teorías selecciona-
das para evaluar el nivel de motivación 
de los estudiantes de titulaciones de 
ingeniería. El cuestionario propuesto 
quedó compuesto por 51 ítems basados 
en los indicadores motivacionales en-
contrados. 

Dicho cuestionario fue el instru-
mento inicial de donde se partió para 
la construcción del instrumento de me-
dición de la motivación en el presen-
te estudio. Se realizó la validación de 
contenido con la participación de cinco 
expertos que evaluaron los ítems, en 
cuanto a la claridad y a la pertinencia 
y propusieron la eliminación y la intro-
ducción de otros ítems que atendieran 
a los objetivos del trabajo. Una vez in-
troducidas las modificaciones el instru-
mento quedó conformado por 40 ítems, 
utilizando una escala tipo Likert de cin-
co puntos: de muy en desacuerdo (1) a 
muy de acuerdo (5).

Cuerpo de conocimiento: 
Competencias profesionales de la IS

El enfoque de competencias es una 
de las estrategias facilitadoras de la glo-
balización en el campo laboral, la mo-
vilidad de estudiantes y trabajadores, 
la calidad de procesos y productos y la 
competitividad empresarial. 

La formación en el desarrollo de 
software puede verse como un proceso 
en espiral en donde el aprendiz va ad-
quiriendo las competencias cognitivas, 
prácticas y actitudinales necesarias no 
solo para fortalecer el proceso de apro-
piación progresiva de las diversas áreas 
de conocimiento relacionadas (ingenie-
ría básica, organizaciones, de comuni-
caciones, tecnología, entre otras), sino 
también para lograr la madurez cogniti-
va y emocional del aprendiz. El modelo 
conceptual que se toma como referencia 
en este trabajo identifica tres elemen-
tos clave involucrados en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje: el aprendiz, 
el objeto de aprendizaje y el contexto, 
analizados desde la teoría de la activi-
dad (Anaya y Trujillo, 2005). Tal como 
lo define Oliveros (2006), la gestión por 
competencias es un sistema integrado de 
evaluación y mejora en el que se distin-
guen tres momentos: la identificación, el 
desarrollo y la evaluación de competen-
cias, siendo la identificación de las com-
petencias la base sobre la cual se susten-
tan los otros dos elementos. 

Las competencias profesionales pue-
den verse desde dos perspectivas: (a) en 
función de un puesto de trabajo, donde 
se analizan las competencias de una per-
sona que está desempeñando un trabajo, 
o (b) en función de un perfil profesional, 
donde se analizan las competencias de 
un sujeto en formación. La identifica-
ción de las competencias de un plan de 
estudio es una tarea ardua y compleja, 
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debido a la formación progresiva a lo 
largo del programa y a la dificultad de si-
mular escenarios reales de trabajo en un 
contexto académico (Oliveros, 2006).

A los efectos de definir las compe-
tencias, se partió de la lista sugerida por 
Tumino, Bournissen y Barrios (2016), 
identificando las competencias genéri-
cas y las competencias específicas en un 
segundo nivel. El mapa de competencias 
fue complementado con la propuesta cu-
rricular de ingeniería de software de la 
ACM/IEEE (Ardis et al., 2015; Fuente 
et al., 2015).

Contexto: estrategias de enseñanza
Tal como se mencionara previamen-

te, la investigación acerca de la enseñan-
za de la ingeniería de software ha estado 
en plena evolución (Ghezzi y Mandrio-
li, 2005; Nauman y Uzair, 2007), por el 
reto que implica el complejo involucra-
miento de aspectos de tipo técnico, de 
gestión de proyectos y de interacción 
social (Bavota, De Lucia, Fasano, Oli-
veto y Zottoli, 2012). Entre las estrate-
gias propuestas para enfrentar este reto 
se pueden destacar las siguientes: (a) el 
enfoque de aula invertida (Gannod, Bur-
ge y Helmick, 2008; Lockwood y Esse-
lstein, 2013), en el que, como su nombre 
lo indica, se invierten las actividades de 
un proceso de enseñanza tradicional: 
fuera de clase los estudiantes se dedican 
a la lectura del material, utilizando di-
versos recursos, y en clase se dedican a 
actividades prácticas de aprendizaje ac-
tivo; (b) el enfoque basado en proyectos, 
en los cuales se simulan escenarios de 
desarrollo de la vida real, con estudian-
tes de diferentes niveles de formación 
como pregrado y posgrado (Bavota et 
al., 2012) o con estudiantes geográfica-
mente distribuidos que permiten simu-
lar la realidad del desarrollo global de 

software (Nordio et al., 2011); (c) uso 
innovador de la tecnología en el salón 
de clase (por ejemplo realidad virtual) 
para facilitar el aprendizaje activo y co-
laborativo (Razmov y Anderson, 2006) 
y (d) uso de juegos que buscan que los 
estudiantes desarrollen, en un ambiente 
lúdico, habilidades analíticas, técnicas y 
de colaboración, entre otras (Baker, Oh 
Navarro y van der Hoek, 2005; Cagiltay, 
2007; Hwang, Wu y Chen, 2012).

La reducción del componente pre-
sencial, acompañado de la acentuación 
sobre la carga de trabajo autónomo, re-
vela un cambio en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje que se da en las uni-
versidades. El cambio implica un mayor 
compromiso del alumno con su aprendi-
zaje (Núñez, Solano, González-Pienda y 
Rosario, 2006). Sin embargo, los resul-
tados de algunas investigaciones, como 
las mencionadas por Murillo Torrecilla 
(2003), muestran que la calidad de la 
enseñanza es un factor fundamental para 
promover el progreso y el desarrollo de 
los alumnos, quienes avanzan más cuan-
do los profesores los estimulan y mues-
tran entusiasmo. El autor señala, como 
especialmente útiles, las afirmaciones y 
preguntas de orden superior y la insis-
tencia de los docentes en involucrar a 
los alumnos en estrategias de resolución 
de problemas. Según Henson y Eller 
(2000), la investigación indica, entre 
otras cosas, que el docente eficiente des-
empeña un papel central en el aula, pero 
incluye a sus alumnos en la planeación 
y la organización, lleva la lección a un 
ritmo ágil en el que requiere la partici-
pación abierta y pública de sus alumnos, 
critica poco, moldea las respuestas de los 
estudiantes de forma que sean correctas, 
crea en sus alumnos la responsabilidad 
con el trabajo y los atiende de manera 
equitativa. El concepto de estrategias de 
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enseñanza es definido por Anijovich y 
Mora (2009) como 

el conjunto de decisiones que toma 
el docente para orientar la enseñanza 
con el fin de promover el aprendizaje 
de sus alumnos. Se trata de orienta-
ciones generales acerca de cómo en-
señar un contenido disciplinar consi-
derando qué queremos que nuestros 
alumnos comprendan, por qué y para 
qué. (p. 4) 
Las autoras afirman que las estrate-

gias de enseñanza que un docente elige y 
utiliza inciden en (a) los contenidos que 
transmite a los alumnos, (b) el trabajo in-
telectual que los alumnos realizan, (c) los 
hábitos de trabajo, (d) los valores que se 
ponen en juego en la situación de clase y 
(e) el modo de comprensión de los con-
tenidos sociales, históricos, científicos, 
artísticos y culturales, entre otros. Asi-
mismo mencionan “el concepto espira-
lado de estrategia de enseñanza, que está 
compuesto por momentos de reflexión y 
por momentos de acción que interactúan 
entre sí” (p. 117). Las estrategias que un 
docente utiliza en una clase son pensa-
das en forma consciente e intencional 
con un propósito determinado.

Las estrategias de enseñanza su-
ponen un alto grado de complejidad y 
necesitan medios para implementarse, 
además del “control y evaluación de los 
propósitos que se persiguen al aplicar-
las” (Martínez Verde y Bonachea Mon-
tero, 2006, p. 3).

En estudios como los de Ng y Huang 
(2013), se aplicaron estrategias para el 
tratamiento del ciclo de vida del softwa-
re. Reconocen que el rápido crecimien-
to de la población china de desarrollo 
de software representa un gran desafío 
para las universidades, lo que explica 
sus intereses en la iniciativa. El método 
consistió en dividir a los participantes 

en grupos pequeños y resolver ejercicios 
prácticos siguiendo pasos estratégicos 
de análisis. Sostienen que las universi-
dades no pueden enseñar todo lo que la 
industria requiere, pero pueden propor-
cionar a los estudiantes una compren-
sión sólida de los fundamentos, brindán-
doles las herramientas para aprender y 
comprender la diversidad de la ingenie-
ría de software que más adelante aplica-
rán en su carrera. El método proporciona 
los fundamentos y la manera de pensar 
para hacer frente a las cambiantes nece-
sidades de la industria.

Por su parte, Dai, Wei, Wang y Wong 
(2017) investigaron el impacto de la edu-
cación basada en resultados (OBE) en el 
rendimiento de aprendizaje de los estu-
diantes de un programa de ingeniería de 
software. La educación basada en resul-
tados goza de los siguientes beneficios: 
(a) claridad (los maestros saben lo que 
van a enseñar en los cursos y los estu-
diantes tienen objetivos claros que deben 
alcanzarse después de tomar cursos), (b) 
flexibilidad (los maestros tienen la liber-
tad de elegir cualquier método para ense-
ñar a los estudiantes) y (c) participación, 
puesto que se espera que los estudiantes 
participen activamente en las actividades 
de aprendizaje en lugar de memorizar 
pasivamente conocimientos como con 
los métodos de educación tradicionales. 
En su estudio, los autores concluyen que 
la educación basada en resultados puede 
mejorar sustancialmente la efectividad 
del aprendizaje de los estudiantes y la 
calidad de la enseñanza.

Considerando que las estrategias in-
ciden en la comprensión de los conteni-
dos, es esperable que tengan un impacto 
sobre el rendimiento académico de los 
estudiantes.

Existen muchos trabajos sobre las 
mejores prácticas en estrategias de 
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enseñanza y evaluación (Bain, 2007; Da-
vini, 2008; Finkel, 2008; Martin-Kniep, 
2000; Sanjurjo y Rodríguez, 2009; San-
jurjo y Vera, 2006; Strong, Silver y Per-
ini, 2001). Según Joyce, Weil y Calhoun 
(2000), la forma en que se desarrolla una 
clase tendrá una enorme influencia en el 
modo en que los estudiantes concreten 
su propio aprendizaje. “Los buenos do-
centes no son simplemente expositores 
carismáticos y persuasivos” (p. 29). El 
docente cumple un rol que promueve en 
el estudiante un trabajo cognitivo y social 
que se torne en tareas productivas. Es im-
portante reforzar la comprensión acerca 
del rol facilitador del docente en el proce-
so de aprendizaje de sus alumnos. El sis-
tema educativo requiere una intervención 
docente significativa en pro del logro aca-
démico de los estudiantes. Las prácticas 
docentes forjan en muchos casos la per-
cepción del alumno sobre las asignaturas 
y sus contenidos académicos. El rol del 
docente como facilitador del aprendizaje 
asume gran importancia en la formación 
profesional de los estudiantes. Se requie-
ren estrategias que construyan escenarios 
propicios para el autoaprendizaje y pen-
sar para ello en aquellas pedagogías que 
alienten los procesos de pensamiento de 
orden superior. Anijovich y Mora (2009) 
sostienen que resultan apropiados algu-
nos principios para tener en cuenta en el 
momento de planificar las estrategias de 
enseñanza con el fin de promover apren-
dizajes significativos: (a) acordar con los 
alumnos metas de aprendizaje precisas 
y explícitas, (b) crear situaciones que 
requieran del uso del conocimiento de 
los conceptos, de los fenómenos, princi-
pios, de las reglas y los procedimientos 
de las disciplinas en diferentes contex-
tos, (c) plantear la producción de tareas 
genuinas y de problemas reales propios 
de las disciplinas, (d) orientar hacia el 

uso de materiales y fuentes variadas para 
producir distintos tipos de comunicacio-
nes, (e) desafiar a los alumnos con tareas 
que vayan más allá de sus habilidades y 
sus conocimientos, (f) estimular la pro-
ducción de soluciones alternativas, (g) 
promover el desequilibrio cognitivo y la 
sana cautela respecto de la consideración 
de las verdades establecidas, (h) elaborar 
dispositivos de diferenciación: según el 
contenido, según los aprendices, según el 
contexto, (i) favorecer diferentes usos del 
tiempo, de espacios y de las formas de 
agrupamiento, y (j) promover la evalua-
ción continua: la autoevaluación, entre 
pares, la del docente, escrita y oral, entre 
otras, que a su vez involucre instancias 
de metacognición.

De estas declaraciones se infiere cla-
ramente que las estrategias de enseñanza 
deben mantener una vinculación o con-
sistencia con las estrategias de evalua-
ción.

Considerando que el enfoque basado 
en proyectos será la principal estrategia 
pedagógica en el área, se realizó la ca-
racterización de los tipos de proyecto 
que los estudiantes pueden desarrollar 
en las actividades curriculares. En térmi-
nos generales, los proyectos se definen 
según su origen (a partir de un proble-
ma, de un diseño, de la necesidad de un 
cliente o de una idea innovadora) y el 
número de participantes. Cada docente 
orienta el proyecto conforme a los obje-
tivos formativos propuestos.

Planteamiento del problema
Se advierten los siguientes pro-

blemas: (a) falta de motivación en los 
estudiantes de ingeniería informática 
con respecto al área de ingeniería de 
software, (b) ausencia de una visión 
unificada de las competencias profesio-
nales que deben ser desarrolladas en un 
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ingeniero de software, (c) problemas 
trabajados en el aula de clase aislados 
de las problemáticas reales que se tie-
nen en la industria, (d) falta de que los 
contenidos temáticos de las asignaturas 
del área de ingeniería de software ha-
yan sido analizados con respecto a las 
tendencias de currículos internaciona-
les sugeridos por la ACM y la IEEE y 
(e) falta de capacitación por parte de 
algunos de los docentes del área de sof-
tware para dirigir algunos de los temas 
de actualidad en el área de ingeniería 
de software.

Un problema recurrente que se ad-
vierte, desde el comienzo de la carrera, 
reside en la falta de criterio del estu-
diante para seleccionar el ciclo de vida 
más adecuado para cada situación y, 
comúnmente, cuando los contenidos se 
imparten mediante exposición teórica, 
se corre el riesgo de que simplemente 
los memorice al solo efecto de cumplir 
con un requisito académico. A partir 
de los factores que inciden en la mo-
tivación de los estudiantes y de la de-
finición de competencias comunes en 
estudiantes de programas de informá-
tica, se pretende identificar las estra-
tegias pedagógicas exitosas, mediante 
reuniones mantenidas con docentes 
de cada universidad. La selección de 
estrategias pedagógicas tuvo el fin de 
diseñar e implementar un escenario pe-
dagógico adaptado al perfil de la dis-
ciplina que responda a los problemas 
planteados.

Justificación científica 
El desarrollo del proyecto responde, 

entre otras cuestiones, a la demanda cre-
ciente de profesionales de software, al 
desarrollo global de software y al énfa-
sis en innovación y emprendimiento. El 
auge de la industria de software proyec-

ta a la ingeniería de software como una 
de las disciplinas de mayor visibilidad e 
impacto.

Dada la multiplicidad de estrategias 
de enseñanza de la ingeniería de sof-
tware, puestas en marcha en diferentes 
universidades de Latinoamérica, resulta 
oportuno hacer un relevamiento asocia-
do a los diferentes perfiles de los estu-
diantes en cuanto al nivel de motivación 
que podría impactar en el aprendizaje. 
Las prácticas formativas deben ser cohe-
rentes con la naturaleza de la disciplina 
y, dado que el desarrollo de software es 
una de las competencias comunes a los 
programas de ingeniería de sistemas de 
las universidades latinoamericanas, re-
sulta relevante encontrar modelos efec-
tivos de formación en esta área.

Objetivos
El objetivo general del estudio es 

definir un marco de referencia que con-
tribuya a mejorar la enseñanza de la in-
geniería de software en los programas 
de informática de las universidades lati-
noamericanas que participaron en el es-
tudio, teniendo en cuenta los referentes 
internacionales y el contexto particular 
de cada programa. Se pretende incidir 
en el proceso de formación del área de 
ingeniería de software de los programas 
de las universidades involucradas.

Los objetivos específicos que se per-
siguen son los siguientes: (a) identificar 
el nivel de motivación de los estudiantes 
de informática por el aprendizaje de la 
ingeniería de software; (b) identificar 
un marco de competencias profesio-
nales comunes para los programas de 
ingeniería de software, analizando su 
adhesión a los referentes reconocidos a 
nivel mundial; (c) identificar, analizar y 
socializar estrategias pedagógicas exito-
sas en la enseñanza de la ingeniería de 
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software; y (d) proponer e implementar 
un escenario de aprendizaje mediante un 
proyecto piloto y analizar los resultados. 

Las preguntas que orientan el pro-
ceso de investigación son las siguien-
tes: ¿Cuál es el nivel de motivación 
de los estudiantes de informática en 
universidades latinoamericanas, res-
pecto de la ingeniería de software? 
¿Es posible definir un conjunto de 
competencias profesionales comunes 
del área de ingeniería de software para 
los programas de informática de las 
universidades latinoamericanas parti-
cipantes? ¿Cuáles son las estrategias 
pedagógicas, en el área de ingeniería de 
software, que están siendo aplicadas con 
éxito?

Metodología
A fin de caracterizar el nivel de moti-

vación de los estudiantes de la ingeniería 
de software, en las diferentes universi-
dades involucradas, se procedió con (a) 
el análisis de trabajos relacionados, (b) 
la adaptación del instrumento, (c) la va-
lidación de contenido por expertos, (d) 
la aplicación del instrumento y (e) la 
identificación del poder predictivo de 
los factores considerados sobre la moti-
vación general.

A los efectos de identificar un con-
junto de competencias profesionales co-
munes para todos los programas, se pro-
cedió a (a) tomar como referente la lista 
de competencias profesionales del área 
de ingeniería de software de Tumino et 
al. (2016), (b) someter el listado al juicio 
de expertos docentes de los diferentes 
programas, (c) identificar las competen-
cias de diferente nivel de granularidad y 
(d) actualizar el listado de competencias 
a partir de observaciones de los expertos 
y su evaluación respecto del grado de 
relevancia.

La lista de competencias profesio-
nales del área de ingeniería de software 
se constituyó a partir de una búsqueda 
de competencias profesionales vigentes 
en carreras afines de instituciones de re-
conocida trayectoria. Se compilaron las 
más representativas del desempeño pro-
fesional en esta disciplina y se analiza-
ron a la luz de los objetivos de la carrera, 
con el propósito de someterlas al juicio 
de empleadores, docentes, estudiantes 
y egresados. Una vez valoradas por los 
diferentes colectivos, se propusieron las 
competencias profesionales que reunie-
ron los requisitos identificados en el es-
tudio, 

Como siguiente etapa, se propu-
so identificar, analizar y socializar las 
estrategias pedagógicas exitosas en la 
enseñanza de la ingeniería de software, 
mediante (a) recopilación de experien-
cias locales, (b) identificación de nuevas 
experiencias, (c) divulgación de la docu-
mentación entre las universidades par-
ticipantes, (d) definición de escenarios 
pedagógicos adecuados para el apren-
dizaje de la ingeniería de software y (e) 
selección de un escenario de aprendizaje 
para ser aplicado en un proyecto piloto. 
El escenario pedagógico propuesto en el 
estudio pretendió motivar al estudiante 
a investigar y crear un producto de ca-
lidad que pudiera ser visualizado en la 
plataforma Youtube, por lo que exigía el 
desarrollo de la creatividad y responsa-
bilidad de los estudiantes.

Resultados
Los resultados del estudio se descri-

ben desde las tres dimensiones enuncia-
das  ―aprendiz, cuerpo de conocimien-
to y contexto―, abordadas en términos 
de (a) motivación del estudiante, (b) 
competencias profesionales y (c) esce-
nario pedagógico.
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Motivación: análisis descriptivos
La muestra de 409 estudiantes, 333 

hombres (81%) y 76 mujeres (19%), 
provenientes de 15 universidades, cuya 
edad promedio resultó ser de 21 años, se 
distribuyó por universidad tal como se 
detalla en la Tabla 1.

Dado que el estudio se enfoca en el 
comportamiento de la muestra respecto 
del área de la ingeniería de software, se 
obtuvieron las medias y los desvíos tí-
picos de los ítems de motivación vincu-
lados a esta área de interés, tal como se 
observa en la Tabla 2.

Tabla 1
Distribución de los participantes por instituciones intervinientes

Institución n %
Universidad Adventista del Plata 30 7,4
Universidad de Navojoa 17 4,2
Universidad Adventista de Chile 12 2,9
Universidad Peruana Unión - Filial Juliaca 51 12,5
Universidad Adventista de Bolivia 19 4,7
Corporación Universitaria Adventista de Colombia 59 14,5
Universidad Peruana Unión - Filial Tarapoto 39 9,6
Universidad Peruana Unión - Filial Lima 99 24,3
Instituto Tecnológico Superior Adventista del Ecuador (ITSAE) 8 2,0
Universidad de Montemorelos 8 2,0
Universidad Linda Vista 13 3,2
Universidad Adventista Dominicana 53 13,0
Universidad Adventista de Centro América 1 0,2
Total 408 100

Se advierte que el primer ítem, “los 
recursos físicos disponibles en la uni-
versidad son adecuados para los apren-
dizajes de la ingeniería de software: 
instalaciones, aulas, laboratorios, redes, 
biblioteca”, fue el que obtuvo el menor 
puntaje con una media de 3,48 y un des-
vío típico de 1,282; mostrando un bajo 
nivel de acuerdo con la adecuación de 
los recursos para los aprendizajes.

Validación de la Escala de Moti-
vación. Las evidencias de validez de la 
Escala de Motivación se obtuvieron me-
diante el análisis factorial exploratorio 
de los 40 ítems de la escala, mostrando 
un KMO de 0,978, que indica la adecua-
ción muestral para aplicar el análisis. La 
matriz de factores rotados, utilizando la 

rotación Varimax, mostró un modelo de 
cuatro factores que explican el 71,5% de 
la variabilidad de las variables, lo que 
indica un buen ajuste del modelo. La sa-
turación de las variables en cada uno de 
los cuatro factores denotan las siguien-
tes dimensiones: 

1. El primer factor está compuesto 
por los ítems 11, 12, 17, 18, 19, 20, 21, 
23, 24, 25, 26, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 
34, 35, 36, 37, 38, 39 y 40. Estos ítems 
representan los atributos de desempeño.

2. El segundo factor se compone de 
los ítems 5, 6, 10, 13, 14, 15, 16, 22 y 
28. Estos ítems representan las relacio-
nes con estudiantes y docentes.

3. En el tercer factor se ubican los 
ítems 7, 8 y 9. Estos ítems representan el 
desempeño de los docentes.
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4. El factor 4 se compone por los 
ítems 1, 2, 3 y 4, representando los re-
cursos físicos y virtuales.

Se analizó la confiabilidad mediante 
el cálculo del alfa de Cronbach, donde 
los ítems correspondientes a la primera 
dimensión de atributos de desempeño 
arrojaron un alfa de ,981; los ítems 
correspondientes a la dimensión re-
laciones con estudiantes y docentes 

mostraron un valor de ,928, los pro-
pios de la dimensión desempeño de 
los docentes obtuvieron uno de ,869 y 
los ítems que componen la dimensión 
recursos físicos y virtuales alcanzaron 
un ,821. Cabe señalar que, en todos los 
casos, los análisis no sugirieron la eli-
minación de ítems con el propósito de 
incrementar el valor del estadístico de 
fiabilidad.

Tabla 2
Estadísticos descriptivos de los ítems de motivación con las mayores medias

Ítem M DE
Los recursos físicos disponibles en la universidad son adecuados para los aprendi-
zajes de la ingeniería de software: instalaciones, aulas, laboratorios, redes, biblioteca

3,48 1,282

El equipamiento disponible en los laboratorios es adecuado para los aprendizajes de 
la ingeniería de software: sistema operativo, motores de base de datos, entornos de 
desarrollo, lenguajes de programación, herramientas CASE

3,58 1,264

Los profesores del área de ingeniería de software conocen bien las materias que 
imparten y saben cómo enseñármelas

3,89 1,218

Los profesores del área de ingeniería de software conocen bien como motivarme; 
sus estilos y actitudes estimulan mi aprendizaje

3,77 1,208

Los profesores del área de ingeniería de software supervisan adecuadamente mi 
actividad académica

3,80 1,174

Me gusta participar en la planificación de los trabajos prácticos del área de software 3,81 1,181
Disfruto al aplicar los saberes de ingeniería de software que adquiero en la univer-
sidad

4,00 1,184

Las prácticas pedagógicas aplicadas por los docentes en el área de ingeniería de 
software contribuyen a mi formación profesional

3,91 1,170

Me entusiasman las asignaturas relacionadas con la ingeniería de software 3,91 1,243
En mi vida profesional futura me gustaría desempeñarme en actividades directamen-
te relacionadas con el desarrollo de software

3,89 1,282

Análisis de regresión lineal. Con el 
propósito de analizar el poder predictor 
de las variables relaciones con estudian-
tes y docentes, desempeño de los docen-
tes y recursos físicos y virtuales sobre la 
variable atributos de desempeño, se apli-
có un análisis de regresión lineal múlti-
ple, con el método por pasos sucesivos, 
donde las variables predictoras actuaron 
como variables de entrada y atributos de 
desempeño actuó como variable depen-
diente. 

El análisis de regresión lineal múlti-
ple mostró la existencia de una relación 
significativa entre las variables que vie-
ne explicada por la ecuación Y=0,102+
0,782X1+0,111X2+0,071X3, donde Y re-
presenta a los atributos de desempeño, 
X1 las relaciones entre estudiantes y do-
centes, X2 el desempeño de los docentes 
y X3 los recursos físicos y virtuales.

El coeficiente de determinación R2 
fue de ,832, lo que revela un gran po-
der predictor de las variables de entrada 
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sobre los atributos de desempeño de los 
estudiantes, siendo las relaciones entre 
estudiantes y docentes la variable con 
mayor ponderación. El error cuadráti-
co medio fue de ,16. En la Tabla 3 se 
muestran los coeficientes tipificados y 
los valores de probabilidad asociados, 
indicando en todos los casos significa-
ción estadística.

Tabla 3
Coeficientes tipificados y valores de 
probabilidad (n = 409)

Variable Β SE β β estandari-
zado

Relaciones ,828 ,032 ,782*

Desempeño 
docente ,109 ,029 ,111*

Recursos ,066 ,030 ,071*
* p < ,05

Comparación de medias de las 
dimensiones de motivación. A fin de 
analizar las varianzas del nivel de moti-
vación percibido según el nivel acadé-
mico de los estudiantes, para cada una 
de las cuatro dimensiones resultantes –
(a) atributos de desempeño de los estu-
diantes, (b) relaciones entre estudian-
tes y docentes, (c) desempeño docente 
y (d) recursos físicos y virtuales–, se 
utilizó la variable categorizada de nivel 
académico como factor inter-sujetos 
en el análisis multivariante del mode-
lo lineal general. El nivel básico que-
dó conformado por los estudiantes que 
cursaban entre el primero y el tercer se-
mestres, el nivel intermedio por aque-
llos que cursaban entre el cuarto y el 
séptimo semestres y el nivel avanzado 
por aquellos que cursaban los últimos 
semestres de la carrera. Se observó que 
existe un efecto principal significativo 
del nivel académico, F(2,377) = 3,18, p < 
,05, ɳ2 = ,017, en el nivel de motivación 

correspondiente a los recursos físicos y 
virtuales, efecto que no se presenta en 
las restantes dimensiones. Existieron 
diferencias estadísticamente significa-
tivas en las medias de motivación vin-
culadas a recursos físicos y virtuales (p 
< ,05) entre los estudiantes del nivel 
académico avanzado (M = 3,44, DE = 
1,12) y aquellos que cursan el nivel bá-
sico (M = 3,78, DE = ,99). Los datos 
dan cuenta de un mayor nivel de moti-
vación relacionada con los recursos en 
los primeros semestres de la carrera.

Mapa de competencias para la IS
Se partió de la lista de competencias 

propuestas por Tumino et al. (2016), 
seleccionando las correspondientes a la 
ingeniería de software y organizándolas 
a modo de mapa de competencias, en 
donde las competencias genéricas apa-
recen en un primer nivel y las compe-
tencias específicas en un segundo nivel 
de granularidad, sin llegar al nivel 3 por 
su alta especificidad. Es decir, mientras 
que las competencias genéricas se co-
rresponden con declaraciones generales 
y abarcantes, las competencias específi-
cas se corresponden con declaraciones 
particulares contenidas en una com-
petencia más general. La construcción 
del mapa se obtuvo mediante el juicio 
de expertos, de las instituciones parti-
cipantes, quienes valoraron la claridad, 
la pertinencia y el nivel de granularidad 
de cada competencia. Como resultado, 
se actualizó el listado para luego obtener 
de cada experto la valoración de la re-
levancia de cada competencia. El mapa 
de competencias fue complementado 
con la propuesta curricular de ingeniería 
de software de la ACM/IEEE (Ardis et 
al., 2015) y por el trabajo de Fuente et 
al. (2015), como puede observarse en la 
Tabla 4.
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Tomando como punto de partida las 
competencias de segundo nivel expre-
sadas en la Tabla 4, se identificaron las 
competencias de tercer nivel. Por ejem-
plo, para la competencia 1.1, las compe-
tencias de nivel 3 definidas fueron: (a) 
identificar los requisitos de una aplica-
ción web a través de historias de usua-
rio; (b) realizar el análisis del requisito 
a través de mockups; (c) identificar los 
criterios de aceptabilidad y restricciones 
asociadas a los requisitos funcionales.

Escenarios pedagógicos
A los efectos de proponer e imple-

mentar un escenario pedagógico, se 
definieron algunos detalles que podrían 
resultar relevantes considerar. La ex-
periencia se llevó a cabo en una uni-
versidad argentina, durante el segundo 
cuatrimestre del año 2016. Dado que se 
esperaba objetividad en la evaluación 
de los resultados de los dos módulos, 
se solicitó la participación de tres do-
centes de la carrera, dos de nivel doc-
toral y uno de maestría, con amplia 
trayectoria en la disciplina. Los ajustes 
curriculares que permitieron definir es-
cenarios pedagógicos recomendables 
fueron los siguientes: (a) énfasis en el 
relacionamiento entre estudiantes y 
docentes y entre pares; (b) énfasis en 
la lectura previa del material de clase 
para orientar el trabajo del curso a la 
aplicación de conceptos y disminuir el 
uso de la exposición magistral; (c) im-
plementación de Aprendizaje Basado en 
Problemas (ABP), donde los estudian-
tes, previamente divididos en grupos y 
mediante investigación y consulta con 
expertos, plantearon problemas, propu-
sieron soluciones, generaron material 
de estudios sobre el tema y produjeron 
videos para subirlos a la plataforma 
Youtube. Respecto de las políticas del 

curso, se definieron las pautas de códi-
go de honor de manera conjunta con los 
estudiantes, lo que promovió un mayor 
nivel de responsabilidad del estudiante 
en sus actividades fuera de clase. En re-
lación con la distribución de unidades, 
se introdujeron los cambios necesarios 
para la implementación del escenario 
pedagógico innovador en un módulo 
del curso, donde se pretendía marcar la 
tendencia, mientras que en otro módulo 
del programa curricular se implementó 
un escenario pedagógico tradicional.

El escenario pedagógico innovador 
pretendió reforzar los conocimientos 
sobre ciclos de vida del software, que 
luego los estudiantes implementan en 
varias actividades curriculares de la ca-
rrera y en su vida profesional. Este es-
cenario se adecuó a los ciclos de vida, 
aplicando el aprendizaje basado en pro-
blemas, lo que permite a los estudiantes 
investigar el tema, identificar el pro-
blema, reconocer las variables intervi-
nientes y plantear una solución. A esta 
estrategia se le sumó un requisito grupal 
mediante el cual cada equipo de estu-
diantes, organizado según las funciones 
asignadas por consenso, debía produ-
cir un video de 6 a 10 minutos, donde 
se explicara un ciclo de vida particular, 
identificando los tipos de problemas en 
los que se puede aplicar y otorgando los 
créditos a las fuentes de donde se obtuvo 
la información. El escenario fue propi-
cio para cultivar el trabajo colaborativo 
con los pares y con otros colectivos al 
publicar los resultados del trabajo en 
YouTube. La evaluación de los dos mó-
dulos se adecuó a las modalidades de 
cursado: presencial o en línea. Mientras 
que el módulo impartido bajo la mo-
dalidad tradicional se evaluó mediante 
preguntas escritas que incluían opciones 
múltiples y opciones de desarrollo, la 
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Tabla 4
Mapa de competencias de Nivel 1 y Nivel 2

Competencia Nivel 1 Competencia Nivel 2

1. Identificar el problema 
y analizar, diseñar, imple-
mentar, mantener y evaluar 
una solución intensiva en 
software que satisfaga las ne-
cesidades del cliente, según 
criterios de costos, atributos 
de calidad e innovación 
tecnológica.

1.1. Descubrir necesidades del cliente y gestionar y especificar los requisitos y limi-
taciones del cliente, reconciliando objetivos en conflicto mediante la búsqueda de 
soluciones aceptables dentro de las restricciones derivadas del costo, del tiempo, de 
las tecnologías, de la existencia de sistemas ya desarrollados y de las propias organi-
zaciones
1.2. Diseñar la arquitectura de la solución integrando hardware, software y redes, de 
acuerdo con el tipo de sistema, teniendo en cuenta los objetivos y restricciones defini-
dos por los interesados (stakeholders) y buscando un balance apropiado costo-beneficio
1.3. Diseñar y evaluar la interfaz humano-computadora (HCI) que garantice la accesi-
bilidad y usabilidad de los sistemas, servicios y aplicaciones informáticas
1.4. Realizar el diseño detallado de las estructuras de datos, algoritmos, base de datos y 
módulos que representan la solución (adaptado de Fuente et al., 2015)
1.5. Implementar el sistema informático a partir de las especificaciones funcionales y 
no funcionales
1.6. Diseñar y realizar pruebas que verifiquen la validez de la solución (adaptado de 
Fuente et al., 2015)
1.7. Gestionar la configuración de los componentes del sistema informático
1.8. Liderar la puesta en marcha de la solución desarrollada, de manera que satisfaga 
los acuerdos de niveles de servicio establecidos
1.9. Realizar el mantenimiento de sistemas informáticos de manera que garantice su 
mejora continua de acuerdo a la dinámica de la realidad que soporta
1.10. Aprender nuevos modelos, técnicas y tecnologías que emergen y apreciar la nece-
sidad de una actualización continua de la profesión (extraído de Ardis et al., 2015)
1.11. Diseñar soluciones apropiadas en uno o más dominios de aplicación usando prin-
cipios de la ingeniería de software que integran consideraciones éticas, legales, sociales 
y económicas (extraído de Ardis et al., 2015)

2. Planificar y gestionar 
proyectos en el ámbito de 
la ingeniería del software 
haciendo uso de las prácti-
cas, herramientas, métodos 
y tecnologías adecuadas de 
acuerdo al tipo de proyecto.

2.1. Aplicar los principios de organización, economía, gestión de recursos humanos, 
legislación y normalización en proyectos del ámbito de la ingeniería de software
2.2. Comprender y aplicar los principios de la gestión de riesgos en la elaboración y 
ejecución de proyectos de ingeniería de software
2.3. Analizar, seleccionar y aplicar las prácticas, métodos y modelos de ciclos de vida 
adecuados a las necesidades de la aplicación a construir
2.4. Trabajar de manera individual o como parte de un equipo, con el propósito de 
desarrollar y entregar artefactos software de calidad (extraído de Ardis et al., 2015)
2.5. Definir protocolos para el aseguramiento de la calidad

3. Gestionar las tecnologías 
de la información y comuni-
cación en los procesos em-
presariales que contribuyan 
con soluciones efectivas a 
las necesidades de informa-
ción de las organizaciones, 
otorgándoles ventajas com-
petitivas. 

3.1. Mediar entre las comunidades técnicas y de gestión de una organización, aplicando 
los principios y buenas prácticas de las comunicaciones organizacionales
3.2. Elaborar pliegos de condiciones técnicas de una instalación informática que cum-
pla con los estándares y normativas vigentes
3.3. Evaluar y seleccionar plataformas de hardware y software para la operación de 
sistemas, servicios y aplicaciones informáticas
3.4. Realizar tasación, peritaciones e informes de tareas o trabajos de informática, 
adecuados a las necesidades
3.5. Aplicar estándares de seguridad, confidencialidad, integridad y privacidad, in-
herentes a los sistemas de información, dentro del marco de la legislación vigente, la 
normativa del colegio profesional correspondiente y las políticas de las organizaciones 
donde se desempeña
3.6. Gestionar el aseguramiento del sistema y los datos según las necesidades de uso y 
las condiciones de seguridad establecidas para prevenir fallos y ataques externos
3.7. Planificar y ejecutar tareas de auditoría de los sistemas de información



TUMINO, BOURNISSEN, ANAYA Y NIÑO

114

evaluación del módulo innovador fue 
orientada por rúbricas para el trabajo en 
equipo y la producción de videos. Es im-
portante señalar que el nivel de compleji-
dad en ambos módulos fue similar y con-
sensuado previamente por los docentes.

En la primera evaluación del módulo 
innovador, los estudiantes lograron un 
promedio de 93 puntos, considerando 
una escala de 0 a 100. Finalmente, se 
aplicó una evaluación parcial que inclu-
yó dos unidades diferenciadas por las 
estrategias de enseñanza aplicadas. Una 
de ellas correspondió al tema que inves-
tigaron los estudiantes y una segunda se 
dictó en forma tradicional. En la eva-
luación de la unidad involucrada en la 
experiencia, los estudiantes lograron un 
promedio de 83 puntos, mientras que, en 
la unidad dictada de forma tradicional, 
el promedio fue inferior a 60 puntos.

Al comparar las medianas de las ca-
lificaciones de los estudiantes entre los 
dos módulos, mediante la prueba no pa-
ramétrica de Wilcoxon para contrastar 
la hipótesis sobre igualdad de media-
nas, el estadístico de Wilcoxon estuvo 
asociado a un nivel crítico menor de 
,05, por lo que se rechaza la hipótesis 
de igualdad de promedios y se concluye 
que las calificaciones comparadas difie-
ren significativamente; es decir, el pro-
medio de calificaciones logradas por los 
estudiantes mediante la modalidad in-
novadora fue significativamente mayor 
que el obtenido mediante la modalidad 
tradicional.

Las demás universidades pertene-
cientes al equipo de trabajo se encuen-
tran en el proceso de implementación de 
otras estrategias. 

Discusión
En el trabajo se han identificado las 

competencias específicas que permitirán 

precisar la adhesión de los programas en 
forma más clara. 

El análisis de las dimensiones obte-
nidas vinculadas a la motivación de los 
estudiantes permite visualizar el com-
portamiento de los factores intrínsecos 
(desarrollo intelectual y superación 
académica, responsabilidad y predis-
posición hacia el aprendizaje, perspec-
tiva profesional y reconocimiento, y 
disposición hacia el trabajo en equipo) 
y extrínsecos (métodos de evaluación 
y supervisión de los docentes, recursos 
formativos disponibles, relaciones con 
compañeros, definición de tareas y opti-
mización del esfuerzo) en la muestra de 
estudio.

Es interesante notar que las mayores 
medias motivacionales se encontraron 
en los ítems que reflejan la sensación de 
logro de los estudiantes, tanto por apren-
der algo nuevo, como por cumplimen-
tar exitosamente una práctica o aprobar 
las asignaturas, lo que da cuenta de la 
trascendencia del sentido de superación 
personal a lo largo de la carrera. Es decir 
que prevalecen en la motivación facto-
res de carácter intrínseco. Se observó la 
relevancia que adopta tanto la relación 
con los estudiantes como cuán expertos 
son los docentes en el desarrollo de sus 
clases, lo que podría considerarse a la 
hora de diseñar las actividades curricu-
lares a los efectos de incrementar la mo-
tivación de los estudiantes.   

Tal como se observó en la compara-
ción de medias motivacionales, los estu-
diantes de niveles superiores son los que 
mejor identifican la importancia de con-
tar con escenarios de prácticas similares 
a los existentes en la industria. 

La experiencia realizada en el estu-
dio, con la implementación de aprendi-
zaje basado en problemas y la genera-
ción de videos subidos en la plataforma 
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Youtube, resultó exitosa, pero se en-
cuentra a la espera de que las demás 
universidades intervinientes en el pro-
yecto implementen otras estrategias de 
enseñanza y aprendizaje para disponer 
de un conjunto de estrategias exitosas 
y compartirlas con la comunidad aca-
démica. Por esta razón, se reconoce al 
presente trabajo como una aproximación 
que permite impulsar nuevos estudios 
tendientes a optimizar la formación de 
facultativos de la ingeniería de software, 
profesión cada vez más demandada por 
el mundo científico y tecnológico.
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RESUMEN
Esta investigación procuró determinar si existen diferencias significativas de 

percepción del aprendizaje de la historia entre los grupos de estudiantes de tercer 
grado de educación secundaria, determinadas por el tipo de aproximación pe-
dagógica de sus docentes en la disciplina. Para ello se adoptó una metodología 
mixta. Fueron incluidos siete docentes de historia y 381 alumnos. 

Para la recolección de datos, se utilizaron tres instrumentos para los docentes: (a) 
lista de cotejo de observación de clases, (b) entrevista semiestructurada y (c) análisis 
de planeación. Para los alumnos se administraron dos instrumentos: una encuesta de 
39 ítems con cuatro dimensiones y una entrevista semiestructurada, que constó de tres 
preguntas de base. Se procedió a la triangulación de las fuentes para la obtención de 
los resultados.

Se observó que hay diferencias significativas de vivencias de los alumnos en 
la materia de historia entre los grupos conformados por la aproximación pedagó-
gica de sus docentes. No se observaron diferencias significativas entre los grupos 
determinados por su edad. Hay diferencia significativa de vivencias en la materia 
de historia entre los estudiantes de género femenino y los de género masculino. El 
género femenino obtuvo puntuaciones significativas más altas. 

Se concluyó que el gusto del docente por la materia y las planeaciones de sus 
clases son fundamentales para que los alumnos adquieran conocimientos signifi-
cativos.

Palabras clave. Historia, vivencias de alumnos, aproximaciones pedagógicas

respetuosa y de una sociedad más justa 
y próspera. Los mexicanos han dado a 
la educación una importancia muy alta 
a lo largo de su historia. El quehacer 
educativo está sustentado en la letra del 
Artículo 3° de la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos, que 
establece la educación pública como lai-
ca y gratuita. 

La escuela secundaria es conside-
rada como una etapa propedéutica, ya 

Areli Soria Bautista, Escuela Secundaria Téc-
nica No.55. Chalcatongo de Hidalgo, Tlaxiaco. 
Oaxaca. Raquel de Korniejczuk, Universidad de 
Montemorelos, México.

La correspondencia concerniente a este ar-
tículo puede ser enviada a Areli Soria Bautista, 
correo electrónico: aresoria@hotmail.com

Introducción
Una educación de calidad es la ma-

yor garantía para el desarrollo integral 
de todos los mexicanos. La educación 
es la base de la convivencia pacífica y 
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que al término de tres ciclos escolares 
el estudiante debe decidir hacia qué área 
productiva enfocarse. La educación se-
cundaria está concebida, entonces, como 
fundamental para el desarrollo sano e in-
tegral del adolescente. 

Cada materia impartida tiene sus 
propios objetivos. Para los años noven-
ta, la asignatura de historia se restable-
ció como obligatoria en la educación 
secundaria. El programa de estudios dio 
prioridad a que los jóvenes desarrolla-
ran diferentes habilidades intelectuales, 
comprendieran las nociones de espacio 
geográfico, tiempo histórico, herencia, 
proceso, cambio, continuidad, ruptura, 
sujetos de la historia y empatía, entre 
otros. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la materia de historia ha variado en 
distintos momentos: desde transmitir pa-
sivamente un conocimiento memorístico 
y repetitivo de fechas, nombres, batallas 
y mitos hasta una enseñanza explicativa 
y causal, con la finalidad de que los estu-
diantes desarrollen destrezas y habilida-
des para la comprensión de la disciplina 
histórica (Moreno Campos, 2008). 

El propósito principal de la enseñan-
za de la historia a lo largo de la educa-
ción básica es que los alumnos desa-
rrollen el pensamiento y la conciencia 
histórica, para que cuenten con una ma-
yor comprensión de las sociedades con-
temporáneas y participen en acciones de 
beneficio social de manera responsable 
e informada. 

En el nivel secundario, los estudian-
tes llevan dos cursos: uno de Historia 
Universal y otro de Historia de México, 
en los que se abordan las relaciones en-
tre el acontecer de nuestro país y el del 
mundo. Se incluyen contenidos referen-
tes al desarrollo de habilidades, actitu-
des y valores relativos a la conciencia 

histórica y al respeto reflejados en el pa-
trimonio cultural y en la convivencia in-
tercultural. Se pretende que los alumnos 
puedan percibir a los individuos y a las 
sociedades como protagonistas de la his-
toria y desarrollen un sentido de identi-
dad local, regional y nacional, así como 
el que los jóvenes se reconozcan como 
sujetos capaces de actuar con conciencia 
y responsabilidad social (Lima Muñiz, 
Bonilla Castillo y Arista Trejo, 2010).

La problemática que presenta la en-
señanza de la historia es bastante com-
pleja y se complica aun más si se le 
suma la despreocupación que existe en 
la comunidad científica mundial y, de 
manera especial, en la mexicana, por 
conocer los problemas de enseñanza que 
presenta esta disciplina, así como la es-
casez de historiadores, pedagogos y pro-
fesores comprometidos. 

Villaquirán Sandoval (2008) señala 
que una dificultad del proceso enseñan-
za-aprendizaje de la historia es el tiempo 
histórico, la motivación desde la pers-
pectiva de la metodología didáctica y la 
explicación causal e intencional. 

Según Hernández et al. (2011), 
uno de los problemas más relevantes 
de la enseñanza es lo descontextua-
lizado en que se presenta el cono-
cimiento, toda vez que las distintas 
disciplinas se realizan como subsec-
tores aislados y no se contextualizan 
a los requerimientos e intereses de 
los estudiantes, además no se ajustan 
a los nuevos paradigmas constructi-
vistas, todo lo cual impide el logro 
de aprendizaje, motivación e interés 
por parte del alumnado. (p. 25) 
Investigaciones realizadas en torno 

de la impartición de la clase de his-
toria en alumnos de nivel secundario 
han identificado ciertos factores que 
intervienen en el correcto proceso de 
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la enseñanza-aprendizaje, como la falta 
de interés, los métodos tradicionales y 
la falta de conexión de los temas con la 
vida real de los alumnos. 

Este estudio pretende indagar las 
vivencias de los estudiantes de tercer 
grado de educación secundaria en el 
aprendizaje de la historia, en relación 
con las aproximaciones pedagógicas de 
los docentes.

Enseñanza de la historia
Enseñar es algo complejo y profun-

do, ya que se trata de un proceso me-
diante el cual el maestro selecciona el 
material que debe ser aprendido y rea-
liza una serie de operaciones cuyo pro-
pósito es poner al alcance del estudiante 
esos conocimientos. 

Lo Schiavo (2002) comenta que la 
enseñanza supone la interacción de dos 
personas, alumno y profesor, siendo 
responsabilidad del profesor impartir 
conocimientos moralmente justificables 
al alumno. La enseñanza no excluye que 
el estudiante tenga la responsabilidad de 
estudiar y preparar los temas que se ve-
rán en la clase. 

Tradicionalmente, la clase presen-
cial ha sido un elemento importante y de 
frecuente utilización en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, en 
las prácticas de la enseñanza convencio-
nal, la responsabilidad en la clase ma-
gistral es más de quien da la instrucción 
y no del estudiante que la recibe (Nossa 
Sánchez, 2007). 

Para Arteaga Martínez y García Gar-
cía (2010), el aprendizaje mejora cuando 
los alumnos tienen a su alcance conteni-
dos que se ajustan a su capacidad e interés 
inicial y, por consiguiente, responden a 
sus necesidades concretas. Y de esto tra-
ta, precisamente, la educación adaptativa. 
Se podría conjeturar que el alto índice de 

suspensiones se debe a que la metodolo-
gía utilizada no se adapta a las necesida-
des de los estudiantes de esta etapa.

A medida que el docente implementa 
diversas estrategias de aprendizaje, es 
capaz de favorecer en el alumno el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje, las 
cuales, según Weinstein y Mayer (1986, 
citados en Aguilar Rivera, 2010) definen 
como “las conductas y pensamientos 
que pone en marcha el estudiante duran-
te el aprendizaje, con la intención de que 
influyan efectivamente en su proceso de 
codificación” (p. 213). En opinión de es-
tos autores, el estudio de las estrategias 
de aprendizaje ha desarrollado el análi-
sis de cinco áreas: (a) cómo se aprende, 
(b) cómo se organiza la información, 
(c) cómo se relaciona con otros cono-
cimientos, (d) cómo se aplica en otros 
contextos y (e) la investigación de méto-
dos de evaluación de los procesos meta-
cognitivos de los individuos. 

Los tiempos actuales están reclaman-
do alumnos motivados, responsables y 
visionarios con su preparación acadé-
mica y con un docente reflexivo como 
agente transformador, no marcadamente 
tradicional, poco claro e incoherente en 
la acción; hay una tendencia en los do-
centes hacia el saber hacer con una nue-
va idea sobre didáctica. Es urgente partir 
de la necesidad de ajustar, cambiar, de-
rribar o volver a construir los escenarios 
didácticos desde la perspectiva de estos 
nuevos tiempos del siglo XXI. 

El estudio de la historia permitirá al 
alumno establecer pautas que el proceso 
ha ido entretejiendo en el pasado, y de 
allí deducir su probable desarrollo en el 
futuro próximo (Pereyra et al., 2002). 

Para los alumnos, la materia de his-
toria no constituye un asunto de interés y 
relevancia. Para la mayoría de ellos es una 
materia aburrida. Advierten que despierta 
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una utilidad media baja, pudiendo ser si-
tuada en quinto o sexto lugar de la clasi-
ficación por utilidad, siempre por detrás 
de las materias instrumentales, como 
matemáticas o lengua. Además, son muy 
significativas las diferencias por razón 
de género, ya que las niñas son mucho 
más receptivas, presentando porcentajes 
más altos de interés y utilidad por la ma-
teria. Los alumnos coinciden en señalar 
que la historia solo les interesaría si los 
profesores implementaran actividades 
dinámicas (Fuentes, 2010). 

Herrera Jacobs y Arrieta de Meza 
(2013) comentan que es necesario ana-
lizar los roles que cumplen los docentes 
y estudiantes en la asignatura de historia 
para alcanzar un aprendizaje significa-
tivo. La idea de los alumnos es que se 
trata de una materia que solo consiste en 
escuchar, discutir, leer libros de texto y 
realizar actividades aburridas es una cla-
se con visión “bancaria” del aprendiza-
je. Ellos proponen que, para cambiar esa 
idea, es necesario utilizar diversos ma-
teriales de instrucción, planteando co-
nocimientos históricos en forma de pro-
blemas, ofreciendo a los estudiantes la 
idea de que la historia es una disciplina 
en estado de construcción. Es necesario 
utilizar diálogos y discusiones grupales. 

Entre los principales propósitos o 
metas educativas que se persiguen en 
la asignatura de historia es que los estu-
diantes conozcan la utilidad de la histo-
ria, comprendan los fenómenos sociales 
y comparen la forma de vida, las cos-
tumbres, las tradiciones y las prácticas 
de las sociedades pasadas con las de las 
presentes (Moreno Campos, 2008). 

Existen factores influyentes en la ac-
titud del estudiante frente a la materia de 
historia. Uno de ellos es el maestro que 
imparte la materia. Él es el responsable 
de la asignatura y debe conocer el inte-

rés de sus alumnos antes de enseñarla. 
Debe utilizar diferentes métodos; si es-
tos no van en torno de los intereses de 
los jóvenes, el esfuerzo será infructuoso.

Cuando los profesores de ciencia 
acrecientan la sensación de desasosiego 
y de frustración, al comprobar el limita-
do éxito de sus esfuerzos docentes, los 
alumnos cada vez aprenden menos y se 
interesan menos por aprender. 

Las investigaciones acerca de la efi-
ciencia escolar demuestran que, entre 
los factores que más contribuyen al de-
sarrollo del aprendizaje de calidad, está 
el dominio de la materia por parte de los 
profesores y un enfoque sobre el desa-
rrollo en sus estudiantes de las habilida-
des de orden superior (Aceituno Silva, 
2012). 

Según Camarena (citado en Benítez 
y García, 2013), el docente debe tener 
conocimientos sobre elementos psicoló-
gicos y emocionales relacionados con sus 
alumnos, como intereses, valores, estilos 
de aprendizaje y maneras de comunicarse 
para poder trasmitir los conocimientos 
que se desea que adquieran los estudian-
tes. 

Los profesores no solo deben aban-
donar las estrategias de enseñanza que 
dan énfasis únicamente a contenidos 
conceptuales, sino desarrollar habili-
dades comunicativas, cognitivas, lin-
güísticas y técnicas, así como transmitir 
valores, para que los alumnos se sientan 
interesados en las ciencias (Benítez y 
García, 2013). 

En diferentes niveles educativos se 
observa la reproducción de métodos de 
enseñanza tradicionales, en donde pre-
valece la exposición, los dictados, los 
apuntes, los cuestionarios y la lectura de 
textos sin reflexión. 

Otro problema en el salón de cla-
ses es una enseñanza histórica basada 
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en biografías y personajes célebres o 
la trasmisión exhaustiva de fechas y 
acontecimientos de forma memorística. 
Esto promueve en los adolescentes un 
rechazo de la materia, pues no encuen-
tran sentido a lo que estudian; en ambos 
casos se refleja el problema de la meto-
dología con que se abordan los temas 
(Moreno Campos, 2008). 

Según Casal (2011), un 7% de los 
estudiantes plantea que la clase de his-
toria los llena de fechas y datos, un 58% 
sostiene que deben memorizar esos da-
tos, un 80% dice que los temas de estu-
dio son aburridos y otro 70% responde 
que la forma de enseñar del profesor es 
aburrida y que no estimula la curiosidad. 
Un 73% opina que es una materia como 
mera herramienta para profundizar sen-
timientos patrióticos oficiales y relacio-
nar a la patria con los grandes hombres. 

En la enseñanza de la historia deben 
plantearse intenciones y objetivos di-
ferentes a los que tenía la acumulación 
de saberes históricos, ya que no se trata 
solo de que el alumno sume conocimien-
tos, sino de que estos le sirvan para ana-
lizar la realidad que lo rodea. 

Es necesario que los adolescentes 
comprendan para qué sirve la historia, 
por qué es importante descubrir la uti-
lidad que tiene y, sobre todo, que se den 
cuenta que forman parte de la historia y, 
de alguna manera, modifiquen la con-
cepción que tienen sobre la asignatura; 
que no la vean como una materia más 
que se imparte en la escuela, carente de 
sentido y significado (Moreno Campos, 
2008). 

Para lograr motivar a los alumnos 
al aprendizaje de la historia, el profesor 
debe comprender sus vivencias y buscar 
conocimientos significativos. 

La vivencia del alumno en función 
de apreciar con los propios ojos tiene 

que ver con el aprendizaje de hechos 
y con ver, sentir, oler, discernir y vivir. 
Esta vivencia propicia aprendizajes más 
eficaces (Lara, 2011). 

Bailey (citado en Lara, 2011) señala 
que 

las vivencias de los alumnos se desa-
rrollan cuando el profesor utiliza un 
lenguaje apropiado, en donde el es-
tudiante pueda vivir la realidad des-
crita por los conceptos y exista una 
trasformación de las palabras muer-
tas en vivas, en donde se manifiesta 
un dominio valorativo de la enseñan-
za. (p. 203)
Beltrán (1992, citado en Lara, 2011) 

sostiene que “un conocimiento signifi-
cativo se manifiesta cuando el alumno 
tiene la necesidad de contrastar el cono-
cimiento con la realidad lo cual incluye 
modificar sus conocimientos iniciales 
para llegar a una nueva comprensión” 
(p. 201). 

El estudio de la historia puede ser 
fascinante y significativo para los alum-
nos cuando existe una pedagogía ade-
cuada por parte del docente. El alumno 
disfrutará de las clases si son motivado-
ras y hacen reflexionar sobre la impor-
tancia de conocer el pasado, entender el 
presente y visualizar el futuro. 

Con base en estos antecedentes, este 
estudio pretende indagar las vivencias 
de los estudiantes de tercer grado de 
educación secundaria en el aprendizaje 
de la historia, en relación con las apro-
ximaciones pedagógicas de los docen-
tes. 

La pregunta que dirigió esta investi-
gación fue la siguiente: ¿La aproximación 
pedagógica de los docentes de historia 
del tercer año de enseñanza secundaria 
afectan las vivencias de los alumnos en 
cuanto a la percepción de su aprendizaje 
de la disciplina? 
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Metodología
Esta investigación se basó en la reali-

zación de un análisis de tipo mixto, con 
enfoques cuantitativo y cualitativo. 

En lo cuantitativo, este trabajo es un 
estudio comparativo, donde se puso a 
prueba una hipótesis. En este estudio se 
analizó la percepción que los alumnos 
de tercer año de seis escuelas de nivel 
secundario tienen sobre sus gustos, mo-
tivaciones y relación con los maestros, 
y sobre la utilidad y trascendencia de la 
materia de historia. 

La aproximación cualitativa usó 
técnicas etnográficas y de análisis de 
contenido; se basó en entrevistas se-
miestructuradas realizadas a alumnos 
para conocer sus vivencias en rela-
ción con elementos como el gusto, la 
motivación, la relación con los maes-
tros, y la utilidad y la trascendencia 
del estudio de la historia. Además, se 
entrevistaron a maestros y se analiza-
ron documentos, como los planes de 
clases que utilizan los docentes para 
identificar aspectos como la relación 
con sus experiencias en la enseñanza 
de la historia a adolescentes, el interés 
que despierta en ellos y la función de 
esta disciplina. Además, se realizaron 
observaciones en clases para obtener 
información más real acerca de las 
aproximaciones pedagógicas de los 
profesores con los alumnos.

Participantes
Participaron en esta investigación 

381 alumnos de tercer año de seis es-
cuelas técnicas de nivel secundario de 
la Zona 013 de la región Mixteca Alta 
del estado de Oaxaca, México. Las es-
cuelas representan diferentes ambientes 
urbanos y rurales. De los estudiantes, 
179 pertenecían al género masculino 
y 202 al género femenino. La edad de 

los alumnos participantes en esta inves-
tigación oscila entre los 13 y los 16 años.

Distintos maestros imparten las 
clases de historia en esas escuelas. En 
el estudio participaron siete docentes, 
dos del género masculino y cinco del 
género femenino. El rango de edad de 
los docentes varió entre los 31 y 54 
años, con un mínimo de experiencia 
docente de tres años y un máximo de 
experiencia docente de 28 años. El nivel 
de formación académica de los siete 
profesores es el siguiente: cuatro de ellos 
tienen una Licenciatura en Educación 
con Especialidad en Ciencias Sociales y 
los otros estudiaron carreras diferentes: 
Licenciatura en Administración y Licen-
ciatura en Derecho. Dos docentes tienen 
estudios de Maestría en Educación, sin 
haberlos concluido.

Instrumentos 
Para la realización de esta investiga-

ción, se aplicaron los siguientes instru-
mentos: (a) la encuesta diseñada por Ca-
sal (2011), para los alumnos de tercer año 
de educación secundaria y (b) la versión 
en español de las Teacher Skills Assess-
ment Checklists, diseñadas por Stronge 
(2002), para los maestros. 

Encuesta a alumnos. El instrumen-
to a utilizar en esta investigación fue la 
encuesta diseñada por Casal (2011) para 
conocer el punto de vista de los estudian-
tes en relación con diversos elementos 
del aprendizaje de la historia: sus gus-
tos por la materia, su motivación para 
aprender, su relación con el maestro, la 
trascendencia que dichos temas tiene 
para ellos, su concepción acerca de la 
historia, la utilidad que le encuentran y el 
modo en que son evaluados. Se realiza-
ron seis preguntas, la mayoría de las cua-
les fueron preguntas respondidas según 
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cuatro posibilidades: sí/siempre, muchas 
veces, algunas veces y no/nunca.

Entrevista a alumnos. Se realiza-
ron entrevistas con un grupo selecto de 
alumnos, para conocer sus vivencias en 
relación con factores como habilidades 
para el aprendizaje escolar, el signifi-
cado que tiene la historia para ellos, la 
utilidad que le encuentran, el interés 
que despierta en ellos y la función de 
esta disciplina. De los 381 alumnos que 
fueron encuestados, 54 fueron entrevis-
tados de manera privada, para obtener 
información personal y concreta. Se se-
leccionaron tres alumnos para cada uno 
de los 18 grupos de las siete escuelas de 
nivel secundario. 

Guía de observación. Se observó a 
los docentes utilizando la guía de obser-
vación de Stronge (2002), Teacher Skills 
Assessment Checklists, para determinar 
inicialmente la selección de los maestros 
y los grupos que conformaron la muestra 
de este estudio. La guía consta de cinco 
áreas con un total de 22 indicadores con 
una escala de cinco puntos: no observa-
do, inefectiva, aprendiendo, profesional 
y dominio. 

Entrevistas a docentes. Se diseñó 
una guía para las entrevistas con todos 
los docentes que enseñan la materia de 
historia. La entrevista fue semiestructu-
rada y consideró cuatro indicadores. 

 Análisis de documentos. Se anali-
zaron los planes de clase a partir de una 
guía con siete indicadores, diseñada para 
observar las estrategias pedagógicas que 
utiliza el docente, las actividades pro-
gramadas, los productos, la forma de 
evaluar y la conexión con la realidad 
actual. 

Recolección de datos 
La recolección de datos se llevó aca-

bo de la siguiente manera: 
Para el diagnóstico inicial, se obser-

vó una clase de los profesores que im-
parten la materia de historia a los alum-
nos de tercer grado. Con los resultados, 
se determinó su participación en esta in-
vestigación de acuerdo con su desarrollo 
en las aproximaciones pedagógicas de la 
siguiente manera: pobre, mediana y efi-
ciente. También se realizó un análisis de 
los planes de clase.

Después de la selección de los do-
centes, se aplicó la encuesta a todos los 
alumnos. Para el fortalecimiento de la 
información, se hicieron entrevistas a 
algunos alumnos y a todos los docentes. 

Análisis de datos 
Se obtuvieron resultados cuantita-

tivos y cualitativos para el logro de los 
objetivos de este estudio. Para el análisis 
de datos recolectados, se utilizaron los 
siguientes métodos: (a) análisis estadís-
tico para la prueba de hipótesis (ver Ta-
bla 2), (b) análisis de contenido en busca 
de patrones o temas recurrentes en las 
entrevistas, análisis de documentos y 
observación de clases y (c) triangula-
ción. 

Los criterios para determinar la 
aproximación pedagógica del docente 
consideraron los resultados de la obser-
vación de clases, el análisis de las pla-
neaciones de las clases y la entrevista 
que se le hizo al docente. En un rango 
posible de 0 a 4 puntos, se consideró un 
promedio de 0 a 1.33 como pobre, de 
1.34 a 2.66 como mediano y 2.67 a 4 
como eficiente.

Los criterios para el análisis de la 
planeación fueron los siguientes: (a) 
la relevancia de la selección de los te-
mas y la relación con la vida actual y 
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el estudiante, (b) la diversidad de acti-
vidades de aprendizaje y la pertinencia 
con el tema estudiado, (c) la evaluación 
del pensamiento crítico en los exámenes 
u otras evaluaciones, (d) la relevancia 
de las tareas, (e) la organización de los 
tiempos, (f) las actividades de motiva-
ción y (g) los objetivos claros de apren-
dizaje que se concretan en las activida-
des y la evaluación.

Resultados
Comportamiento de los constructos

Los constructos del estudio fue-
ron las vivencias de los alumnos en la 
materia de historia y la aproximación 
pedagógica de los profesores.

Aproximación pedagógica. El cons-
tructo aproximación pedagógica de los 
profesores de historia fue obtenido a par-
tir de tres acciones: (a) observación, (b) 
entrevista semiestructurada y (c) análisis 
de los planes.

Tomando en cuenta los resultados 
del análisis de los datos, la media de 
cada docente se recategorizó en tres ni-
veles, habiendo dividido en tres partes 
iguales el rango de la escala: (a) nivel 
uno, pobre; (b) nivel dos, medio; y (c) 
nivel tres, eficiente.

En el nivel uno se clasificaron tres 
profesores, en el nivel dos se clasifica-
ron dos profesores y en el nivel tres se 
clasificaron dos profesores (ver Tabla 
1).

La Tabla 2 presenta los datos esta-
dísticos descriptivos de las evaluaciones 
realizadas para medir el contenido de 
aproximación pedagógica de los docen-
tes por niveles. 

Vivencias de los estudiantes. La va-
riable de vivencias de los estudiantes se 
obtuvo con la aplicación de una encuesta 

a todos los alumnos de las seis escuelas 
que cursan el tercer grado de nivel se-
cundario. 

La encuesta consta de cinco áreas 
con 39 ítems: (a) motivación para las 
clases de historia, con 11 ítems; (b) 
atribuciones de fracaso, con 8 ítems; 
(c) afrontamiento de las tareas, con 4 
ítems, y (d) utilidad y relevancia, con 
16 ítems. 

La Tabla 3 presenta los estadísticos 
de cada dimensión del constructo viven-
cia de la clase de historia por parte de 
los alumnos, así como su puntuación to-
tal para el conjunto de docentes partici-
pantes del estudio, en tanto que la Tabla 
4 presenta las medias y desviaciones es-
tándar para cada profesor, en una escala 
del 1 al 4.

Relaciones entre los constructos
Se buscó determinar si existían di-

ferencias significativas de percepción 
del aprendizaje de la historia entre los 
grupos de estudiantes de tercer año de 
educación secundaria determinados por 
el tipo de aproximación pedagógica de 
sus docentes en la disciplina. Para ello, 
se realizó un análisis de varianza simple. 
Se observaron diferencias significativas 
de vivencia de los alumnos en la materia 
de historia entre los grupos, conforma-
das por la aproximación pedagógica de 
sus docentes (F(2, 378) = 12.639, p = .000, 
ƞ2 = .063).

Los contrastes significativos se de-
terminaron mediante la prueba post hoc 
de Student-Newman-Keuls. 

Los estudiantes cuyos docentes se 
hallan en el nivel 3 de aproximación 
pedagógica puntuaron en vivencias en 
la materia de historia significativamente 
más alto (M = 3.108) que los estudiantes 
cuyos docentes se hallan en el grupo 1 
(M = 2.955) y en el grupo 2 (M = 2.927). 
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Tabla 1
Nivel de aproximación pedagógica de los docentes participantes

Docente
Observación

de clases
Análisis de
planeación Entrevista Promedio Nivel

1
2
3
4
5
6

1.79
.93
1.80
1.73
1.17
3.09
4.00

.94
1.52
.76
.18
.18
2.48
2.48

2.67
.67
1.67
.33
2.00
4.00
2.33

1.80
1.04
1.41
.75
1.12
3.19
2.94

2
1
2
1
1
3
3

Tabla 2
Estadísticas descriptivas de la aproximación pedagógica por nivel

Rango observado

Nivel Área evaluada M DE Mínimo Máximo

1

2

3

Observación de clases
Planeación
Entrevista
Observación de clases
Planeación
Entrevista
Observación de clases
Planeación
Entrevista

1.272
.626
1.00
1.792
.8500
2.170
3.546
2.480
3.170

.041

.774

.893

.007

.127

.707

.643

.000
1.181

.93

.18

.33
1.79
.76
1.67
3.09
2.48
2.33

1.73
1.52
2.00
1.80
.94
2.67
4.00
2.48
4.00

Total Observación de clases
Planeación
Entrevista

2.073
1.220
1.952

1.101
.977
1.239

.93

.18

.33

4.00
2.48
4.00

Tabla 3
Estadísticas descriptivas del constructo vivencia de los alumnos en la materia de historia

Dimensión M DE

Rango observado

Mínimo Máximo

Motivación por la clase de historia
Atribuciones de fracaso
Afrontamiento de las tareas
Utilidad y relevancia
Vivencia de los alumnos en historia

2.755
3.242
3.133
3.013
117.00

.324

.465

.528

.446
12.357

1.73
1.38
1.00
1.38
65.00

3.64
4.00
4.00
3.88
146.00

Mediante un análisis de varianza 
simple y las pruebas post hoc correspon-
dientes, se determinó un comportamien-
to similar al de la puntuación general de 
las vivencias en la materia de historia, 
en tres de las cuatro dimensiones: (a) 

motivación por la clase de historia, (b) 
atribuciones de fracaso y (c) utilidad y 
relevancia de la materia. En la dimen-
sión de afrontamiento de las tareas no se 
observaron contrastes significativos (ver 
Tabla 5).
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Tabla 4
Media y desvío estándar de vivencias de los alumnos de la materia de historia por 
profesor

Dimensión/docente M DE

Motivación por la clase de historia
Profesor 1
Profesor 2
Profesor 3
Profesor 4
Profesor 5
Profesor 6
Profesor 7

Atribuciones de fracaso
Profesor 1
Profesor 2
Profesor 3
Profesor 4
Profesor 5
Profesor 6
Profesor 7

Afrontamiento de las tareas
Profesor 1
Profesor 2
Profesor 3
Profesor 4
Profesor 5
Profesor 6
Profesor 7

Utilidad y relevancia
Profesor 1
Profesor 2
Profesor 3
Profesor 4
Profesor 5
Profesor 6
Profesor 7

2.756
2.607
2.799
2.547
2.941
2.843
2.755

3.266
3.115
3.293
2.971
3.335
3.442
3.242

3.216
3.115
3.241
3.047
3.049
3.103
3.133

3.029
2.921
3.073
2.826
3.053
3.103
3.013

.299

.267

.319

.242

.358

.273

.321

.520

.420

.344

.384

.580

.456

.389

.539

.444

.548

.510

.479

.670

.493

.468

.408

.492

.320

.501

.416

.403

Análisis complementarios 
Se trató de ver los efectos de las va-

riables demográficas sobre la vivencia 
de los alumnos en la materia de historia. 

Efectos de la edad. Se trató de deter-
minar la existencia de efectos de la edad 
sobre las vivencias de los alumnos en la 
materia de historia, utilizando el análisis 
de variancia simple. No se observaron 
diferencias significativas entre los gru-
pos determinados por la edad (F(3,377) = 
1.738, p = .159). 

Efecto del género. Una prueba t de Stu-
dent para grupos independientes permitió 
determinar que hay diferencia de vivencias 
de los alumnos en la materia de historia en-
tre el género masculino y el femenino (t(379) 
= 2.556, p = .011). La puntuación de los 
alumnos de género femenino fue significa-
tivamente más alta (M = 3.039) que la del 
género masculino (M = 2.956). 

Análisis cualitativo 
En el análisis cualitativo se conside-

raron las planeaciones de los docentes y 
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las entrevistas con ellos y con los estu-
diantes. Se hizo un estudio del contenido 
de estas tres fuentes. 

Para efectos de ilustrar las diferen-
cias entre las aproximaciones peda-
gógicas de los docentes y cómo estas 
impactan en los estudiantes, se ha com-
parado al docente que tuvo la menor 
puntuación con el que tuvo la puntua-
ción más alta en la aproximación pe-
dagógica para encontrar las claves de 
los resultados de la hipótesis de inves-

tigación (ver Tabla 6). A continuación, 
se realiza el análisis de los elementos 
clave de las diferencias en la aproxi-
mación pedagógica entre los docentes: 
(a) formación académica, (b) ubicación 
geográfica social de la escuela, (c) pla-
neación, (d) gusto por la asignatura, (e) 
percepción del ideal del maestro y (f) 
desempeño en el aula. Se denominará 
docente A al docente que tiene menor 
puntuación y docente B al docente que 
tiene mayor puntuación.

Tabla 5
Comparación de medias de las dimensiones de vivencias entre los niveles de apro-
ximación pedagógica

Dimensión

Rango observado

F(2, 378) p ƞ2Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Motivación por la clase de historia
Atribuciones de fracaso
Afrontamiento de las tareas
Utilidad y relevancia
Vivencia de los alumnos en historia

2.70
3.17
3.16
2.97
2.95

2.68
3.14
3.15
2.93
2.93

2.88
3.40
3.08
3.12
3.11

16.454
12.331
.964
6.591
12.639

.000

.000

.382

.002

.000

.080

.061

.005

.034

.063

Formación académica. Se observa 
la importancia de la preparación aca-
démica del docente B que está frente a 
grupo de alumnos, que imparte la ma-
teria de historia. El docente A tiene una 
carrera que no es afín a la educación; por 
lo tanto, carece de los fundamentos di-
dácticos para impartir la clase. Por otro 
lado, se nota que el docente B cuenta 
con una carrera acorde con los requeri-
mientos educativos; es docente de histo-
ria, con estudios de posgrado.

Ubicación geográfica social de la 
escuela. En esta investigación se per-
cibe que es relevante la ubicación de la 
escuela. Se consideró a docentes de dos 
zonas geográficas diferentes, la rural y 
la urbana. El docente A se ubica en una 
zona geográfica rural y el docente B en 

una zona urbana. Se considera que influ-
ye la exigencia social de la escuela en 
la selección de docentes, ya que la zona 
escolar urbana tiene más posibilidades 
de tener docentes preparados en áreas 
específicas.

Planeación. En esta investigación se 
considera que la planeación de la clase 
por parte del docente es fundamental 
para alcanzar el ideal en una clase de 
historia. También se observó que el do-
cente A maneja un planeación deficien-
te, a diferencia del docente B, cuya pla-
neación fue eficiente. 

Objetivos. Los objetivos del docente 
A no son claros ni específicos, en com-
paración con los del docente B, quien 
especifica puntualmente los objetivos 
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a alcanzar en la clase. Se describen los 
elementos que consideran los docentes 
en una planeación, señalando con mayor 
énfasis la descripción de los objetivos. 
En la planeación del docente A se perci-
ben los siguientes elementos: (a) el títu-
lo del tema: “Antesala de la revolución”, 
(b) el subtema: “La cultura” y (c) el ob-
jetivo: “Identificar las características de 
la cultura, el arte y la educación durante 
el siglo XIX”. 

En la planeación del docente B se 
observan con mayor detalle los elemen-
tos siguientes: (a) nombre del bloque III: 
“Del México independiente al inicio de 
la revolución mexicana, 1821-1910”; 
(b) el título del tema: “En busca de un 
sistema político”; (c) subtema: “El pen-
samiento de los liberales y los conser-
vadores”; (d) aprendizaje esperado: enu-
meración de los cambios en las formas 
de gobierno del siglo XIX, (e) habilidad: 
explicación del tema; (f) método: “Ex-
posición problémica” (el docente ex-
pone el contenido, muestra las vías de 
solución del problema, dialoga con el 
estudiante; se apoya en preguntas para 
guiar al estudiante en su reflexión); (g) 
organización de la enseñanza: en forma 
colectiva e individual y (h) competen-
cias que favorecen lo siguiente: com-
prensión del tiempo y del espacio histó-
rico, manejo de la información histórica 
y formación de una conciencia para la 
convivencia.

Relación histórica con la actua-
lidad. El docente A no relaciona los 
contenidos de la materia con los acon-
tecimientos actuales, provocando el des-
interés de los alumnos, mientras que el 
docente B los relaciona, provocando la 
adquisición de conocimiento significa-
tivo en sus alumnos y su interés por la 
materia. 

Entre los comentarios obtenidos de 
los alumnos del docente A, se hallan los 
siguientes: “La materia de historia no 
me ayuda mucho, pero creo que debo 
saber un poco más, como por ejemplo 
sobre don Benito Juárez”; “los temas de 
historia me servirán para el futuro”. En-
tre los de los alumnos del docente B se 
hallan los siguientes: “Me gusta la his-
toria, más cuando identifico las causas 
y consecuencias de los acontecimientos 
y las relaciono con lo que está pasando 
ahora”; “los temas de historia me ayu-
dan, por ejemplo, a analizar las estrate-
gias que utiliza el gobierno para mani-
pular a veces, para que nosotros creamos 
cosas”; “son cuestiones que son disfra-
zadas”; “me gusta porque se me hace un 
poco difícil entender algunas cosas que 
están pasando actualmente y con la his-
toria doy un paso atrás para saber qué 
pasó y entender lo que estamos viviendo 
ahora”.

Actividades. Se observó que el do-
cente A no implementa una variedad 
de actividades y las pocas que utiliza 
son tediosas y aburridas; sin embar-
go, las actividades del docente B son 
variadas, suficientes e interesantes. 
Algunos alumnos del docente A dije-
ron lo siguiente: “Me gustaría que nos 
explicara bien el tema, con diversas 
formas como videos, pero que los ex-
plique”; “que nos ponga actividades 
divertidas, como mapas conceptuales 
o algo así”. Algunos comentarios de 
los alumnos del docente B fueron es-
tos: “Me gusta cómo la profesora nos 
enseña, porque puedes comprender y 
no solo trascribes lo del libro, sino lo 
tienes que reflexionar y dar tu punto 
de vista y qué cosa aprendiste, y, pues, 
es una forma que no es aburrida”; “me 
gusta cómo enseña la maestra porque 



SORIA BAUTISTA Y KORNIEJCZUK

130

estoy aprendiendo; trabajamos con un 
proyecto que se llama proyecto cubano 
Tedi, en donde manejamos zonas tex-
tuales de donde extraes lo más impor-
tante”.

Tiempo. En relación con los tiem-
pos de las actividades, se observó que el 
docente A no los estipula, no marca los 
tiempos de cada actividad y deja trabajar 
a los alumnos a su ritmo. En contraste, el 
docente B establece los tiempos de cada 
actividad a realizar desde la planeación 
de clases.

Evaluaciones. Respecto de las eva-
luaciones, se percibió que el docente A 
las realiza sin algún propósito defini-
do, mientras que el docente B las rela-
ciona con los contenidos buscando una 
reflexión más profunda de parte de los 
estudiantes. Algunos comentarios de 
los alumnos del docente A fueron los si-
guientes: “No entiendo bien lo que ten-
go que hacer”; “a veces me desespero”. 
Algunos comentarios de los alumnos 
del docente B fueron estos: “Las sien-
to complicadas (las actividades) porque 
tengo que analizar bien, pero sé que son 
necesarias”; “no tengo problemas con 
las evaluaciones porque nos preguntan 
todo lo que hemos visto”.

Planeación de interacción docen-
te-alumno. Respecto de la planeación 
de la interacción docente-alumno, 
se percibió que el docente A trabaja 
aislado de sus alumnos. Para él, lo 
fundamental es que los alumnos cum-
plan con las actividades y él con su 
horario. En contraparte, el docente B 
mantiene una comunicación constan-
te con los alumnos, guiándolos para 
que adquieran un conocimiento signi-
ficativo. 

Gusto por la asignatura. En rela-
ción con el gusto por la asignatura, el 
docente A imparte la materia porque es 
su responsabilidad, no porque le guste. 
En la entrevista comentó lo siguiente: 
“Imparto esta materia porque no había 
quién la impartiera; yo iba a impartir la 
materia de formación cívica y ética”. 
Esta podría ser una razón por la cual 
no siente entusiasmo y motivación para 
planear sus actividades. Tampoco exis-
te una conexión con los alumnos. El 
docente B comentó lo siguiente en la 
entrevista: “Historia es una materia que 
me fascina impartir; desde que estaba 
en la escuela secundaria admiré a mi 
maestra de historia y siempre quise ser 
como ella. Ahora disfruto mucho el es-
tar con mis alumnos”. Es evidente que, 
con mucho interés, planea actividades 
interesantes y atractivas que le permiten 
interactuar con sus alumnos.

Percepción del ideal del maestro. 
Hay una diferencia sustancial en la per-
cepción de lo que debe ser un maestro de 
historia ideal. El docente A está interesa-
do en mantener un trabajo que le permita 
sostener a su familia. El docente B está 
preocupado porque el alumno disfrute, 
aprenda y se apropie de los conocimien-
tos que le ayuden en su diario vivir. 

Propósito del docente al enseñar. 
El docente A está preocupado porque 
sus alumnos obtengan buenas califica-
ciones y acrediten la materia. El do-
cente B está preocupado porque sus 
alumnos adquieran la habilidad de re-
flexionar, analizar y proponer, a partir 
de los hechos pasados. Su mayor preo-
cupación es que obtengan conocimien-
tos significativos. Esta diferencia de 
propósito impacta en las vivencias de 
los alumnos. 
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Desempeño en el aula. Se perci-
be que el desempeño del docente A es 
deficiente, porque sus clases son monó-
tonas; sus alumnos las describen como 
aburridas y sin utilidad para su vida co-
tidiana. Consideran, sin embargo, que 
lo que aprenden memorizando les será 
de utilidad para un futuro. El desempe-
ño del docente B se percibe de manera 
eficiente por su creatividad e interés en 
la materia. Sus alumnos adquieren un 
gusto por la misma, manifestando que 
lo que están aprendiendo les ayuda para 
tomar decisiones correctas en su vida 
diaria. Provoca un conocimiento signifi-
cativo que se percibe no solo en sus bue-
nas calificaciones, sino en el cambio de 
actitudes y en la aplicación de valores. 

Los resultados obtenidos sobre las 
vivencias de los alumnos que cursan 
la materia de historia de tercer grado 
y las aproximaciones pedagógicas de 
los docentes que la imparten muestran 
que es esencial que el docente cuente 
con los fundamentos pedagógicos para 
la elección correcta de la metodología 
para tratar los contenidos del programa 
en la clase; también es necesario que el 
docente tenga la motivación y el entu-
siasmo de enseñar, lo que se reflejará al 
momento de realizar la planeación de su 
clase al elegir actividades atractivas. Es 
indispensable que exista una correcta 
interacción alumno-profesor para que 
se alcancen los objetivos planeados. El 
docente deberá enfocarse en un aprendi-
zaje significativo y no solamente en ha-
cer al alumno memorizar datos que no le 
ayudarán para su vida presente y futura.

Discusión 
Se ha argumentado en esta investi-

gación que el interés por la materia de 
historia en los estudiantes de educación 
secundaria depende en gran manera de 

la preparación académica y de la meto-
dología del docente. En los resultados 
obtenidos, se observó que los alumnos 
del docente que tiene una mejor prepa-
ración académica y cuenta con mayores 
elementos para realizar una planeación 
manifiestan mayor motivación e interés 
por la materia, además de apropiarse del 
conocimiento de la historia; mientras 
que los alumnos del docente que care-
ce de una formación académica afín a 
la educación y no cuenta con elementos 
didácticos para impartir una clase amena 
mostraron un desinterés hacia la histo-
ria. En esta misma idea, Aceituno Silva 
(2012) declara que los factores que más 
contribuyen al desarrollo del aprendiza-
je de calidad está en que los profesores 
sepan lo que enseñan, de manera segura, 
y enfocados en el desarrollo de habilida-
des de orden superior. 

Los resultados de las entrevistas 
mantenidas con los alumnos determina-
ron que el maestro que implementa ac-
tividades diferentes y divertidas motivó 
a sus alumnos a interesarse y apropiarse 
de los temas de la materia de historia. 
En esta investigación, el maestro que se 
categorizó en el nivel 3 fue quien moti-
vó a sus alumnos. En relación con este 
aspecto, Casal (2011) realizó una inves-
tigación similar a esta, con resultados 
semejantes. Los jóvenes que participa-
ron en dicha investigación dijeron que 
los profesores los llenaban de fechas y 
datos, que los temas eran aburridos, así 
como su forma de enseñar.

Lo antes mencionado es reforzado 
por Benítez y García (2013), al comentar 
que “los profesores no solo deben cam-
biar de estrategias de enseñanza que dan 
énfasis a contenidos conceptuales, sino 
a habilidades comunicativas, cognitivas, 
lingüísticas, técnicas y valores para que 
los alumnos se sientan interesados en las 
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ciencias” (p. 23). Otro aporte más a la 
importancia de las actividades lo refiere 
Moreno Campos (2008), quien señala 
que la enseñanza-aprendizaje de la his-
toria debe ser explicativa y causal, con 
la comprensión de la disciplina histórica 
y no solo mediante la trasmisión pasiva 
de los conocimientos memorísticos.

En esta investigación también se 
identificó que existe diferencia signifi-
cativa en las vivencias de los alumnos 
en la materia de historia entre el género 
masculino y el femenino, observándose 
mayor interés en los alumnos del género 
femenino. Este resultado coincide con 
el de Fuentes (2010), quien comparte la 
razón del porqué de la diferencia del in-
terés por la historia, mencionando que la 
razón de la diferencia pudiera ser “que 
las chicas son mucho más perceptivas, 
presentando porcentajes más altos de in-
terés y utilidad por la materia, mientras 
que los alumnos coinciden en señalar 
que la historia solo les interesaría si los 
profesores implementaran actividades 
dinámicas” (p. 22). 

Otro aspecto que se encontró en esta 
investigación es que a la mayoría de los 
alumnos no les interesa aprender histo-
ria porque consideran que los temas son 
irrelevantes, que no les sirven para su 
futuro, que solo se trata de conocimien-
tos generales que deben tener para pasar 
la materia. 

Sin embargo, también se encontró 
que los alumnos que fueron atendidos 
académicamente por el docente que dis-
fruta dar la clase de historia lograron 
vivenciar los contenidos y apropiarse de 
un conocimiento significativo. 

En este sentido, Herrera Jacobs 
y Arrieta de Meza (2013) sostienen 
que es necesario cambiar la clase con 
visión bancaria (es decir, utilizar al 
alumno como depósito, solamente para 

que aprenda fechas y acontecimientos) 
y utilizar materiales de instrucción, 
planteando conocimientos históricos de 
manera problemática, ofreciendo a los 
estudiantes la idea de que la historia es 
una disciplina en estado de construcción. 

Bajo esta misma idea, Lima Muñiz et 
al. (2010) enfatizan que las vivencias de 
los alumnos se afianzan cuando logran 
percibirse como protagonistas de la his-
toria y desarrollan un sentido de identi-
dad; cuando se reconocen como sujetos 
capaces de actuar a conciencia y con res-
ponsabilidad social. 
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MITOS EN LA INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA

John Wesley Taylor V
Asociación General de los Adventistas del Séptimo Día, EE. UU.

en la recopilación y análisis de informa-
ción, diseñada para desarrollar o contri-
buir al conocimiento generalizable (U.S. 
Department of Health and Human Ser-
vices, 2009). Si realizamos “indagación 
sistemática” significa que estamos con-
testando preguntas, respondiendo a las 
incógnitas. El “conocimiento generali-
zable” apunta al hecho de que estamos 
buscando respuestas que van más allá de 
lo inmediato.

Podemos, sin embargo, hacer dife-
rentes tipos de preguntas, tales como las 
siguientes: 

1.	 ¿Cuál es el símbolo del hierro?
2.	 ¿Cuán bien domina Carlos los 

objetivos de esta materia?
3.	 ¿Cómo podemos transmitir nues-

tras prioridades estratégicas?
4.	 ¿Debería legalizarse el suicidio 

asistido por médico?
La primera pregunta lo contesta-

mos por medio del aprendizaje. La se-
gunda por un proceso de evaluación. 
La tercera al desarrollar algo, en este 
caso, una estrategia o proceso. La 
cuarta por medio de un análisis ético 
o de políticas.

El punto clave es que la investiga-
ción es tan solo un método para encon-
trar respuestas a los problemas que nos 
confrontan. Solamente un método entre 
varios, pero ciertamente un método im-
portante.

Tenemos que reconocer que la in-
vestigación, aunque no omnipotente, 
puede también apoyarnos al conside-
rar otras preguntas. Por ejemplo, en-
focando el tema del suicidio asistido, 
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MD, EE. UU. 
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La palabra “mito” proviene del grie-
go (μῦθος) y refería a una historia tra-
dicional (Oxford Living Dictionaries, 
2018). A través del tiempo, sin embargo, 
el término cobró un segundo significado, 
el de una idea o creencia popular, pero 
errónea. 

Tomada esa segunda definición, nos 
damos cuenta de que los mitos han existi-
do, quizás desde el comienzo de la histo-
ria, y algunos han persistido aún —mitos 
de enormes pulpos marinos que atrapan 
naves enteras, de extrañas criaturas pe-
ludas que caminan como hombres. Y te-
nemos también mitos contemporáneos, 
como los que aparecen en las películas. 

¿Será que también pueden existir mitos 
en la investigación? Determinadas ideas 
que podríamos pensar que son ciertas, 
aunque populares, son erróneas. En este 
artículo consideraremos varios de estos 
mitos. Algunos de ellos, de hecho, fue-
ron identificados hace años (Campbell 
y Stanley, 1963; Robinson, 1970), pero 
persisten aún.

Mito N° 1: La investigación contesta 
toda pregunta.

¿Qué es la investigación? Si tomamos 
una definición formal, la investigación 
es una indagación sistemática, basada 
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la investigación nos puede ayudar a en-
tender mejor, por ejemplo, los siguientes 
aspectos del tema:

- ¿Cuáles son las actitudes y 
creencias de los pacientes y de 
los proveedores de servicios de 
la salud con respecto al suicidio 
asistido? 

- ¿Qué factores contribuyen a 
solicitar un suicidio asistido?

- ¿Cuál es la experiencia de las 
familias cuyos seres queridos op-
tan por el suicidio asistido? (Be-
yea y Nicoll, 1998).

Una conclusión, entonces, podría ser 
que, aunque la investigación no es un 
método suficiente para contestar toda 
pregunta, puede esclarecer el entorno de 
las varias preguntas que definimos como 
importantes.

Figura 1. Interpretando los datos.

Mito N° 2: Los datos hablan por sí 
solos.

Consideremos que nos encontramos 
con cuatro puntos como aparecen a prin-
cipios de la Figura 1. ¿Qué representan? 
Obviamente los vértices de un cuadrado. 
¿O será que definen un círculo? ¿O qui-
zás algo intermedio? ¿O será una equis? 
¿O una flecha? ¿Qué realmente repre-
sentan esos cuatro puntos?

Figura 2. Los mismos datos. Dos perspectivas. 
Fuente: http://www.wolfescape.com/Humour/
NonMedPicts/MarriageBeforeAfter.gif 

Nuestra conclusión se base en nues-
tra interpretación de los datos. O sea, los 
datos no hablan por sí mismos. Deberán 
siempre ser interpretados. Y esa inter-
pretación está influida por nuestra cos-
movisión, nuestra forma de ver y de ha-
cer sentido de lo que nos rodea. Por eso, 
dos personas pueden mirar los mismos 
datos, la misma información en un es-
tudio, y ver en ello patrones diferentes, 
porque los ven desde dos perspectivas 
diferentes (ver Figura 2).

Eso no significa de hecho que una de 
esas interpretaciones es necesariamente 
más válida que la otra, aunque en algu-
nos casos ciertos argumentos pueden ser 
vistos como más robustos.

Mito N° 3: Una muestra mayor es 
mejor.

Frecuentemente se escucha que, 
cuanto mayor sea el número de partici-
pantes en la muestra, mejor será el es-
tudio realizado. Hasta cierto punto esa 
postura tiene sentido. Muchas fallas en 
la investigación se derivan de la falta de 
un tamaño muestral suficiente, lo cual 
no nos permite sacar conclusiones váli-
das. Sobre ese punto comentaremos más 
en un mito siguiente.

Sin embargo, tenemos que reconocer 
que, al continuar aumentando el tamaño 
de la muestra, llegamos a una situación 
de rendimiento decreciente, en la cual lo 
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que recibimos del proceso es menor a lo 
que invertimos en ello. Perdemos efi-
ciencia sin aumentar efectividad.

Quizás lo podríamos ilustrar de la 
siguiente manera. Imaginémonos senta-
dos en un bote sobre una pequeña lagu-
na. La profundidad de la laguna es de 10 
metros y la visibilidad desde la superfi-
cie de cinco metros. Desde el bote pode-
mos mirar hacia abajo y percibir algunas 
características del fondo de esa laguna, 
características que se evidencian entre 
la superficie y cinco metros de profundi-
dad. Pero no podemos percibir cómo es 
la topografía del lago más allá. 

Solamente tenemos una herramienta 
a nuestra disposición para continuar esa 
exploración. Podemos prender una bom-
ba que puede extraer agua del lago y, al 
hacerlo, el nivel del agua comienza a ba-
jar. Nosotros, sentados en el bote sobre 
la superficie y siempre con una visibili-
dad de cinco metros, ahora comenzamos 
a distinguir nuevas características del 
fondo, aspectos que antes no veíamos. 

Continuamos sustrayendo agua de la 
laguna hasta que la superficie está a cin-
co metros sobre el punto más profundo. 
Ahora podemos distinguir todas las ca-
racterísticas importantes de la topografía 
del fondo de ese lago. Hemos hecho des-
cubrimientos importantes. Conocemos 
ahora lo que no sabíamos antes.

Pero imaginemos que continuamos 
el proyecto de extraer el agua. Aunque 
pudiéramos sacar todavía una buena 
cantidad de agua de la laguna, lo que 
podemos ver acerca de su topografía ya 
no nos presenta nueva información im-
portante.

El agua extraída de la laguna repre-
senta la muestra. Con una muestra muy 
pequeña no descubrimos casi nada más 
allá de lo que ya sabíamos intuitivamen-
te. Nuestros “hallazgos” no son nada 

más que las cosas obvias que ya sabía-
mos antes de iniciar la investigación, 
lo que ya se miraba desde la superficie. 
Pero al ir aumentando el tamaño de la 
muestra, salimos de lo obvio y comen-
zamos a descubrir cosas de importancia, 
hallazgos que no se detectaban desde la 
superficie. Llega un punto, sin embargo, 
en el cual lo realmente importante ya se 
ha identificado y los pequeños detalles 
que ahora se revelan no son de gran re-
levancia. Hemos ya pasado de lo impor-
tante a lo trivial. Y cuando eso sucede, 
hemos perdido un retorno positivo. En 
un proyecto tal como la investigación, 
que deberá también ser parsimoniosa, 
hemos perdido eficiencia.

Además, tenemos que reconocer que 
el tamaño de la muestra es solamente 
parte de la ecuación. La representati-
vidad es igualmente importante. Si au-
mentamos el tamaño de una muestra no 
representativa, parte de otro mito que 
veremos, nuestros resultados nunca se-
rán más veraces.

Pero siendo representativa, ¿cuál en-
tonces deberá ser el tamaño deseado de 
una muestra? Esa pregunta nos lleva al 
siguiente mito.

Mito N° 4: El tamaño mínimo de 
una muestra aceptable es un número 
mágico.

A veces, algunos, en un intento de fa-
cilitar el proceso, indican que la muestra 
deberá ser una proporción de la pobla-
ción, por ejemplo, el 10%. Pongamos a 
un lado, por el momento, la problemáti-
ca de que muchas veces desconocemos 
en realidad el tamaño de la población. 
Si la población fuese de 10 personas, en-
trevistar 1 persona (el 10%) sería obvia-
mente muy poco para sacar conclusio-
nes confiables. Y si la población fuese 
de 10,000 personas, entrevistar 1,000 
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personas (nuevamente, el 10%) sería 
innecesariamente elevado y habremos 
gastado mucho tiempo y esfuerzo sin 
aumentar significativamente la confiabi-
lidad de los resultados.

Con un deseo de agilizar el proceso, 
otros toman la postura de que el tama-
ño mínimo de la muestra es un cierto 
número fijo de participantes, tal como 
100 personas. Si la población es de 50 
personas, sin embargo, intentar obtener 
una muestra de 100 será imposible. Y si 
la población es de 10,000 personas, una 
muestra de 100 será estadísticamente 
significativa solamente para “hallazgos” 
de lo que ya era obvio sin realizar el es-
tudio.

¿Qué deberemos, entonces, hacer 
para determinar el tamaño mínimo re-
querido de la muestra? Como respues-
ta, se utiliza un análisis de potencia. En 
cualquier estudio hay cuatro factores in-
terrelacionados, de tal manera que cuan-
do tres de ellos se establecen, el cuarto 
queda determinado por resultado. Estos 
cuatro factores son α, β, γ y n. En con-
secuencia, para determinar n, el tamaño 
mínimo de la muestra, necesitamos esta-
blecer α, β y γ. Los factores α y β tienen 
que ver con la probabilidad de errar, de 
enunciar una conclusión incorrecta. La γ 
tiene que ver con lo que el investigador 
considera de importancia, en contraposi-
ción a lo trivial. 

Consideremos primero los errores 
de decisión, cuyas probabilidades límite 
se representan por α y β Para ello, una 
analogía—la decisión de llevar o de no 
llevar un paraguas al salir de la casa. Si 
decido llevar un paraguas y luego llue-
ve, tomé la decisión correcta. Pero si de-
cido llevar paraguas y luego no llueve, 
he cometido un error de decisión (error 
tipo I, cuya probabilidad se relaciona 
con α). En forma alterna, puedo decidir 

no llevar un paraguas. Si no llueve, es-
toy bien. Pero si llueve, nuevamente he 
cometido un error de decisión (error tipo 
II, cuya probabilidad se relaciona con β). 

Cambiemos la metáfora. Si soy mé-
dico y se me presenta un paciente con 
una cierta patología, tengo que tomar 
una decisión: ¿Debo darle un cierto 
medicamento o no? Si receto el medi-
camento y el medicamento es eficaz, 
he hecho bien. Pero si receto el medi-
camento y ese medicamento no es efi-
caz, he cometido un error de decisión. 
En caso contrario, si decido no recetar 
el medicamento y en realidad ese medi-
camento no tendría ningún efecto, hice 
bien. Pero si no receto el medicamento 
y en realidad el medicamento habría te-
nido un efecto positivo, cometí otro tipo 
de error de decisión.

En una investigación en la cual 
proponemos hipótesis, por ejemplo, 
también existen posibles errores. Si 
decidimos rechazar la hipótesis nula (y 
retenemos la alterna) cuando no debe-
ríamos haberlo hecho, hemos cometido 
un error tipo I (un falso positivo). Y si 
decidimos no rechazar la hipótesis nula, 
cuando en realidad deberíamos haberlo 
hecho, hemos cometido un error tipo II 
(un falso negativo). En una investiga-
ción de esa naturaleza, α y β son las pro-
babilidades que hemos definido como 
los límites aceptables de cometer errores 
tipo I y tipo II.

En una investigación queremos que 
tanto α como β sean pequeñas probabi-
lidades (por ejemplo, no más de un 5% 
de probabilidad), pero también recono-
cemos que nunca podrán ser una proba-
bilidad de cero, porque de ser así, nunca 
podríamos llegar a una conclusión. De-
bemos también reconocer que α y β se 
relacionan de forma inversa. Es decir, 
al intentar disminuir la probabilidad de 
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cometer un error, aumentamos la proba-
bilidad del otro.

¿Qué significa todo esto? El 
coeficiente alfa tiene que ver con la 
significación estadística, con nuestro 
nivel de confianza. Generalmente, α se 
fija en .05 o en .01. Es decir, podemos 
tener una confianza razonable del 95% 
o el 99% al afirmar que existe una di-
ferencia o una relación. Beta tiene que 
ver con la potencia, con la sensibilidad 
de la investigación. Generalmente, la 
potencia (1-β) se fija en .80 ó .90. Es 
decir, podemos estar razonablemente 
seguros de poder detectar una verdad 
que es al menos tan grande como el 
tamaño del efecto (γ) que hemos de-
terminado.

Y eso nos lleva al tercer factor, el 
tamaño del efecto. El coeficiente gama 
tiene que ver con la importancia. Es 
la diferencia mínima o la relación mí-
nima que nos será de valor práctico. 
Por ejemplo, una diferencia mínima se 
puede definir en términos de una pro-
porción de σ. Un valor γ definido como 
.3σ, por ejemplo, indica que hemos 

definido como importante cualquier di-
ferencia mayor a la tercera parte apro-
ximadamente de una desviación típica. 
Si hablamos de relaciones, la relación 
mínima que consideremos importante 
se puede definir en términos de varian-
za explicada. Un valor γ definido como 
r igual a .30, por ejemplo, representa un 
r2 igual a .09, lo que significa que cual-
quier valor r que representa más del 9% 
de la varianza lo consideraremos como 
importante.

¿Cómo entonces determinamos el ta-
maño del efecto mínimo? Sencillamente 
al decidir cuál será la diferencia mínima 
o la relación mínima que nos será impor-
tante. Y esa decisión lo tomamos basado 
en teoría, en investigaciones previas, en 
la experiencia y en la lógica.

Hay, por supuesto, paquetes esta-
dísticos que nos pueden ayudar en rea-
lizar este análisis. En una pregunta de 
diferencia, por ejemplo, el tamaño de la 
muestra (n) requerida en una prueba de 
dos colas, con una población infinita (o 
desconocida) y una potencia de .90, se-
ría como lo muestra la Tabla 1.

Tabla 1
Tamaño de la muestra requerido para estudios comparativos según nivel de signifi-
cación y tamaño del efecto

Tamaño del efecto

Nivel de significación g = .5s g = .3s g = .25s g = .2s g = .1s

a = .05 44 119 170 264 1050

a = .01 63 168 241 374 1487

En cuanto a los resultados, diferencias 
de .5 o mayores probablemente serían 
bastante obvias antes de realizar un estu-
dio. Al otro lado del continuo, diferencias 
de .1s probablemente no representan una 
diferencia de importancia práctica. Entre 
medio, encontramos los hallazgos no ob-
vios, pero con importancia práctica. 

En forma similar, para una pregunta 
de relación, el tamaño de la muestra re-
querida sería como lo muestra la Tabla 2.

Para una población dada, entonces, 
cuanto menor sea α, cuanto menor sea 
β (y mayor la potencia, 1-β) y cuanto 
menor sea γ (el tamaño del efecto que 
consideraremos importante), mayor 
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y una proporción de la población. Pero 
sí es un número específico determinado 
por un análisis de potencia, en el cual 
buscamos balancear α y β, tomando en 
cuenta γ.

entonces deberá ser n, el tamaño de la 
muestra requerida.

En resumen, el tamaño de la muestra 
requerida no es un número mágico, tal 
como un número fijo para todo estudio 

Tabla 2
Tamaño de la muestra requerido para estudios correlacionales según nivel de sig-
nificación y varianza explicada

Nivel de significación

Correlación/varianza explicada

r = .5 
(25%)

r = .4
(16%)

r = .3
(9%)

r = .2
(4%)

r = .1
(1%)

a = .05 38 62 113 258 1044

a = .01 53 86 158 364 1477

Mito N° 5: Si algo es estadísticamente 
significativo, es importante.

Milgram (1967) propuso la teoría de 
los seis grados de separación, que indica 
que cualquier persona en el mundo no 
es más que seis relaciones de cualquier 
otra persona. Con el advenimiento de 
Facebook y otras redes sociales, se es-
tima que ahora existen solamente cuatro 
grados de separación (Backstrom, Boldi, 
Rosa, Ugander y Vigna, 2012). ¿Conclu-
sión? Todo está interconectado. Todo se 
relaciona.

Al mismo tiempo es lógico recono-
cer que no hay dos cosas idénticas en 
todas sus características. Es imposible, 
por ejemplo, que dos entidades tengan 
la misma forma y función, ocupando el 
mismo sitio al mismo tiempo. ¿Conclu-
sión? Toda entidad es diferente en algo 
de toda otra entidad. O sea, en el mundo 
real, no hay dos cosas completamente 
iguales.

Por lo tanto, todo lo que existe está 
relacionado con, pero es diferente de, 
toda otra entidad. En consecuencia, si 
incrementamos el tamaño de la muestra 
hacia la infinidad, dos variables siempre 

darán evidencia de una relación esta-
dísticamente significativa. Y la diferen-
cia entre dos categorías de una variable 
siempre será estadísticamente significa-
tiva. ¿Para qué, entonces, investigamos 
si todo tiene relación y todo tiene 
diferencia?

Tenemos que recordar primero que 
la significación estadística tiene que ver 
con la confianza, con el hecho que de-
seamos estar bastante seguros de que los 
resultados sean fidedignos. 

Sin embargo, no toda diferencia o 
relación, aunque fidedigna, es de impor-
tancia práctica. Al evaluar, por ejemplo, 
una estrategia de enseñanza experimen-
tal con una muestra extensa es posible 
que podamos identificar una diferencia 
de rendimiento del 0.1% como estadísti-
camente significativa. Pero no es proba-
ble que esa sea diferencia importante, en 
términos del valor educativo o del costo 
del programa.

Es cierto que el valor p (la probabi-
lidad del error tipo I, que da evidencia 
de confiabilidad o la carencia de ella) 
y el tamaño del efecto (γ) tienen cierta 
relación. La significación estadística es 
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necesaria, pero insuficiente, para poder 
hablar de importancia. O sea, es nece-
sario establecer primero que algo sea fi-
dedigno, para poder hablar de su impor-
tancia. Pero de que algo sea fidedigno (p 
< .05, por ejemplo), no necesariamente 
implica que sea de importancia práctica. 

La confiabilidad de un resultado y la 
importancia de ese resultado son dos co-
sas diferentes. Con grandes muestras es 
probable que la gran mayoría de las re-
laciones o diferencias examinadas sean 
estadísticamente significativas, pero sin 
mirar el tamaño del efecto, uno no puede 
pronunciar que algo es importante. Ya 
que la significación estadística no equi-
vale a importancia, debemos tener cui-
dado de no permitir que la fascinación 
científica de medir minucias con preci-
sión nos distraiga de lo que es verdade-
ramente importante.

Mito  N° 6: Si no hay significación 
estadística, puedo concluir que no 
hay diferencia o no hay relación.

Si no encuentro una diferencia es-
tadísticamente significativa, ¿será que 
puedo declarar que no hay ninguna di-
ferencia? Y si no encuentro una relación 
estadísticamente significativa, ¿podré 
entonces declarar que no hay ninguna 
relación?

Como hemos mencionado, la signi-
ficación estadística nos da confianza de 
que los resultados sean fidedignos. Por 
ente, cuando no se alcanza significación, 
no tenemos confianza en la fidelidad de 
los resultados. 

Cuando un proceso estadístico no 
devuelve una probabilidad de error tipo 
I menor al límite de error que hemos de-
finido (es decir, p < α), ¿qué podemos 
concluir? Pues, ¡nada! No se puede ha-
cer ninguna conclusión sobre el tema si 
los resultados sobre los cuales se funda-

mentaría esa conclusión no son fidedig-
nos. ¿Qué diremos entonces? Lo único 
que podemos enunciar es que los resul-
tados no son conclusivos. 

¿A qué se debe esa situación? Si hice 
bien el análisis para determinar el nú-
mero mínimo requerido para la muestra 
y si obtuve ese tamaño de muestra, los 
procesos estadísticos me dan una buena 
probabilidad (por ejemplo, una poten-
cia de 90%) de que se han detectado las 
relaciones o las diferencias mayores a 
gama (el tamaño del efecto mínimo que 
será de importancia práctica). Pero más 
comúnmente, los “resultados no con-
clusivos” se deben a que la muestra fue 
demasiada pequeña, menor de lo que un 
análisis de potencia hubiera requerido 
como mínimo. ¿La solución? Para in-
vestigaciones a futuro, asegure obtener 
el número mínimo requerido para la 
muestra según lo indica un análisis de 
potencia.

Mito N° 7: Si encuentro diferencia 
significativa entre A y B, y A es mayor 
que B, puedo decir que A es mayor 
que B en general.

Por ejemplo, cuando encuentro en mi 
estudio una diferencia estadísticamente 
significativa entre la habilidad lingüís-
tica de niños y niñas, favoreciendo las 
niñas, ¿será que podré declarar que las 
niñas, en general, tienen mayor habili-
dad lingüística que los niños?

Cuando obtengo una muestra, esa 
muestra debe ser representativa de una 
población dada. La mejor forma de 
asegurar que sea representativa en sus 
varios aspectos es teniendo un número 
suficiente en la muestra, como hemos 
comentado, y empleando un proceso 
aleatorio para derivar esa muestra de 
la población. Sin embargo, lo que con-
sidero como población es realmente el 
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marco de muestreo (todos los niños de 
preescolar de un determinado pueblo, 
por ejemplo).

Al tener una muestra representativa, 
puedo entonces generalizar con con-
fianza mis conclusiones a ese marco de 
muestreo (ver Figura 3). El problema, 
sin embargo, es que muchas veces me 
gustaría generalizar a la población total, 
es decir, a todos los niños de preesco-
lar que existan. Pero eso es algo que no 
puedo hacer, sencillamente porque no sé 
si los niños de preescolar de ese pueblo 
dado son representativos de todos los 
niños de preescolar en general. Y pro-
bablemente no hay manera de saberlo. 

Si intento generalizar a una pobla-
ción total, de la cual mi muestra no es 
representativa, he cometido un error 
de sobre-generalización. ¿Qué puedo 
decir entonces? Si la muestra fue 
representativa, puedo decir que A es 
mayor que B en la población (marco 
de muestreo) de mi estudio, solamente. 
¿Qué no puedo decir? Que A es mayor 
que B, para todos los A y B en general. 

De paso, ¿qué ocurre si no pude 
obtener una muestra aleatoria? 

 Entonces la muestra no es represen-
tativa de nada y no puedo generalizar. 
Únicamente puedo comentar sobre las 
características de ese grupo de indivi-
duos que participaron en el estudio, pero 
eso no tiene mucho sentido porque no se 
extiende más allá. Y una investigación 
deberá resultar en conocimiento genera-
lizable.

Mito N° 8: Si encuentro una relación 
entre X e Y, puedo decir que X 
influye en Y.

Si encuentro que el 99% de los adic-
tos a la heroína bebieron leche como 
niños, ¿puedo concluir que beber leche 
influye en la adicción? Si encuentro que 

existe una fuerte relación entre años 
de estar casado y mortandad, ¿será que 
puedo concluir que el matrimonio es 
causa de muerte? Obviamente esas pos-
turas nos parecen extravagantes, pero 
solamente porque sabemos mejor. ¿Pero 
qué ocurre cuando no sabemos?

Figura 3. El problema de la generalización.

Una correlación es necesaria, pero 
insuficiente para establecer causalidad. 
En otras palabras, toda causalidad debe 
ser basada en una correlación subyacen-
te, pero no podemos concluir causalidad 
simplemente porque hemos encontrado 
correlación. ¿Por qué?

En primer lugar, muchas veces des-
conocemos la dirección de la relación. 
Imagínese que por primera vez nos 
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encontramos con un molino de viento. 
Observando detenidamente, nos damos 
cuenta de que la velocidad de rotación 
del molino de viento y la velocidad 
del viento se correlacionan. Una posi-
ble conclusión basado en los datos po-
dría ser que los molinos de viento son 
enormes abanicos que producen viento. 
Cambiando la ilustración, imagínese 
que nos encontramos con un automó-
vil chocado contra un árbol. El vehícu-
lo tiene un neumático reventado. ¿Será 
que el choque produjo el reventón? ¿O 
será que el reventón produjo el choque? 
El punto clave es que, llegando después 
del hecho, ambas opciones podrían ser 
viables.

Otra consideración es la posible in-
fluencia de una tercera variable. En una 
investigación, por ejemplo, observamos 
que a medida que la venta de helados 
aumenta y decae en el transcurso del 
año, la tasa de muerte por ahogamiento 
también se eleva y decae en forma simi-
lar. Podríamos ser tentados a concluir 
que el consumo de helados precipita el 
ahogamiento. En realidad, ambos índi-
ces se incrementan y decaen porque es-
tamos entrando y saliendo del verano, y 
el cambio de la temperatura ambiental 
influye tanto en el consumo de helados, 
como en la probabilidad de que las per-
sonas estén nadando, y por ende, con la 
posibilidad de ahogarse.

Dadas esas circunstancias, ¿qué po-
demos decir entonces cuando nos en-
contramos con una correlación? Pode-
mos pronunciar que X se relaciona con 
Y. O simplemente, que hay una correla-
ción entre X y Y. Lo que no podemos de-
clarar es que una de las variables preci-
pita, produce o conlleva la otra variable. 
Tampoco podemos hablar de impacto, 
efecto o influencia. Ni sobre resultado o 
consecuencia.

Mito N° 9: La investigación confirma. 
La investigación ha comprobado.

Si queremos certeza, es decir, total 
confianza, tendríamos que fijar α igual 
a .000. Y si fijamos a en .000, siempre 
encontramos que p será mayor que α, 
indicando que no hay significación esta-
dística. Por lo tanto, como hemos visto, 
lo único que podremos decir es que los 
resultados son no conclusivos. 

Si fijamos α en algún otro valor, tal 
como .05, entonces habrá una probabili-
dad hasta el 5% de que nuestra conclusión 
pudiera ser incorrecta, aun cuando hemos 
alcanzado significación estadística.

Como resultado, en la investigación 
nunca comprobamos ni confirmamos 
nada. Vivimos científicamente en un 
mundo de probabilidades y de posibili-
dades, no de certezas. 

Ciertamente, los hallazgos de la in-
vestigación pueden proveer apoyo a una 
premisa. Sin embargo, una teoría nunca 
será completamente comprobada. De 
hecho, una teoría exitosa es meramente 
una que ha sido probada y que, por el 
momento, se ha escapado de ser no con-
firmada (Robinson, 1970).

Para decirlo de otra forma, los resul-
tados de la investigación ponen a prue-
ba, pero nunca comprueban una teoría. 
La investigación no provee respuestas 
absolutas. Nunca habrá en la investiga-
ción una palabra final, solamente habrá 
la palabra más reciente, que esperamos 
apunte en una dirección correcta. Con 
solamente recorrer la historia serpen-
teante de la ciencia, nos damos cuenta 
de que los resultados de la investigación 
no son garantía de conocimiento verda-
dero (DeWitt, 2018).

Conclusión
Con tantos mitos que pueden atrapar-

nos en la investigación, ¿qué podemos 
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hacer? El problema fundamental radica 
comúnmente en nuestro deseo innato de 
ser algo más allá de lo que realmente so-
mos, de decir algo más abarcante y puntual 
de lo que podemos legítimamente decir.

Nuestro círculo de conocimiento está 
rodeado por el vasto universo de nuestra 
ignorancia, por todo lo que desconoce-
mos. El problema es que, en cuanto a la 
mayor parte de ese universo, desconoce-
mos que no lo conocemos. De hecho, lo 
único que nos damos cuenta que desco-
nocemos son los puntos de ese universo 
que tocan el perímetro de nuestro círculo 
de conocimiento (ver Figura 4).

Figura 4. Lo que conocemos y desconocemos.

Cuando el círculo es pequeño, tam-
bién el perímetro es pequeño. Somos 
tentados a pensar que, aunque hay to-
davía algunas cosas contadas que des-
conocemos, ya casi lo sabemos todo. 
Sin embargo, a medida que aprendemos 
cosas nuevas, inclusive por la investiga-
ción, el círculo de nuestro conocimiento 
aumenta. Pero también el perímetro se 
va ampliando. Y cuando eso sucede, co-
menzamos a toparnos con más y más de 
lo que aún desconocemos.

Por eso, una investigación genera más 
preguntas que las que responde. Y por eso 
también, cuanto más aprendemos, más 
nos damos cuenta cuánto desconocemos.

Y más mansos y humildes seremos.

Notas
1Por ejemplo, la secuela de Star Wars “The For-

ce Awakens”, “Man of Steel” y “Wonder Woman”.
2Por ejemplo: UnifyPow (un modulo freeware 

de SAS disponible en http://www.bio.ri.ccf.org/

power.html), PASS (del NCSS Statistical Software 
en https://www.ncss.com/software/pass/), Power 
and Precision (https://www.power-analysis.com/), 
PWR en R (https://CRAN.R-project.org/package= 
pwr) y Sample Power del SPSS, como también 
una calculadora JAVA applet (https://homepage.
divms.uiowa.edu/~rlenth/Power/). 

3Cohen (1977), por ejemplo, definió los tama-
ños del efecto como grandes, medianos y pequeños 
[Cohen, J. (1977). Statistical power analysis for the 
behavioral sciences. New York: Academic Press]. 
Los tamaños del efecto definidos como “grandes” 
tienden a ser los que son bastante obvios, aun antes 
de realizar la investigación. Los tamaños definidos 
como “pequeños” tienden a caer en la frontera de 
lo trivial, mientras que los tamaños “medianos” 
del efecto son los que poseen valor práctico y que 
probablemente obviaríamos sin haber realizado la 
investigación.

4Algunos investigadores comentan algo así, 
“En la medida en que el marco de muestreo en este 
estudio pueda ser representativo de la población 
total, las conclusiones del estudio pueden ser apli-
cables a la población general.” Pero esa postura 
le impone la responsabilidad de generalización 
al lector, que tampoco está en una mejor posición 
para determinar si el marco de muestreo es o no es 
representativo de la población global.

5Algunos proponen que se pueda utilizar una 
muestra estratificada para garantizar que la mues-
tra sea representativa de una población. Sin embar-
go, uno puede igualar proporciones solo sobre un 
número muy limitado de factores. En consecuencia, 
no se sabe si la muestra es representativa en térmi-
nos de otros factores no considerados en el proceso 
de estratificación, que también podrían ser impor-
tantes para el tema considerado.
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LOS ESTUDIANTES Y EL USO PROBLEMÁTICO 
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nuar evolucionando y ganando terreno; 
sin importar edad o estrato socioeconó-
mico, los cibernautas logran accesar a la 
web desde cualquier rincón del planeta, 
por apartado que se encuentre (Marín 
Díaz, Vázquez Martínez y Cabero Al-
menara, 2012).

La red ha dado apertura a un medio 
rápido y fácil de acceso a la información 
para cualquier persona y los niños y ado-
lescentes no son ajenos a las múltiples 
posibilidades que ofrece. Uno de los ele-
mentos positivos es que permite estable-
cer y mantener contacto con cualquier 
persona en el mundo, fortaleciendo las 
relaciones afectivas con familiares y 
amigos distantes o ausentes (Barrera 
Francés et al., 2011).

Sin embargo, así como hay aspectos 
positivos, el uso de internet ha interve-
nido en el deterioro de las relaciones fa-
miliares, sobre todo en los adolescentes, 
siendo este grupo el más marcado por 
su influencia en el desarrollo psicoso-
cial, específicamente en su proceso de 
socialización y adquisición de identidad 
personal, como consecuencia del uso 
excesivo de esta tecnología, el tiempo 
de duración en la red, la falta de limi-
tes y control por parte de los padres y la 
idea que se tiene de que es más diverti-
do estar inmerso en la red que compartir 
tiempo con la familia (Castellana Rose-
ll, Sánchez Carbonell, Graner Jordana y 
Beranuy Fargues, 2007; Usme, Castaño, 
Cruz, Salgado y Cruz, 2012).

Las herramientas tecnológicas, 
como el internet, el teléfono celular 
y los videojuegos, ocupan un notorio 

José Fandiño Leguía, Universidad Linda Vis-
ta, México. 
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Introducción
Actualmente se vive en un mundo 

tecnológicamente globalizado, lo que 
por un lado ha facilitado la forma me-
diante la cual se pueden establecer y 
mantener interacciones comunicativas, 
pero por otro, se ha modificado su cali-
dad (Malita, 2011; Rodríguez Izquierdo, 
2005). Uno de los medios más eficaces 
utilizados para establecer relaciones de 
comunicación es el internet, al que se 
puede conceptualizar como “una red de 
redes de ordenador para compartir datos 
y recursos” (Madrid López, 2000), la 
cual ha impactado tres áreas importantes 
en la vida de los seres humanos, que son 
la educación, la familia y las relaciones 
sociales.

Con el surgimiento de internet, apa-
reció en el entorno de todos una diversa 
y amplia gama de información, junto 
a nuevas formas de comunicación que 
transformaron el panorama social y re-
lacional en el mundo entero. 

El internet forma una parte tan im-
portante del mundo contemporáneo y se 
ha arraigado de tal manera que resulta 
difícil concebir el transcurso diario sin 
esta herramienta tecnológica. Lo curio-
so es que se desarrolló y se extendió́ tan 
rápidamente que no se tomó en cuenta 
cuándo sucedió́. Internet no solo llegó 
para quedarse, sino también para conti-
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protagonismo en el proceso de sociali-
zación de los jóvenes, influenciando la 
adquisición de actitudes y comporta-
mientos (Levis Czernik, 2002). 

Esta influencia varía de una genera-
ción a otra, lo que puede constatarse en 
que los padres y adultos de edad avanza-
da, con un estatus sociocultural medio o 
bajo, sienten rechazo, mientras que los 
adolescentes son atraídos por esta for-
ma de tecnología, tanto que no podrían 
concebir su vida sin internet (Torres Ve-
lázquez, Ortega Silva, Garrido Garduño 
y Reyes Luna, 2008). Por tal motivo y 
de manera muy subliminal, el internet 
ha sustraído gran parte del tiempo libre 
de los adolescentes, repercutiendo en 
pobres relaciones familiares (Machargo 
Salvador, Luján Henríquez, León Sán-
chez, López Rodríguez y Martín Herre-
ro, 2003). 

Por medio del conjunto de investiga-
ciones realizadas en los últimos años, se 
han observado consecuencias negativas 
asociadas al uso de internet, lo que ha 
provocado que varios científicos (Eche-
burúa, Amor y Cenea, 1998; Griffiths, 
1997; Young, 1996a) admitan la existen-
cia de un desorden ligado a la adicción 
a internet igual o similar a los trastornos 
que generan otras conductas adictivas, 
mostrando tener la fuerza necesaria para 
hacer cambios, aun en las relaciones ín-
timas de la familia (Giraldo Marín y Vi-
lla Naranjo, 2013). 

Todas estas evidencias y conclu-
siones de las investigaciones permiten 
afirmar que el internet es una realidad 
imposible de negar y que puede propor-
cionar múltiples beneficios o perjuicios, 
dependiendo del uso al cual se destine. 
Bajo este contexto teórico, la premisa 
de Adúriz Bravo e Izquierdo Aymerich 
(2002), según la cual en todo hay que 
escoger las ventajas, seguir ese camino 

y evolucionar con él, respalda la visión 
de los diferentes teóricos sobre el uso de 
internet. 

Los investigadores han llegado a la 
conclusión de que los riesgos que im-
plica el uso de internet son comparables 
a una “nueva epidemia del siglo XXI”, 
por lo que consideran de suma importan-
cia la supervisión de los padres cuando 
los hijos navegan en la web (Melamud 
et al., 2007). Los investigadores tam-
bién han encontrado que el 14.5% de la 
población de adolescentes ha tenido una 
cita por este medio y el 8.38%, muchas 
(García del Castillo et al., 2008; Segura 
Díez, García del Castillo y López Sán-
chez, 2010). Otro hecho importante es 
que el 37.7% de los hombres y el 34% 
de las mujeres reportan que sus padres 
nunca los supervisan cuando se encuen-
tran utilizando internet. Un 78% de las 
mujeres y un 64.7% de los hombres 
usan las redes sociales con sus nombres 
y edades reales (Gutiérrez, Vega y Ren-
dón, 2013). 

Los datos relativos al nivel de uso de 
internet en México, proporcionados por 
la Asociación Mexicana de Internet y 
pertenecientes al año 2015, señalan que 
el uso de internet tuvo un incremento del 
5.3% en comparación con los años 2013 
y 2014. Este mismo organismo, encon-
tró que el grupo etario que hace mayor 
uso de esta herramienta informática está 
conformado por adolescentes de entre 
13 y 18 años, que representan el 26% 
de la población evaluada, seguida por el 
20% correspondiente al rango de 19 a 24 
años. El lugar de acceso por excelencia 
a internet es el hogar, con un 84%, y el 
trabajo con un 42%. En cuanto a los há-
bitos de uso de internet, los mexicanos 
manifestaron que ocupan 6 horas y 11 
minutos diarios, 24 minutos más que en 
2014. La edad promedio de inicio de los 
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niños mexicanos en el uso de internet es 
de 8 años; lo hacen motivados por entre-
tenimiento. 

Sin embargo, lo paradójico de este 
incremento de horas es que se asocia 
al lugar donde más se conectan, ya que 
1662 encuestados manifestaron que 
el sitio donde se conectan es su casa 
(84%), siendo el viernes el día de la 
semana cuando más horas se conectan. 
El segmento de edad de inicio para esta 
población se ubica entre los 6 y los 11 
años, teniendo como promedio 9 años.

Adicción a internet
La adicción a internet se origina 

como una problemática amalgamada a 
la sociedad moderna (Jiménez y Panto-
ja, 2007). Desde 1998 hasta 2014 han 
surgido, a nivel mundial, numerosas in-
vestigaciones sobre adicción a internet 
(Astonitas Villafuerte, 2013; Carbonell, 
Fúster, Chamarro y Oberst, 2012; Caste-
llana Rosell et al., 2007; Charlton, 2002; 
Henderson, 2011; Ko, Yen, Chen, Chen 
y Yen, 2008; Kraut et al., 1998; Sán-
chez-Carbonell, Beranuy Fargues, Cas-
tellana Rosell, Chamarro Lusar y Oberst, 
2008; Stieger y Burger, 2010; Yen et al., 
2008; Young y Rodgers, 1998). 

En México, diversos investigadores 
(Fernández Poncela, 2013; García Piña, 
2008; Hilt, 2013; Santana Carreón, De 
la Rosa y Lara Rosette, 2012; Trujano 
Ruiz, Dorantes Segura y Tovilla Que-
sada, 2009) han mostrado un interés 
marcado por el estudio de la adicción a 
internet y demostrado la relación de esta 
problemática con otros conceptos.

Actualmente, internet está generan-
do nuevas adicciones, convirtiéndose en 
un nuevo desafío en el campo de la psi-
quiatría por el desarrollo de patologías 
que están asociadas al uso problemático 
de esta tecnología, como el placer exce-

sivo de estar en línea, irritabilidad o sín-
tomas depresivos al no estar conectado, 
deterioro de las relaciones familiares y 
sociales, al igual que negligencia laboral 
(Navarro Barrios, 2001). 

Con el paso de los años, internet se 
ha vuelto un medio muy popular y, junto 
con esta creciente notoriedad, apareció 
el uso excesivo y como tal la adicción 
a internet, término propuesto por el psi-
quiatra estadounidense Ivan Goldberg, 
al encontrar en sujetos el uso compul-
sivo y patológico de internet (Goldberg, 
1996; Mitchell, 2000). 

Como la adicción a internet es una 
problemática relativamente nueva, no 
estaba clasificada como una conducta 
patológica ni por el DSM-IV (American 
Psychiatric Association, 1994) ni por el 
sistema de Clasificación Estadística In-
ternacional de Enfermedades y Proble-
mas Relacionados con la Salud (CIE-10, 
Organización Panamericana de la Salud, 
1995), dificultando su clasificación, así 
como su tratamiento. Sin embargo, con 
el paso de los años aparecen más investi-
gaciones y literatura sobre esta temática 
(Brenner, 1997). Cabe mencionar que 
algunos académicos abogan igualmente 
en que el uso excesivo de internet puede 
ser patológico y adictivo y lo ubican bajo 
la etiqueta más común de “technological 
addiction” (Griffiths, 1996, 1998, 2003). 

Martínez Gutiérrez y Manzo Andra-
de (2014) encontraron que el promedio 
de horas por día utilizadas por los estu-
diantes de bachillerato para conversar 
en línea con sus amigos era de 2.17. 
Los estudiantes de licenciatura, pos-
grado y doctorado utilizan más la red, 
en comparación con los estudiantes de 
bachillerato: el promedio de estudiantes 
de licenciatura es de 4.33 horas por día, 
en contraste con los de maestría, que 
es de 2.42, con una alta diferencia con 
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los de doctorado (4.42). En cuanto a la 
frecuencia, se evidenció que la red mun-
dial (Global World Wide Web) es la más 
visitada, con una frecuencia de cinco 
horas por día, organizada en dos horas 
para consultas, una hora para conversa-
ciones en línea, 50 minutos para revisar 
el correo electrónico y, por último, una 
hora para descargar programas, música, 
películas, etc. 

La adicción a internet es una proble-
mática que no cumple las características 
de una adicción con dependencia a algu-
na sustancia, pero sí con los elementos 
necesarios para lo que se ha catalogado 
como “adicción o dependencia sin sus-
tancia” (Stein, 1997), que puede definir-
se como “un estado de preocupación que 
se presenta producto de la relación con 
algo o alguien, misma que se mantiene 
como medio para conservar el propio 
control y equilibrio interno que, además, 
le proporciona sensación de bienestar al 
individuo” (Jiménez y Pantoja, 2007, p. 
81). 

Young (1999a), quien es una de las 
investigadoras que ha tenido mayor im-
pacto en el campo de las adicciones en 
los últimos 16 años, apoya la idea de que 
las adiciones a la tecnología cumplen 
con los elementos básicos de cualquier 
adicción, conceptualizándola como “un 
trastorno caracterizado por una pauta de 
uso anómala, unos tiempos de conexión 
anormalmente altos, aislamiento del en-
torno y desatención a las obligaciones 
laborales, académicas y de la vida so-
cial” (p. 80).

Tipos de adicción a internet
Por las exigencias de la vida laboral 

y social, las personas se ven sometidas 
al uso continuo de internet y podría de-
cirse que mantienen un control del uso 
que hacen de esta tecnología; sin em-

bargo, en lugar de ser utilizada como 
una herramienta de desarrollo o trabajo, 
se convierte en la parte medular de la 
vida de los jóvenes, lo que los lleva a 
desarrollar adicciones. En México, Ar-
gentina, Brasil, Chile, Colombia, Perú y 
Venezuela se reporta que el 60% de los 
adolescentes de entre 14 y 15 años pre-
fieren internet a cualquier otra actividad 
(Arribas e Islas, 2009). 

Independiente de las limitaciones 
metodológicas que presentaron las in-
vestigaciones e instrumentos de Young, 
se los considera como los pioneros en 
este nuevo campo de estudio académi-
co (Widyanto y Griffiths, 2006). Young 
(1999a) afirmó que las adiciones a inter-
net constituyen un abanico que cubre un 
conjunto de comportamientos asociados 
a problemas de control de impulsos y 
las clasificó en cinco subtipos, que son 
los siguientes: (a) adicción cibersexual, 
uso compulsivo de los sitios web para 
adultos para cibersexo y ciberpornogra-
fía; (b) adicción a las ciber-relaciones, 
compromiso exagerado en las relaciones 
en línea; (c) compulsiones de la red, jue-
gos obsesivos de azar en línea, centros 
de día o de comercio; (d) buscadores de 
información (vagabundos electrónicos), 
navegación compulsiva por internet o 
búsquedas de bases de datos; y (e) adic-
ción a la computadora, juego obsesivo 
en el ordenador. 

Egger y Rauterberg (1996) replica-
ron el estudio realizado por Young y ob-
tuvieron conclusiones semejantes. 

Esta misma inquietud ha sido apoya-
da por otros teóricos, quienes sostienen 
que la problemática del uso de internet 
está asociada con características del tras-
torno de control de impulsos del DSM-
IV (Shapira, Goldsmith, Keck, Khosla y 
McElroy, 2000; Treuer, Fábián y Füredi, 
2001). Otros recursos para identificar la 
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existencia de adición a internet son los 
estudios de caso y los informes de trata-
miento que se utilizan en pacientes con 
adición a internet bajo, como el enfoque 
terapéutico cognitivo-conductual para el 
desorden de adicción a internet (Hall y 
Parsons, 2001; Orzack y Orzack, 1999; 
Yu y Zhao, 2004). 

Modelo teórico sobre la adicción a 
internet

El modelo cognitivo conductual de 
la adicción a internet es una aproxima-
ción teórica que busca dar respuesta al 
origen del uso problemático y genera-
lizado de internet (Caplan, 2002, 2003; 
Davis, 2001). Este modelo propone que 
la adicción al internet es la suma de pro-
cesos cognitivos, tales como distorsio-
nes cognitivas o pensamientos rumiati-
vos y comportamientos disfuncionales. 
Por ejemplo, su uso compulsivo para 
aliviar los síntomas emocionales genera 
consecuencias negativas a la persona en 
sus diferentes dimensiones de la vida. 

Son varios los estudios que han pro-
porcionado apoyo teórico a esta con-
ceptualización de la adicción a internet, 
desde la creación del modelo (Caplan, 
2002, 2003; Davis, Flett y Besser, 2002; 
Lin y Tsai, 2002). Caplan (2010) presen-
tó el modelo, operacionalizando cuatro 
dimensiones centrales denominadas pre-
ferencia por las interacciones sociales en 
línea, regulación del estado de ánimo a 
través de internet, autorregulación defi-
ciente y consecuencias negativas. 

Se puntualizan brevemente las cua-
tro dimensiones que componen este mo-
delo y que sustentan igualmente la base 
teórica de uno de los instrumentos de la 
investigación: 

1. La preferencia por la interacción 
social online se refiere a la creencia de 
que las relaciones a través de internet 

son más seguras, cómodas y eficaces y 
menos amenazantes que la interacción 
cara a cara, lo cual estaría, a su vez, aso-
ciado con un mayor uso problemático de 
internet (Caplan, 2003; Caplan y High, 
2011). 

2. La regulación del estado de áni-
mo hace referencia al uso de internet 
para reducir la ansiedad, la sensación de 
aislamiento o los sentimientos negativos 
(Caplan, 2002). 

3. La autorregulación deficiente es 
conceptuada como un constructo que 
incluye dos componentes diferenciados 
pero estrechamente relacionados: la pre-
ocupación cognitiva y el uso compulsivo 
de internet (Caplan, 2010). La preocu-
pación cognitiva se refiere a patrones de 
pensamiento obsesivo en relación con el 
uso de internet; por su parte, el uso com-
pulsivo alude a la incapacidad para con-
trolar o regular la conducta de conexión 
a internet (Griffiths, 2000; Young, 2005, 
2010). Varios estudios han demostrado 
que los componentes de autorregula-
ción deficiente, como son preocupación 
cognitiva y uso compulsivo de internet, 
son elementos centrales en la adicción a 
internet (Caplan, 2010; Caplan y High, 
2006; Davis et al., 2002). 

4. Las consecuencias negativas de-
notan la medida en la cual un individuo 
experimenta problemas personales, so-
ciales, académicos o laborales como re-
sultado de un uso disfuncional de la red. 
Algunos estudios han proporcionado 
apoyo empírico a los supuestos del mo-
delo (Caplan, 2010; Caplan, Williams y 
Yee, 2009).

Consecuencias del uso de internet 
Así como el internet puede ser be-

néfico para la sociedad, también puede 
tener efectos negativos. Los niños de 
esta generación son los únicos que han 
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vivido en un mundo con tecnología de 
la información y la comunicación (TIC) 
(Valcke, Bonte, De Wever y Rots, 2010). 
Por esta razón se los ha denominado “na-
tivos digitales” (Prensky, 2001), o bien, 
la generación NET (Oblinger, Oblinger 
y Lippincott, 2005), o “milenios” (Howe 
y Strauss, 2000). 

Para Martínez de Morentin de Goñi y 
Medrano Samaniego (2012), el uso mo-
derado de internet varía, dependiendo 
del contexto, aunque en todos los sujetos 
el comunicarse fue una variable común 
para usar el internet: 

Aunque la comunicación es un ele-
mento clave para establecer relacio-
nes interpersonales, tanto en la red 
como cara a cara; no obstante, estas 
difieren de aquellas sostenidas en re-
laciones con contacto directo ya que 
se encuentran influidas por las con-
diciones de anonimato, la ausencia 
de comunicación no verbal o gestual, 
la atemporalidad y el distanciamien-
to físico que son propias del medio 
y que han sido relacionadas con el 
desarrollo de la adicción a internet. 
(p. 552) 

Como señalaron García del Castillo 
et al. (2008), es indudable que internet 
no solamente sirve como medio de co-
municación, sino también como una 
fuente segura para obtener información 
sobre temas relevantes acerca del uso de 
drogas y sus consecuencias, así como 
para la prevención y el tratamiento del 
problema. 

Estas conclusiones fueron igualmen-
te respaldadas por Mira, Llinás y Pérez 
Jover (2008), en un estudio realizado 
con una muestra de españoles, quienes 
visitan en promedio 20 páginas de in-
ternet cuando desean informarse sobre 
algún tema; de ahí que estos autores 

consideran el uso de los medios masivos 
de comunicación como una medida pu-
blicitaria para realizar marketing social 
y promover actitudes y comportamien-
tos saludables. 

Son numerosas las investigaciones 
que dan evidencia de que el uso de in-
ternet está asociado con consecuencias 
negativas en la vida personal, como por 
ejemplo, problemas familiares e inter-
personales, abandono de las actividades 
sociales, problemas físicos o de salud, 
deterioro o ausentismo académico y la-
boral (Morahan Martin, 2007; Young, 
2005).

Consecuencias escolares. En pro-
medio, el 42% de los niños son víctimas 
de ciber-bullying (Chisholm, 2006; van 
Rooij y van den Eijnden, 2007; Vanlan-
duyt y De Cleyn, 2007). El uso de in-
ternet en los adolescentes es un desafío 
para académicos e instituciones en los 
últimos años; sus efectos a nivel psico-
lógico y comportamental se evidencian 
en la presentación de conductas de ries-
go, deserción escolar y problemas fa-
miliares (Rial, Gómez, Varela y Braña, 
2014).

Los niños y adolescentes muchas ve-
ces no tienen la madurez suficiente para 
poder manejar los riesgos que presenta 
el uso de internet (Thorne et al., 2013). 
Vanlanduyt y De Cleyn (2007) encon-
troaron que el 86.3% de los niños de la 
escuela primaria no tenían la capacidad 
de manejar el internet de manera segura.

Consecuencias psicológicas. Una 
consecuencia que se ha documentado es 
el daño emocional debido a la exposi-
ción a pornografía, violencia e insinua-
ciones verbales (Beebe, Asche, Harrison 
y Quinlan, 2004; Chisholm, 2006; Fle-
ming, Greentree, Cocotti Muller, Elias 
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y Morrison, 2006; Livingstone, 2003; 
Mitchell, 2000; Valentine y Holloway, 
2001). 

Investigaciones recientes (Castella-
na Rosell et al., 2007; Echeburúa y de 
Corral, 2010; Ruiz Olivares, Lucena 
Jurado, Pino Osuna y Herruzo Cabre-
ra, 2010; Viñas Poch, 2009; Widyanto 
y Griffiths, 2006) han demostrado el 
daño potencial que puede tener el uso 
inadecuado de la red entre los jóvenes 
y su impacto psicológico y conductual, 
a los que se agregan pérdida de control, 
frecuentes sentimientos de culpa y ais-
lamiento. 

Consecuencias físicas. Otra conse-
cuencia es el impacto de internet en la 
salud física de los niños (Barkin et al., 
2006; Vanlanduyt y De Cleyn, 2007; 
Wang, Bianchi y Raley, 2005). Algunos 
investigadores han indicado que esta ge-
neración de niños podrían ser niños pro-
digio en el uso de la informática (Lee y 
Chae, 2007), pero también es una gene-
ración que se encuentra en muchos ries-
gos (Kuipers, 2006). Entre estos, están 
los físicos, como problemas osteomus-
culares y posturales, interferencias con 
el desarrollo normal y de rendimiento 
académico y daño o pérdida de las rela-
ciones familiares (Clark, Frith y Demi, 
2004; Yang, 2001; Young, 1999c). 

Consecuencias en el control del 
tiempo. Un efecto negativo es el inade-
cuado control del tiempo en las perso-
nas que permanecen en internet, lo que 
puede desarrollar el descuido o la negli-
gencia de las labores escolares y menos 
interés por las actividades familiares 
(Kerbs, 2005). Dentro de las consecuen-
cias del manejo excesivo de internet, se 
puede encontrar un gran abanico de re-
percusiones. Entre ellas, se destacan las 

relativas a los niños y adolescentes y las 
relacionadas con sus familias. 

Matalinares et al. (2014) observaron 
que el 75% de los niños encuestados 
argumentan que usar internet les gusta 
“mucho o bastante más que otras cosas”. 
El 53.8% de los adolescentes y 60.3% 
de las adolescentes permanecen como 
mínimo una hora diaria en internet. Para 
estos grupos, el porcentaje representa el 
40.6% y el 35.4%, respectivamente, con 
una frecuencia en internet de una a cinco 
horas diarias.

Los mismos autores observaron que 
el incremento del uso de internet entre 
los adolescentes está correlacionado con 
la accesibilidad que tienen para conec-
tarse a la red en múltiples lugares, como 
cibercafés o en su hogar. El porcenta-
je de niños que navegan en internet en 
su hogar es del 91.2%, a diferencia del 
tiempo que lo hacen en la escuela (Lee 
y Chae, 2007; Mumtaz, 2001; Valcke, 
Schellens, Van Keer y Gerarts, 2007), 
permitiendo inferir el papel tan impor-
tante que tienen los padres en cuanto a 
educar a sus hijos sobre el uso adecuado 
de internet. 

Consecuencias sociales. Otro daño 
es el riesgo del consumismo y la explota-
ción comercial (Livingstone, 2003). Cru-
zado Díaz, Matos Retamozo y Kendall 
Folmer (2006) también indicaron que los 
más jóvenes son más vulnerables a los 
potenciales efectos negativos de internet, 
por la búsqueda de novedades y pasiones 
propias de su edad. Los adolescentes son 
más susceptibles a desarrollar problemas 
adictivos, pues se encuentran expuestos 
a estímulos sociales que pueden promo-
ver el uso excesivo del internet.

Al respecto, las investigaciones han 
encontrado que los adolescentes cons-
tituyen el grupo más vulnerable a los 
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efectos potencialmente dañinos de in-
ternet, debido a las características pro-
pias de esta edad y a comportamientos 
impulsivos propios de esta etapa de 
desarrollo. Les motiva la búsqueda de 
cosas nuevas, elementos que los hacen 
más vulnerables a desarrollar problemas 
adictivos. 

Consecuencias familiares. Entre los 
problemas familiares, se han señalado 
los problemas económicos y paterno-fi-
liales (Clark et al., 2004; Yang, 2001; 
Young y Rodgers, 1998). Según Cruza-
do Díaz et al. (2006), la disfunción fami-
liar es una característica común del 80% 
de los pacientes. Los adolescentes adic-
tos a internet presentan historias de dis-
función familiar en un 80% de los casos 
y un 56.7% tiene antecedentes psiquiá-
tricos familiares. Su inicio de uso de in-
ternet se dio dos años antes de la disfun-
ción familiar; el 50% de los evaluados se 
conectaba seis horas diarias; casi la gran 
mayoría se inclinaba por los juegos en 
red, con un porcentaje del 90%. Por esta 
razón, se ha hecho hincapié en que la au-
sencia de soporte familiar y aislamiento 
social hacen más vulnerables a los ado-
lescentes al uso problemático de internet 
y, ante la ausencia paterna, el internet 
es el único “sitio placentero” o hasta el 
“único amigo” para ellos (Davis, 2001). 
A esto se suma el hecho de que los jó-
venes con algún grado de fobia o baja 
autoestima pueden ver al internet como 
una ayuda, porque a través de este me-
dio no hay inhibiciones y estos factores 
los hacen más susceptibles a la adicción 
(Craig, 1995; Joinson, 2001; Marlatt, 
Baer, Donovan y Kivlahan, 1988). 

A esta misma conclusión arribó 
Young (1996b), quien observó que el 
internet causa problemas moderados y 
severos en la vida familiar, en las rela-

ciones sociales y en las laborales. Plan-
teó que los usuarios normales de internet 
reportaron efectos negativos muy míni-
mos, mientras que los de uso excesivo 
mostraron un deterioro en varias áreas de 
su vida, como en la de la salud, la labo-
ral, la social y la financiera. Sin embar-
go, otras investigaciones (Chin Chung y 
Sunny, 2003; Chou, 2001; Kaltiala Hei-
no, Lintonen y Rimpelä, 2004; Kennedy 
Souza, 1998; Nalwa y Anand, 2003; Tsai 
y Lin, 2003) plantearon que las mues-
tras de niños y adolescentes evaluados 
eran metodológicamente muy pequeñas 
y, por lo tanto, el alcance de sus conclu-
siones no puede generalizarse. 

Se ha identificado que un pequeño 
número de padres establece reglas bien 
definidas sobre el uso del tiempo que 
sus hijos deben permanecer en internet 
(Duimel y de Haan, 2007). Walrave, Le-
naerts y De Moor (2008) encontraron 
que el 86.8% de jóvenes pueden acce-
der a cualquier sitio de internet y que 
un grupo muy pequeño (13.2%) recibe 
lineamientos claros por parte de sus pa-
dres. 

Las investigaciones de van Rooij y 
van den Eijden (2007) apuntan a que 
ciertas características de los padres in-
fluyen en el grado de control que estos 
ejercen sobre sus hijos. Por ejemplo, 
ejercen menos control los abuelos, tu-
tores o padres adoptivos que los padres 
biológicos, quienes poseen actitudes 
más estrictas en cuanto al uso de in-
ternet. De igual manera, la edad de los 
padres juega un papel muy importante, 
pues los padres más adultos ejercen me-
nos control sobre sus hijos, en compa-
ración con los padres jóvenes (Wang et 
al., 2005). 

Para Duimel y de Haan (2007), los 
padres con estudios de educación supe-
rior son más cálidos con sus hijos; pero, 
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a su vez, controlan más lo que estos ven, 
lo que puede deberse al conocimiento 
que tienen sobre el uso de internet por 
parte de sus hijos. Agregan estos auto-
res, como otra característica, la migra-
ción, debido a que estos padres tienen 
poco conocimiento del uso de internet 
y, como consecuencia, reflejan menos 
orientación y control sobre el tipo y el 
tiempo que permiten a sus hijos em-
plearlo. Por último, una familia numero-
sa igualmente afecta el estilo de crianza, 
ya que hay un menor control de los pa-
dres en relación con el uso de internet, 
en comparación con hogares de menos 
miembros.

Factores de riesgo de la adicción a 
internet

Se entiende por riesgo, según el 
diccionario, la posibilidad de un daño, 
perjuicio, peligro o inconveniente. Bajo 
este planteamiento, entender el concepto 
es una construcción sociocultural, por lo 
que es concebido y percibido de forma 
diferente por sujetos de diferentes con-
textos y, debido a esto, se suman muchos 
factores que propician las condiciones 
necesarias para el desarrollo de una dis-
funcionalidad en un individuo particular 
(Fernández Ríos, 1994). 

Bajo esta concepción, la vulnera-
bilidad o los factores de riesgo son las 
circunstancias adversas o peligros bioló-
gicos, obstáculos ambientales y psicoso-
ciales que afectan el normal desarrollo 
de manera negativa y hacen a un ado-
lescente más vulnerable, amenazando 
su capacidad de adaptación, por lo que 
esos factores pueden darse en todas las 
dimensiones del joven: familiar, indivi-
dual, escolar, comunitaria o social (Al 
Yagon, 2003; Gardynik y McDonald, 
2005; Luthar, Cicchetti y Becker, 2000; 
Miller, 1995; Pianta y Walsh, 1996). 

Son muchos los factores de riesgo 
que se pueden asociar al hecho de que 
un adolescente caiga en el uso excesivo 
de internet y se convierta en un adicto. 
Sin embargo, igualmente existen facto-
res protectores, como los familiares, es-
colares y personales, que pueden ayudar 
a prevenir la presencia de esta problemá-
tica en este grupo de edad tan vulnerable 
(Berríos y Buxarrais, 2005; Castellana 
Rosell et al., 2007; Estévez, Bayón, De 
la Cruz y Fernández Liria, 2009; Sán-
chez Martínez y Otero Puime, 2010; 
Viñas Poch, 2009).

Personales. Según la investigación 
de Xu et al. (2012), los factores perso-
nales juegan un papel muy importante 
en el desarrollo de la adicción a internet. 
Sánchez Martínez y Otero Puime (2010) 
encontraron que, entre los factores de 
riesgo, están los siguientes: ser parte del 
género masculino (Cao y Su, 2007; Gar-
cía del Castillo et al., 2008; Yen, Yen, 
Chen, Chen y Ko, 2007); tener 16 años 
o más, tener dependencia al celular, con-
sumir alcohol y tener acceso a internet 
en su casa o colegio. 

Según datos estadísticos en China, 
500 millones de personas tienen acceso 
a internet, de las cuales un 33.8% está 
compuesto por adolescentes menores de 
18 años y un 62.8% está entre los 10 y 
los 29 años, con un tiempo de perma-
nencia de 16.5 horas por semana (Stone, 
2009; Wang et al., 2011).

Otra conducta de riesgo personal es 
el consumo de sustancias, ya que según 
estudios realizados, se ha comproba-
do que los adolescentes que consumen 
drogas, tienden también a refugiarse 
en el uso de internet. En la adicción al 
internet, como en la adicción a las dro-
gas, existe el mismo tipo de propiedades 
de reforzamiento en cuanto al proceso 
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que se sigue para llegar a ellas. Internet 
cuenta con las propiedades de reforza-
miento, al igual que con las sustancias 
adictivas (Halpern y Pope, 2001; Rich y 
Bar-On, 2001). 

En dos estudios recientes (Flisher, 
2010; Jang, Hwang y Choi, 2008), se 
concluyó que el uso excesivo de internet 
los fines de semana es un predictor sig-
nificativo para la adicción a internet en 
los adolescentes, junto con mucho tiem-
po dedicado al juego en la computadora 
y la reproducción de videos (Korkeila, 
Kaarlas, Jääskeläinen, Vahlberg y Tai-
minen, 2010; van Rooij, Schoenmakers, 
van den Eijnden y van de Mheen, 2010).

Existen ciertos factores psicológicos 
de riesgo que también han sido docu-
mentados por los investigadores. Entre 
ellos, se ha encontrado que los adoles-
centes con baja autoestima o problemas 
de adaptación a su medio son más pro-
pensos a desarrollar adicción a internet 
(Echeburúa, 1999; Griffiths, 2000; Lin y 
Tsai, 2002). Igualmente, se han asociado 
mayores síntomas depresivos para los 
usuarios con grados muy altos de uso de 
internet (Ybarra, Alexander y Mitchell, 
2005; Yen et al., 2007). Sin embargo, 
por la naturaleza del diseño del estudio, 
no está claro si es que las personas con 
síntomas depresivos están más predis-
puestas a usar niveles altos de internet 
o las largas horas del uso de internet in-
fluyen en el desarrollo de síntomas de-
presivos. 

Igualmente, los adictos a internet 
muestran una alta prevalencia de cua-
dros psiquiátricos, tales como trastornos 
maníaco-depresivos, ansiedad, trastorno 
por déficit de atención con hiperactivi-
dad, fobias (Berner y Santander, 2012; 
Young, 1999b, 1999c), hostilidad y 
comportamientos agresivos, deterioro 
de la capacidad de control, trastornos 

obsesivo-compulsivos y cambios es-
tructurales en el cerebro (Gentile et al., 
2011; Ko, Yen, Chen, Yeh y Yen, 2009; 
Lin et al., 2012; Yuan et al., 2011). 

Para Weinstein y Lejoyeux (2010), 
rasgos de personalidad tales como alta 
evitación al peligro, dependencia a las 
recompensas y baja cooperación son 
factores que igualmente predisponen a 
los adolescentes a padecer adicción a 
internet. 

Familiares. Por parte de la familia, 
existen características que hacen más 
vulnerables a los adolescentes, como 
son la ausencia de disciplina parental y 
una supervisión no funcional por parte 
de los padres, al igual que relaciones in-
trafamiliares pobres o una convivencia 
disfuncional dentro del hogar (Ko, Yen, 
Chen, Chen y Yen, 2005; Lin y Tsai, 
2002; Nizama Valladolid, 2001; Rivera 
y Milicic, 2006). Para Lam Figueroa et 
al. (2011), la adicción a internet cumple 
un rol dinámico que evidencia una alte-
ración que mezcla en su etiología inade-
cuados patrones y entornos familiares. 

En 2010, Weinstein y Lejoyeux com-
probaron que factores genéticos, como 
tener el gen SS-5HTTLPR, factores am-
bientales y la familia misma tienen un 
valor muy importante para que los ado-
lescentes desarrollen adicción a internet. 

Escolares. Con relación a la dimen-
sión académica, los investigadores han 
encontrado que invertir mucho tiempo 
en internet está estrechamente relacio-
nado con dificultad para concentrarse en 
realizar las tareas y lecturas académicas 
(Levine, Waite y Bowman, 2007). Lam 
Figueroa et al. (2011) hallaron que un 
36.3% de los adolescentes adictos a in-
ternet manifestó haber reprobado un año 
escolar. A esto se suman los problemas 
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disciplinarios; de su población de estu-
dio, un 41.9% refirió nunca tener pro-
blemas, un 52.4% esporádicamente y un 
5.6% tener problemas con frecuencia. 
Con relación a sus planes futuros, un 
9.7% manifestó no tener claro el rumbo 
de su futuro académico. 

Sociales. Es bien conocido que los 
adolescentes son influenciados en gran 
parte por el medio social; por ejemplo, 
Kim et al. (2006) descubrieron que la 
prevalencia de adolescentes coreanos 
con problemas de adición a internet es 
del 37.9%. Esto es apoyado por otro es-
tudio realizado en Corea, donde Ha et al. 
(2006) encontraron que el 20.3% de los 
jóvenes obtuvieron los valores necesa-
rios para ser catalogados con este mismo 
conjunto de problemas. Yu y Lei Shek 
(2013) mostraron que, en 28 escuelas 
secundarias de Hong Kong, los adoles-
centes presentaron comportamientos 
adictivos relacionados al uso de internet, 
con una tasa de prevalencia del 22.5%, 
en comparación con los resultados ob-
tenidos de diferentes investigaciones en 
otros contextos.

Sin embargo, en países occidenta-
les la prevalencia de esta dificultad es 
mínima, en comparación con los países 
asiáticos, ya que en Estados Unidos la 
prevalencia es de 1.5% y en Europa de 
8.2% (Weinstein y Lejoyeux, 2010). 
Xu et al. (2012) sostienen que la adic-
ción a internet es la problemática con 
más incidencia en los países del primer 
mundo.

El uso de internet en los niños mexi-
canos de zonas urbanas manifiesta una 
enorme desigualdad en lo rural frente a 
la ciudad. Según León Duarte y Caudillo 
Ruíz (2014), 

en México, la brecha digital está 
constituida por cerca del 70% de 

su población total con grandes asi-
metrías de penetración de las TIC 
dependiendo de las zonas urbanas 
y rurales; mientras que en las 630 
principales zonas urbanas el 30% de 
su población cuenta con conexión a 
Internet, en las zonas rurales solo el 
6% de su población (5.9 millones de 
familias) tiene computadora y el 3% 
están conectadas a Internet. (p. 42) 

Se agrega a esto que 
el 24% de los jóvenes usualmen-
te navegan solos; un 22% restante 
indica navegar acompañado de un 
amigo y el 14% con algún hermano. 
Los resultados muestran que la gran 
mayoría del tiempo navegan solos 
en contraste con un porcentaje mu-
cho menor (del 3 al 7%) que afirman 
compartir esta experiencia con sus 
padres. Estos resultados refuerzan 
nuestras conclusiones preliminares 
sobre la presencia de los padres, la 
cual afirma que es superficial o nula, 
pues solo el 34% de los padres cues-
tiona qué hace su hijo en Internet, el 
20% solo echa un vistazo y el 15% 
no hace nada. (p. 46) 
De acuerdo con los resultados de los 

mismos autores, son varios los factores 
que explicarían el nulo o escaso con-
trol y mediación que ejercen los padres 
frente al uso del internet de sus hijos: (a) 
el desconocimiento del uso de las TIC, 
(b) el tiempo fuera de casa por cuestión 
laboral y (c) el desinterés y poco apego 
o involucramiento en las actividades de 
sus hijos (cf. p. 46)

Instrumentos para evaluar la 
adicción a internet en español

Cada vez es mayor el interés de los in-
vestigadores que reconocen la necesidad 
de evaluar la prevalencia de adicción a 
internet. Muchos de los trabajos se han 
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enfocado a medir la prevalencia del fe-
nómeno en adolescentes y estudiantes 
(Huang, Wang, Quian, Zhong y Tao, 
2007; Johansson y Gotestam, 2004; 
Kandell, 1998; Severin, 2011; Widyanto 
y McMurran, 2004). Todos los trabajos 
han buscado medir la adicción a internet 
y el uso problemático de internet.

Un instrumento validado en México 
por Hilt (2013) fue el Internet Addiction 
Test (IAT) de Young (1999a). La muestra 
estuvo compuesta por 324 sujetos de pri-
mer año de pregrado. El rango de edad 
fue de 16 a 41 años. El test está basado 
en los criterios del DSM-IV para diag-
nosticar juego patológico y dependencia 
de sustancias. El instrumento está com-
puesto por 20 ítems y se califica con una 
escala tipo Likert de seis puntos (0-5), 
con una puntuación máxima de 100 pun-
tos, evaluando los siguientes factores: 
prominencia, uso excesivo, negligencia 
en el trabajo, anticipación, pérdida de 
control y descuido de la vida social. La 
prueba tuvo un alfa de Cronbach de .881 
y un índice de Kaiser-Meyer-Olkin de 
.912, lo cual demostró que la adecuación 
de las variables es la indicada para que 
se pueda realizar el análisis factorial de 
los resultados. 

Otro instrumento diseñado y analiza-
do en México fue el cuestionario MOS 
de Apoyo Social de González Ramírez, 
Landero Hernández y Díaz Rodríguez 
(2013). Participaron 497 sujetos, de los 
cuales 245 eran hombres y el resto, mu-
jeres con edad promedio de 28.4 años. El 
44.7% de ellos eran estudiantes. El cues-
tionario evaluó los cuatro siguientes fac-
tores: emocional/informal, instrumen-
tal, interacción social positiva y apoyo 
afectivo. Para correlacionar la validez 
del instrumento, se aplicó a la muestra 
la versión breve de The MOS Social 
Support Survey de Gjesfjeld, Greeno 

y Kim (2008), que tiene 12 ítems y un 
coeficiente alfa de consistencia interna 
de .94. La escala originalmente contaba 
con 24 preguntas, pero con los análisis 
fue reducida a 15 ítems. Todas las pre-
guntas exhibieron un peso factorial por 
encima de .670.

Pulido Rull, Escoto de la Rosa y Gu-
tiérrez Valdovinos (2011) validaron el 
Cuestionario de Uso Problemático de 
Internet (CUPI). Utilizaron una muestra 
aleatoria de 697 estudiantes mexicanos 
de licenciatura, en escuelas del sector 
privado. La mayor parte de la muestra 
estuvo compuesta por mujeres (57.24%) 
y por solteros que vivían con su familia 
(90.961%), con un promedio de edad de 
22.68 años. La muestra de sujetos fue se-
leccionada aleatoriamente. Como pilar 
para la construcción del CUPI, se utilizó 
la factorización descrita por Wydianto 
y McMurran (2004). El cuestionario se 
agrupa en estos seis factores: (a) daño de 
las relaciones sociales por pasar más tiem-
po en línea, (b) permanencia en internet 
más del tiempo planeado, (c) interferen-
cia del uso de internet con las actividades 
diarias, (d) anticipación, (e) reducción de 
la cantidad de tiempo que pasa en internet 
y fracasa y (f) descuido de las relaciones 
de pareja. La prueba se responde con 
una escala tipo Likert de cuatro puntos. 
El CUPI mostró en sus análisis de datos 
un valor aceptable en la prueba de esfe-
ricidad de Bartlett (χ2

(171) = 7465.207, p 
< .001) y la prueba de KMO también al-
canzó un valor importante (949 > .5), por 
lo cual, en términos generales, se afirma 
que el cuestionario tiene propiedades psi-
cométricas aceptables. 

En Perú, Lam Figueroa et al. (2011) 
construyeron un cuestionario para 
identificar a adolescentes con adicción 
a internet, al que llamaron Escala de 
Adicción a Internet de Lima (EAIL), 



LOS ESTUDIANTES Y EL USO PROBLEMÁTICO DE INTERNET

157

instrumento que cuenta con 11 reacti-
vos. La muestra utilizada fue de 248 
adolescentes, con una edad media de 14 
años. Para su construcción, revisaron los 
siguientes cuestionarios de autoinforme: 
Internet Addiction Test, Online Cogni-
tion Scale, Chinese Internet Addiction 
Inventory, Generalized Problematic In-
ternet Use Scale y Pathological Internet 
Use Scale. Evaluaron los siguientes fac-
tores: (a) características sintomatológi-
cas, que incluyen resiliencia, tolerancia, 
abstinencia, falla en el control y recaí-
da y (b) características disfuncionales: 
problemas académicos, familiares e 
interpersonales. El coeficiente alfa de 
Cronbach total de la escala fue de .84. 
Esta escala, por lo tanto, presentó una 
adecuada correlación interna, con co-
rrelaciones significativas y moderadas 
entre sus reactivos. 

De Gracia Blanco, Vigo Angla-
da, Fernández Pérez y Marcó Arbonès 
(2002) diseñaron un cuestionario web 
llamado Cuestionario de Problemas Re-
lacionados con el Uso de Internet (PRI), 
para evaluar el uso problemático de 
conductas relacionadas con el internet. 
Trabajaron con una muestra de 1,664 
internautas de ambos sexos, autoselec-
cionados. Cuenta con 53 ítems divididos 
en tres factores: (a) información general, 
(b) problemas relacionados con el uso de 
internet y (c) disfunción y ansiedad. El 
cuestionario cuenta con una confiabili-
dad total adecuada (a = .91) y también 
con una validez concurrente con los í-
tems criterios utilizados (r = .60) ade-
cuada. 

Igualmente, en España se validó un 
cuestionario breve para evaluar la adic-
ción a internet, llamado Cuestionario de 
Experiencias Relacionadas con Internet 
(CERI), por Beranuy Fargues, Chama-
rro Lusar, Graner Jordania y Carbonell 

Sánchez (2009). Ellos utilizaron una 
muestra de 1,879 estudiantes, de los 
cuales 322 pertenecía a la población 
universitaria y 1,557 al nivel secundario. 
La edad media fue de 15.52 años y la 
población femenina alcanzó un 54.4%. 
Este cuestionario es una adaptación 
del PRI, el cual evalúa los factores de 
problemas intrapersonales e interperso-
nales. Consta de 13 preguntas más seis 
reactivos utilizados igualmente por De 
Gracia Blanco et al. (2002). Se cambió 
la sintaxis de algunos reactivos y se aña-
dió uno que dice: “¿Te resulta más fácil 
o cómodo relacionarte con la gente a 
través de internet que en persona? Los 
datos fueron recogidos durante los años 
2005 al 2007. Adoptaron una escala tipo 
Likert de cuatro puntos. En el análisis de 
los resultados, se encontró que, por las 
cargas factoriales, la prueba se redujo 
a 20 preguntas. El factor intrapersonal 
se redujo a seis ítems que explican el 
27.14% de la varianza y la otra dimen-
sión con cuatro reactivos, que explica 
una varianza de 12.18%, con una con-
sistencia interna para cada uno de .74 y 
.75, respectivamente. 

Entre los instrumentos que permi-
ten evaluar la adicción a internet, está 
el elaborado por Gámez Guadix, Orue 
y Calvete (2013), quienes analizaron las 
propiedades psicométricas de la Escala 
de Uso Problemático y Generalizado de 
Internet (GPIUS2) para adolescentes, 
compuesto por 15 ítems, con un rango 
de respuesta tipo Likert de seis puntos. 
La población estuvo conformada por 
1,021 adolescentes, de los cuales el 
55.7% eran mujeres y la media de edad 
fue de 14,95 años para toda la muestra. 
La prueba evalúa estos cuatro factores: 
(a) preferencia por la interacción social 
online, (b) regulación del estado de á-
nimo, (c) autorregulación deficiente y 
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(d) consecuencias negativas. La escala 
cuenta con una consistencia interna de 
.91. Este instrumento también fue utili-
zado en otra investigación (Gámez Gua-
dix y Villa George, 2013).

Viñas Poch (2009) utilizó un cues-
tionario de autoinforme con una mues-
tra de 359 adolescentes (183 hombres y 
176 mujeres), con un rango de edad de 
12 a 17 años de un centro de enseñanza 
pública en España. El instrumento con-
tiene preguntas estructuradas y no es-
tructuradas relativas a profundizar sobre 
diversos aspectos como el nivel de uso 
de la red, así como sobre los problemas 
que los participantes encontraron al usar 
internet. Igualmente, el instrumento per-
mitió obtener los datos sociodemográfi-
cos de los encuestados. 

Otro instrumento para evaluar el 
uso problemático de las tecnologías 
es el de Labrador Encinas, Villa-
dangos González, Crespo y Becoña 
(2013), llamado Cuestionario de Uso 
Problemático de Nuevas Tecnologías 
(UPNT). Para su validación, la muestra 
incluyó a 2,747 participantes (54.1% 
de hombres y 45.9% de mujeres). La 
edad promedio estuvo entre 9 y 33 
años. Este cuestionario está compues-
to por 26 preguntas, las cuales evalúan 
la frecuencia y el uso de las diferentes 
NT, nueve para uso de internet, nueve 
para el videojuego, ocho para el celular 
y nueve para la televisión. La prueba es 
de autoaplicación y las preguntas son 
cerradas. Posee un alfa de Cronbach 
total de .876.

El Cuestionario de Experiencias Re-
lacionadas con los Videojuegos (CERV) 
de Chamarro et al. (2014) es un instru-
mento creado para conocer el uso que 
dan los adolescentes de entre 12 y 20 
años a las experiencias relacionadas con 
los videojuegos. Participó una muestra 

de 5,538 adolescentes, estudiantes de la 
ciudad de Barcelona (47.9% mujeres y 
52.1% hombres), con una edad prome-
dio de 13.94 años. Se aplicó el cuestio-
nario en centros educativos públicos y 
se escogió la muestra por conveniencia. 
Los coeficientes de alfa de Cronbach del 
cuestionario para los dos factores fueron 
altos: consecuencias negativas (a= .869) 
y consecuencias psicológicas y evasión 
(a = .861). El alfa de Cronbach para la 
escala total fue igualmente significativa 
(a = .912).

Ante la escasez de encuestas en la li-
teratura, Muñoz Rivas, Ortega de Pablo 
y Navarro Perales (2003) utilizaron una 
muestra de 1,346 estudiantes de licen-
ciatura en universidades de Madrid, de 
ambos sexos. La selección de la mues-
tra fue por conglomerados, usando cada 
salón como una unidad de muestra. La 
encuesta estuvo compuesta por 19 reac-
tivos categóricos y 69 dicotómicos, con 
estilo de respuesta de falso y verdadero. 
Las preguntas de la encuesta giraban en 
torno a cuatro temas generales: (a) pa-
rámetros de uso de internet de forma 
global y específica, (b) razones para 
utilizarlos, (c) interacciones sociales a 
través de la red y (d) indicadores de uso 
patológico de internet.

Los estudiantes y el uso problemático 
de internet 

En un estudio realizado con estu-
diantes italianos de nivel secundario, se 
encontró que el 3.9% de los evaluados 
presentaban uso patológico de internet; 
70.2%, un uso moderado y solamente el 
25.9%, un uso normal. Los resultados 
también mostraron una asociación con el 
sexo, siendo los varones quienes tenían 
mayor tendencia al uso patológico. Estos 
resultados muestran la importancia de 
implementar programas de prevención 
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desde los niveles primarios, para reducir 
el desarrollo de este fenómeno (Bruno 
et al., 2014). Resultados similares fue-
ron encontrados por Lluén-Siesquén, 
La Cruz-Toledo y Torres-Anaya (2017), 
quienes reportaron que un 8.5% de los 
adolescentes evaluados tenía adicción a 
internet, en tanto que un 25.7% se en-
contraba en riesgo de tenerla. 

Sin embargo, en poblaciones uni-
versitarias las estadísticas cambian. 
Ganesh et al.  (2017) estudiaron la pre-
valencia de adicción a internet entre 
estudiantes del área de la salud. Encon-
traron que el 58.4% tenía una adicción 
leve, el 23.6%, una adicción moderada, 
el 16.9% eran usuarios normales y el 
1.10% eran adictos severos. También en 
una población del área de salud, Mee-
na et al. (2015) encontraron que en un 
grupo de estudiantes de enfermería, el 
54% presentaba síntomas moderados a 
severos de adicción a internet. Su estu-
dio también reveló una relación signifi-
cativa entre el año, el área de residencia 
y la religión. Ellos concluyeron que es 
importante seguir prestando atención a 
esta problemática en la universidad y 
crear medidas de intervención para pre-
venirla.

Cañón Buitrago et al. (2016) estudió 
el uso de internet en estudiantes uni-
versitarios colombianos. Los resultados 
mostraron que el 77.3% de los estudian-
tes presentó algún grado de adicción a 
internet. También encontró que la adic-
ción a internet se relaciona significati-
vamente con somnolencia, trastornos de 
conducta alimentaria, depresión, estrés 
ante los exámenes, promedio de notas e 
inatención, entre otros. 

Estos reportes de investigaciones pa-
recen coincidir con Afroz (2016), quien 
encontró que el nivel de adicción a inter-
net es alto entre los estudiantes universi-

tarios evaluados. Su investigación tam-
bién mostró que esto afecta al bienestar 
subjetivo de los estudiantes. De manera 
similar, Sahin (2017) halló una relación 
negativa moderada entre la adicción a 
las redes sociales y la satisfacción con 
la vida entre estudiantes universitarios, 
lo cual significa que, cuanto mayor es su 
adicción a las redes sociales, tanto me-
nor su satisfacción con la vida que ex-
perimentan.

En relación con los efectos que tie-
ne en los estudiantes el uso problemá-
tico de internet, Tas (2017) analizó la 
relación entre la adicción a internet, la 
adicción a los juegos electrónicos y el 
involucramiento escolar entre adoles-
centes de nivel secundario de Turquía. 
Encontró una correlación negativa dé-
bil entre la adicción a internet y el invo-
lucramiento escolar de los adolescentes 
(r = -.186, p < .01). También encontró 
que la adicción a internet y a juegos 
electrónicos predicen significativamen-
te, pero de manera débil, el involucra-
miento escolar, explicando alrededor 
del 4% de la varianza del involucra-
miento escolar.

En cuanto al efecto sobre el rendi-
miento académico, Kim, Kim, Park, 
Kim y Choi (2017) analizaron la relación 
entre el uso de internet y el rendimiento 
académico en una amplia muestra de 
adolescentes coreanos. Los resultados 
mostraron que el rendimiento académi-
co alto se asociaba con el uso de internet 
por largas horas, pero con el propósito 
de estudiar. En cambio, la dedicación de 
muchas horas a internet para actividades 
de ocio o generales se asociaba negati-
vamente con el rendimiento académico. 
Otra investigación reveló que el uso pro-
blemático de internet se correlacionaba 
negativamente con aspectos de la moti-
vación para el estudio: orientación hacia 
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la meta, control sobre el aprendizaje y 
autoeficacia, lo cual podría terminar 
afectando el rendimiento de los alumnos 
(Reed y Reay, 2015).

Por otro lado, Alkerebat (2016) en-
contró una correlación significativa dé-
bil entre la adicción a internet y la au-
toeficacia.

Otras investigaciones con estudian-
tes universitarios han relacionado el 
uso problemático de internet con otros 
factores. Bodhi y Kaur (2017) analiza-
ron la relación entre el uso problemá-
tico de internet y factores psicológicos 
entre estudiantes universitarios en la 
India. Los resultados mostraron que el 
51% de los estudiantes universitarios 
tenía un nivel de adicción a internet 
superior a la media. También encontra-
ron una relación positiva y significativa 
entre la adicción a internet y los resul-
tados de depresión, ansiedad y estrés. 
Profundizando esta relación, en un es-
tudio cualitativo, Li, O´ Brien, Snyder 
y Howard (2015) encontraron que la 
tristeza, la depresión, el aburrimien-
to y el estrés eran disparadores de uso 
excesivo de internet entre estudiantes 
universitarios. Como consecuencias del 
uso excesivo de internet, los estudian-
tes reportaron sueño, bajo rendimiento 
académico, fracaso en realizar activida-
des físicas o actividades sociales cara a 
cara, estados afectivos negativos y una 
disminución en la capacidad de concen-
tración. 

Otro aspecto que influye en la adic-
ción es el estrés, como lo reportaron 
Cheng y Hong (2017), quienes observa-
ron que el estrés académico y el estrés 
derivado de relaciones amorosas influye 
en la adicción al celular. 

Gaur, Verma y Lata (2016) encon-
traron una correlación significativa ne-
gativa entre el estilo cognitivo racional 

y la adicción a internet. Esto podría 
estar indicando, ellos concluyeron, 
que para tratar o prevenir la adicción 
a internet, los estilos racionales de 
tratamiento, como la terapia cognitiva 
comportamental, podrían tener mejores 
resultados.

A pesar de estos datos no muy 
alentadores, Ives (2012) sostiene que 
no todo lo relacionado al uso de tec-
nología es negativo. En su estudio, en-
contró que uno de los beneficios para 
la educación de la tecnología es que 
permite a los usuarios crear contenido 
y conectar a los estudiantes con con-
tenido e información relevante que se 
encuentra en la internet. Sin embargo, 
también encontró efectos negativos, 
como una disminución de la capacidad 
de empatía al limitar las relaciones con 
otras personas y el efecto que tiene la 
tecnología en la capacidad de atención. 
Además, la revisión de la literatura que 
realizó le reveló muchas buenas prác-
ticas y guías sobre el uso de internet 
para docentes y padres. En este último 
punto, su estudio reveló que existe una 
necesidad de educar a los padres y los 
maestros para que se involucren en los 
hábitos de consumo de internet de sus 
adolescentes.

Medidas educativas para prevenir y 
tratar el uso problemático de internet

Como se expuso anteriormente, la 
educación no está ajena al problema de 
la adicción a internet y a los juegos elec-
trónicos. Desde su rol formador puede 
desarrollar estrategias y medidas para 
prevenir y trabajar sobre esta proble-
mática. A continuación se presentan los 
reportes de algunos programas que han 
resultado exitosos.

Bleckmann, Rehbein, Seidel y 
Mößle (2014) diseñaron un programa de 
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aconsejamiento para padres de niños de 
la escuela básica para reducir el uso pro-
blemático de internet y su adicción. El 
programa buscaba reducir la cantidad de 
pantallas que los niños tienen en sus ha-
bitaciones, así como también promover 
actividades de ocio que no involucren 
pantallas. Los resultados mostraron que 
los padres involucrados en el programa 
estuvieron altamente satisfechos con los 
materiales e indicaciones recibidas y re-
portaron cambios moderados positivos 
en su estilo de manejo de las pantallas 
en el hogar. 

En la enseñanza media, Walther, 
Hanewinkel y Morgenstern (2014) eva-
luaron los efectos de cuatro sesiones de 
alfabetización en medios sobre el uso de 
internet y de juegos de computadoras en 
adolescentes. Los resultados mostraron 
que el programa tuvo efectos positivos 
significativos, ya que los adolescentes 
que participaron del programa repor-
taron menor frecuencia de juego y de 
tiempo dedicado al juego, como tam-
bién una proporción menor de jugadores 
adictos. Esto demuestra que programas 
de alfabetización en medios pueden ser 
utilizados para influir sobre el compor-
tamiento de los adolescentes con los 
medios.

Odaci y Berber Çelik (2017) traba-
jaron con 20 estudiantes universitarios 
adictos al internet, con un programa 
de aconsejamiento basado en la terapia 
de realidad; y los resultados mostraron 
que esta disminuye significativamente 
el uso problemático de internet de los 
estudiantes, a la vez que aumenta sus 
niveles de satisfacción vitales. Otra in-
vestigación realizada con estudiantes 
universitarios que deseaban reducir el 
uso de internet analizó la eficacia de 
un programa de autoayuda online. Los 
resultados mostraron que los usuarios 

del programa manifestaron una alta sa-
tisfacción con el programa y reportaron 
reducción en las horas de uso de internet 
(Su, Fang, Miller y Wang, 2011). Esto 
demuestra que hay diversas formas de 
trabajar la problemática y que las uni-
versidades pueden diseñar programas 
que satisfagan las necesidades de sus 
estudiantes.

Sin embargo, más allá de la 
reducción de la problemática, la 
educación también puede trabajar en 
la prevención. Feng Liu (2011) sos-
tiene que, cuando se siguen principios 
de diseño instruccional apropiados, los 
juegos digitales pueden incorporarse 
a la enseñanza sin miedo de que estos 
lleven a los alumnos a desarrollar adic-
ción a juegos digitales. Él propone se-
guir estos siete principios: (a) analizar a 
los estudiantes, (b) establecer objetivos 
de enseñanza claros y seleccionar los 
juegos electrónicos apropiados, (c) di-
señar las instrucciones de enseñanza de 
acuerdo con los objetivos de enseñanza 
y el contenido del juego, (d) considerar 
la enseñanza como el objetivo principal 
y el uso de los juegos como herramien-
tas de apoyo, (e) utilizar correctamente 
las características de los juegos compu-
tacionales, (f) colocar a los alumnos en 
el centro del proceso y ayudarles a que 
disfruten estudiar y (g) evaluar periódi-
camente a los alumnos para mejorar la 
enseñanza.

Por su parte, Fong, Lo y Ng (2016) 
proponen un modelo integrador para 
reducir el riesgo de adicción a internet 
en instituciones de educación superior. 
Ellos defienden que hay que enseñar-
les a los alumnos una manera saludable 
de utilizar el internet en los ambientes 
de aprendizaje, tanto virtuales como en 
campus, ya que es una de las principales 
fuentes de información de los alumnos. 
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El modelo propuesto utiliza habilida-
des de administración de conocimiento 
personal (PKM, por su siglas en inglés) 
para analizar los riesgos de utilizar el in-
ternet para buscar información y apren-
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Tabla 1
Actividades PKM, medidas mitigantes y riesgos potenciales de la exposición a in-
ternet

Actividades 
PKM Medidas mitigantes Riesgos potenciales

Búsqueda Recoger información de varias 
fuentes; buscar información vía 
internet de varias fuentes

Conocimiento limitado de los buscadores
Confiabilidad de las fuentes
Preocupación por seguridad cibernética
Adicción a internet

Evaluación Evaluar los datos y la información 
recolectada
Evaluar la calidad y relevancia de 
la información

Información y datos pobremente evaluados 
en los que se confía
Confiar de manera errónea en información 
falsa o inadecuada para tomar decisiones
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la información pertinente con varias 
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La información recogida está compilada en 
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Colaboración Compartir la información con equi-
pos o grupos para apoyar el trabajo 
colaborativo
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dísticos

Utilización insuficiente de datos 
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Nota. Fuente: Fong et al. (2016).
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M., Crespo, M. y Becoña, E. (2013). Desarrollo 
y validación del Cuestionario de Uso Proble-
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so de internet, teléfono móvil, compras y jue-
go en estudiantes universitarios. Adicciones, 
22(4), 301-310. 

Sahin, C. (2017). The predictive level of social me-
dia addiction for life satisfaction: A study on 
university students. Turkish Online Journal of 
Educational Technology, 16(4), 120–125.

Sánchez Carbonell, X., Beranuy Fargues, M., 
Castellana Rosell, M., Chamarro Lusar, A. y 
Oberst, U. (2008). La adicción a Internet y al 
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