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NIVEL DE SATISFACCIÓN LABORAL DE LOS DOCENTES 
Y PERCEPCIÓN DE LA CALIDAD DEL SERVICIO EN SIETE 

INSTITUCIONES EDUCATIVAS ADVENTISTAS 
DEL NORTE DE COLOMBIA

Gustavo Pérez Sepúlveda
Unión Colombiana del Norte, Colombia

RESUMEN
Se analizó la incidencia de diferentes factores que afectan la satisfac-

ción de los docentes y la manera en que esta puede estar influyendo sobre 
la calidad del servicio que se presta a los usuarios del sistema educativo 
adventista en el norte de Colombia. Este estudio fue descriptivo y correla-
cional. Se administró la Escala de Satisfacción Laboral (SL–SPC) al cuer-
po docente de siete instituciones escogidas y la Escala de Percepción de 
la Calidad del Servicio a los padres de sus estudiantes. Se encontró una 
correlación positiva significativa entre el nivel de satisfacción laboral de los 
docentes y la percepción de la calidad del servicio de los padres selecciona-
dos. Se observó también una correlación significativa positiva entre el nivel 
de satisfacción laboral de los docentes y sus beneficios laborales, y entre las 
políticas administrativas, los beneficios laborales y la relación con la auto-
ridad. Se pudo establecer que el grado de satisfacción de los docentes está 
influyendo significativamente sobre la calidad del servicio que la institución 
presta, según la percepción de los padres. Se pudo observar también que, 
aunque los maestros están satisfechos, existen algunas falencias en lo que 
tiene que ver con su capacitación para el desarrollo personal, su estabilidad 
económica y sus beneficios laborales.

Palabras clave: satisfacción laboral, calidad en el servicio

Gustavo Pérez Sepúlveda, Departamento de 
Educación, Unión Colombiana del Norte de la 
IASD, Medellín, Colombia. La correspondencia 
concerniente a este artículo puede ser enviada 
Gustavo Pérez Sepúlveda, correo electrónico: 
guspepastor@hotmail.com

y mantener el éxito en todas sus dimen-
siones y posicionarse en el mercado. 
Con el ánimo de prestar un servicio efi-
ciente, las diferentes empresas buscan 
la mejora continua, teniendo en cuenta 
aspectos tales como la oferta, la deman-
da y los proveedores, entre otros, donde 
la satisfacción del cliente y del capital 
humano ocupa un lugar prioritario. Se 
ha considerado que la satisfacción del 
cliente es el resultado de la compara-
ción entre las expectativas del cliente y 
el servicio ofrecido por la empresa. Se 

Introducción
Dimensión el problema

El mundo competitivo y globalizado 
hace que toda empresa tenga una visión 
enmarcada hacia la proyección de un 
servicio de calidad para poder alcanzar 
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entiende que la satisfacción del clien-
te se consigue asignándole calidad al 
servicio ofrecido, de tal forma que las 
percepciones superen las expectativas. 
Por el contrario, habrá insatisfacción 
siempre que las expectativas superen las 
percepciones (Camisón, Cruz y Gonzá-
lez, 2006).

Araiza Vázquez, Zambrano Elizon-
do y Ramírez Ramírez (2016) desarro-
llaron un estudio sobre las dimensiones 
de la calidad de los servicios universi-
tarios en una escuela de negocios, con-
cluyendo que “la satisfacción del estu-
diante proviene del campo de la gestión, 
bajo la denominación de satisfacción del 
usuario” (p. 92), lo cual deja apreciar 
que un alumno satisfecho con su insti-
tución educativa está constantemente 
confirmando su calidad y, junto con sus 
padres, fomenta un clima de alta satis-
facción. Los usuarios demuestran su 
satisfacción en la medida en que se les 
ofrecen servicios que satisfagan sus ne-
cesidades.

Desde los comienzos del sistema 
educativo adventista, hubo conciencia 
de la necesidad de ofrecer un servicio 
de calidad, al contar con instituciones 
sólidas y maestros cristianos, cuya ma-
yor calificación fuera la capacidad para 
estar cerca de sus alumnos, relacionán-
dose con ellos, poniendo en práctica 
una enseñanza no solo por precepto, 
sino por ejemplo (Schwarz y Greenleaf, 
2002).

La vida del docente puede estar en-
marcada por una carrera llena de satis-
facciones, que le proporcionan felici-
dad, alegría y sentimientos positivos, o 
por una carrera colmada de dificultades, 
frustraciones, privaciones e injusticias 
que tornan la vida del docente en una 
experiencia llena de amargura e insatis-
facción. Sánchez Lissen (2009) plantea 

que la docencia tiene dos caras: la de la 
satisfacción, que encarna una cara ama-
ble, la cual convierte la carrera en un 
motivo lleno de satisfacciones, y la des-
motivación, una cara caracterizada por 
la amargura, alimentada por los aspectos 
negativos que la rodean. No es el desem-
peño de la tarea de enseñar lo que des-
anima al docente, sino las dificultades 
externas que tiene que enfrentar, como 
un sueldo que no se corresponde con la 
carga que tiene que desempeñar, la fal-
ta de reconocimiento de sus superiores, 
un clima de trabajo que no le favorece u 
otros motivos. La desmotivación gene-
ra en el docente desaliento, negatividad, 
incertidumbre, estrés y un sinnúmero de 
sentimientos negativos.

Tomando en cuenta los criterios ante-
riores, la satisfacción laboral del docente 
y la percepción de la calidad en el ser-
vicio, se ha determinado que el departa-
mento de educación de la Iglesia Adven-
tista en el Norte de Colombia conozca 
los datos reales en cuanto a estas dos 
variables en las instituciones educativas 
que operan en su campo.

La satisfacción laboral
Según Peña Cárdenas, Olloqui López 

y Aguilar Fraire (2013), la satisfacción 
laboral es uno de los aspectos que más 
ha recibido atención, pues es considera-
do clave para que las empresas tengan 
éxito en el logro de sus objetivos orga-
nizacionales. Todos los aspectos rela-
cionados con el bienestar del trabajador 
que afectan su calidad de vida laboral 
terminan afectando su rendimiento en la 
organización.

La satisfacción laboral debe consi-
derar diversos ejes centrales como in-
satisfacción vs satisfacción, en donde 
un polo está entendido como el placer o 
la felicidad que puede llegar a producir 
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una determinada tarea o un trabajo espe-
cífico. Los polos suelen verse relaciona-
dos con el nivel de activación mental de 
la persona, mientras que los otros ejes 
o polos se relacionan con otros ejes de 
activación. Se encuentran en un segun-
do eje los sentimientos de ansiedad vs 
comodidad, combinando una baja satis-
facción con una alta activación mental, 
mientras la comodidad se ve como sa-
tisfacción con una baja activación. Así 
mismo, se encuentra el eje depresión vs 
entusiasmo, caracterizándose por una 
alta satisfacción y muy elevada activa-
ción en motivación y entusiasmo, mien-
tras que la depresión y la tristeza tienden 
a asociarse con una baja satisfacción y 
activación (Laca Arocena, Mejía Ceba-
llos y Gondra Rezola, 2014).

Implicaciones de la satisfacción 
laboral en la educación. La satisfac-
ción laboral en la educación tiene gran 
importancia, ya que el grado de satis-
facción laboral de los docentes puede 
influir de una manera muy directa sobre 
los alumnos y sobre la calidad de educa-
ción que se imparte. La satisfacción de 
los maestros puede incidir claramente en 
el éxito de una institución educativa. Re-
firiéndose a la satisfacción laboral en la 
educación, Cantón Mayo y Téllez Martí-
nez (2016) señalan que la insatisfacción 
profesional de los docentes y la discon-
formidad con su profesión son temas que 
preocupan actualmente en todo el mun-
do y son temas de continuos debates.

Según Cantón Mayo y Téllez Martí-
nez, los profesores tienen características 
peculiares y vocacionales que los tornan 
especiales en los ámbitos laboral, profe-
sional y académico; por lo tanto, ellas 
revisaron una serie de trabajos e inves-
tigaciones dedicadas a estudiar el nivel 
de satisfacción laboral en los profesores, 
teniendo en cuenta que el tema tiene que 

ver con la satisfacción del usuario como 
el principal componente de la calidad. 
Encontraron que no hay unanimidad a 
la hora de definir la satisfacción laboral, 
pues no existe una definición universal al 
respecto, sino que cada autor la define de 
acuerdo al enfoque de su investigación. 
Cantón Mayo y Téllez Martínez perci-
ben la satisfacción laboral como una ac-
titud, una emoción, un sentimiento muy 
relacionado con el clima organizacional, 
con la salud mental y el equilibrio per-
sonal.

Al categorizar la satisfacción laboral 
en los profesores, las autoras observa-
ron cómo las definiciones se centran en 
el ámbito afectivo, en el ámbito actitu-
dinal y en el ámbito cognitivo; estas úl-
timas, percepciones sobre el propio tra-
bajo. Ellas descubrieron que, al referirse 
a la satisfacción laboral de los docentes, 
se utilizan expresiones como “angustia 
de los enseñantes”, “estrés”, “ansiedad 
del profesorado”, “el malestar del do-
cente” y “el burnout docente”. Cantón 
Mayo y Téllez Martínez concuerdan 
con otros autores en decir que la satis-
facción es inherente a la personalidad 
del docente y al alcance de sus metas 
profesionales.

Anaya Nieto y López Martín (2014) 
señalan que es muy importante conse-
guir profesionales de la enseñanza labo-
ralmente satisfechos, debido a que los 
beneficios a nivel individual y organi-
zacional proceden en gran medida de la 
calidad de la educación proporcionada 
por este tipo de docentes, que genera en 
las instituciones educativas una buena 
reputación. Es así como en este contex-
to la satisfacción de los profesores va 
adquiriendo relevancia como campo de 
estudio. Desde la década de los 80 han 
venido apareciendo, cada vez más, es-
tudios donde se pretende conseguir una 
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mayor calidad mediante la mejora de la 
satisfacción laboral del profesorado y 
del bienestar del docente (Anaya Nieto 
y Suárez Riveiro, 2007).

Cantón Mayo y Téllez Martínez 
(2016) conformaron lo que aparece en 
la Tabla 1 como ejemplos de algunos de 
los estudios más sobresalientes sobre la 
satisfacción laboral en la educación du-

rante las últimas cinco décadas.
La satisfacción laboral del docente. 

Galaz Fontes (2002) afirma que estudiar 
la satisfacción laboral de los académicos 
es importante, porque puede relacio-
narse con el desarrollo y la dignidad de 
los trabajadores como personas, lo cual 
conlleva a que un empleado satisfecho 
tienda a presentar un comportamiento

Tabla 1
Estudios de satisfacción e insatisfacción de los docentes de educación infantil y primaria

Autor Título

CIS (1984) “Profesorado de EGB, Formación Profesional y BUP”.
Gordillo (1988) “La satisfacción profesional del profesorado: consecuencias 

para la orientación educativa”.
Zubieta y Susinos (1992) “Las satisfacciones e insatisfacciones de los enseñantes”.
Álvarez et al. (1992) “Diferencias en satisfacción laboral de profesores de organiza-

ciones educativas del país vasco”.
Ortiz Oria (1993) “El malestar del docente: la enseñanza media como unidad de 

referencia empírica”.
González y González (1993) “El profesorado en la España actual: Informe sociológico sobre 

el profesorado no universitario”.
Padrón Hernández (1994) “Satisfacción profesional del profesorado”.
Martínez Hernández (1995) “El malestar docente en profesores de EGB”.
Caballero Martínez (2003) “Satisfacción e insatisfacción de los jefes de estudios de los 

centros escolares”.
Caballero Martínez, Fernández 
Camacho y García Jiménez (2003)

“Satisfacción de los secretarios de centros educativos no univer-
sitarios”.

Caballero y Mata (2004) “Satisfacción e insatisfacción de los directores escolares”.
Extremera et al. (2005) “Engagement y burnout en el ámbito docente: Análisis de sus 

relaciones con la satisfacción laboral y vital en una muestra de 
profesores”.

De Frutos et al. (2007) “Condiciones de trabajo y satisfacción laboral de los docentes en 
las escuelas católicas de Madrid”.

Anaya y Suárez (2007, 2010) “Satisfacción laboral de los profesores de Educación Infantil, 
Primaria y Secundaria; Evaluación de la Satisfacción laboral del 
profesorado y aportaciones a su mejora en orden a la calidad de 
la educación”.

Luque de la Rosa y Carrión (2013) “Análisis del grado de satisfacción profesional del maestro de 
audición y lenguaje itinerante”.

Anaya y López (2014) “Satisfacción laboral del profesorado en 2012-13 y comparación 
con los resultados de 2003-04. Un estudio de ámbito nacional”.

Nota. Fuente: Cantón Mayo y Téllez Martínez (2016).



NIVEL DE SATISFACCIÓN LABORAL DE LOS DOCENTES

69

más favorable a la organización que uno 
que no lo está. Siendo que existen diver-
sos estudios que analizan las variadas 
razones por las cuales se está presentan-
do un alto nivel de insatisfacción labo-
ral, lo que está desencadenando graves 
consecuencias para los educadores, los 
educandos y las instituciones educado-
ras, Padilla González, Jiménez Loza y 
Ramírez Gordillo (2008) resaltan el he-
cho de que hoy, ante las exigencias para 
incrementar la calidad de educación que 
se está brindando, por medio de meca-
nismos de evaluación y de rendición 
de cuentas, los académicos tienden a 
enfrentar retos que hacen que la natu-
raleza de su trabajo se vuelva cada vez 
más compleja, lo que desencadena un 
alto grado de estrés que está afectando 
el desempeño y la motivación del pro-
fesorado.

Además, Reyes Santana afirma que, 
indudablemente, el ambiente de traba-
jo, con el clima de trabajo como uno 
de sus componentes, se constituye en 
un factor determinante para provocar el 
malestar o el bienestar de los docentes. 
Es importante resaltar que el clima de 
trabajo es el resultado de las relaciones 
que se establecen entre los colegas y en-
tre estos y el medio laboral. Se genera 
una relación circular mutua entre el cli-
ma de trabajo y la satisfacción laboral, 
produciéndose una realimentación en-
tre ambos constructos. Un clima labo-
ral desfavorable incide profundamente 
en el malestar de los trabajadores, de 
tal manera que se produce un empeo-
ramiento progresivo del clima como el 
estado personal negativo; pero un clima 
laboral favorable redunda en el mejora-
miento del bienestar de los trabajadores 
y, por ende, del clima laboral, dando 
como resultado un ambiente de satis-
facción laboral.

Percepción de la calidad del servicio
En un estudio de la satisfacción de 

los padres con los servicios de una ins-
titución educativa, Torres Navarro, Var-
gas Mac-Carte, Contreras Espinoza y 
Benavente Ruiz (2004) encontraron dos 
dimensiones de calidad muy relevantes: 
la primera está relacionada con los atri-
butos de atención proporcionados por el 
personal de la institución y la segunda 
con los atributos de infraestructura. Este 
estudio permite distinguir de manera 
muy objetiva las sensibilidades que pre-
sentan los apoderados frente a la calidad 
de los servicios ofrecidos por una insti-
tución educacional.

Así mismo, Cuba Campos (2013) 
estudió la percepción de la calidad del 
servicio utilizando alumnos de educa-
ción secundaria peruana. Recogió la 
información mediante un cuestionario 
validado por el Consejo de Evalua-
ción, Acreditación y Certificación de 
la Calidad de la Evaluación de Edu-
cación Superior Universitaria. El estu-
dio arrojó como resultado un grado de 
cumplimiento insatisfactorio de 5.50% 
con ponderación D, demandando deci-
siones importantes e inmediatas para 
lograr mejores niveles de calidad en el 
servicio que se presta por parte de la 
institución.

Tiene importancia poder tener la 
seguridad de que en las instituciones 
educativas se brinda el mejor servicio 
de educación impartido por profesores 
satisfechos. Nosei (2005) plantea la ne-
cesidad de compatibilizar la retención 
escolar con la calidad educativa, lo cual 
tiene que ver con la conservación del 
alumnado mediante una educación de 
calidad.

Sarasola Bonetti (2006) incluye la 
satisfacción como uno de los indica-
dores de la calidad y conceptúa que la 



PÉREZ SEPÚLVEDA

70

parafernalia que rodea la calidad y se 
inmiscuye en la vida de los centros edu-
cativos puede ser muy saludable a la 
hora de que en ellos ocurran buenos y 
suficientes aprendizajes. Pero puede ser 
nociva cuando, en su nombre, se legiti-
man prácticas ilegítimas que terminan 
afectando la calidad educativa.

Un factor muy importante para fo-
mentar la calidad del servicio es la 
evaluación. Páramo (2008) analizó los 
factores extraacadémicos que afectan la 
evaluación del profesor y propuso una 
modalidad que muestra la participación 
de los factores psicosociales o las con-
ceptualizaciones de que se pueden valer 
los estudiantes y padres para evaluar a 
sus profesores. Casero (2010) cuestiona 
la evaluación por parte de los alumnos a 
los profesores y la califica como octoge-
naria, cuya salud sigue siendo cuestiona-
da por amplios sectores del profesorado 
y presenta algunos hallazgos que pueden 
suponer una amenaza a la validez de di-
cho proceso.

Por su parte, Herrera (2006) hace 
alusión a la autoevaluación como otro 
aspecto muy importante en la construc-
ción del oficio del docente y resalta las 
prácticas de la enseñanza que los profe-
sores desarrollan en los procesos autoe-
valuativos. Catalán y González (2009) 
encontraron que los profesores con una 
actitud positiva se autoevalúan más sa-
tisfactoriamente que los profesores con 
una actitud negativa; así mismo, obser-
varon que los profesores más jóvenes 
tendrían mejor disposición a ser evalua-
dos y a mejorar su desempeño a partir de 
estas evaluaciones.

En esta investigación, para fines de 
medir la percepción de la calidad del ser-
vicio educativo por parte de los padres 
de familia, se abordaron básicamente 
cuatro tópicos: (a) las competencias del 

cuerpo docente, (b) el comportamiento 
y las actitudes del profesorado, (c) la 
comunicación entre los diferentes acto-
res institucionales y (d) la planta física, 
el equipamiento y el servicio de biblio-
teca.

El movimiento de la calidad. El 
movimiento globalizado en pro de la 
calidad ha llegado hasta Latinoaméri-
ca, abarcando a países como Argentina, 
Brasil, México, Venezuela, Colombia, 
Chile y Perú, pero falta mucho, pues las 
industrias latinoamericanas carecen de 
los niveles de competitividad internacio-
nal. En todo el mundo el concepto de ca-
lidad se convirtió en una verdadera revo-
lución, principalmente en países como 
Japón, Estados Unidos y Alemania, a 
los cuales luego se añadieron Francia e 
Inglaterra.

A partir del año 1970 el concepto 
“norma de calidad” se transformó en una 
constante en la industria del mundo mo-
derno, de tal manera que, partiendo de 
los años 90, solo los países que tuvieran 
un estricto control de calidad, aplicando 
normas de calidad y sistemas de certifi-
cación como ISO 900, tendrían lugar en 
el mundo del siglo XXI. 

Álvarez Ibarrola, Álvarez Gallego y 
Bullón Caro (2006) se refieren a la cali-
dad como un proceso de mejoramiento 
continuo, en el cual todas las áreas de la 
empresa buscan satisfacer las necesida-
des de los clientes participando activa-
mente en el desarrollo de productos o en 
la prestación de servicios.

La calidad en el servicio. Garza Al-
varado, Abreu Quintero y Badii (2008) 
opinan que la calidad, y más concre-
tamente la calidad del servicio, se está 
convirtiendo para este tiempo en un 
requisito imprescindible para compe-
tir en las organizaciones industriales y 
comerciales de todo el mundo, lo cual 
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incluye, por supuesto, a la educación. 
De esta forma, la calidad del servicio 
se convierte en un elemento estratégico 
que confiere una ventaja diferenciadora 
y perdurable en el tiempo a quienes tra-
tan de alcanzarla.

Camisón et al. (2006) afirman que 
la calidad del servicio viene dada por 
la proximidad al servicio esperado y el 
servicio recibido. Esta calidad es medida 
por el grado de satisfacción que el clien-
te ha percibido al recibir un servicio. 
Los autores también dicen que la calidad 
final del servicio depende de los siguien-
tes factores: (a) la eficacia de la empresa 
en la gestión de las expectativas de los 
clientes, (b) la experiencia de los clien-
tes con productos de otras empresas, (c) 
las estrategias que tenga la empresa en la 
comunicación y (d) la opinión de otras 
personas o terceros.

En un comienzo, el concepto de la 
calidad de servicio se utilizó en el ámbi-
to empresarial, pero paulatinamente fue 
siendo trasladado al ámbito educativo 
y cuando el concepto es aplicado a este 
ámbito es necesario tomar en cuenta la 
finalidad, el sentido y las funciones de la 
educación (Sverdlick, 2012).

Iturralde Espejo (2004) se refiere a 
la calidad como el valor agregado que 
puede presentar una institución educati-
va y que todos los esfuerzos han de en-
caminarse a mejorar la calidad en todos 
sus niveles. La institución ha de ofrecer 
una educación que responda a las nece-
sidades de cada región, correspondien-
do al tiempo y lugar en que se ubica. La 
calidad tiene que ver con el desempeño 
profesional del docente y, según Bermú-
dez Jaimes y Mendoza Páez (2008), es 
un factor determinante en el logro de la 
calidad de la educación.

Según Avendaño Castro, Paz Montes 
y Parada Trujillo (2016), la calidad edu-

cativa se relaciona con la vida cotidiana 
de las comunidades escolares, con las 
oportunidades y las dificultades que pre-
senta el entorno y con las posibilidades 
de mejoramiento de las condiciones en 
que viven los estudiantes.

Según Koenes (1996), la mejor ma-
nera de conocer las expectativas de los 
clientes es consultándoles acerca de cuá-
les son sus preferencias. Es la mejor ma-
nera para obtener una información fia-
ble. Las instituciones educativas deben 
tener en cuenta la percepción del cliente 
en cuanto al producto que ofrecen: la 
educación.

Martínez Chairez, Guevara Araiza 
y Valles Ornelas (2016) hallaron que 
la mayor parte de los profesores que 
participaron en su estudio coincidieron 
en afirmar que la calidad educativa no 
solo depende de su desempeño, sino que 
existen otros factores que influyen de 
manera significativa; a saber, la escue-
la, los padres de familia, el docente y las 
autoridades educativas, quienes necesi-
tan trabajar armoniosamente.

El docente es un actor de suma im-
portancia para alcanzar la calidad; por lo 
tanto, se requiere que se desempeñe de 
acuerdo a su perfil, que esté en constante 
preparación, que propicie un ambiente 
de aprendizaje, que tenga un plan anual 
y un buen desempeño, que planee bien 
sus clases, que cuente con un número 
apropiado de alumnos, que trabaje de 
manera colaborativa, que aplique pro-
gramas vigentes y que tenga una asis-
tencia regular.

Teniendo en cuenta el papel de los 
padres de familia, en el contexto de una 
educación de calidad, se requiere de su 
apoyo, que los alumnos sean bien aten-
didos en el hogar y que haya una buena 
comunicación entre los diferentes acto-
res de la comunidad educativa.
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En la calidad educativa es muy im-
portante que las autoridades educativas, 
a nivel municipal, estatal y federal, sean 
gestionadoras del progreso de las escue-
las y que los alumnos propicien un buen 
desarrollo y desempeño, haciendo aporta-
ciones significativas al sistema educativo.

Metodología
Tipo de investigación

La investigación fue descriptiva, co-
rrelacional y transversal.

Población
La población estuvo compuesta por 

los docentes de escuelas privadas que se 
desempeñan en los colegios del sistema 
educativo adventista con niveles educa-
tivos de enseñanza preescolar, básica 
primaria, básica secundaria y media, en 
las ciudades de Cúcuta, Saravena, Tame, 
Medellín y Barranquilla. 

Muestra
El interés del investigador fue ana-

lizar las variables satisfacción laboral y 
percepción de la calidad en el servicio 
educativo, en siete de los 14 colegios 
adscritos al sistema educativo adventista.

Para analizar la satisfacción laboral 
de los docentes, la unidad de observación 
fueron los 130 docentes que laboran en 
estas instituciones. Debido a que la can-
tidad de docentes no es muy grande, se 
optó por aplicar el instrumento a la totali-
dad de los docentes de los colegios selec-
cionados, 88 mujeres (67.7%) y 42 hom-
bres (32.3%), con edades que oscilan en 
un rango de 21 a 60 años, con una media 
de 38.5 y una desviación estándar de 10.9.

En cuanto al nivel académico de los 
docentes participantes, se encontró que, 
de los 130 maestros, 118 (90.8%) son li-
cenciados y 8 (6.2%) tienen el grado de 
maestría.

Se pudo observar que el mayor nú-
mero de docentes se encuentran en el 
rango de 1 a 5 años de servicio, con 53 
maestros, lo cual representa un 40.8%, 
seguido por el rango de 6 a 10 años de 
servicio, donde se encuentran ubicados 
26 maestros que representan un 20% del 
total de docentes participantes. Se puede 
apreciar que solamente en los dos pri-
meros rangos se encuentran 79 maestros 
(68%) de los 130 de la muestra total. En 
los rangos que representan la mayor ex-
periencia, los rangos de 31 a 35 y de 36 
a 40 años, solamente están localizados 
ocho maestros, lo que representa un 6% 
de la muestra total.

Para analizar la percepción de la 
calidad en el servicio educativo, la uni-
dad de observación fueron los padres 
de los alumnos de las instituciones se-
leccionadas, como usuarios del servi-
cio educativo. Se propuso encuestar a 
unos 20 padres/madres de familia por 
cada colegio seleccionado, alcanzán-
dose un total de 146 padres/madres 
participantes.

Un total de 58 padres (39.7%) de los 
146 que participaron en el estudio tienen 
a sus hijos en el grupo de la educación 
básica secundaria y 52 padres (35.6%) 
tienen a sus hijos en la educación básica 
primaria.

Instrumentos
Satisfacción laboral. Para medir el 

nivel de satisfacción laboral de los do-
centes, se utilizó la Escala de Satisfac-
ción Laboral, SL-SPC, de Palma Carrillo 
(1999). Se trata de un cuestionario que 
consta de 36 ítems, al que la autora so-
metió a la opinión de seis profesionales 
dedicados al área laboral, expertos en el 
tema de elaboración de escalas de opi-
nión, obteniendo la validez del construc-
to (León Tazza, 2011). 
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El instrumento utiliza un formato de 
respuesta tipo Likert de cinco puntos: 
totalmente en desacuerdo, en desacuer-
do, ni de acuerdo ni en desacuerdo, de 
acuerdo y totalmente de acuerdo. 

Las dimensiones que se consideran 
en el instrumento son siete:

1. Condiciones físicas y/o materiales: 
toma en cuenta los elementos materiales 
o de infraestructura del lugar donde des-
empeña la labor cotidiana de trabajo.

2. Beneficios laborales y/o remune-
rativos: busca medir el grado de compla-
cencia en relación con el incentivo eco-
nómico regular o adicional como pago 
por la labor que se realiza. 

3. Políticas administrativas: pretende 
percibir el grado de acuerdo frente a los 
lineamientos o normas institucionales 
dirigidas a regular la relación laboral y 
asociada directamente con el trabajador. 

4. Relaciones sociales: mide el grado 
de complacencia frente a la interrelación 
con otros miembros del equipo de traba-
jo con quien se comparten las activida-
des laborales cotidianas. 

5. Desarrollo personal: busca perci-
bir las oportunidades que tiene el traba-
jador para realizar actividades significa-
tivas a su autorrealización. 

6. Desempeño de tareas: establece la 
valoración con la que asocia el trabaja-
dor sus tareas cotidianas en la entidad en 
que labora.

7. Relación con la autoridad, que tie-
ne el fin de establecer el estado de la rela-
ción del trabajador con sus jefes directos 
con respecto a sus actividades cotidianas.

Los análisis estadísticos demuestran 
que la prueba presenta confiabilidad. El 
alfa de Cronbach igual a .68 mostró que 
el instrumento se encuentra dentro de los 
rangos esperados de confiabilidad.

Al ser analizada la consistencia in-
terna del instrumento en cada una de sus 

dimensiones, se encontraron los valores 
que se incluyen en la Tabla 2, lo cual 
deja ver una buena confiabilidad del ins-
trumento.

Este instrumento fue utilizando por 
León Tazza (2011) para medir los nive-
les de satisfacción laboral de un grupo de 
docentes peruanos que se desempeñan en 
instituciones inclusivas de nivel básico.

Tabla 2
Coeficientes de confiabilidad de las 
dimensiones de la Escala de 
Satisfacción Laboral

Factor 𝛼 de Cronbach
Condiciones físicas 
y/o materiales .79

Beneficios laborales 
y/o remunerativos .68

Políticas administra-
tivas .67

Relaciones sociales .59
Desarrollo personal .79
Desempeño de tareas .66
Relación con la au-
toridad .79

Total Escala SL-SPC .69

Percepción de la calidad del servi-
cio. Para medir la percepción de los pa-
dres acerca de la calidad en el servicio, 
se utilizaron algunas dimensiones del 
instrumento SERVQUAL, adecuado por 
Araiza Vázquez et al. (2016). Ese instru-
mento consta de 42 ítems distribuidos en 
ocho dimensiones que miden la calidad 
global y la percepción del servicio edu-
cativo. La escala reflejó un valor global 
de alpha de Cronbach de .938, lo que re-
vela que tiene muy buena consistencia 
interna y muestra que es confiable. 

Para esta investigación, se toma-
ron las siguientes cuatro dimensiones 
de este instrumento: (a) competencias 
del cuerpo docente, que mide el nivel 
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de conocimiento teórico y práctico de 
los docentes (a = .890), (b) comporta-
miento y actitudes del profesorado, que 
mide las actitudes y comportamiento del 
profesorado, tales como preocupación 
por el aprendizaje y la disposición para 
orientar el aprendizaje (a = .860), (c) co-
municación entre los diferentes actores 
institucionales, que mide las áreas para 
articular opiniones, sugerencias y con-
vivencia (a = .851) y (d) planta física 
equipamiento, que mide la condición de 
la planta física y el equipamiento (a = 
.763).

El instrumento quedó conformado 
por dos secciones. En la primera sección 
se encuentran las preguntas para recoger 
los datos demográficos de los usuarios 
(afiliación religiosa y nivel de estudios 
de los hijos; preescolar, básica primaria, 
básica secundaria y media). La segunda 
sección, que mide la percepción de la 
calidad en el servicio educativo, consta 
de 26 ítems distribuidos en las cuatro 
dimensiones seleccionadas. Se trata de 
una escala tipo Likert con siete opcio-
nes de respuesta que van desde 1 hasta 
7, donde 1 significa totalmente en des-
acuerdo y 7 totalmente de acuerdo.

Resultados
Esta investigación tuvo como pro-

pósito indagar sobre el nivel de satisfac-
ción laboral del cuerpo de docentes y la 
percepción de la calidad del servicio por 
parte de los padres de familia en las insti-
tuciones educativas del estudio. Además, 
buscó determinar si existía una relación 
significativa o poco significativa entre las 
medias de satisfacción laboral en los do-
centes y la percepción en la calidad del 
servicio educativo por parte de los padres.

El análisis de los datos se llevó a 
cabo teniendo en cuenta las siguientes 
variables: satisfacción laboral, desempe-

ño de tareas, condiciones físicas, benefi-
cios laborales, políticas administrativas, 
relaciones sociales, desarrollo personal 
y relación con la autoridad, en lo que 
tiene que ver con el cuerpo de docentes 
y la calidad del servicio percibida por 
los padres, teniendo en cuenta la comu-
nicación con los diferentes actores insti-
tucionales, las competencias del cuerpo 
docente, el comportamiento y actitudes 
del profesorado y la planta física. 

Satisfacción laboral de los docentes
En un rango de puntuación posible 

de 36 a 180 puntos, se observó en el gru-
po de docentes una puntuación mínima 
de 98 y una máxima de 176. La puntua-
ción media de la satisfacción laboral re-
sultó igual a 148.21 (DE = 15.921). La 
puntuación máxima en una escala del 1 
al 5 se observó en la dimensión desem-
peño de tareas, con una desviación es-
tándar relativamente pequeña, la menor 
entre las de todas las dimensiones (M = 
4,51, DE = 0.427). La puntuación me-
dia mínima se observó en la dimensión 
beneficios laborales, con una desviación 
estándar importante, la mayor entre to-
das las dimensiones (M = 3.16, DE = 
0.986).

Calidad del servicio percibida por los 
padres

La percepción de la calidad de los 
servicios educativos se midió en una es-
cala de siete puntos (1 a 7). La puntua-
ción media del constructo resultó igual a 
5.92, con una desviación estándar igual 
a 0.852. La dimensión que obtuvo la 
mayor puntuación fue la de comporta-
mientos y actitudes del profesorado (M 
= 6.08, DE = 1.017). La que obtuvo la 
puntuación más baja fue la de planta 
física y equipamiento (M = 5.39, DE = 
1.097). 
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Relación entre las variables
Los resultados encontrados mostra-

ron que existe una relación significativa 
entre el nivel de satisfacción laboral de 
los docentes y la percepción de la cali-
dad del servicio por parte de los padres 
de familia (r = .501, p = .021).

Se observó una correlación significa-
tiva positiva entre el nivel de satisfacción 
laboral de los docentes y la escala de be-
neficios laborales (r = .286, p = .001).

Discusión
La satisfacción laboral tiene una in-

fluencia positiva o negativa sobre la per-
cepción de la calidad de servicio que se 
ofrece en las instituciones del estudio. 
Se logró realizar una evaluación de los 
principales factores de la satisfacción 
laboral, donde se toman en cuenta los 
efectos de la edad, el tiempo de vincu-
lación y el género de los docentes. Se 
determinó, como factor valioso para la 
gestión educativa, que cuando el grado 
de satisfacción de los docentes es alto, 
también es alta la percepción de la ca-
lidad en el servicio por parte de los pa-
dres; pero, al contrario, si el grado de sa-
tisfacción del docente tiende a ser baja, 
la percepción de la calidad del servicio 
por parte de los padres también es baja.

Se parte de la premisa de que el sis-
tema educativo adventista se enfoca en 
tener un equipo de docentes debidamen-
te capacitados y que sigan el precepto de 
los valores cristianos, de modo que los 
estudiantes puedan observar en la figu-
ra de sus maestros lo que ellos les están 
enseñando. De esta forma, se logra man-
tener una coherencia y una congruencia 
entre lo que se enseña y lo que se apren-
de por parte de los estudiantes, poniendo 
en práctica el amor de Jesús como un 
ejemplo vivo de la enseñanza (Schwarz 
y Greenleaf, 2002).

Existen diferentes factores que influ-
yen directamente sobre la satisfacción 
laboral del trabajador. Las condiciones 
físicas y materiales que tiene el trabaja-
dor en la institución actual están direc-
tamente relacionadas con su desarrollo 
personal; así mismo ocurre en términos 
de políticas administrativas, pues existe 
una correlación directa con el beneficio 
laboral y remunerativo y su relación con 
la autoridad. De igual forma, la relación 
con la autoridad y los años de servicio 
van incrementando con el paso del tiem-
po y, finalmente, el desempeño de las ta-
reas y el desempeño personal están fuer-
temente ligados al desarrollo personal.

La satisfacción laboral es la forma 
como se logra sentir la persona en el 
trabajo, que es una reacción estable de 
acuerdo con el tipo de trabajo desempe-
ñado. Para que una persona esté satis-
fecha en el lugar de trabajo, se requiere 
que determinados factores, tales como la 
equidad, la estabilidad, el desarrollo per-
sonal, los beneficios laborales y el clima 
laboral satisfagan sus necesidades más 
prioritarias. En este grupo de estudio, se 
observa que los docentes no cuentan con 
un trabajo estable, participan de pocas 
capacitaciones y perciben un tipo de re-
muneración inadecuado para el trabajo 
realizado.

Si se analizan los factores principa-
les, se logra percibir que el desarrollo 
personal y los factores que se encuentran 
fuertemente ligados a la parte organiza-
cional de las instituciones tienen una alta 
correlación, lo cual quiere decir que los 
manejos en las políticas administrati-
vas tienen que ver con la percepción de 
las condiciones físicas y materiales, así 
como con el desempeño de las tareas y 
con el beneficio laboral y remunerativo.

La edad suele ser un factor influ-
yente debido a que, a medida que se va 
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avanzando en la edad, el trabajo suele 
volverse más rutinario y el nivel de exi-
gencias es mayor, generando un decreci-
miento en el desempeño y el nivel de sa-
tisfacción generado. Así, los jóvenes son 
capaces de fortalecer las tareas y generar 
niveles de desempeño óptimos, mientras 
que un adulto de más de 40 años pre-
senta un nivel más bajo de satisfacción 
con su desempeño. Para este estudio, se 
tomó en cuenta la edad en relación con 
el nivel de satisfacción laboral de los 
docentes, pero no se encontró una rela-
ción significativa, excepto en su percep-
ción de los beneficios laborales, con los 
cuales muestra una correlación positiva 
significativa.

La percepción de calidad se ve afec-
tada tanto positiva como negativamente 
por los diferentes factores ya menciona-
dos. Iturralde Espejo (2004), refiriéndose 
a la importancia de la calidad, la presenta 
como un valor agregado que un estable-
cimiento escolar puede mostrar y hacia 
el cual vale la pena que estén dirigidos 
todos los esfuerzos. La institución debe 
ofrecer una educación que responda a las 
necesidades de cada región, correspon-
diendo al tiempo y lugar en que se ubica.
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PERCEPCIÓN DEL ESTILO DE LIDERAZGO DEL 
DIRECTOR Y LA SATISFACCIÓN DE LOS ESTUDIANTES 

DEL BACHILLERATO EN UNA INSTITUCIÓN
EDUCATIVA DE CALI, COLOMBIA

Clelia Bertha Mina Mendoza
Corporación Educativa Adventista, Colombia

RESUMEN
El presente estudio procuró demostrar la relación existente entre la 

percepción del liderazgo del director y la satisfacción de los estudiantes 
del bachillerato de una institución educativa de Cali, Colombia. Adoptó un 
enfoque cuantitativo, con un diseño correlacional y transversal. Los parti-
cipantes fueron 175 estudiantes del bachillerato, matriculados durante el 
año lectivo 2017. Para medir las variables se utilizó una escala tipo Likert 
de siete puntos, constituida por 24 ítems, con tres dimensiones: liderazgo 
transformacional, liderazgo transaccional y satisfacción estudiantil. Se en-
contró una relación significativa positiva entre la satisfacción estudiantil y 
la percepción que los estudiantes tienen del estilo del liderazgo del director, 
tanto transformacional como transaccional. Se observó una correlación ne-
gativa de la satisfacción con la edad. Con la edad, decrece la satisfacción 
de los estudiantes. El grado séptimo presentó la media más alta y el décimo 
la más baja, tanto para la percepción del liderazgo transformacional como 
del transaccional. El grado undécimo presentó la media más baja en rela-
ción con la satisfacción estudiantil, mientras que el séptimo se mostró más 
satisfecho. Existe una relación significativa entre la percepción del lideraz-
go del director y la satisfacción estudiantil. Los estudiantes reconocen que 
su director les da un trato respetuoso y tiene claramente definidos los roles 
de cada miembro de la comunidad. La mayoría de los estudiantes disfruta 
estar en el colegio, conocen su rol y saben de su importancia por considerar-
se un referente en la búsqueda de la calidad educativa para el colegio. Los 
estudiantes conocen las recompensas por el logro de sus metas.

Palabras clave: liderazgo, satisfacción estudiantil

Clelia Bertha Mina Mendoza, Corporación 
Educativa Adventista sede Cámbulos, Santiago 
de Cali, Departamento del Valle del Cauca, Co-
lombia. La Correspondencia concerniente a este 
artículo puede ser enviada Clelia Bertha Mina 
Mendoza, correo electrónico: kello_19@hotmail.
com

sus seguidores es de gran importancia 
en la organización. Los establecimien-
tos educativos no son la excepción, ya 
que el éxito de una institución educativa 
depende en gran medida del liderazgo 
de su director. Los establecimientos 
educativos desempeñan un papel muy 
importante en la formación del capital 
humano. La formación de los niños y 

Introducción
La influencia que ejerce todo líder en 
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jóvenes se encuentra en las manos de 
estos establecimientos.

Evaluar la satisfacción de sus es-
tudiantes es una tarea que todo centro 
educativo debe hacer y que cada direc-
tor debe tomar muy en serio, ya que la 
percepción que los estudiantes tengan 
de su liderazgo incidirá notablemente en 
su calidad de vida dentro del estableci-
miento educativo y también en su rendi-
miento académico. Todo líder educativo 
debe recordar que la satisfacción de sus 
estudiantes es un indicador de la calidad 
de su institución educativa.

Este estudio intentó determinar la re-
lación que existe entre la percepción del 
liderazgo del director y la satisfacción 
de los estudiantes del bachillerato de la 
CEA, sede Cámbulos, de la ciudad de 
Cali, Colombia. Realiza un acercamien-
to a las teorías de liderazgo y su evolu-
ción, la preparación del líder educativo, 
el liderazgo educativo y el desarrollo co-
munitario. Considera de manera especial 
los enfoques de liderazgo transaccional 
y transformacional. También considera 
la percepción del liderazgo del director 
y la satisfacción estudiantil.

Teorías de liderazgo
Las nuevas perspectivas de lideraz-

go requieren líderes que se centren en el 
presente con visión futurista y que prac-
tiquen y enseñen la ética. Dada la diná-
mica con que se mueven actualmente las 
organizaciones, el líder moderno no debe 
tener miedo a los cambios que pueda 
presentar su empresa (Forero Medina, 
2016).

Para la realización de este estudio se 
tuvieron en cuenta los enfoques trans-
formacional y transaccional.

La teoría del liderazgo transforma-
cional fue construida por Burns en el año 
1978. En ella se entiende el liderazgo 

como un proceso que se comparte con 
varios líderes de diferentes niveles, pero 
de la misma organización. Bajo este en-
foque, los líderes saben mantener la con-
fianza de sus seguidores, como también 
las metas ideológicas. Los líderes trans-
formacionalistas van mucho más allá de 
sus metas y de procurar el beneficio de 
la organización. Este enfoque se con-
sidera más amplio y más efectivo, por 
cuanto los seguidores son motivados a 
conseguir más de lo esperado. El líder 
transformacional brinda seguridad y to-
lerancia a sus seguidores en situaciones 
de conflicto.

En el enfoque transaccional, los líde-
res premian o sancionan a sus seguido-
res según su rendimiento. Generalmente 
manifiestan una actitud correctiva. La 
motivación que reciben sus seguidores 
se basa en los intereses personales y no 
en los de la organización para la cual tra-
bajan.

El liderazgo transaccional está con-
formado por dos subdimensiones. La 
primera es la recompensa contingente: 
otorga recompensas o sanciones, según 
sea el cumplimiento de los objetivos 
propuestos. La segunda es denominada 
manejo por excepción, donde el líder in-
terviene de manera negativa para hacer 
correcciones y críticas, controlando así 
que sus seguidores se mantengan en el 
camino correcto del cumplimiento de 
los objetivos (Lupano Perugini y Castro 
Solano, 2006).

Liderazgo del director de 
instituciones educativas

Dada la importancia que cada día 
cobran las instituciones educativas, es 
muy importante para su funcionamiento 
la posición que ocupa el liderazgo es-
colar. Bolívar, López Yánez y Murillo 
(2013) sostienen que el liderazgo es un 
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elemento clave para crear “condiciones 
institucionales que hagan más eficaces 
las organizaciones escolares” (p. 17).

Vázquez Toledo, Liesa Orús y Ber-
nal Agudo (2015) mostraron el liderazgo 
como una relación entre los líderes y sus 
seguidores, agregando, además, que es 
un proceso bilateral; es decir, de influen-
cia mutua.

Para influir en el aprendizaje de los 
estudiantes, un líder debe prestar espe-
cial atención a sus docentes, teniendo 
una comunicación fluida con ellos y una 
supervisión constante de su desempe-
ño, trabajando con ellos la mejora de su 
práctica docente (Rosas Hostos, 2016), 
lo cual guarda relación con lo afirmado 
por Martínez Ruíz (2014):
 Un mal liderazgo podría llevar a que 

las escuelas retrocedan en calidad y 
consecuentemente disminuyan los 
resultados académicos de los alum-
nos. Las prácticas de liderazgo afec-
tan de manera directa en la motiva-
ción, habilidades y condiciones de 
trabajo de los profesores, lo que se 
traduce en un mejor o peor desempe-
ño docente, el cual a su vez afecta la 
calidad del aprendizaje de los estu-
diantes. (p. 41).
El líder escolar debe forjar en sus 

docentes una visión común. “Los direc-
tores podrían ejercer un mayor liderazgo 
al generar motivación, compromiso y 
satisfacción entre sus docentes” (Freire 
y Miranda, 2014, p. 50). Es de mucha 
importancia que los directores y directo-
ras estén capacitados en la nueva forma 
de dirigir la escuela. Deben estar capa-
citados para descubrir los factores de su 
institución educativa que deben ser aten-
didos de manera prioritaria.

Johnson Oliva (2014) investigó las 
necesidades y demandas de formación 
de líderes escolares en servicio. Docu-

mentó que existe una necesidad o inte-
rés de formación por parte de los líderes 
educativos en servicio, puesto que los 
problemas que enfrentan en su labor dia-
ria son resueltos tomando como base su 
experiencia docente y no porque tengan 
la formación pertinente para hacerlo.

Marshall (2014) encontró que el li-
derazgo y la dirección escolar fueron re-
conocidos como diferentes habilidades 
y rasgos personales, aunque, ambos son 
vistos como complementarios uno del 
otro en la administración (y dirección) 
del cambio. Esto no fue visto como si 
una persona fuera una u otra, sino más 
bien como la que tiene fuertes caracte-
rísticas de liderazgo y que, por la natura-
leza del trabajo, tiene una perspectiva de 
gerencia también. Los hallazgos desta-
caron la comprensión de los profesores 
sobre los procesos de negociación y las 
relaciones que desarrollan entre el líder 
y el grupo en una situación de cambio.

Cualidades y competencias de 
instituciones educativas

Siendo que el liderazgo reposa final-
mente en la persona del director de la 
institución educativa, vale la pena mirar 
algunas cualidades consideradas como 
necesarias en quienes ejercen el lide-
razgo. Entre las competencias que debe 
poseer, se mencionan la competencia de 
gestión y la competencia humana como 
“esenciales para que los directivos dise-
ñen y desarrollen programas de mejoras 
para la transformación continua de las 
instituciones educativas” (Medina Rivi-
lla y Gómez Díaz, 2014, p. 91).

El directivo escolar altamente com-
prometido con sus estudiantes promueve 
las relaciones de confianza y valora en 
gran medida la diversidad (Tapia Gutié-
rrez, Becerra Peña, Mansilla Sepúlveda 
y Saavedra Muñoz, 2011).Velázquez 
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Valadez y Salgado Jurado (2015) obser-
varon que es necesario un perfil de líder 
propio, el cual varía según el país, debido 
a las particularidades de la cultura. Tam-
bién concluyeron que las nuevas tenden-
cias de manejo de capital humano hacen 
necesario para Latinoamérica un líder 
más humano. Mencionan la serenidad 
y el dominio de la tarea como una carac-
terística básica y la solidaridad como un 
principio central.

Un estudio realizado por Cifuentes 
Castillo (2015), con directores y docen-
tes de escuelas de nivel primario de un 
área rural de Guatemala, mostró que los 
directores de nivel primario desconocen 
sus obligaciones contenidas en la ley de 
educación en la que se describe que el 
director debe planificar, organizar, orien-
tar, coordinar supervisar y evaluar todas 
las acciones administrativas del centro 
educativo en forma eficiente. Los direc-
tores tienen dificultades para impulsar 
estrategias administrativas para la im-
plementación del Currículum Nacional 
Base (CNB); no lo dominan ni tienen 
interés en él, debido a la falta de apoyo 
por parte del Ministerio de Educación. 
Los directores se encuentran limitados 
para la implementación del CNB por 
cuanto no han sido capacitados ni se les 
hace el debido seguimiento. Este estu-
dio mostró que los directores no han 
sido formados adecuadamente en el 
área administrativa para ser directores 
de instituciones educativas y tan solo se 
han acoplado al trabajo que hacen.

Elizondo Montemayor (2011) en-
fatiza que la preparación de los líderes 
educativos debe tener un enfoque más 
humanista:
 De esta forma y en respuesta a las 

tendencias mundiales en educación, 
las cuales obedecen a los estándares 
de la profesión, a las demandas de la 

sociedad y a los avances académicos 
y tecnológicos, dentro de la planea-
ción estratégica de una universidad 
superior se podría dar respuesta a 
la creciente preocupación sobre la 
preparación profesional del director 
académico de educación superior, 
que debe estar centrada en la perso-
na y en lo esperado de ella, para que 
pueda realizar sus funciones con la 
competencia que se requiere, y ase-
gurar así, la calidad académica de la 
institución. La enseñanza que impac-
ta, no es de cabeza a cabeza, sino de 
corazón a corazón. (p. 217)
Al comparar el desempeño de los 

directores y el de los administradores, 
se puede deducir que los directores de 
las escuelas públicas presentan más as-
pectos a mejorar; por el contrario, los 
administradores se acercan más a los 
requerimientos mínimos establecidos. 
Se cree que esto se debe a que general-
mente los docentes no son preparados 
antes de tomar el cargo como directores. 
Es evidente que, en muchos de los casos, 
el aprendizaje del cargo se realiza duran-
te su ejercicio (Peniche Cetzal, Osorio 
Alamilla y Tináh Avilés, 2011).

Se considera de vital importancia la 
creación de programas académicos de 
preparación para nuevos directores de 
escuela. Así enfrentarán las exigencias 
del puesto con mayor responsabilidad 
y menor estrés, posibilitando así la in-
novación y la transformación que la es-
cuela necesita (García Garduño, Slater y 
López Gorosave, 2011).

Liderazgo pedagógico
En la actualidad, el bienestar y el 

desarrollo de los estudiantes y de la co-
munidad educativa en general ocupan 
un lugar preponderante en el liderazgo 
pedagógico (Bolívar et al., 2013).
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Los estudiantes logran percibir el 
liderazgo del director cuando lo ven 
comprometido con la parte pedagógica, 
monitoreando y enriqueciendo el des-
empeño de sus maestros. “Para asegurar 
una gestión efectiva y de calidad, el di-
rector no puede dejar de lado el aspec-
to pedagógico en su quehacer” (Rosas 
Hostos, 2016, p. 61).

Si las prácticas pedagógicas de una 
institución educativa están basadas en 
el tradicionalismo, se evidencia escasez 
de liderazgo directivo y docente. Es allí 
cuando es urgente abrir espacios y crear 
condiciones para superar las barreras y 
dar un cambio a toda la cultura escolar 
(Mellado Hernández y Chaucono Catri-
nao, 2016).

El liderazgo pedagógico debe tener 
unas líneas pedagógicas muy claras; los 
docentes deben conocer y manejar unas 
pautas pedagógicas comunes y coordi-
nadas con el proyecto educativo insti-
tucional. “El director debe ser el líder 
pedagógico del centro educativo y eso 
debe reflejarse en su proyecto de direc-
ción” (Ritacco Real y Amores Fernán-
dez, 2017, p.15).

El líder escolar no debe dedicarse 
solamente al cumplimiento de sus tareas 
administrativas. También debe enfocarse 
en resolver las necesidades pedagógi-
cas de los estudiantes (Romo Martínez, 
2014).

Murillo y Hernández Castilla (2015) 
hallaron que los estudiantes de los cen-
tros cuyos directores dedican más tiem-
po a tareas pedagógicas obtienen resul-
tados significativamente mejores que 
aquellos cuyos directores se dedican 
exclusivamente a actividades adminis-
trativas.

En relación con este tema, González 
Fernández, Gento Palacios y Orden Gu-
tiérrez (2016) refieren a estudios recien-

tes que ponen de manifiesto el importan-
te papel que tienen los directores de las 
instituciones educativas como verdade-
ros líderes en la mejora continua de los 
procesos educativos y en la consecución 
de una verdadera educación de calidad. 
El ejercicio del liderazgo dentro de una 
institución educativa ha de ser eminente-
mente pedagógico.

Liderazgo transaccional
El liderazgo transaccional está basa-

do en el otorgamiento de premios y cas-
tigos. El interés del líder no se centra en 
la persona, sino más bien en lo que esta 
puede producir o aportar a la institución. 
Si produce a la altura de las exigencias 
establecidas por el líder, será recompen-
sada; de lo contrario, deberá ser reem-
plazada por otra que alcance el nivel de 
rendimiento trazado. Si el empleado se 
esfuerza, gana; si no hay esfuerzo, no 
hay ganancia.

Debido a la claridad de las estruc-
turas organizacionales que maneja este 
tipo de liderazgo, ambas partes salen ga-
nando, tanto el líder como el empleado 
(Quesada Susanibar, 2014).

El liderazgo transaccional se caracte-
riza por conductas y actitudes que enfa-
tizan la calidad del intercambio entre el 
superior y el subordinado, lo que signi-
fica que se privilegian las negociaciones 
que tienen que ver con las demandas del 
jefe y las recompensas que está dispues-
to a otorgar (Villalón Camus, 2014).

El liderazgo transaccional se basa 
en las buenas relaciones. Usa la retroali-
mentación positiva o el elogio y la retro-
alimentación negativa o reprimenda. En 
este tipo de liderazgo, “el líder interviene 
solamente cuando hay que hacer correc-
ciones o cambios en las conductas de sus 
seguidores. En general las intervencio-
nes son negativas y de crítica para que 
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los objetivos no se desvíen de su curso” 
(Rozo Mogollón y Abaunza de Gonzá-
lez, 2010, p. 66).

El liderazgo transaccional, a pesar 
de que se centra en la transacción o el 
contrato con el seguidor, donde las ne-
cesidades de este pueden ser alcanzadas 
si su desempeño se adecua a su contrato 
con el líder, no necesariamente es malo, 
dado que es factible que se presenten 
comportamientos de liderazgo transfor-
macional paralelos mientras que hacen 
que exista un buen balance entre las dos 
formas de liderazgo (Rozo Mogollón y 
Abaunza de González, 2010).

En relación con el liderazgo tran-
saccional de los docentes para con sus 
estudiantes, Meza Mejía y Flores Aranís 
(2014) mencionan que “el personal do-
cente ejerce un liderazgo transaccional 
con el alumnado en la medida en la que 
orienta su liderazgo en hacer concesio-
nes a los intereses personales de los edu-
candos mediante refuerzos positivos o 
negativos” (p. 103).

Liderazgo transformacional
Lo que ha dado origen al liderazgo 

transformacional es el descubrimiento de 
que la escuela es una institución mutable, 
muy cambiante. Esto hace que el líder 
de escuela tenga que vivir en constante 
adaptación, de acuerdo con los cambios 
sociales que se van presentando no solo 
en la escuela, sino también en el mundo.

Es sabido que este tipo de lideraz-
go da mucha importancia a la parte hu-
mana. Se preocupa sinceramente por 
apoyar, animar y dar oportunidades de 
desarrollo personal y profesional a sus 
docentes. Los orienta, los supervisa y 
está atento al desarrollo del currículo. Se 
toma el tiempo necesario para visitar las 
aulas de clase, a la vez que define y for-
talece valores y creencias de su comuni-

dad educativa (Rojas Jara, 2012).
El liderazgo transformacional va 

más allá de la asignación y del control 
de las tareas. Da la oportunidad a sus se-
guidores de ser innovadores, de trazarse 
metas que pongan muy en alto su auto-
estima en su desempeño laboral.

“Este estilo de liderazgo motiva a sus 
seguidores a hacer más de lo que en un 
principio se pensaba hacer, animándolos 
a proponer nuevas ideas para su propio 
beneficio” (González, González, Ríos y 
León, 2013, p. 368). Además, la persona 
es prioridad y, a su vez, es instada a actuar 
con una visión futurista, en tanto que se 
valoran sus fortalezas y el desarrollo de 
sus potencialidades (Lozano, 2013).

Uno de los resultados más importan-
tes de este estilo de liderazgo es la ca-
lidad de la enseñanza y el aprendizaje, 
ya que se centra en la persona como tal, 
inspirando motivando e incentivando 
siempre hacia la excelencia. De manera 
especial, el aprendizaje en este estilo de 
liderazgo es muy satisfactorio, por cuan-
to se atienden las necesidades particula-
res de los estudiantes (González et al., 
2013).

El tradicionalismo no comulga con 
el liderazgo transformacional, ya que 
este, a través de su influencia y madurez, 
promueve el cambio en la cultura al inte-
rior de la institución educativa (Vázquez 
Alatorre, 2013).

Maureira y Rojas (2013) declaran 
que este liderazgo debe trascender hasta 
los docentes, al punto de que sean con-
siderados por sus estudiantes verdaderos 
líderes transformacionales.

Para el liderazgo transformacional 
es importante la comunidad en la que se 
encuentra la institución educativa:
 La escuela del siglo XXI, requiere de 

una dirección colectiva, de un lide-
razgo cooperativo, que involucre a 
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toda la comunidad educativa, docen-
tes y trabajadores de la institución y 
que supere los límites físicos de la 
institución y se convierta en recto-
ra del trabajo cultural comunitario. 
Todo ello se logra con un liderazgo 
pedagógico de la comunidad educa-
tiva que sea transformacional, que 
genere el cambio y obtenga los más 
altos niveles de certificación por las 
estructuras de educación y por la 
opinión de la comunidad donde esté 
situada la institución. (Balda Macías 
y Guzmán Ramírez, 2015, p. 116)
En el liderazgo transformacional 

puede resultar más apropiado potenciar 
el cambio mediante interacciones fun-
damentadas en la confianza y ejercer un 
liderazgo en el que se fomente la emer-
gencia de nuevos estados y se considere 
la auto- organización como una posibi-
lidad del sistema para sobrevivir; esto 
es, perdurar en condiciones favorables, 
no solo para la organización sino tam-
bién para el sistema más amplio al cual 
pertenece. El desarrollo de modelos de 
cambio coherentes con la perspectiva 
de los sistemas adaptativos complejos 
promete ser una aproximación que se 
ajusta más a las condiciones en las que 
están inmersas las organizaciones en la 
actualidad. Se sugiere el desarrollo y la 
validación de nuevos modelos de cam-
bio, en los que se prioricen las habili-
dades y las competencias que requieren 
los agentes del sistema, entre ellos los 
líderes, para posibilitar la generación 
de procesos efectivos de liderazgo; esto 
es, permitir la adaptación dinámica del 
sistema como eje fundamental de la per-
durabilidad (Contreras Torres y Barbosa 
Ramírez, 2013). 

Hermosilla, Amutio, Da Costa y 
Páez (2016) encontraron que el lideraz-
go transformacional se asocia a la satis-

facción, la efectividad y la motivación. 
También observaron la superioridad del 
liderazgo transformacional sobre el lide-
razgo transaccional en relación con las 
variables de estudio.
 Los líderes de las organizaciones que 

actúan bajo una perspectiva transfor-
macional y que intentan orientar ha-
cia el cambio obtienen un buen nivel 
de adhesión hacia sus propuestas, 
logrando que las personas se identifi-
quen y confíen en ellos al orientarles 
en situaciones de cambio e incerti-
dumbre. (p. 140)
Los docentes ejercen un lideraz-

go transformacional en sus estudiantes 
cuando dirigen su influencia a potenciar 
en el alumnado el interés hacia el logro, 
la apertura continua al aprendizaje y lo 
animan a trascender su interés indivi-
dual con miras a un bien común (Meza 
Mejía y Flores Aranís, 2014).

Percepción del liderazgo del directivo 
escolar

“El liderazgo es considerado de mu-
cha influencia en las actitudes y com-
portamientos de los trabajadores” (León 
Fandiño, 2013, p. 20), lo que permite 
inferir que el líder pedagógico puede di-
reccionar su influencia de tal manera que 
logre producir en docentes y estudiantes 
los resultados planeados.

Los estudiantes están interesados en 
que se les preste atención individual. 
Quieren ser valorados y tenidos en cuen-
ta; que se les cumpla lo que se les pro-
mete.

Jiménez González, Terriquez Carri-
llo y Robles Zepeda (2011) sostienen que 
la visión del estudiante, producto de sus 
percepciones, expectativas y necesida-
des, servirá como indicador para el me-
joramiento de la gestión y el desarrollo de 
los programas académicos. Estos autores 
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encontraron que, entre las variables que 
afectan la satisfacción estudiantil, se ha-
llan el plan de estudios, la capacitación 
y la habilidad para la enseñanza de los 
docentes, los métodos de enseñanza y 
evaluación, el nivel de autorrealización 
del estudiante, los servicios de apoyo, los 
servicios administrativos, el ambiente 
propicio y la infraestructura. Se encon-
tró que los mayores satisfactores son la 
capacitación y la habilidad para la ense-
ñanza por parte de los docentes y el ni-
vel de autorrealización de los estudian-
tes. Los satisfactores de menor impacto 
fueron la infraestructura y los servicios 
administrativos.

Satisfacción estudiantil
Toda institución educativa debe 

cuidar a sus clientes, que en el ámbito 
educativo son sus estudiantes, ya que 
son considerados como la materia prima 
en el negocio escolar (Román Gómez, 
2016).

“Los niveles de satisfacción estu-
diantil constituyen un referente en la 
búsqueda de la calidad educativa” (Ro-
mán Fuentes, Franco Gurría y Gordillo 
Martínez, 2015, p. 103).

La satisfacción estudiantil genera 
resultados muy positivos, tales como el 
aumento de los niveles de rendimiento y 
el incremento de las tasas de retención. 
Disminuye la deserción y se reducen los 
costos. Esto muestra a los líderes la ne-
cesidad de ser lo bastante intencionales 
en la búsqueda de la satisfacción estu-
diantil. Buscándola, se beneficia toda la 
comunidad educativa (Pradenas P., Ca-
sanova L., Salas A. y Varas C., 2012).

 “El éxito académico es, en parte, 
resultado de la satisfacción estudiantil” 
(Vázquez Fernández, 2015, p. 15).

Las características de cada asigna-
tura influyen sobre la motivación y la 

satisfacción escolar. Se ha comprobado 
que constituyen un aporte significativo 
a la satisfacción estudiantil, a la percep-
ción del grado de apoyo que tenga el es-
tudiante y a la conciencia del grado de 
calidad del ambiente escolar observado 
en su institución educativa. Esto permite 
inferir que habrá sentido de lealtad hacia 
la institución educativa si el estudiante 
ha experimentado verdadera satisfac-
ción escolar durante su tiempo de estu-
dio dentro de ella (Muñoz Palomeque, 
2012).

Se cree que algunos factores que in-
ciden en la satisfacción de los estudian-
tes son los siguientes: el plan de estudios, 
la capacitación y la habilidad para la en-
señanza de los docentes, los métodos de 
enseñanza y evaluación, el nivel de auto-
rregulación del estudiante, los servicios 
de apoyo, los servicios administrativos, 
el ambiente propicio y la infraestructura. 
También la satisfacción con las notas y 
los compañeros de estudio resultan ser 
de gran importancia para el estudiante 
(Alfaro et al., 2016).

Las instituciones que se preocupan 
por ir más allá del conocimiento teórico 
y emplean estrategias que suman signi-
ficatividad al aprendizaje se hacen más 
atractivas para sus estudiantes, por cuan-
to sus procesos son más participativos. 
Los estudiantes se sienten satisfechos 
cuando se les da la oportunidad de rela-
cionar la teoría con la práctica (Folguei-
ras Bertomeu, Luna González y Puig 
Latorre, 2013).

En una institución educativa, la me-
dición fiable de la satisfacción de sus 
estudiantes puede convertirse en un in-
dicador del desarrollo de su proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Pérez Valduciel 
y Pereyra G., 2015).

La evaluación de la satisfacción 
estudiantil tiene gran importancia, no 
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solo porque permite conocer las falen-
cias que presenta la institución, sino 
también la implementación de mejoras 
(Álvarez Botello, Chaparro Salinas y 
Reyes Pérez, 2015).

La satisfacción del estudiante es un 
factor relacionado con la calidad del 
servicio educativo que ofrecen las ins-
tituciones educativas, siendo el logro 
personal un factor determinante de esta. 
Cuando se obtiene mayor promedio en 
las calificaciones, los estudiantes sien-
ten mayor logro personal, convirtiéndose 
este logro en una experiencia gratifican-
te, la cual hace un aporte significativo a 
la satisfacción de cada estudiante (San-
doval Caraveo, Surdez Pérez y Domín-
guez Pérez, 2016).

Las instituciones educativas deben 
mirar en la medición de la satisfacción 
estudiantil una gran oportunidad para 
evaluar y conocer la calidad del servicio 
que ofrecen a la comunidad. Les sirve 
para identificar prioridades de mejora-
miento al interior de ellas y, así mismo, 
para implementar las mejoras que se re-
quieran (Cadena Badilla, Mejías Acosta, 
Vega Robles y Vásquez Quiroga, 2015). 
La satisfacción de los estudiantes tiene 
un gran nexo con las condiciones so-
cioemocionales, las valoraciones afecti-
vas del esfuerzo y el reconocimiento de 
logros (Ríos Sánchez, 2015).

En general, los estudiantes tienen 
un buen nivel de satisfacción cuando 
los maestros tienen los conocimientos 
apropiados para impartir sus clases, sa-
ben orientar las actividades y cubren a 
todo el programa (Díaz Ponce Madrid, 
Castañeda Ibarra, Contreras Rodríguez 
y Camarena González, 2016).

Metodología
Tipo de investigación

La presente investigación presentó 

un enfoque cuantitativo. Fue un estudio 
de carácter descriptivo.  Su diseño fue 
correlacional y transversal.

Población
El presente estudio se realizó en la 

ciudad de Cali, capital del departamento 
del Valle del Cauca, República de Co-
lombia. 

La población escogida para este estu-
dio estuvo conformada por los 175 estu-
diantes matriculados para el bachillerato 
en el año 2017 en la CEA, sede Cámbu-
los, de la ciudad de Cali, Colombia.

De los 175 participantes, 84 (48%) 
eran mujeres y 91 (52%) varones. El 
rango de edad fue de 10 a 18 años, sien-
do las edades de mayor frecuencia 13 (n 
= 39, 22.3%) y 15 años (n = 30, 17.1%).

Instrumento
Para medir las variables de este estu-

dio se utilizó un instrumento de satisfac-
ción adaptado por Pedraja Rejas, Rodrí-
guez Ponce, Rodríguez Mardones et al. 
(2016), a partir de una escala elaborada 
originalmente por Samdal, Wold y Bro-
nis (1999). Se trata de una escala tipo 
Likert de 1 a 7 puntos, donde 1 significa 
mínimo acuerdo y 7 máximo acuerdo.

El instrumento está conformado ini-
cialmente por tres preguntas demográfi-
cas: la edad, el sexo y el grado de cada 
participante; luego aparecen 24 declara-
ciones organizadas en tres dimensiones; 
la primera dimensión, que es la de lide-
razgo transformacional, consta de los 
primeros 15 ítems; la segunda dimen-
sión, la de liderazgo transaccional, con-
tiene cinco ítems, del 16 al 20; la tercera 
dimensión mide la satisfacción del estu-
diante y se encuentra conformada por los 
últimos cuatro ítems, del 21 al 24.

La escala de liderazgo transforma-
cional reflejó un alfa de Cronbach para 
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los 15 elementos de .940. La escala de 
liderazgo transaccional reflejó un alfa de 
Cronbach para los cinco elementos de 
.868. La escala de satisfacción estudian-
til reflejó un alfa de Cronbach para los 
cuatro elementos de .956. 

En cuanto a la validez, los resultados 
del estudio demuestran que, en la mues-
tra analizada, los estilos de liderazgo 
transformacional y liderazgo transaccio-
nal explican el 62.9% de la varianza de 
la satisfacción de los estudiantes. Se dice 
que esta proporción es estadísticamente 
significativa (F = 69.626, p < .01). Si se 
incrementara la valoración de los estilos 
de liderazgo transformacional y transac-
cional, también se incrementaría la satis-
facción de los estudiantes.

Resultados
Liderazgo transformacional

La media mínima observada de la 
percepción del liderazgo transformacio-
nal fue de 1.40 y la máxima de 7.00, en 
una escala de siete puntos (1-7). La me-
dia de la puntuación total resultó igual 
a 4.555, con una desviación estándar de 
1.304. 

La media más alta se observó en la 
pregunta 15: “El director del colegio o li-
ceo nos respeta como estudiantes y como 
personas” (M = 5.53, DE = 1.639). La 
media más baja correspondió al ítem 3: 
“Profesores y alumnos tratamos de imitar 
la conducta de nuestro director del cole-
gio o liceo” (M = 3.33, DE = 1.804).

Liderazgo transaccional
En la dimensión liderazgo transac-

cional, la media mínima observada fue 
igual a 1.00 y la máxima a 7.00, en una 
escala de siete puntos. La media grupal 
fue equivalente a 4.7280, con una des-
viación estándar de 1.415. La media gru-
pal más alta se observó en el ítem 16: 

“El director del colegio o liceo ha defini-
do, claramente, los roles de profesores, 
técnicos, administrativos y alumnos en 
el establecimiento educacional” (M = 
4.95, DE = 1.803). La media más baja 
correspondió al ítem 20: “El director 
adopta rápidamente medidas cuando hay 
alguna desviación de las metas propues-
tas” (M = 4.43, DE = 1.855).

Satisfacción estudiantil
En la dimensión satisfacción estu-

diantil, se observó un mínimo estadísti-
co de 1.00 y un máximo estadístico de 
7.00 en una escala de siete puntos (1-7). 
La media resultó equivalente a 4.57, con 
una desviación estándar de 1.807. La 
media más alta de la escala se observó 
en el ítem 21: “Disfruto mi colegio o li-
ceo” (M = 4.71, DE = 1.903). La media 
más baja correspondió al ítem 22: “Me 
encanta estudiar en mi colegio o liceo” 
(M = 4.50, DE = 1.878). 

Análisis correlacional
El estudio buscó determinar si ha-

bía relación significativa entre el grado 
de satisfacción de los estudiantes del 
bachillerato de la CEA y la percepción 
del estilo de liderazgo del director de la 
institución.

Para ello, se utilizó un análisis de re-
gresión múltiple, observándose que am-
bos estilos predicen significativamente la 
satisfacción de los estudiantes (R = .606, 
R2= .367, R2 corregida = .359, F(2,172) 
= 49.817, p = .000). Los coeficientes es-
tandarizados beta correspondientes a los 
estilos transformacional y transaccional 
son positivos y significativos (β = .311 y 
β = .323, respectivamente).

Otros análisis
Efectos de la edad. La percepción 

del liderazgo del director presentó una 
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correlación negativa significativa (bila-
teral) con la edad de los participantes, 
tanto para el liderazgo transformacio-
nal (r = -.180, p = .017), como para el 
liderazgo transaccional (r = -.181, p = 
.017). Igualmente para la satisfacción 
estudiantil, la correlación negativa con 
la edad es significativa (r = -.157, p = 
.038).

Efectos del género. No se observa-
ron efectos del género en ninguna de las 
variables principales.

Efectos del grado. Se observaron 
diferencias por grados de medias de per-
cepción del liderazgo transformacional 
(F(5, 169) = 4.669, p = .001) y del lide-
razgo transaccional (F(5, 169) = 5.143, 
p = .000). No se encontraron diferencias 
por grado para la satisfacción estudian-
til.

La prueba post hoc de Student-New-
man-Keuls mostró que la percepción del 
liderazgo transformacional de los estu-
diantes de décimo grado (M = 3.709) es 
significativamente menor que la de los 
grados sexto (M = 4.654), séptimo (M = 
5.302) y octavo (M = 4.582).

La percepción del liderazgo tran-
saccional de los estudiantes de séptimo 
grado (M = 5.680) es significativamente 
superior a la de los grados sexto (M = 
4.681), octavo (M = 4.793), noveno (M 
= 4.536), décimo (M = 3.896) y undéci-
mo (M = 4.600).

Discusión
Los hallazgos encontrados permiten 

aceptar la hipótesis general que estable-
ce que existe relación significativa entre 
la percepción del estilo del liderazgo del 
director y la satisfacción de los estudian-
tes de la CEA, sede Cámbulos, de la ciu-
dad de Cali, Colombia.

Estos resultados guardan relación 
con lo expresado por Pedraja Rejas, 

Rodríguez Ponce, Araneda Guirriman 
y Rodriguez Mardones (2016), quienes 
mencionan que el estilo del liderazgo 
del director tiene su influencia en el lo-
gro de los objetivos de los estudiantes. 
Los estudiantes son de tanta importancia 
en una institución educativa que, como 
dicen Duque Oliva y Chaparro Pinzón 
(2012), no se concibe una evaluación 
de una institución educativa sin tener en 
cuenta la medición de la percepción de 
la calidad del servicio de educación por 
parte de sus estudiantes.

Osorio Álvarez y Parra Gámez 
(2016) notaron que con la edad la satis-
facción de los estudiantes aumenta. En 
esta investigación se halló el efecto in-
verso a la correlación negativa significa-
tiva con la edad; es decir, a mayor edad, 
menor satisfacción estudiantil. 

La mayoría de los estudiantes del es-
tudio percibe en su director un estilo de 
liderazgo transaccional. Los estudiantes 
perciben que el director tiene bien defi-
nidos los roles de cada miembro de la 
comunidad educativa, pero que se que-
da corto para adoptar una medida rápida 
cuando se presenta alguna desviación de 
las metas. 

Así mismo, los estudiantes perciben 
que tanto los estudiantes como los do-
centes no se sienten motivados a imitar 
la conducta del director del colegio, aun-
que reconocen que les da un trato res-
petuoso. Meza Mejías y Flores Aranís 
(2014) descubrieron que los docentes 
ejercen un liderazgo transformacional 
en sus estudiantes cuando dirigen su in-
fluencia a potenciar en el alumnado el 
interés hacia el logro, la apertura conti-
nua al aprendizaje y les anima a trascen-
der su interés individual con miras a un 
bien común. 

La posición de Rozo Mogollón y 
Abaunza de González (2010) se inclina 
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por un balance entre los dos estilos de li-
derazgo, transaccional y transformacio-
nal, y no menciona como superior a uno 
de ellos en particular, resultado bastante 
similar a la de la presente investigación.

Otros autores (Contreras Torres y 
Barbosa Ramírez, 2013; Hermosilla 
et al., 2016) se pronuncian a favor del 
liderazgo transformacional, porque en-
contraron que genera más satisfacción, 
efectividad y motivación en las institu-
ciones. También porque puede resultar 
más apropiado para potenciar el cambio.

La satisfacción estudiantil, por su 
parte, es de tanta importancia porque ac-
tualmente se considera un referente en 
la búsqueda de la calidad educativa. La 
medición de la satisfacción estudiantil es 
la oportunidad para evaluar y conocer el 
servicio que presta una institución educa-
tiva (Cadena Badilla et al., 2015; Román 
Fuentes et al., 2015). Aunque los estu-
diantes dicen disfrutar su colegio, recono-
cen que no siempre se sienten felices en 
él. Otros autores (Barraza Macías, 2011; 
González Cabanach, Fernández Cervan-
tes, González Doniz y Freire Rodríguez, 
2010) mencionan algunos elementos que 
afectan la satisfacción estudiantil, entre 
los cuales se encuentran los exámenes, el 
exceso de trabajos y tareas escolares y las 
intervenciones en público.

Es claro que se necesita trabajar en 
favor de fomentar cada vez más la sa-
tisfacción estudiantil, ya que, aunque 
los estudiantes se muestran bastantes 
satisfechos con el estilo transaccional de 
liderazgo del director, se deben atender 
aquellos detalles que impiden que esa 
satisfacción sea total.
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RESUMEN 
Esta investigación procuró determinar si existe relación entre el perfil 

socioeconómico de los padres que tienen a sus hijos estudiando en las es-
cuelas adventistas de Medellín, Colombia, y sus atribuciones de preferen-
cia escolar. Se administró un instrumento de dos secciones ─dimensiones 
atribucionales e información socioeconómica y sociodemográfica de las 
familias─ a una muestra de 276 familias usuarias del sistema. El estudio 
encontró diferencia significativa en las atribuciones de preferencia escolar 
entre los padres agrupados según su estrato social, su afiliación religiosa y 
la institución en donde estudian sus hijos. No se hallaron diferencias signi-
ficativas de atribuciones de preferencia escolar entre los niveles de ingreso 
familiar, los niveles de estudio, los rangos de edad, los géneros y los niveles 
de estudio de los padres, los rangos de edad, los géneros y los niveles de 
estudio de los hijos.

Palabras clave: perfil socioeconómico, factores de preferencia es-
colar
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racterísticas familiares, especialmente 
el nivel de estudios de los padres. Otra 
investigación en este sentido es la de 
Moreira-Mora (2007), quien describe 
las condiciones sociodemográficas, in-
cluyendo el perfil socioeconómico, de 
los estudiantes que abandonaron de ma-
nera temporal o definitiva sus estudios 
académicos en San José de Costa Rica.

Con relación a los factores de prefe-
rencia de las familias, al elegir la insti-
tución educativa para sus hijos, Alegre 
Canosa y Benito Pérez (2012) realizaron 
un estudio sobre las motivaciones que 
mueven a las familias de Barcelona a 
escoger una u otra escuela para sus hijos 

Introducción
Algunos investigadores recientes 

han estudiado el perfil socioeconómico 
de las familias y su relación con la edu-
cación, tales como Gaviria U. y Barrien-
tos M. (2001), quienes abordaron aspec-
tos importantes de la calidad educativa, 
entre ellos el rendimiento académico y 
el efecto que sobre este tienen las ca-
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en el momento de acceder, encontrando 
que predominan las motivaciones de ca-
rácter educativo, principalmente el pro-
yecto educativo del centro, y de carácter 
práctico, como la proximidad al domici-
lio o el número de hermanos en el centro. 
Al igual, Gregorutti (2000) quiso iden-
tificar algunos factores condicionantes 
para el envío de los hijos adventistas al 
segundo y tercer ciclos de la educación 
escolar básica del Colegio Adventista de 
Asunción (CADA), encontrando que el 
envío de los hijos al CADA dependía de 
los siguientes factores: grado de identi-
ficación de los padres con los principios 
educacionales adventistas, nivel de co-
nocimiento de la identidad de la educa-
ción adventista, nivel de antecedentes 
del CADA que los padres poseen de la 
institución, distancia del domicilio hasta 
la institución y dificultades financieras. 
Las familias que tenían un ingreso men-
sual bajo eran las que utilizaban menos 
los servicios del CADA. Esa relación se 
va invirtiendo a medida que los ingresos 
financieros de la familia aumentan.

El propósito de esta investigación 
fue conocer cómo se relaciona el perfil 
socioeconómico de las familias y los 
factores atribuidos a la preferencia esco-
lar en los colegios adventistas de la ciu-
dad de Medellín, Colombia, con el deseo 
de aportar elementos de análisis para el 
mejoramiento del sistema. 

Factores socioeconómicos 
“Los factores socio-económicos son 

las experiencias sociales y económicas 
y las realidades que ayudan a moldear 
la personalidad, las actitudes y la forma 
de vida. También pueden estar defini-
dos por las regiones y los vecindarios” 
(Chase, 2017, párr.1). Entre los factores 
socioeconómicos están la educación, la 
remuneración, la ocupación, el lugar de 

residencia, la cultura y la etnia, entre 
otros.

En ese sentido, la determinación del 
estatus socioeconómico de las familias 
está dado por factores tales como in-
gresos económicos, nivel educativo, 
ocupación de los padres, características 
de la vivienda, disponibilidad de libros 
en el hogar, disfrute de becas o ayudas, 
frecuencia de visitas al dentista, realiza-
ción de viajes o disponibilidad de servi-
cio doméstico (Gil Flores, 2013; Tunc, 
2011; Vera-Romero y Vera-Romero, 
2013).

Perfil socioeconómico. Se puede de-
finir el perfil socioeconómico como un 
conjunto de rasgos demográficos, econó-
micos, educativos, laborales y sociocul-
turales que caracterizan a una persona 
y/o a su grupo familiar. Es una variable 
difícil de medir, puesto que hace refe-
rencia a la integración de distintas carac-
terísticas de las personas o sus hogares 
y cuyas definiciones varían de acuerdo 
al contexto histórico de cada país (Ve-
ra-Romero y Vera-Romero, 2013).

A nivel internacional, el perfil so-
cioeconómico de una familia se describe 
por clases o grupos sociales, con algunas 
variaciones en la clasificación socioeco-
nómica, pero en su mayoría se definen 
por medio de cinco clases, a saber, clase 
alta, clase media alta, clase media, clase 
media baja y clase baja (Ariani y Gha-
fournia, 2015).

Estratos en Colombia. La estratifi-
cación social implica una jerarquización 
de la sociedad, que se manifiesta me-
diante el acceso a bienes, servicios, in-
gresos y/o créditos por una parte, y una 
serie de representaciones y valores aso-
ciados al estatus y al reconocimiento so-
cial, por otra. Por tanto, la estratificación 
social también se define por la red de re-
laciones que un individuo y su familia 
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tienen y que consolida su pertenencia 
a determinado estrato social (Uribe Ma-
llarino, Vásquez Cardozo y Pardo Pérez, 
2006).

En Colombia, la estratificación so-
cioeconómica se encuentra reglamenta-
da en el Régimen de Servicios Públicos 
Domiciliarios (Colombia, 1994b). 

El proceso de estratificación es de 
importancia social, ya que representa el 
reconocimiento social de las diferencias 
y la concientización de que en Colombia 
los que tienen mayores posibilidades fi-
nancieras contribuyen para que los me-
nos pudientes tengan acceso a servicios 
básicos, operando así un principio de 
solidaridad y equidad. En Colombia los 
inmuebles residenciales a los cuales se 
proveen servicios públicos se clasifican 
en seis estratos, de la siguiente mane-
ra: bajo-bajo, bajo, medio-bajo, medio, 
medio-alto y alto. El organismo encar-
gado de la metodología para la estratifi-
cación en Colombia es el Departamento 
Administrativo Nacional de Estadística 
(DANE). Estas metodologías son dife-
rentes en las zonas rurales y urbanas del 
país y abarcan tanto los procedimientos 
técnicos de realización de los estudios, 
basados en información predial catastral 
disponible y en recolectada por las alcal-
días directamente (DANE, s.f.), de ma-
nera que el capital humano en Colombia 
ha sido acumulado de forma desigual en 
los distintos estratos (González Espitia, 
Mora Rodríguez y Cuadros Meñaca, 
2014).

El perfil socioeconómico y la edu-
cación en Colombia. En la educación 
colombiana, es notoria la disparidad en 
el retraso al entrar al sistema educativo 
del 42% de los niños de hogares pobres, 
frente al 11% de los niños de familias de 
estratos altos. La brecha se hace mayor 
para el caso de la escuela secundaria: 

mientras que la mayoría de los jóvenes 
de estratos altos acceden a la educación 
secundaria, apenas la mitad de los jóve-
nes de hogares pobres lo hacen, según el 
informe Educación para todos, presen-
tado por la UNESCO (2012).

Si bien es cierto que la Ley de Edu-
cación Superior (Colombia, 1992), la 
Ley General de Educación (Colombia, 
1994a) y el Decreto Único Reglamenta-
rio del Sector Educación (Decreto 1075 
de 2015) garantizan la equidad en el ac-
ceso y la oportunidad de acceder a todos 
los niveles de educación, sin importar 
el estrato socioeconómico o el entor-
no familiar de las personas, no es menos 
cierto que, al ser obligatorios y gratuitos 
solo los niveles primarios de la educa-
ción (entre 5 y 15 años, un año de pre-
escolar y 9 de básica), es el individuo o 
la familia quien decide si accede o no a 
estos niveles de educación posobligato-
rios (media y superior). Esto de alguna 
manera refuerza la correlación entre las 
características familiares y el acceso a 
la educación (González Espitia et al., 
2014).

El perfil socioeconómico y la edu-
cación adventista. Un estudio ya clásico 
(Díaz, 2006) sobre las variables predicto-
ras del cumplimiento misional en el sis-
tema educativo adventista de Colombia, 
que sirvió de plataforma para desarrollar 
el Plan Estratégico del Sistema Educa-
tivo Adventista (PESEA) en Colombia, 
arrojó datos interesantes sobre la manera 
como las familias y demás comunidad 
académica ven a la educación adventista. 
Se obtuvieron los siguientes resultados: 
un 91.5% de la población encuestada 
conoce el propósito de la educación ad-
ventista y un 91.7% está de acuerdo con 
la influencia positiva de la filosofía ad-
ventista en la educación integral de los 
estudiantes, en tanto un 20.2% considera 
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que los estudiantes no salen bien prepa-
rados para su ingreso a la universidad y 
un 22.5% advierte que no hay coherencia 
entre el costo de la educación en las ins-
tituciones adventistas y la calidad de la 
educación que se brinda.

En un estudio reportado por Castillo 
Harper (2012), un bajo nivel socioeco-
nómico representa un obstáculo para 
que los padres elijan la educación 
adventista para sus hijos. Aunque estén 
convencidos de las ventajas que ofrece 
este tipo de educación o de los riesgos 
que se evitan al preferirla, muchas veces 
no cuentan con los medios financieros 
para sufragar los costos de matrícula. En 
consecuencia, el autor menciona que “la 
condición financiera de los padres afecta 
la elección de la escuela para el envío de 
los hijos” (p. 91).

Factores de preferencia en la elección 
escolar

Desde la perspectiva económica, 
cada dilema incluye una elección indi-
vidual. La forma en que los individuos 
realizan sus elecciones de un conjunto 
de alternativas disponibles es un elemen-
to fundamental en la teoría microeconó-
mica, la cual postula que cada individuo 
ordena las alternativas de acuerdo con 
su preferencia relativa. Cuando la pre-
ferencia por un bien aumenta, hay más 
personas dispuestas a comprarlo y, por 
tanto, el producto se encarece (Krugman 
y Wells, 2007).

Factores de preferencia. Es im-
portante conocer de manera cercana lo 
que piensan los padres y las madres con 
respecto a los numerosos aspectos que 
influyen en la elección de un centro edu-
cativo para matricular a sus hijos. Existe 
una gran diversidad de factores, así como 
de opiniones diferentes, encontradas en 
diversas investigaciones.

Ortiz Revilla (2011) observó que los 
aspectos que más influyen en los padres 
a la hora de elegir son la cercanía del 
centro educativo con la dirección de las 
familias, el horario de atención y la ex-
periencia del equipo directivo.

Pagoaga Irías (2010) tuvo como 
objetivo determinar los factores que 
intervienen en la demanda por servi-
cios privados de educación superior 
universitaria y llenar vacíos de infor-
mación sobre los aspectos socioeconó-
micos, sociodemográficos, sociocultu-
rales y académicos de este importante 
segmento de la población. Esta inves-
tigación arrojó como conclusión que 
en la escala de preferencia por servi-
cios privados de educación universi-
taria intervienen factores económicos 
tales como el precio del servicio, el 
perfil socioeconómico del estudiante, 
la calidad del servicio y las expectati-
vas racionales sobre la empleabilidad 
al culminar el programa académico. 
Además, existen otros factores inter-
nos que inciden en el estudiante al mo-
mento de elegir el centro educativo, 
como el grupo social al que pertenece, 
la opinión de la familia y los amigos y 
el entorno estudiantil en general. Así 
mismo, influyen los elementos cultu-
rales que involucran costumbres, va-
lores creencias, experiencias de vida, 
motivación, valoración del éxito, bús-
queda de la excelencia, entre otros. 
Este estudio también mostró que el ni-
vel de ingreso y el estatus de la familia 
tienen una gran influencia al momento 
de la elección del centro de estudios.

Por otra parte, Alonso Rivas y Gran-
de Esteban (2013) señalaron que la cos-
tumbre también puede ser un elemento 
que domine el comportamiento del con-
sumidor, la cual puede ser interpretada 
como lealtad al producto o a la marca.
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Factores internos de preferencia 
escolar

Factores académicos. Los factores 
académicos hacen referencia a la calidad 
educativa que ofrece una institución, en-
tendiendo la calidad educativa como los 
nuevos retos y metas que se plantea un 
sistema educativo para ofrecer nuevas 
respuestas formativas. Esta necesidad 
de adaptación conlleva al desarrollo de 
una atención especial hacia los resulta-
dos del sistema educativo (García Pérez, 
2002). 

Factores de formación integral. 
Una escuela de calidad es la que pro-
mueve de forma duradera el desarrollo 
integral de todos y cada uno de sus es-
tudiantes, más allá de lo que sea espe-
rable, de acuerdo con sus características 
individuales, su desempeño académico 
inicial y su situación social, cultural y 
económica (Piñeros Jiménez, 2010).

Factores económicos. Hanushek y 
Woessmann (2008) observaron la rela-
ción existente entre la adquisición de la 
educación y los ingresos individuales y 
encontraron que la decisión de adquirir 
o no educación dependen del análisis 
que el individuo o su familia hace de los 
costos de inversión en función de los re-
tornos esperados. 

González Espitia et al. (2014) en-
contraron que los gastos de matrícula 
influyen en la decisión de adquirir edu-
cación; es decir, que gastos mayores en 
matrícula afectan negativamente la pre-
ferencia por la educación; por lo tanto, 
cuanto menor es el nivel de ingreso de los 
padres, menor es el nivel de educación de 
sus hijos. 

Factores de planta física. Los alum-
nos que estudian en establecimientos 
educativos con mejores condiciones de 
infraestructura se sienten más interesa-
dos por asistir a clase que aquellos que 

lo hacen en instalaciones que no dis-
ponen de servicios básicos y atractivos 
adicionales (Duarte, Gargiulo y Moreno, 
2011).

Factores externos de preferencia 
escolar

Factores del contexto social. Se-
gún Gil Hernández, Torres Estrada y 
López Torres (2013), el comportamien-
to del consumidor se ve influenciado 
por el entorno social, económico y 
cultural. Las preferencias individuales 
están condicionadas por la sociedad, 
por el comportamiento del grupo de 
referencia y por patrones colectivos o 
grupales.

Factores del contexto familiar. Un 
mayor nivel de educación de los padres 
está asociado a un mayor nivel de prefe-
rencia de los hijos por educarse (Gonzá-
lez Espitia et al., 2014).

González Espitia (2011) encontró 
que el tiempo que pasan las madres en 
casa con los hijos produce un efecto 
significativo sobre el nivel de escolari-
zación que estos alcanzan y el número 
de hermanos menores de dieciséis años 
influye negativamente en la demanda 
educativa.

Factores de preferencia por la 
educación adventista. Refiriéndose a la 
educación adventista, Gregorutti (2000) 
encontró una alta probabilidad de que 
los padres que están identificados con 
los principios educacionales en la igle-
sia envíen sus hijos a colegios adven-
tistas. Así mismo, es más probable que 
un padre que ha estudiado en un colegio 
adventista envíe a sus hijos a recibir este 
mismo tipo de educación. “La influencia 
de haber conocido y experimentado la 
educación cristiana condiciona a los pa-
dres en su elección del colegio para sus 
hijos” (p. 63).
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Metodología
Tipo de estudio

Esta investigación adoptó un enfo-
que cuantitativo, con un alcance descrip-
tivo, transversal y correlacional. 

Participantes
La población del estudio estuvo 

constituida por los padres que tienen a 
sus hijos estudiando en los tres colegios 
adventistas de Medellín, durante el año 

2017. Los elementos muestrales fueron 
elegidos al azar. 

Participaron 98 padres (35.5%) y 178 
madres (64.5%). Las edades mínima y 
máxima de los participantes fueron de 
22 y 65 años, respectivamente, con una 
media igual a 38.31 y una moda igual a 
40 años. La distribución de los partici-
pantes por institución y nivel educativo 
en el que estudian sus hijos se presenta 
en la Tabla 1.

Tabla 1 
Tamaño de la muestra por institución y nivel educativo

Institución Población Muestra

     Nivel educativo

Preescolar Básico Medio

Instituto Colombo Venezolano 650 177 24 124 29

Colegio Adventista Simón Bolívar 250    68 6 45 17

Colegio Adventista del Sur 115    31 4 27 --

Total 1015 276

Instrumento de medición
En esta investigación, se administró 

una encuesta conformada por dos sec-
ciones. La primera sección estuvo com-
puesta por 24 ítems organizados en seis 
dimensiones atribucionales de preferen-
cia escolar de los padres, agrupadas en 
dos factores: internos y externos. Cada 
ítem se respondía en una escala tipo 
Likert con cinco opciones de respuesta. 
La segunda sección permitió recoger la 
información socioeconómica y sociode-
mográfica de las familias.

Validez. Para validar el instrumento 
utilizado en el desarrollo de la investiga-
ción, se tuvieron en cuenta la claridad y 
la pertinencia de cada uno de los ítems 
evaluados por expertos en educación, 
cuyas recomendaciones constituyeron 
un insumo para la elaboración de la ver-
sión final. 

Confiabilidad. Para realizar el aná-
lisis de confiabilidad, se administró una 
prueba piloto a 50 familias con las mis-
mas características de la población ob-
jeto de estudio. El coeficiente alfa de 
Cronbach (α = .856) mostró un alto nivel 
de confiabilidad. 

En el estudio también se estimó la 
confiabilidad del instrumento mediante 
el coeficiente alfa de Cronbach. La pun-
tuación total del cuestionario de prefe-
rencia escolar, conformado por 24 ítems, 
presentó un coeficiente de .877. Los coe-
ficientes de confiabilidad por dimensio-
nes se muestran en la Tabla 2. Los co-
eficientes de confiabilidad obtenidos se 
consideraron adecuados para el estudio.

Resultados
Preferencia escolar y estrato social 

El estrato social incide sobre las 
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atribuciones de preferencia escolar de 
los padres en la dimensión planta físi-
ca. Existen diferencias significativas 
(F(3,266) = 3.723, p = .012) entre los es-
tratos 3 (M = 4.2328) y 5 (M = 4.5415).

Tabla 2
Coeficientes de confiabilidad por 
dimensiones

Dimensión N° de ítems 𝛼
Académica 5 .797

Formación 
integral

3 .748

Económica 3 .789

Planta física 5 .792

Contexto 
social

4 .566

Contexto 
familiar

4 .586

Preferencia escolar y afiliación 
religiosa 

La afiliación religiosa incide sobre 
las atribuciones de preferencia escolar 
en los padres de familia en las dimen-
siones académica, formación integral y 
contexto familiar. 

La prueba Traza de Hotelling (F = 
4.656, p = .000) indica que hay diferen-
cia significativa de perfiles de medias de 
atribuciones entre los grupos determina-
dos por la afiliación religiosa (católica, 
adventista y otras denominaciones reli-
giosas).

Para saber qué perfiles de media di-
fieren en concreto, se utilizó la prueba 
de los efectos inter-sujetos. Se observa-
ron diferencias significativas de atribu-
ciones de preferencia escolar entre los 
participantes agrupados según su afilia-
ción religiosa en los valores de los facto-
res internos académico (F(2, 268) = 3.352, 
p = .036) y formación integral (F(2, 268) 
= 4.123, p = .017) y el factor externo 

contexto familiar (F(2, 268) = 7.862, p 
=.000). Difirieron significativamente en 
el factor interno académico los grupos de 
afiliación religiosa católica (M = 4.572) 
y adventista (M = 4.364). En el factor 
interno de formación integral, las me-
dias fueron igual a 4.536 para católicos 
y a 4.772 para adventistas. En el factor 
externo contexto familiar las medias fue-
ron igual a 3.644 para católicos y a 4.101 
para adventistas.

Preferencia escolar e instituciones 
educativas

La institución educativa adventista 
donde estudian los hijos incide sobre 
las atribuciones de preferencia escolar 
de los padres. Se encontró diferencia 
estadísticamente significativa de atribu-
ciones de preferencia escolar entre los 
padres agrupados según la institución 
educativa donde se encuentran matricu-
lados sus hijos. El resultado del indica-
dor traza de Hotelling presentó valores 
de F igual a 3.499, con un nivel de signi-
ficación igual a .000.

Entre los grupos se observaron dife-
rencias significativas de atribuciones de 
preferencia en los valores de los factores 
internos académico (F(2, 273) = 4.200, p = 
.016) y económico (F(2, 273) = 13.950, p 
= .000) y del factor externo de contexto 
familiar (F(2, 273) = 6.471, p = .002).

Para identificar los grupos de padres 
que presentaron diferencia de medias, se 
utilizó el contraste denominado compa-
raciones múltiples post hoc. Se encon-
tró que en el factor interno académico 
el contraste se observó entre el CAS y 
el ICV, con una diferencia de medias 
de .201 y un nivel de significación de 
.004. En el factor interno económico, el 
contraste se observó entre el CAS y el 
CASB, con una diferencia de medias de 
.404 y un nivel de significación de .013, 
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y entre el CASB y el ICV, con una di-
ferencia de medias de .542 y un nivel de 
significación de .000. En el factor exter-
no de contexto familiar, el contraste se 
observó entre el CASB y el ICV, con una 
diferencia de medias de .372 y un nivel 
de significación de .004.

Otras variables
No se observaron diferencias esta-

dísticamente significativas de atribu-
ciones de preferencia escolar entre los 
padres agrupados de acuerdo con sus 
ingresos familiares. Tampoco entre los 
padres agrupados según su edad, género 
o nivel de estudios de sus hijos.

Discusión
Los padres que acuden a un centro 

educativo adventista buscan una insti-
tución que les aporte desarrollo y bien-
estar en todas las dimensiones, como 
lo expresaron en sus atribuciones de 
preferencia escolar categorizadas en las 
dimensiones académicas, de formación 
integral, económica, de planta física, de 
contexto social y de contexto familiar. 
Estos aspectos les son muy importantes 
a la hora de elegir la institución educati-
va para sus hijos. 

Esto confirma lo hallado por Alegre 
Canosa y Benito Pérez (2012), quienes 
realizaron un estudio sobre las motiva-
ciones que mueven a las familias de Bar-
celona a escoger una u otra escuela para 
sus hijos, encontrando que predominan 
las motivaciones de carácter educativo 
y de carácter práctico, atribuciones que 
pertenecen a las dimensiones académi-
ca, social y familiar del estudio. 

Igualmente, Scialabba (2013) consi-
dera que algunos elementos importantes 
que hay que tener en cuenta para tomar 
la decisión final pueden ser la formación 
académica, la formación en valores, la 

carga horaria, la forma de trabajo, la in-
fraestructura y la cercanía, entre otros, 
atribuciones de preferencia escolar que 
pertenecen a las dimensiones académi-
ca, formación integral, planta física y 
contexto social. 

Al entrar en más detalles, es im-
portante resaltar que las atribuciones 
de preferencia escolar de la dimensión 
formación integral alcanzaron la puntua-
ción más alta entre las demás. Estas atri-
buciones incluyen el ambiente cristiano 
que se percibe en la escuela, la forma 
como se enseñan y promueven los va-
lores y el equilibrio entre las actividades 
físicas, mentales y espirituales.

Con relación al perfil socioeconómi-
co de las familias usuarias del sistema 
educativo adventista, se encontró dife-
rencia significativa en las atribuciones 
de preferencia escolar entre los padres 
agrupados según su estrato social, espe-
cialmente en la dimensión planta física: 
a mayor estrato social, se observa mayor 
exigencia en la planta física de la insti-
tución. Albert y García-Serrano (2010) 
analizaron las elecciones educativas de 
los jóvenes españoles de ingresar o no 
a un centro educativo privado o públi-
co y encontraron que la elección de una 
escuela privada está fuertemente corre-
lacionada con el hecho de que el joven 
provenga de un alto estrato social. No 
cabe duda que uno de los aspectos más 
atrayentes de los colegios privados son 
sus plantas físicas. En la opinión repor-
tada por Castillo Harper (2012), un bajo 
nivel socioeconómico representa un 
obstáculo para que los padres elijan la 
educación adventista para sus hijos.

Las variables ingresos familiares y 
niveles de educación del padre y de la 
madre no incidieron significativamente 
sobre las atribuciones de preferencia es-
colar de los padres. 
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Respecto de la afiliación religiosa, se 
observaron diferencias de atribuciones 
de preferencia escolar en la dimensión 
académica, donde los católicos exigen 
un nivel académico más elevado al que 
exigen los adventistas y los demás cris-
tianos, por la diferencia de intereses que 
busca satisfacer cada uno de los grupos.

Los adventistas dieron mayor impor-
tancia que los católicos a las dimensio-
nes formación integral y contexto fami-
liar. Gregorutti (2000) encontró una alta 
probabilidad de que los padres que están 
identificados con los principios educa-
cionales en la iglesia envíen sus hijos a 
colegios adventistas, entendiendo que la 
formación integral se halla dentro de los 
principios educacionales.

También se encontró que los padres 
agrupados según la institución educa-
tiva donde se encuentran matriculados 
sus hijos (CAS, CASB e ICV) presen-
taron diferencias en sus atribuciones de 
preferencia escolar en las dimensiones 
académica, económica y contexto fami-
liar, donde la dimensión académica fue 
considerada más importante por los pa-
dres del ICV, mientras que las dimensio-
nes económica y contexto familiar lo fue 
para los padres del CASB a la hora de 
elegir la escuela. Este comportamiento 
probablemente obedece a las diferencias 
en la estratificación social de las dos ins-
tituciones y al nivel socioeconómico de 
las familias.

No se halló diferencia en las atribu-
ciones de preferencia escolar entre los 
padres agrupados según su edad, género 
o nivel de estudios de sus hijos. Dentro 
de la perspectiva teórica que sustentó 
este estudio, no se consideraron estos 
aspectos como determinantes en la elec-
ción de la escuela.

Existe impacto del estrato social de 
los padres que tienen a sus hijos estu-

diando en los colegios adventistas de 
Medellín sobre sus atribuciones de pre-
ferencia escolar, especialmente en el 
área planta física. Cuanto mayor sea el 
estrato social de los padres, mejores ins-
talaciones físicas desean ver en los cole-
gios a los que asisten sus hijos.

Se encontró efecto de la afiliación 
religiosa de los padres (católicos, adven-
tistas y otras denominaciones cristianas) 
que tienen a sus hijos estudiando en los 
colegios adventistas de Medellín sobre 
sus atribuciones de preferencia escolar, 
en las áreas académica, formación inte-
gral y contexto familiar.

La afiliación religiosa y la institu-
ción educativa han sido las característi-
cas que más influyen en la elección de 
la escuela.

Todas las dimensiones (académica, 
formación integral, económica, planta 
física, contexto social y contexto fami-
liar) fueron consideradas importantes 
por los padres al momento de elegir 
la escuela para sus hijos. Los factores 
atribucionales de los padres que tienen 
a sus hijos matriculados en los colegios 
adventistas en las diferentes áreas o di-
mensiones, ordenados de mayor a menor 
importancia, fueron los siguientes: for-
mación integral, contexto social, factor 
académico, planta física, factor econó-
mico y contexto familiar.
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AUTOESTIMA Y ACTITUD HACIA LA ESCUELA DE
ESTUDIANTES DE FAMILIAS BIPARENTALES Y

MONOPARENTALES EN UN CONDADO DE RUMANIA

Abigaela Trofin
Unión Italiana de los Adventistas del Séptimo Día, Italia

RESUMEN
Este estudio busca determinar si existen diferencias significativas de au-

toestima y de actitudes hacia la escuela entre los estudiantes que provienen 
de familias biparentales y los alumnos de familias monoparentales. Igual-
mente, procura determinar la relación entre su autoestima y sus actitudes 
hacia la escuela. La investigación es cuantitativa descriptiva, comparativa, 
correlacional y transversal. La población está representada por alumnos 
de cuatro escuelas del nivel medio del condado de Giurgiu, Rumania. La 
evaluación de la autoestima se realizó utilizando la Escala de Autoestima de 
Rosenberg. La actitud hacia la escuela se midió con la Escala Revisada de 
Evaluación de la Actitud hacia la escuela. Se utilizó un cuestionario demo-
gráfico para determinar de qué grupo familiar proviene cada estudiante. La 
autoestima de los estudiantes provenientes de familias biparentales es sig-
nificativamente más alta que la de los alumnos de familias monoparentales. 
Al mismo tiempo, se ha demostrado que la autoestima de los estudiantes de 
secundaria se correlaciona negativamente con su edad. No hay diferencias 
significativas entre la actitud hacia la escuela de los alumnos provenientes 
de familias biparentales y la de los de familias monoparentales. Existe una 
correlación significativa negativa entre la actitud hacia la escuela y la edad 
de los alumnos y una correlación significativa positiva entre la autoestima 
de los estudiantes y su actitud hacia la escuela.
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Introducción
La autoestima se relaciona con el 

desarrollo emocional de los jóvenes. Es 
importante que los jóvenes se desarro-
llen equilibradamente y adquieran esta-
bilidad emocional.

Por otra parte, la actitud hacia la es-
cuela es un campo que merece mucha 
atención, ya que el desarrollo intelectual 
y el desempeño escolar se correlacionan 
positivamente con las actitudes de los 
estudiantes hacia la escuela (Farooq y 
Shah, 2008). Adicionalmente, el nivel 
de educación se correlaciona positiva y 
significativamente con la calidad de vida 
que los jóvenes tendrán en el futuro.

Este trabajo pretende evaluar en 
qué medida la autoestima y la actitud 



AUTOESTIMA Y ACTITUD HACIA LA ESCUELA

105

de los estudiantes hacia la escuela se 
ve influenciada por el tipo de familia 
en el que crecieron y también observar 
si existe una correlación entre la auto-
estima y la actitud de los estudiantes 
hacia su escuela. Se consideran las si-
guientes variables: autoestima, actitud 
hacia la escuela y tipo de estructura fa-
miliar: monoparental o biparental. 

La autoestima conduce a un mayor 
afecto hacia los miembros del grupo y 
un mayor control sobre las relaciones in-
terpersonales (Schutte et al., 2001). Este 
se superpone y se ve favorecido por el 
intento de superar la tendencia a fomen-
tar el desarrollo del hemisferio izquier-
do responsable del lenguaje y el pensa-
miento racional, más que el desarrollo 
del hemisferio derecho, relacionado con 
la imaginación, la orientación fenóme-
no (Fernández-Berrocal y Extremera, 
2006). La investigación se centra en 
patrones donde los procesos cognitivos, 
aunque de naturaleza diferente, trabajan 
juntos para lograr un desarrollo armo-
nioso y equilibrado.

Autoestima: un concepto científico
Aunque no hay una conceptuali-

zación única de la autoestima, se ha 
considerado que este es un indicador 
particularmente importante de la salud 
y el bienestar (Brown, Dutton y Cook, 
2001). La autoestima ayuda a la persona 
a comprender y actuar con inteligencia 
dentro de las relaciones humanas. La 
investigación de la autoestima comenzó 
con la preocupación por el estudio de 
la inteligencia emocional por parte de 
Thorndike, quien lanza este concepto en 
el campo de la psicología y la sociología 
(Roco, 2011).

La autoestima se manifiesta por 
medio de estas características: adapta-
bilidad, asertividad, comprensión y ex-

presión de las emociones, control de las 
emociones, impulsividad, relación con 
los demás, autoimagen, automotivación, 
habilidades sociales, manejo del estrés, 
empatía, felicidad y optimismo.

Autoestima del adolescente
La adolescencia se caracteriza por la 

transición de la infancia a la madurez y 
la integración en la sociedad adulta. Se 
dice que la adolescencia es el período 
del „nacimiento en la madurez” (Rous-
seau, 1973) con sus demandas sociales, 
familiares y profesionales. 

En este artículo, se aborda la auto-
estima, que presupone valores de apre-
cio, honor, consideración y respeto por 
la propia persona, en el intento de ser 
percibido en su propio valor. La amplia 
investigación sobre las prácticas educa-
tivas de los niños sugirió que la acepta-
ción de los padres, el interés por el niño, 
la franqueza, la calidez y el respeto son 
influencias positivas para la autoestima 
del adolescente (Bachman, 1970; Block, 
1985; Loeb, Horst y Horton, 1980; Mac-
coby y Martin, 1983; Rosenberg, 1965).

Por otro lado, los adolescentes que 
han percibido a sus padres, y especial-
mente a las madres, llenos de afecto y 
proveedores de un cierto grado de au-
tonomía, tienen un nivel más alto de sí 
mismos que los adolescentes que han 
percibido a sus padres fríos (Gecas y 
Schwalbe, 1986).

La actitud más permisiva de los pa-
dres se asoció con un mayor nivel de 
autoestima en los niños (Anderson y 
Hughes, 1989) y su percepción de la 
aceptación familiar se correlacionó po-
sitivamente con la autoestima (Peterson 
et al. 2004), El exceso de control de las 
adolescentes por parte de sus madres se 
correlaciona negativamente con la auto-
estima (Bush, Supple y Lash, 2004), lo 
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que sugiere que la contribución materna 
al desarrollo de la autoestima en los ni-
ños es más importante que la del padre 
(Litovsky y Dusek, 1985). Sin embargo, 
los niños cuyos padres han estado su-
ficientemente involucrados en la vida 
emocional de la familia han aumentado 
su autoestima más que los niños con pa-
dres poco involucrados (Deutsch, Servis 
y Payne, 2001).

La correlación más fuerte se ha esta-
blecido entre el apoyo de los padres, por 
una parte, y la autoestima de los adoles-
centes y la frecuencia reducida de con-
ductas inapropiadas. Esto sugiere que el 
apego padre-hijo crea una imagen posi-
tiva del niño a los ojos del padre y esta 
imagen es una referencia para el com-
portamiento posterior del niño (Parker y 
Benson, 2004).

Los resultados del estudio de Johnson 
y Patching (2013) indican que las dife-
rencias en la autoevaluación de base de-
terminan si la competencia, como fuente 
de autoestima, implica estrategias ambi-
ciosas realistas o poco realistas. En gene-
ral, los resultados sugieren que la relación 
entre la autoestima y la competencia es 
jerárquica y asimétrica, de modo que la 
competencia podría crear un buen sentido 
de autoestima, pero contribuiría poco si 
la autoestima subyacente es baja.

Los resultados de Taylor (1998) 
muestran que un adolescente provenien-
te de una familia estrechamente relacio-
nada puede confiar en que la familia lo 
apoye, como una respuesta efectiva a las 
situaciones con las que tiene que lidiar.

La autoestima tiene una influencia 
fundamental en la calidad de vida y el 
bienestar personal. Afecta la forma de 
ser, de actuar en el mundo y de relacio-
narse (García y Troyano, 2013). 

Existe una conciencia creciente de la 
importancia de la autoestima, porque se 

reconoce que, así como un ser humano 
no puede alcanzar su máximo poten-
cial sin una autoestima saludable, una 
sociedad cuyos miembros no se sienten 
apreciados, difícilmente puede llegar a 
ser una sociedad próspera y realizada 
(Branden, 2011).

Otros autores señalan que es nece-
sario desarrollar una buena autoestima 
porque desempeña un papel importante 
en el proceso de formación de la perso-
nalidad y en el nivel de felicidad del ser 
humano (Ramos, 2004).

Branden (2009) informa que, cuanto 
más bajo sea el nivel de autoestima de 
una persona, más confusa, más esquiva 
e inapropiada será la comunicación que 
ella tenga con los demás, debido a su 
incertidumbre sobre sus propios pensa-
mientos. y sentimientos, o por el miedo 
que tiene sobre la reacción de la perso-
na. Esta situación reduce la experiencia 
positiva de la persona y la dirige hacia 
una actitud negativa hacia sí misma y un 
comportamiento que le impide disfrutar 
de sus logros y los momentos felices de 
la vida.

Según Hoyle, Kemis, Leary y Bald-
win (1999), tener una alta autoestima 
presupone que la persona en cuestión 
está orgullosa de quién es y cómo es, 
se siente superior a la mayoría, siempre 
dispuesta a protegerse contra las ame-
nazas que ponen en duda la imagen que 
ella tiene de sí misma.

Principales tipos de familia
Familia monoparental. Iglesias de 

Ussel (1994) define una familia mono-
parental como la familia en la que viven 
uno o más hijos menores de edad, gene-
ralmente menores de 18 años con padres 
o madres solos, independientemente de 
la razón por la que se encuentren en esa 
situación.
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La separación de los padres puede 
tener diferentes efectos en los niños, in-
cluidos los casos en que el niño asume 
el papel de ser protegido, pero al mismo 
tiempo puede perder ese papel al con-
vertirse en socio, confidente e incluso 
en el apoyo moral de los padres, lo que 
aumenta las responsabilidades del niño, 
responsabilidades que son demasiado 
complejas y específicas de los adultos, 
como las de cuidar de hermanos más pe-
queños (Pelcaru, 2007).

Otro efecto de la separación es que el 
niño queda privado del afecto de los pa-
dres, porque el progenitor tiende a pasar 
más tiempo en el trabajo para compen-
sar los ingresos financieros de la familia. 
Este afecto, limitado por responsabilida-
des adicionales, puede ser reemplazado 
por la atención, el cuidado y el interés de 
los abuelos, hermanos, amigos cercanos 
y maestros, todos los cuales son factores 
de protección (Sartaj y Aslam, 2010). 

Familia biparental. La familia bipa-
rental cuenta con ambos padres. Puede 
estar formado por los padres naturales 
del niño o puede ser una familia mixta o 
recuperada si los padres estaban casados 
y divorciados o perdieron a su pareja. 
Vienen con sus propios hijos al nuevo 
matrimonio, pero también pueden te-
ner hijos juntos. Pueden identificarse 
algunos elementos característicos de 
este grupo familiar: los miembros están 
vinculados entre sí por medio de rela-
ciones biológicas, afectivas, económicas 
y legalmente reguladas; los familiares 
conviven, teniendo un hogar común; los 
vínculos entre los miembros se caracte-
rizan por un alto grado de apoyo emo-
cional, emocional y material.

La familia biparental es la familia 
que establece lazos familiares más es-
trechos y definidos, incluidos padres e 
hijos, que generalmente viven juntos en 

la misma casa sin otros familiares. Está 
compuesto por dos adultos, que actúan 
como padres, y sus descendientes (Sán-
chez Ramos, 2011).

La familia biparental puede estar 
formada por padres que comparten sus 
hijos, que provienen de esta relación 
única, o se puede hablar de familias 
biparentales reconstituidas. En países 
donde hay un alto índice de divorcio, 
se habla cada vez más de familias reu-
nidas, es decir, uniones conyugales es-
tablecidas después del divorcio de uno 
o ambos miembros, donde uno o ambos 
tienen hijos con parejas anteriores. En 
estos países, este tipo de familia es la 
forma innovadora más estrechamente 
relacionada con el modelo tradicional 
(Meler, 2008).

Familia reconstituida. En la fami-
lia reconstituida los adultos forman una 
nueva familia a la que, al menos uno, 
trae a un niño de una relación anterior. 
También se puede hablar de una unión 
libre en la que al menos uno de sus 
miembros tiene hijos de la relación an-
terior. Puede incluir hijos de una, dos o 
más relaciones anteriores. El otro padre 
puede o no entrar en contacto con ellos. 
Esta es una familia donde una sola pare-
ja con hijos forma una nueva relación, 
donde la nueva pareja puede o no tener 
hijos propios. El nuevo socio puede ser 
una persona soltera, divorciada o viuda 
(Sánchez Ramos, 2011). En las familias 
reconstruidas, la entrada del nuevo so-
cio del padre residente ocasiona, a corto 
plazo, un aumento del estrés en la vida 
del hijo del adolescente (McLanahan y 
Percheski, 2008).

La familia reconstituida se enfrenta a 
una serie de dificultades que deberán su-
perar y que provienen de pérdidas sufridas 
antes de su formación. Entre los obs-
táculos o problemas más comunes que 
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enfrentan las familias reconstituidas, 
se halla la no aceptación por parte del 
niño del padrastro, simplemente porque 
lo percibe como „reemplazando al natu-
ral”. Esta no aceptación suele ir acom-
pañada de sentimientos de rechazo, ira, 
odio y celos. Estos sentimientos son 
muy naturales en la niñez, pero pueden 
disminuir con el tiempo. Pueden contri-
buir a agravar esta situación las actitudes 
o los errores de comportamiento de los 
padres, tales como la devaluación de los 
padrastros frente a los hijos, la privación 
del derecho a educar o cuidar al niño y 
las técnicas duras, difíciles o simple-
mente diferentes que adopta el padrastro 
frente a los niños. El niño puede pensar 
que el padre natural le presta menos 
atención y amor después del matrimo-
nio, especialmente si el padre no explica 
la diferencia entre el amor parental y el 
conyugal.

En general, las familias reconstitui-
das tienen problemas en tres áreas: (a) 
mayor control y supervisión de los pa-
dres, (b) pérdida o reducción del contac-
to y comunicación con el padre no resi-
dente, y (c) posibilidad de vivir y sentir 
las tensiones entre las diversas figuras 
parentales (Biblarz, Raftery y Bucur, 
1997). Sin embargo, a largo plazo, vivir 
en una familia reconstruida suele ser po-
sitivo para el rendimiento académico del 
niño (Wagmiller, Gershoff, Veliz y Cle-
ments, 2010).

Tipo de familia y autoestima. La 
influencia de una familia funcional en 
los niños es fuerte, reduciendo sus con-
ductas de riesgo, antisociales o de au-
toestima (Davis, Kerr y Robinson Kur-
pius, 2003; Snir, 2009). La mayoría de 
los estudios han revelado la asociación 
entre la separación de los padres resul-
tante en familias monoparentales y los 
resultados de salud a largo plazo entre 

los hijos. Los estudios en familias mo-
noparentales muestran que hay mayor 
probabilidad de que los hijos sufran 
resultados negativos de salud mental y 
una baja autoestima en la madurez. Así 
mismo, la falta del padre en las familias 
monoparentales puede tener graves con-
secuencias en su conducta, razón por la 
que los niños son más propensos a la de-
lincuencia (Amato y Sobolewski, 2001; 
Cherlin, Chase-Lansdale y McRae, 
1998; Gilman, Kawachi, Fitzmaurice y 
Buka, 2003) .

Actitud hacia la escuela
Las actitudes hacia la escuela no va-

rían significativamente según el nivel 
socioeconómico de los padres y compa-
ñeros de clase, pero se correlacionan po-
sitiva y significativamente con el nivel 
académico de los padres y los recursos 
educativos y culturales de la familia. 
Los estudiantes cuyos padres tienen 
formación académica manifiestan una 
mejor actitud hacia la escuela que los 
estudiantes con padres que tienen una 
educación promedio o no tienen edu-
cación. Esto es igualmente cierto para 
padres como para madres (Krüger et al., 
2015; Sarrato, 2012).

Las diferencias en el nivel socioeco-
nómico de los padres no determinan las 
diferencias en las actitudes de los estu-
diantes hacia la escuela, pero se puede 
observar una correlación positiva sig-
nificativa entre la participación de los 
padres en el proceso educativo y las ac-
titudes de los alumnos hacia la escuela 
(Kutlu, Gökdere y Akkanat, 2015).

Otros estudios han mostrado que 
las actitudes de los estudiantes hacia la 
escuela dependen en gran medida de la 
actitud y el interés de los padres hacia 
la escuela. Si los padres tienen una ac-
titud positiva, inspirarán esta actitud a 
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los niños, y si su actitud es negativa, in-
fluirán negativamente sobre la actitud de 
los niños (Mombourquette, 2007).

 Con el aumento de la edad, la sa-
tisfacción y la actitud hacia la escuela 
disminuyen significativamente (Sarrato, 
2012). Así mismo, las actitudes hacia la 
escuela son más altas al comienzo del 
año escolar y disminuyen gradualmente 
a medida que este avanza (Flanders et 
al., 1968). Otros estudios han mostrado 
que las actitudes hacia la escuela son 
más positivas hoy que hace unas déca-
das (Holfve-Sabel, 2006).

En el proceso educativo, la actitud 
hacia la escuela se correlaciona más 
fuertemente con el clima socio-afectivo 
observado en la relación entre el estu-
diante y el maestro (Krüger et al., 2015). 
Otros resultados muestran que una ac-
titud negativa hacia la escuela y una 
subestimación de los estudios se corre-
lacionan positivamente con la violencia 
escolar (Martínez-Ferrer, Murgui-Pé-
rez, Musitu-Ochoa y Monreal-Gimeno, 
2008). Por otro lado, la actitud hacia la 
escuela se correlaciona negativamente 
con la aparición del agotamiento es-
colar y el clima escolar negativo (Sal-
mela-Aro, Kiuru, Pietikäinen y Jokela, 
2008).

Las actitudes hacia la escuela de-
penden de los métodos de enseñanza 
del profesor y de las condiciones de 
aprendizaje (Farooq y Shah, 2008). Se 
correlacionan positivamente con las es-
trategias basadas en la cooperación en 
lugar de las estrategias basadas en la 
competencia (Akinbobola, 2009). La 
actitud hacia la escuela se correlaciona 
positivamente con la asistencia y el éxito 
en el aula, dependiendo de la familia de 
la que provenga (Farooq y Shah, 2008).

En los niños más pequeños, la acti-
tud hacia la escuela depende de la clase 

y la forma en que está decorada, los ma-
teriales didácticos, los patios de recreo, 
etc. y de la motivación para obtener bue-
nas calificaciones y ser apreciados por 
la familia (Sa’di, 2001). En los alumnos 
mayores, la actitud hacia la escuela está 
determinada por su percepción de la im-
portancia de las lecciones aprendidas 
para el futuro (McCoach, 2002).

El uso de los servicios de redes so-
ciales en el proceso de enseñanza se ha 
considerado beneficioso para el apren-
dizaje de los alumnos. Un estudio en 
Corea del Sur ha demostrado que el uso 
de los servicios de redes sociales en el 
proceso de enseñanza ha mejorado sig-
nificativamente las actitudes de los estu-
diantes hacia la escuela (Park, Cha, Lim 
y Jung, 2014).

En la escuela, el comportamiento 
agresivo de los estudiantes se relacio-
na con un bajo nivel de participación 
académica, una actitud negativa hacia 
la escuela, conflictos con los colegas y 
el maestro, sentimientos de depresión 
y soledad, así como un bajo nivel de 
autoestima. La actitud hacia la escuela 
correlaciona aspectos positivos con la 
autoestima. Cuanto más alto es el nivel 
de autoestima, más positiva o más alta 
es la actitud hacia la escuela (Estévez, 
Jiménez y Moreno, 2018).

Esta investigación tiene tres pregun-
tas: ¿existen diferencias significativas 
de autoestima entre los estudiantes que 
crecen en familias biparentales y los 
que lo hacen en familias monoparenta-
les?, ¿existen diferencias significativas 
de actitudes hacia la escuela entre los 
alumnos que crecen en familias bipa-
rentales y los que lo hacen en familias 
monoparentales? y ¿existe una correla-
ción significativa entre la autoestima de 
los estudiantes y sus actitudes hacia la 
escuela?
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Metodología
Tipo de investigacion

Este estudio es un estudio cuantita-
tivo, descriptivo, comparativo, corre-
lacional y transversal. Los sujetos se 
examinaron en un momento dado, los 
instrumentos se aplicaron en un solo 
paso.

Participantes
Participaron del estudio 110 alumnos, 

36 niños y 74 niñas de segundo y séptimo 
grados, matriculados en cuatro escuelas 
del condado de Giurgiu, Rumania.

Instrumentos
Para investigar la autoestima, se 

administró la Escala de Autoestima de 
Rosenberg. Para la actitud hacia la es-
cuela, se utilizó la Escala Revisada de 
Evaluación de la Actitud Escolar. Para 
poder evaluar el tipo de familia de ori-
gen, se utilizó un cuestionario de cuatro 
preguntas.

Escala de Autoestima de Rosen-
berg. Es la herramienta más utilizada 
para medir la autoestima en estudios de 
investigación. Comprende 10 ítems que 
utilizan una escala Likert con cuatro op-
ciones dispuestas desde el acuerdo to-
tal (4) hasta el desacuerdo total (1). La 
escala de Rosenberg tiene una puntua-
ción de validación fuerte: la correlación 
test-retest es .82 y la consistencia interna 
de .77. La escala se compone de cinco 
ítems con puntuación directa y cinco 
ítems con puntuación invertida (3, 5, 8, 
9, 10). El puntaje que se otorga por cada 
ítem varía entre 1 y 4 puntos. La puntua-
ción final se obtiene sumando los puntos 
obtenidos en los 10 ítems. La puntua-
ción mínima es de 10, lo que significa 
una autoestima muy baja, y la puntua-
ción máxima es de 40, lo que significa 
una autoestima muy alta.

Encuesta de Evaluación de Actitud 
Escolar Revisada. Esta herramienta fue 
desarrollada y validada por McCoach 
(2002) y fue utilizada con el permiso del 
autor. La herramienta se ha traducido y 
validado en rumano en un trabajo que 
estudia la relación entre el clima familiar 
y la actitud hacia la escuela y la relación 
entre los estilos de crianza y la actitud 
hacia la escuela (Abrudan, 2016). El ins-
trumento también ha sido ligeramente 
modificado y adaptado para el rumano 
por la autora de este estudio. De la esca-
la de Likert del 1 al 7, se eliminó el nivel 
4, que en la herramienta original corres-
ponde a la declaración: „ni de acuerdo ni 
en desacuerdo” para eliminar el nivel de 
neutralidad (Popa, 2011).

Este instrumento ha sido traducido 
y validado en varios idiomas, incluyen-
do traducción y validación en español 
(Miñano Pérez, Castejón y Gilar-Corbi, 
2014). Se compone de 35 ítems, en una 
escala Likert de seis puntos: totalmente 
desacuerdo (1), desacuerdo (2), lige-
ro desacuerdo (3), ligero acuerdo (4), 
de acuerdo (5) y totalmente de acuer-
do (6). Las 35 afirmaciones se refieren 
a autopercepción académica, actitudes 
hacia los profesores y la clase, actitud 
hacia la escuela, importancia dada a los 
objetivos, motivación y autoestima. El 
cuestionario tiene un coeficiente alfa de 
.9431.

Estructura familiar. La variable de 
familia monoparental/biparental se ob-
tuvo mediante un cuestionario de tres 
ítems.

Análisis
 Para las dos primeras preguntas 

de investigación, se usó la prueba t de 
student para grupos independientes y, 
para la tercera, se usó el coeficiente de 
correlación r de Pearson.
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Resultados
La Tabla 1 muestra el estado fami-

liar (ver Tabla 1) de los participantes. 
La mayoría de los estudiantes tenían a 
sus padres juntos; es decir, 89 alumnos 
(80.9%), en tanto 21 alumnos pertene-
cían a familias monoparentales (19.1%).

Tabla 1
Distribución de participantes por su 
estado familiar
Situación de los padres n %
Padres juntos 89 80.9
Padres divorciados 15 13.6
Padres separados 4 3.6
Madre fallecida 1 0.9
Padre fallecido 1 0.9
Total 110 100.0

Confiabilidad de los instrumentos
Aunque la Escala de Autoestima de 

Rosenberg fue traducida y validada en 
rumano, se realizó un análisis de confia-
bilidad de la herramienta utilizando los 
datos recopilados en esta investigación. 
Se obtuvo un coeficiente alfa de Cron-
bach de .798.

La Escala Revisada de Evaluación 
de la Actitud Escolar también fue tradu-
cida y validada en rumano. Los niveles 
de confiabilidad de cada una de las di-
mensiones se obtuvieron mediante los 
siguientes coeficientes medidos por el 
alfa de Cronbach: autoestima, .798; ac-
titud hacia la escuela, .955; autopercep-
ción, .872; actitud hacia los profesores y 
la clase, .851 y actitud hacia la escuela, 
.868.

Análisis comparativo
Se observó una diferencia significati-

va entre la autoestima de los estudiantes 
provenientes de familias biparentales y 
la de los provenientes de familias mono-

parentales (t(24.248) = 4.575, p = .000). 
Los estudiantes provenientes de familias 
biparentales registran una autoestima 
media de 33.16 (DE = 3.391), mientras 
que los estudiantes de familias mono-
parentales tienen una autoestima media 
de 27.76 (DE = 5.147). Como puede ob-
servarse, los estudiantes provenientes de 
familias biparentales tienen un promedio 
de autoestima significativamente más 
alto que los de familias monoparentales.

No se observaron diferencias signifi-
cativas de actitud hacia la escuela entre 
adolescentes provenientes de familias 
biparental y de familias monoparentales 
(t(108) = 1.023, p = .309). Los estudian-
tes provenientes de familias biparentales 
tienen una actitud media hacia la escuela 
de 4.995 (DE = .7300), mientras que los 
alumnos de familias monoparentales tie-
nen una actitud media hacia la escuela 
de 4.805 (DE = .894).

Análisis correlacional
Se obtuvo una correlación significa-

tiva positiva entre la autoestima y la ac-
titud de los estudiantes hacia la escuela 
(r = .482, p = .000). Esto significa que 
cuanto mayor sea la autoestima de los 
estudiantes, más positiva será su actitud 
hacia su escuela. Inversamente, cuanto 
más baja sea la autoestima, la actitud ha-
cia la escuela tendrá un nivel más bajo. 

Cuando se realizó un análisis de co-
rrelación entre la autoestima y las cinco 
sub-variables de actitud hacia la escue-
la, se obtuvieron correlaciones signifi-
cativas con las cinco subvariables. La 
autopercepción académica mostró una 
correlación positiva con la autoestima 
(r = .495, p = .000). Esto significa que 
cuando la autoestima aumenta, el nivel 
de autoaceptación académica es mayor.

La actitud hacia los maestros y la clase 
mostró una correlación directa o positiva 
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con la autoestima (r = .323, p = .001). 
Esto significa que cuando la autoestima 
aumenta, las actitudes hacia los maestros 
y la clase tiene un nivel más alto.

Se observó una correlación positiva 
entre la autoestima y la actitud específi-
ca hacia la escuela (r = .350, p = .000). 
Esto significa que, cuando la autoestima 
crece, también lo hace la actitud especí-
fica hacia la escuela.

La importancia otorgada a los ob-
jetivos mostró una correlación positiva 
con la autoestima (r = .387, p = .001). 
Es notable que, cuando la autoestima 
aumenta, la importancia conferida a los 
objetivos es mayor.

Se observó una correlación positiva 
entre la autoestima y la motivación y 
la autorregulación (r = .424, p = .000). 
Esto significa que, cuando aumenta la 
autoestima, aumentan la motivación y la 
autorregulación. En suma, la autoestima 
se correlaciona positiva y significativa-
mente con la puntuación general de acti-
tud hacia la escuela y también con cada 
una de sus subvariables.

Análisis adicionales
Autoestima y género. Cuando se 

aplicó la prueba t para muestras inde-
pendientes y se realizó una comparación 
entre la autoestima media de las niñas y 
la de los niños, los resultados del aná-
lisis muestran que no hay una diferen-
cia significativa de autoestima entre los 
géneros (t(108) = -.731, p = .466). Las 
niñas mostraron una autoestima media 
de 32.34 (DE = 4.304) y los niños una 
de 31.69 (DE = 4.387).

Actitud hacia la escuela y género. 
Hay una diferencia significativa entre 
la actitud media hacia la escuela de las 
niñas y la de niños (t(108) = -3.428, p 
= .001). Las niñas tienen una actitud 
promedio hacia la escuela significativa-

mente más alta (M = 5.12, DE = .676) 
que los niños (M = 4.62, DE = .827). 
Lo mismo se observa en cada una de las 
subdimensiones de la escala actitudinal.

Existe una diferencia significativa 
entre el promedio de la autopercepción 
académica de las niñas y el promedio 
de la autopercepción académica de los 
niños (t(108) = -2.793, p = .006). Las ni-
ñas tienen un promedio de autopercep-
ción académica significativamente más 
alto (M = 5.04, DE = .843) que los niños 
(M = 4.55, DE = .918).

Igualmente se observó una diferen-
cia significativa de actitud media hacia 
los maestros y la clase entre las niñas y 
los niños (t(108) = -2.440, p = .016). Las 
niñas mostraron una actitud hacia los 
maestros y la clase significativamente 
más alta (M = 5.21, DE = .764) que los 
niños (M = 4.80, DE = .936).

Respecto de la actitud específica ha-
cia la escuela, se observó igualmente 
una diferencia significativa entre niñas 
y niños (t(108) = -2.883 p = .005). Las 
niñas mostraron una actitud específica 
hacia la escuela significativamente más 
alta (M = 5.18, DE = .896) que los niños 
(M = 4.61, DE = 1.116).

En la subescala importancia confe-
rida a los objetivos, se observó una di-
ferencia significativa entre el promedio 
de las niñas y el de los niños (t(53.560) 
= -2.684, p = .010). Las niñas tienen un 
promedio significativamente más alto 
(M = 5.54 DE = .541) que los niños (M 
= 5.16, DE =.746)

Por último, en la subescala motiva-
ción y autorregulación, se observó una 
diferencia significativa entre el pro-
medio de las niñas y el de los niños (t 
(53.767) = -2.656, p = .010). Las niñas 
tienen un promedio significativamente 
más alto (M = 4.84, DE = .933) que los 
niños (M = 4.21, DE = 1.278). 
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Autoestima y edad. Hay una corre-
lación significativa entre las dos varia-
bles. El coeficiente r de Pearson indica 
una correlación negativa con la edad (r = 
-318, p = .001). A medida que la edad de 
los estudiantes aumenta, su autoestima 
disminuye.

Actitud hacia la escuela y edad. 
Existe una correlación significativa en-
tre la actitud hacia la escuela en general 
y la edad de los estudiantes. El coefi-
ciente r de Pearson indica una correla-
ción negativa con la edad (r = -.473, p = 
.000). A medida que la edad de los alum-
nos aumenta, su actitud hacia la escuela 
disminuye. Esto también se observa en 
las correlaciones entre entre la puntua-
ciones de cada subescala con la edad. La 
autopercepción académica muestra una 
correlación significativa negativa con 
la edad (r = -.362, p = .000). Lo mismo 
ocurrió con la actitud hacia los maestros 
y la clase (r = -.398, p = .000), la actitud 
específica hacia la escuela (r = -419, p 
= .000), la importancia atribuida a los 
objetivos (r = -.376, p = .000) y la moti-
vación y la autorregulación.

Discusión
Estos resultados son consistentes con 

los estudios de la literatura. En general, 
la gran mayoría de los estudios realiza-
dos en esta área muestran que la autoes-
tima de los niños y jóvenes que crecen 
en familias biparentales funcionales es 
significativamente mayor que la autoes-
tima de los niños y jóvenes que crecen 
en familias monoparentales y no tienen 
el apoyo emocional de ambos padres 
(Browne et al., 2002).

Se han realizado numerosas inves-
tigaciones sobre la autoestima de niños 
y jóvenes. Todo esto muestra que la 
aceptación de los padres, el interés por 
el niño, la apertura, la calidez afectiva y 

el respeto son influencias positivas para 
aumentar la autoestima del adolescente 
(Bachman, 1970; Block, 1985; Loeb et 
al., 1980; Maccoby y Martin, 1983; Ro-
senberg, 1965). Estas características es-
tán presentes en las familias funcionales 
de dos padres y faltan en muchas de las 
familias monoparentales.

Otra explicación de la dinámica que 
existe en una familia monoparental es 
que el niño se ve privado del afecto de 
los padres, ya que el progenitor tiende 
a pasar más tiempo en el trabajo para 
compensar los ingresos financieros de 
la familia (Sartaj y Aslam, 2010). Este 
fenómeno es común en familias mo-
noparentales, pero también se puede 
encontrar en familias de dos padres 
donde los padres tienen una dependen-
cia laboral. Los jóvenes que crecen en 
familias donde los padres dependen del 
trabajo tienen una autoestima más baja 
que cuando los padres están más relaja-
dos y no tienen este problema (Lehaci 
2012).

La correlación más fuerte se estable-
ció entre el apoyo de los padres, por un 
lado, la autoestima del adolescente y la 
frecuencia reducida de conductas ina-
propiadas (Parker y Benson, 2004). En 
las familias monoparentales donde el 
apoyo parental se reduce a una persona, 
es normal que la autoestima del niño sea 
más frágil.

Se puede ver que no hay una diferen-
cia significativa en la autoestima según 
el género. Este hallazgo está de acuerdo 
con resultados reportados en otros estu-
dios en la literatura, donde no encontra-
ron diferencias significativas de autoes-
tima entre los géneros. 

Los análisis realizados en esta in-
vestigación mostraron una correlación 
inversa entre la autoestima y la edad. 
Esto puede explicarse por el hecho de 
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que, a medida que los estudiantes cre-
cen y llegan a la adolescencia, adoptan 
nuevos parámetros de autoevaluación y 
otros puntos de vista que ahora vienen 
en el contexto de un entorno social más 
amplio. En este contexto, la autoestima 
de los estudiantes disminuye a medida 
que crecen y alcanzan la adolescencia, 
ya que los estudiantes encuestados se 
hallaban en un rango de edad de entre 
ocho y dieciséis años.

No se encontraron diferencias sig-
nificativas de actitudes hacia la escuela 
entre los participantes agrupados según 
su tipo de familia. La actitud hacia la 
escuela de los alumnos de familias bi-
parentales es ligeramente más favorable 
que la de los alumnos de familias mono-
parentales, pero esta diferencia no alcan-
za un nivel de significación estadística. 
Estos resultados parecen ser normales, 
ya que el clima en la escuela no nece-
sariamente está muy relacionado con el 
clima familiar. 

Cuando el clima familiar está rela-
cionado con el clima escolar y los padres 
participan en el proceso educativo, se ha 
observado que la actitud de los estudian-
tes hacia la escuela es significativamente 
mejor (Krüger et al., 2015; Kutlu et al., 
2015; Mombourquette, 2007; Sarrato, 
2012). Si las madres o los padres de fa-
milias monoparentales cuentan con for-
mación académica, o incluso si no cuen-
tan con ella pero están muy involucrados 
en el proceso de desarrollo intelectual de 
sus hijos, la actitud hacia la escuela de 
estos últimos es mucho más favorable. 

Cuando la edad de los alumnos au-
menta, su actitud hacia la escuela dismi-
nuye. Estos resultados están en línea con 
otras investigaciones (Abrudan, 2016). 

Cuanto mayor es la autoestima de los 
estudiantes, más positiva es su actitud 
hacia la escuela. Estos hallazgos están 

de acuerdo con otras investigaciones que 
han demostrado una correlación positiva 
y significativa entre la autoestima de los 
estudiantes y su actitud hacia su escuela 
(Estévez et al., 2018). Esta correlación 
positiva puede explicarse por el hecho de 
que, a medida que los estudiantes crecen 
y entran en la adolescencia, su autoesti-
ma se refiere no solo al entorno familiar, 
sino también a otros factores, como las 
relaciones de amistad, el entorno escolar 
y social en el que encuentran un desarro-
llo permanente. De esta manera, la au-
toestima llega a estar significativamente 
relacionada con la escuela, el rendimien-
to escolar y, obviamente, con la actitud 
hacia la escuela (Brown y Dutton, 1993).

Se puede observar una vez más la 
importancia de una familia biparental 
funcional en la que los padres asumen y 
cumplen su función, no solo para garan-
tizar el crecimiento y el desarrollo físico 
e intelectual de los niños, sino también 
su desarrollo emocional, al brindarles un 
apoyo adecuado que les permita el de-
sarrollo de una autoestima positiva, de 
modo que les permita funcionar mejor 
en todas las áreas de la vida adolescente 
hasta alcanzar la edad adulta.

El número de divorcios está aumen-
tando en cada cultura y en cada país. 
Esta situación conduce lógicamente al 
aumento del número de familias mono-
parentales e implícitamente el número 
de niños, estudiantes y jóvenes que vi-
ven esa experiencia. Los estudios mues-
tran muy claramente que la autoestima 
y el desarrollo psicoemocional son más 
favorables en familias biparentales o in-
cluso en familias reconstituidas. Parece 
que esta situación en la que la familia 
funcional biparental está cada vez me-
nos presente favorece la aparición en el 
futuro de generaciones que tendrán cada 
vez más problemas de salud emocional.
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Como la autoestima está fuertemen-
te relacionada con el nivel de felicidad 
y satisfacción en la vida, es importante 
lanzar una señal de alarma sobre la im-
portancia de la familia en el desarrollo 
y la formación de la sociedad. Mientras 
más familias funcionales tenga una na-
ción, menos problemas emocionales 
tendrán sus miembros. Los estudios 
científicos y las conclusiones de la in-
vestigación están totalmente de acuerdo 
con la famosa frase de White (2010): „El 
bienestar de la sociedad, el éxito de la 
iglesia, la prosperidad de la nación, todo 
depende de la influencia del hogar” (p. 
5).

Con todo, los estudios han mostrado 
que las actitudes escolares de los estu-
diantes están fuertemente influenciadas 
por la participación de los padres en el 
proceso educativo, ya sea que se trate de 
un padre solo o de una familia biparental 
(Krüger et al., 2015; Kutlu et al., 2015; 
Mombourquette, 2007; Sarrato, 2012).
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Actualmente, organizaciones inter-
nacionales y nacionales promueven la 
tutoría como una estrategia educativa 
clave para las escuelas, ya que asegura a 
largo plazo la formación integral de los 
estudiantes (Molina García, 2014; Sa-
lomón Cruz, Castillo Orueta y Córdova 
Hernández, 2016; Sánchez Rosado, Paz 
Gómez, Ancona Alcocer, Muñoz Apari-
cio y Navarrete Torres, 2015). En la ma-
yoría de los países de Europa, en Canadá 
y Estados Unidos, los departamentos de 
tutoría en las universidades constituyen 
instancias de gran importancia, porque 
la tutoría es una forma de trabajo que 
ayuda a aumentar la calidad académica. 
Pero para mantener un nivel alto es im-
portante generar más acciones dirigidas 
al aprovechamiento del estudiante (He-
rrera Rodríguez, 2017).

Hay varios conceptos de tutoría en el 
mundo. En las universidades anglosajo-
nas se persigue la educación individua-
lizada, procurando la profundidad y no 
tanto la amplitud de conocimientos. En 
el Reino Unido, Australia y Estados Uni-
dos, el tutor es un profesor que informa a 
los estudiantes universitarios y mantiene 
los estándares de disciplina (García Pé-
rez, 2010). En México, la tutoría es un 
acompañamiento y atención personali-
zada del docente hacia el alumno, que 
favorece su adaptación al ambiente uni-
versitario, su formación y el logro de los 

Introducción
La tutoría, para Molina García 

(2014), es una función del docente que 
ha figurado desde épocas remotas en 
los trabajos y pensamientos de Platón, 
Sócrates o Confucio. Incluso los maes-
tros en épocas pasadas aconsejaban a los 
estudiantes en diferentes asuntos (Fer-
nández Barberis y Escribano Ródenas, 
2016) y por casi 100 años la tutoría per-
maneció activa en unos cuantos lugares 
del mundo. Sin embargo, el concepto de 
tutoría fue formalizado poco después de 
que Levinson y Roche realizaron, con 
profundo interés, varias investigaciones 
relacionadas a la tutoría, de las cuales 
publicaron hallazgos, demostrando la 
relación entre tener un tutor y el éxito 
estudiantil. Debido a sus trabajos, varias 
ciencias brindaron, de forma gradual, la 
importancia adecuada a la tutoría en el 
proceso de aprendizaje y en el desarro-
llo psicosocial de los estudiantes (Moli-
na García, 2014), convirtiéndose con el 
tiempo en una práctica generalizada que 
cobra cada vez mayor importancia (Gar-
cía López, Cuevas Salazar, Vales García 
y Cruz Medina, 2012).
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objetivos académicos (Salomón Cruz et 
al., 2016).

En este sentido, existe diversidad 
en la aplicación de la actividad tutorial 
por país y también por institución, lo 
que genera diferencias de opiniones con 
respecto a las funciones de los mentores 
en el proceso tutorial. En un contexto 
general, los tutores tienen cuatro fun-
ciones principales, las cuales son crear 
un ambiente de aprendizaje solidario, 
gestionar un proceso de aprendizaje 
individual, propiciar el desarrollo del 
empoderamiento de los atributos profe-
sionales y lograr una mejora en las habi-
lidades profesionales (Cervera Gasch et 
al., 2017). Sin embargo, cada institución 
educativa tiene la necesidad de adaptar 
las funciones tutoriales a las condicio-
nes institucionales, como es su historia, 
su modelo curricular, su planta docen-
te y sus recursos humanos, entre otros. 
Así se elaborará un programa de tutoría 
completo y relevante al cual se le reali-
zarán mejoras periódicamente (Herrera 
Rodríguez, 2017). 

Actualmente, la educación en Mé-
xico, como en la mayoría de los países 
del mundo, está en una etapa de cambio 
de perspectiva. Se introduce un nuevo 
enfoque educativo, centrado en el apren-
dizaje del estudiante, que se forma por 
competencias y donde el trabajo acadé-
mico es considerado como un proceso. 
No solo los elementos que conforman 
los procesos se han modificado, sino la 
dinámica de los procesos. Es decir, la 
relación docente-alumno es de colabo-
ración y cooperación, para construir de 
forma activa el conocimiento que lle-
vará el estudiante a la etapa profesional 
(Lobato Fraile y Guerra Bilbao, 2014; 
López Martín, González Villanueva y 
Velasco Quintana, 2013).

Bajo esta nueva perspectiva, la tu-

toría se considera como instrucción y 
guía de un estudiante por un tutor, en un 
proceso de aprendizaje uno a uno o en 
un grupo reducido de alumnos por parte 
de los académicos competentes y forma-
dos para esta función, quienes se apoyan 
de manera conceptual en las teorías del 
aprendizaje más que en las de ense-
ñanza. Este proceso de guía es de tipo 
académico, para mejorar el rendimiento 
escolar, solucionar los problemas esco-
lares y promover hábitos de estudio, de 
trabajo, de reflexión y de convivencia 
social (Lobato Fraile y Guerra Bilbao, 
2014; Sánchez Rosado et al., 2015).

Sin embargo, una tutoría centrada en 
los procesos de aprendizaje, que provee 
a los estudiantes el apoyo para facilitar-
les un desarrollo cognitivo adecuado, 
comprende la importancia de guardar 
el equilibrio entre los aspectos cogniti-
vos, afectivos y personales de los estu-
diantes (Molina García, 2014). En otras 
palabras, la tutoría debe figurar como 
un programa institucional en el ámbi-
to educativo de forma permanente, en 
cualquiera de sus distintas formas (aca-
démica, personal y profesional) y mani-
festaciones (individual, en grupo, entre 
iguales), todas ellas complementarias 
entre sí (Álvarez González y Álvarez 
Justel, 2015; Fernández-Salinero Mi-
guel, 2014; Pérez Cusó, Martínez Clares 
y Martínez Juárez, 2015).

En definitiva, la tutoría es una estra-
tegia clave para las instituciones de edu-
cación superior latinoamericanas. Por 
lo tanto, buscan mejorar cada aspecto 
del modelo educativo actual, adoptando 
nuevos estándares internacionales. Para 
ello, es importante que se consideren 
cada uno de los aspectos en la actividad 
tutorial en las escuelas preparatorias e 
instituciones de educación superior. En 
la presente investigación se abordaron 
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las capacidades docentes para la tutoría, 
considerando su influencia en la satis-
facción con el programa de tutoría por 
parte de los estudiantes (Borgobello y 
Peralta, 2008; Sánchez Rosado et al., 
2015; Serrano Gallardo et al., 2016).

Tutoría educativa universitaria
Las universidades latinoamericanas 

están experimentando continuos cam-
bios (Montánchez Torres y Martínez 
Suárez, 2017). Algunos de ellos son los 
siguientes: (a) una transformación del 
propio escenario a merced de los cam-
bios políticos, sociales y económicos, 
(b) una estructura dinámica y organiza-
tiva y (c) un sentido que da formación 
en la universidad, con los dilemas y con-
tradicciones que tiene para cumplir su 
misión. Esto repercute en los estudian-
tes, quienes también están expuestos a 
diferentes problemáticas. Un individuo 
pasa por la acción formativa de las es-
cuelas. Durante ese tiempo, necesita un 
servicio que le brinde orientación con 
respecto a varias situaciones de origen 
social, psicológico, religioso y tecnoló-
gico que contribuyan a su desarrollo in-
tegral (Niño Arteaga, Mendoza Saucedo 
y Méndez Pineda, 2013).

La tutoría es una actividad pedagógi-
co-formativa para el desarrollo del plano 
académico y profesional de los estudian-
tes, en un proceso de apoyo personali-
zado para la optimización de su rendi-
miento académico y el acceso al mundo 
laboral. Es una práctica pedagógico-pro-
fesional, donde un maestro u orientador 
hace una contribución al aprendiz para 
que este desarrolle cierto tipo de po-
tencialidades y habilidades específicas, 
en su mayoría de naturaleza formativa. 
Hay estudios que demuestran cómo los 
estudiantes mejoran el rendimiento aca-
démico y los hábitos de trabajo y estudio 

mediante la tutoría. En definitiva, la tu-
toría puede fungir como una estrategia 
educativa que atiende de forma integral 
una problemática que consta de varios 
aspectos (Montánchez Torres y Martí-
nez Suárez, 2017).

Tales desafíos que enfrenta la uni-
versidad, en su búsqueda de mejorar los 
indicadores de calidad, son muy delica-
dos y resulta urgente atenderlos. Para 
ello, se requiere de personal administra-
tivo competente para manejar cualquier 
situación de forma atinada. Se requieren 
directivos comprometidos con la acción 
de producir las mejoras en cada aspecto 
de la tutoría universitaria (López Martín 
et al., 2013).

En el caso de la tutoría, los docentes 
muchas veces aconsejan a sus alumnos 
de varias maneras y sobre diversos as-
pectos del proceder universitario. Ahora 
esa posibilidad en la educación formal 
se ha determinado como una respon-
sabilidad asignada al docente de parte 
de las autoridades de las instituciones 
educativas con miras a implementarla 
en un sentido integral (Álvarez Gonzá-
lez y Álvarez Justel, 2015; Pérez Cusó 
et al., 2015).

Por esto, las autoridades educativas 
plantean desarrollar un programa de tu-
toría integral mediante un trabajo colec-
tivo, de calidad, equitativo y funcional 
entre los tutores y los tutorados, con la 
intención de favorecer su proyecto pro-
fesional y vital, por lo que es una función 
que debe coexistir ligada a la práctica 
docente, con un carácter anticipado, in-
tegral y comprensivo (Martínez Clares, 
Pérez Cusó y Martínez Juárez, 2016).

Bajo este nuevo enfoque, la tutoría 
integral resultará ser para los tutores un 
compromiso que realizarán con gusto. 
Será un estilo de vida. Para los tutora-
dos, resultará una herramienta donde el 
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aprendizaje adquiere el protagonismo y 
la enseñanza se transforma en un proce-
so que provee un aprendizaje compren-
sivo, relevante y autónomo a lo largo de 
su vida (Martínez Clares et al., 2016).

En el caso de las autoridades educa-
tivas, implica un cambio de cultura y un 
reto que se traduce en nuevas propuestas, 
desde un plan estratégico, que es consen-
suado por todos, en vez de ser impuesto, 
porque contempla la tutoría como un 
proceso sistemático, intencional, planifi-
cado y reconocido en la comunidad uni-
versitaria como un derecho estudiantil 
(Martínez Clares et al., 2016). Además, 
es necesaria una visión más completa 
acerca de la relación positiva entre la 
tutoría integral y la formación de los es-
tudiantes, así como de otros beneficios 
de gran interés para las instituciones de 
educación superior; por ejemplo, la cali-
dad en la educación y la disminución de 
indicadores tales como la deserción, el 
rezago y la reprobación escolar, lo cual 
incide directamente sobre el incremen-
to de la satisfacción de los estudiantes. 
Todas estas consideraciones aumentan 
el valor de la tutoría universitaria entre 
las autoridades educativas, el cuerpo do-
cente y los tutorados, como un elemento 
de calidad que enriquece el proceso for-
mativo (Pérez Cusó y Martínez Juárez, 
2015; Perez Cusó et al., 2015; Salomón 
Cruz et al., 2016).

Como la mayoría de los aspectos del 
sistema educativo, en América Latina se 
homogeniza con el método educativo eu-
ropeo, porque las autoridades educativas 
en la región lo toman como referencia 
de calidad. Sin embargo, hay múltiples 
investigaciones que apoyan científica-
mente el desarrollo y la implementación 
de un modelo de tutoría adaptado a la 
cultura social y académica en cada ins-
titución educativa (Fernández-Salinero 

Miguel, 2014; Hernández Vargas, Mar-
tínez Espinoza y Carranza Núñez, 2013; 
Sánchez Rosado et al., 2015).

En la tutoría, además de los tutores y 
tutorados, son importantes los sistemas 
con los que se encuentra vinculado su 
quehacer, como los grupos de trabajo, 
los departamentos o facultades, las ins-
tituciones educativas, las profesiones o 
campos disciplinarios y el entorno (Sán-
chez Rosado et al., 2015). Al respec-
to, Alarcón Cavero, López Fernández, 
Mahillo García y Fernández Álvarez 
(2014) elaboraron una plataforma digi-
tal y evaluaron su utilidad dentro de los 
objetivos del programa institucional de 
tutoría. Observaron que el 64% de los 
tutorados la valora como la herramienta 
que facilita un mejor aprovechamiento y 
seguimiento de las tutorías.

En la aplicación del programa ins-
titucional de tutorías se detectan, me-
diante la evaluación, inconsistencias 
y virtudes. Ello permite realizar una 
reestructuración de las tutorías, con la 
finalidad de cumplir con sus objetivos. 
Las instituciones de educación superior 
latinoamericanas ocupan capacitación 
docente para las nuevas propuestas de 
cambio en la tutoría (Quezada López, 
2017).

Desempeño del docente como tutor
La tutoría es una actividad formativa 

que depende en buena medida del des-
empeño del docente (López Martín et 
al., 2013). Debido a la dimensión de su 
trabajo, no puede dejarse al ejercicio es-
pontáneo de su criterio, sino a una prác-
tica profesional sistemática y sistémica, 
debidamente articulada en un programa 
institucional. Cada centro educativo la 
gestionará de acuerdo con las disposi-
ciones oficiales del país al que pertene-
ce y a los estándares internacionales en 
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cuanto a calidad y efectividad, debido 
a que la tutoría es una estrategia clave 
que todo centro educativo debe procu-
rar establecer con la intención de incidir 
sobre el índice de deserción estudiantil 
mediante el estudio de los factores e in-
cidentes. Sin embargo, para obtener los 
beneficios que otorga la implementación 
adecuada de un programa de tutoría, es 
muy importante involucrar de forma ac-
tiva al cuerpo docente en la gestión del 
proceso tutorial, que puede ejercerse en 
diferentes momentos y para diferentes 
propósitos (Fernández Barberis y Escri-
bano Ródenas, 2016).

En la actividad tutorial, la figura del 
tutor es de suma importancia, debido a 
que de su buen desempeño dependen 
muchos beneficios que recibirán los es-
tudiantes que participan en el programa. 
El tutor es el especialista que puede ayu-
dar a los alumnos a solucionar sus pro-
blemas de aprendizaje, desarrollar acti-
tudes positivas, mejorar su aprendizaje y 
tomar buenas decisiones a corto y largo 
plazo, al concientizarlos y proporcionar-
les orientación sobre el panorama de su 
futuro profesional (Salomón Cruz et al., 
2016).

Para Cardozo Ortiz (2011), la par-
ticipación de los profesores-tutores es 
importante para la consolidación de un 
programa de tutoría integral, dado que 
ellos son los dinamizadores de los pro-
cesos académicos y facilitan la tarea de 
acompañar y guiar a los estudiantes en 
su etapa escolar. La participación debe 
ser de calidad. Para ello, es necesario 
evaluar el desempeño del docente como 
tutor.

Perfiles actuales del tutor
Entrenador (coaching). Bajo el per-

fil de entrenador, el docente que ejerce 
como tutor en la universidad debe jugar 

el papel de un preparador. El coaching 
es un proceso con varias etapas que el 
tutor de la universidad debe manejar. 
Además, consiste en establecer una re-
lación de confianza mutua entre tutor y 
estudiante y busca la dinamización y el 
asesoramiento de un docente hacia un 
estudiante dentro del entorno académico 
(Fernández Salinero Miguel, 2014).

El tutor bajo el perfil de coach debe 
cumplir la función de informar. Para 
ello, el docente debe estar siempre ac-
tualizado para responder a los requeri-
mientos del estudiante. La segunda es la 
de seguimiento y orientación académi-
ca, en la cual el coach debe establecer 
espacios para que el estudiante reflexio-
ne sobre su trayectoria académico-pro-
fesional y donde pueda analizar las de-
cisiones que deba ir tomando a lo largo 
de sus estudios. La tercera es la función 
formativa, en la que el coach ayuda al 
estudiante a descubrir posibles vacíos 
formativos y a buscar con él soluciones 
dentro o fuera de la escuela. La cuarta es 
la coordinación entre el profesorado y el 
tutor de un curso que imparte una misma 
asignatura en diferentes grupos, entre el 
profesorado y el tutor de diferentes asig-
naturas que se imparten en un mismo 
curso, entre el profesorado-tutor que im-
parte asignaturas en cursos sucesivos y 
entre el profesorado y el tutor mediante 
los agentes de orientación de la escuela 
(Fernández Salinero Miguel, 2014).

Mentoría (mentoring). Bajo el per-
fil de mentoría, el docente que ejerce 
como tutor en la universidad debe jugar 
el papel de un mentor. Se encarga de 
guiar y orientar el desarrollo de las ca-
pacidades, competencias y actitudes del 
tutorado más acordes con su potencial. 
Para el ejercicio como mentor, el docen-
te debe poseer habilidades de comunica-
ción (empatía y asertividad) y favorecer 
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el aprendizaje, generando una relación 
de confianza, porque la mentoría es un 
proceso donde el elemento definitorio es 
la confidencialidad, el compromiso con 
el cumplimiento de los acuerdos estable-
cidos y la rigurosidad en el planteamien-
to de la actividad propuesta.

Capacidades docentes para la tutoría
Para un desempeño adecuado en la 

acción tutorial, los docentes necesitan 
poseer cualidades o capacidades espe-
cíficas que les permitan atender las ne-
cesidades de cada estudiante, teniendo 
en cuenta tanto los factores académicos 
como los personales o emocionales, to-
dos ellos interactuando en su proceso 
de aprendizaje y en su desarrollo profe-
sional y social (Sánchez Rosado et al., 
2015).

Importancia del desempeño del tutor
En el docente actúan diferentes fac-

tores sobre su desempeño como tutor; 
por ejemplo, el entorno escolar, el pro-
grama y la institución, entre otros, que 
están fuera de su control directo. Es de-
cir, las variantes de la tutoría son algo 
normal y la tutoría es una intervención 
educativa que requiere estar delimitada 
por aspectos que se caracterizan por su 
especificidad, ya sea acotada a una po-
blación en particular, a un problema o 
a temáticas, y responde a necesidades 
locales y singulares. Sin embargo, la 
calidad del desempeño es un elemen-
to que los modelos distintos de tutoría 
sustentan como un objetivo fundamental 
porque, en un plano general, una inter-
vención educativa se concibe como una 
actividad sistémica, intencional, correc-
tamente articulada y programada, a la 
que hay que dotar de una estructura de 
funcionamiento y concederle un lugar 
destacado en la planificación de las ac-

tividades académicas propias del que-
hacer de la escuela en un nivel básico, 
como en las escuelas preparatorias y en 
las universidades. Así que, ante las va-
riantes de la tutoría, el buen desempeño 
permanece como una constante para el 
profesional docente en su función como 
tutor (Fernández Salinero Miguel, 2014; 
Hernández Vargas et al., 2013; Martínez 
Clares et al., 2016; Niño Arteaga et al., 
2013).

El desempeño del docente es motiva-
do por varios factores. En un estudio rea-
lizado por Martínez Clarés et al. (2016), 
el 86.5% de los tutores es motivado por 
la oportunidad de acompañar y/o guiar 
al alumnado en su proceso formativo e 
influir en su desarrollo integral. En otro 
estudio realizado por Nieto Cruz, Cortés 
Cárdenas y Cárdenas Beltrán (2013), el 
53% de los docentes percibe su función 
como tutor al construir conocimiento 
conjuntamente; el 30%, al guiar la for-
mación del futuro profesional y el 17%, 
al atender diferentes solicitudes de los 
estudiantes.

Mathur, Gehrke y Hee Kim (2013) 
midieron las percepciones de los maes-
tros sobre sus prácticas en el aula y, al 
examinar el marco de la experiencia de 
mentoría de un año, encontraron que los 
mentores perciben que el mayor benefi-
cio de la tutoría es la oportunidad de re-
flexionar sobre las implicaciones del uso 
de los apoyos de mentoría para mejorar 
las decisiones y la práctica del docente 
día a día. 

En un estudio de tipo cualitativo, 
López Martín et al. (2013) encontraron 
que la actividad del tutor produce mo-
tivación y promueve la adquisición o 
el desarrollo de competencias en el do-
cente. En una investigación realizada 
por Nieto Cruz et al. (2013), el 20% de 
los docentes percibió que las estrategias 
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empleadas en la tutoría les aportaban 
mejora y satisfacción a nivel académico, 
el 12%, un cambio de actitud del estu-
diante, el 7%, un cambio de actitud del 
profesor y el 5%, comprensión y con-
tacto al estudiante. En dicho estudio, el 
59% de los docentes considera que se 
debe cuestionar al estudiante, promo-
viendo la autorregulación, ya que esta es 
una estrategia que permite al estudiante 
el desarrollo de competencias para iden-
tificar problemas, entrever estrategias 
realistas y planificar, entre otras.

En definitiva, el trabajo tutorial re-
quiere motivación, disciplina y autorre-
gulación de parte de los docentes que 
participan como tutores. Además, deben 
tener claros los objetivos que buscan. 
Para ello, deben emplear diferentes es-
trategias, independientemente del perfil 
de tutoría. Sin embargo, para obtener re-
sultados positivos, es menester que los 
lineamientos y los proyectos institucio-
nales se cristalicen con características 
específicas para las unidades en las que 
se ponen en práctica. Se debe contar con 
docentes tutores de planta del programa 
curricular que posean conocimientos so-
bre la institución, plan de estudios, co-
nocimientos de su profesión y actitudes 
de disposición, de tiempo y de comuni-
cación (Nieto Cruz et al., 2013).

Los resultados pueden variar. Sin 
embargo, las tutorías pueden tener un 
impacto real en el proceso formativo de 
los estudiantes si se vinculan a la acción 
docente y están directamente relacio-
nadas con el recorrido académico del 
estudiante. Por lo tanto, en el marco de 
brindar una educación de calidad, las 
instituciones de educación superior en 
México, como en otras partes del mun-
do, mantienen de forma permanente el 
programa de tutorías en el proceso de 
cambio (Nieto Cruz et al., 2013).

Un tutor implicado académica y per-
sonalmente produce un gran impacto en 
el alumno (López Martín et al., 2013). 
Mediante la tutoría, el docente influye 
en los estudiantes de diferentes maneras, 
al estimular su proyecto profesional y 
de vida con acciones dirigidas al desa-
rrollo de la persona y a la incorporación 
de acompañamiento en el devenir, tanto 
personal como profesional (Pérez Cusó 
y Martínez Juárez, 2015).

Un aspecto importante para consi-
derar como explicación a las diferentes 
maneras en que la tutoría influye en los 
estudiantes es la forma en que ellos par-
ticipan de las diferentes actividades tu-
toriales de los centros educativos donde 
estudian (Salomón Cruz et al., 2016).

Pérez Cusó y Martínez Juárez (2015) 
encontraron que los estudiantes acudie-
ron, en primer lugar, a sus iguales y lue-
go, a sus profesores y a sus familiares. 
Al tutor acude un 53.15% de los estu-
diantes, mientras que a los servicios de 
orientación, menos del 12%. Se obser-
va que menos del 3% de los estudiantes 
afirma tener mucha información sobre 
tutoría universitaria, mientras que casi 
un 12% afirma no tener ninguna. Los re-
sultados sugieren la necesidad de un ma-
yor esfuerzo de planificación, coordina-
ción e integración, así como de difusión 
institucional de las diferentes acciones 
de orientación realizadas.

Pérez Cusó et al. (2015) reportaron 
que el 71% de estudiantes de primer in-
greso y más de la mitad de los estudian-
tes de reingreso habían resuelto proble-
mas puntuales de clase con su tutor. Sin 
embargo, encontraron una baja partici-
pación del cuerpo estudiantil en general. 
Así mismo, Álvarez Pérez (2016) repor-
tó que un 98.2% de los tutorados per-
cibieron que influyó en su proceso for-
mativo el desempeño del profesor tutor, 
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de varias maneras: conocimiento sobre 
la carrera que cursan (94.7%), conoci-
miento sobre la universidad (91.2%) y 
formación general (91.2%).

Amor Almedina (2012) reportó que 
la mayoría de los alumnos tiene una 
percepción baja de la tutoría recibida 
en la universidad y opina que esta de-
bería cumplir de forma más específica 
objetivos relacionados con su formación 
integral.

En un estudio antes-después con 120 
tutorados, Bachkirova, Arthur y Reading 
(2015) encontraron que el modelo de tu-
toría coaching fue un importante contri-
buyente para los cambios en la vida de 
los tutorados. En otra investigación an-
terior, con estudiantes de formación do-
cente en un seguimiento durante un año, 
los tutorados encontraron que las expe-
riencias de tutoría son beneficiosas para 
aumentar su conocimiento de las prácti-
cas de evaluación en el aula, la escuela y 
el distrito (Mathur et al., 2013). 

En una universidad, Nieto Cruz et 
al. (2013) realizaron un estudio de caso 
de tutorías académicas en lengua ex-
tranjera. Reportan hallazgos importan-
tes. Primero, el 15% de los estudiantes 
dijo que asistió a una tutoría; es decir, la 
mayoría de los estudiantes no tuvo una 
experiencia en el campo de las tutorías 
académicas. Segundo, el 97% de los es-
tudiantes valoró como importante que 
exista un programa de acción tutorial 
en lengua extranjera. Tercero, el 43% 
de los tutorados asistió a la tutoría a re-
solver alguna cuestión; el 29% asistió a 
reforzar un tema y el 28% percibió que 
era obligatorio. Cuarto, la mayoría de 
los estudiantes consideró al tutor como 
un guía y no como una persona que da 
consejos.

Salomón Cruz et al. (2016) obtuvie-
ron hallazgos importantes. Primero, el 

97.6% de los tutorados considera que el 
tutor es importante para su desempeño 
en actividades académicas. Segundo, 
solo un 33% de los tutorados tiene con-
fianza en su tutor. Dicha percepción, au-
nada a las otras interpretaciones, permite 
inferir que se requiere de mayor habili-
dad para contribuir a la formación inte-
gral de los tutorados. Al respecto, más 
del 60% de los tutores solo cuentan con 
formación disciplinar, por lo que no es-
tán preparados para realizar una función 
tutelar integral.

Amor Almedina (2016) reportó que 
un 25.8% de la muestra contestó estar 
en desacuerdo con que las tutorías de-
ban cumplir la función de orientar e in-
formar sobre los aspectos profesionales 
y un 37.4% con que en estas orienten y 
asesoren sobre aspectos personales. Sin 
embargo, el 36.8% contestó estar de 
acuerdo en que orientar e informar sobre 
los aspectos académicos es una de las 
funciones más necesarias actualmente 
en las tutorías.

Las instituciones educativas obser-
van, gracias a las investigaciones que 
realizan, que la tutoría es una solución 
propuesta que atenderá las problemáti-
cas educativas de una forma integral. El 
adecuado desempeño del tutor represen-
ta un compromiso docente e institucio-
nal (Quezada López, 2017).

Un programa de tutoría efectivo in-
fluye en el proceso formativo del estu-
diante y genera beneficios a las institu-
ciones educativas, como la satisfacción 
del estudiante en su etapa de preparación 
profesional. Sin embargo, en las institu-
ciones educativas en México, como en 
otras partes del mundo, aún existen pro-
blemáticas serias como los aprendizajes 
de baja calidad. También existen todavía 
inconformidades entre los estudiantes 
y los tutores. Por lo tanto, es pertinente 
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abordar la evaluación del programa tu-
torial con la finalidad de proponer y pro-
mover nuevas estrategias que permitan 
elevar la calidad educativa mediante la 
implementación de la tutoría (Sánchez 
Rosado et al., 2015).

Esta reseña tomó nota de las situa-
ciones en las que se encontraban diver-
sas instituciones de educación media y 
superior y en los esfuerzos realizados en 
el ejercicio de las funciones tutoriales 
por parte de los docentes. La literatura 
reseñada en general pone énfasis en el 
valor educativo de la tutoría y en la ne-
cesidad de mostrar interés y promover el 
desarrollo de las competencias que em-
plean los docentes en la tutoría.
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