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EL USO DEL CASTIGO CORPORAL Y LA AUTOESTIMA EN
NIÑOS DE UNA ESCUELA PRIMARIA EN

TIGANESTI, RUMANIA

Florina Movileanu
Jardín de Infantes N°50, Bucarest, Rumania

Ana Lucrecia Salazar Rodríguez
Universidad de Montemorelos, México

RESUMEN
La autoestima en los seres humanos es un factor predictor del equi-

librio emocional y social y del éxito en la vida, por lo que es importante 
estudiar cómo la violencia por parte de los padres puede afectar la per-
sonalidad humana. Esta investigación fue descriptiva, cuantitativa y 
correlacional. Procuró determinar la relación entre el castigo corporal 
por parte de los padres y la autoestima en los niños de ambos sexos, 
de 10 a 14 años, de la ciudad de Tiganesti, Rumania. La muestra estu-
vo constituida por 85 niños y niñas que viven en zonas rurales, donde 
las familias se ubican en un estatus socioeconómico bajo. Se utilizaron 
dos instrumentos: la Escala de Rosenberg para medir la autoestima y el 
Cuestionario de Murray para obtener información sobre cómo los niños 
perciben su propio castigo y con qué frecuencia fueron castigados física-
mente. En términos de castigo corporal, 67 niños (78,8%) respondieron 
que fueron castigados físicamente durante el último mes por sus padres; 
8 niños (9,4%), una o dos veces y 10 niños (11,8%), tres o más veces. Los 
resultados indicaron que existen diferencias significativas en la autoes-
tima de los niños de 10 a 14 años, dependiendo del nivel de castigo cor-
poral aplicado por los padres. Los niños presentaron niveles más altos 
de autoestima que las niñas. La adopción de estas prácticas correctivas 
conduce a una menor autoestima en los niños y niñas.

Palabras clave: autoestima, castigo corporal, prácticas correctivas.

sarrollo. Por lo tanto, un entorno fami-
liar carente de seguridad emocional va a 
generar en el niño una percepción simi-
lar de la realidad social. Aparecerá como 
inestable, peligroso y difícil de contro-
lar, lo que hará que no pueda actuar con 
moderación y presente dificultades para 
relacionarse, al sentir que es incapaz de 
hacerle frente a un entorno que percibe 
como hostil (Mitrofan, 2003).

Florina Movileanu, Jardín de Infantes N°50, 
Bucarest, Rumania. Ana Lucrecia Salazar Rodrí-
guez, Universidad de Montemorelos, México.

La correspondencia concerniente a este artí-
culo puede ser enviada a Florina Movileanu, co-
rreo electrónico: florinamovy@googlemail.com

Introducción
El ambiente familiar donde los niños 

viven influye definitivamente en su de-
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La violencia doméstica es un fenó-
meno que aumenta cada día. En todas las 
clases sociales se encuentra, a menudo, 
que el maltrato aumenta con los proble-
mas financieros. Los casos de abuso in-
fantil están aumentando y especialmente 
los hombres son responsables de dicho 
maltrato. En muchos casos, los que mal-
tratan fueron maltratados en la infancia, 
perpetuando un ciclo de violencia. Los 
niños maltratados se sienten frustrados, 
no amados, pierden la alegría del amor 
y la comprensión de otras personas y se 
pone en duda su salud mental.

Aunque el castigo en la educación es 
cada vez menos común, aún son muchos 
los padres que usan las prácticas educa-
tivas que incluyen desde la inducción 
de dolor al tirar de los oídos hasta las 
lesiones graves que dejan cicatrices. La 
autoestima baja es uno de los principales 
efectos de la utilización del castigo cor-
poral y las relaciones humanas dependen 
de la autoestima que una persona posee. 
Aunque no es una regla, hay padres que 
maltratan a sus hijos, diciendo que las 
lesiones que presentan son provocadas 
por causa de accidentes. Pero los médi-
cos revelan la existencia de otros indi-
cios que demuestran la negligencia: la 
palidez, la desnutrición, el retraso psico-
motor, la falta de higiene de la piel y la 
ropa defectuosa (Ciofu, 1989).

El castigo corporal sigue siendo una 
de las técnicas de gestión de la discipli-
na en las familias, cuya aplicación en 
mayor medida es por los padres y las 
madres y se aplica más a menudo a los 
niños que a las niñas. Algunos de sus 
efectos son los siguientes: (a) los niños 
tienden a luchar contra el padre que los 
golpea y son agresivos, (b) el conjunto 
de valores éticos no se basa en normas 
interiorizadas, sino que está construido 
en medio del temor al castigo y (c) al-

gunos niños se identifican tanto con las 
personalidades machistas de sus padres 
que adoptan actitudes autoritarias e into-
lerantes (Collins, 1988). 

La literatura ha establecido numero-
sas correlaciones entre el castigo corpo-
ral y ciertos comportamientos indesea-
bles o aspectos personales. El castigo 
corporal se correlaciona con altos nive-
les de agresividad en la infancia (Stein-
metz, 1979; Wells y Rankin, 1988), con 
la depresión en la edad adulta, con un 
aumento de la frecuencia de los ataques 
por los niños en las escuelas (Straus, 
1995) y con la ansiedad y una baja au-
toestima (Bryan y Freed, 1982). Aunque 
la sanción puede inhibir temporalmente 
la conducta indeseable, es un modelo 
potencial de agresión infantil (Gormly, 
1989).

Por su parte, la autoestima afecta 
cada acción. Puede evolucionar gra-
dualmente, pero también es regresiva en 
condiciones psicopatológicas. Mediante 
el desarrollo de la autoestima hay un 
estímulo intencional y planeado en el 
conocimiento de los propios rasgos de 
personalidad. En ese aprendizaje de au-
to-análisis se incluyen las dimensiones 
y subsistemas de la personalidad: cog-
nitiva, afectiva, motivacional, volitiva, 
social y axiológica (Mondrea, 2006).

El castigo corporal y la autoestima 
son variables que tienen la atención de 
muchos especialistas, lo que representa 
el objeto de numerosos estudios trans-
versales y longitudinales. Bakker, De-
nessen, Bosman, Krijger y Bouts (2007) 
confirman que la causa de un bajo rendi-
miento escolar son los bajos niveles de 
autoestima.

Castigo corporal
La percepción del castigo corporal 

por parte de los padres es uno de los 
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factores de riesgo de maltrato infan-
til (Shor, 2006). El castigo corporal es 
aplicado principalmente por los padres 
que pertenecen a la clase trabajadora o 
que viven en áreas rurales. Esto lo hacen 
debido a la mentalidad y a la cultura y 
porque es uno de los métodos de menor 
costo, ya que requiere una inversión mí-
nima sobre todo en términos de tiempo. 
Dichos padres no tienen los conocimien-
tos, los recursos o el tiempo que se nece-
sita invertir en la aplicación eficaz de los 
métodos psicológicos de la disciplina.

Por su parte, Wilson (2002) presen-
ta algunas ventajas de la aplicación del 
castigo corporal: (a) es barato y fácil de 
aplicar, (b) intimida al que se le aplica 
(disuadiéndolo de repetir la conducta 
que se sanciona), (c) produce una refor-
ma eficaz y (d) el dolor producido puede 
ser ajustado de acuerdo con la seriedad 
del castigo y no provoca un daño per-
manente. Pero Clarke (2004) no está de 
acuerdo con el castigo corporal y afirma 
que no es una práctica ética porque se 
trata de un asalto, un ataque contra el 
ego de una persona. El niño no puede 
defenderse y se ve afectada su dignidad 
humana.

Otros estudios comparan los resul-
tados del uso del castigo corporal para 
disciplinar con otras técnicas. Larzelere 
y Kuhn (2005) realizaron un meta-aná-
lisis de las diferencias entre las dos 
variables mencionadas. Tras las inves-
tigaciones, los dos investigadores han 
concluido que golpear con la palma la 
parte posterior ( „zurra condicional”), es 
un método con mejores efectos que otras 
alternativas para disciplinar a los niños 
de 10 a 13 años y reducir el comportami-
ento antisocial de los mismos. Estos au-
tores han encontrado que, por lo general, 
el castigo físico tiene efectos similares a 
los de las tácticas alternativas. Sin em-

bargo, el uso predominante de los cas-
tigos corporales o graves tiene menores 
efectos sobre la variable estudiada que 
las tácticas alternativas.

Harper, Brown, Arias y Brody (2006) 
estudiaron cómo el género influye en la 
forma en que el castigo corporal es apli-
cado por alguno de los padres y la acti-
tud y la práctica del otro progenitor. Lle-
garon a la conclusión de que el castigo 
físico severo aplicado por el padre del 
niño lleva a la depresión y hace que la 
madre sea más indulgente. McKee et al. 
(2007) encontraron que los padres son 
los que aplican castigos físicos y con 
mayor severidad que las madres, mien-
tras que los niños son más castigados 
físicamente que las niñas. 

Sobre la transmisión intergeneracio-
nal de comportamiento violento hacia 
los niños, Lunkenheimer, Kittler, Olson 
y Kleinberg (2006) han llegado a la con-
clusión de que, si los padres se criaron 
en familias donde fueron castigados físi-
camente, ellos van a castigar a sus hijos 
de la misma manera. Otra variable que 
fue investigada en el mismo estudio fue 
la satisfacción marital, donde se encon-
tró que, si los padres tienen una relación 
satisfactoria en su matrimonio, la trans-
misión intergeneracional de la práctica 
de castigar físicamente a los niños es 
más tenue.

La edad del niño es una variable im-
portante en términos de castigo corporal. 
Socolar, Savage y Evans (2007) encon-
traron que, entre las edades de un año y 
medio y tres años, aumenta la frecuencia 
de la aplicación de los castigos corpo-
rales.

Pero la actitud hacia el castigo cor-
poral y el lugar de su aplicación difie-
re de una cultura a otra. Chang, Pettit 
y Katsurada (2006) encontraron que 
los estadounidenses son más reacios al 
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castigo físico que los japoneses. Y en el 
lugar de elección para aplicar el castigo, 
los estadounidenses prefieren hacerlo 
en la parte inferior y con la palma de la 
mano, mientras que los niños japoneses 
son más a menudo golpedos en la cabeza 
y en la cara.

Singer, Doornenbal y Okma (2004) 
exploraron las razones por las que los 
niños no soportan el castigo, por qué 
no lo aceptan y por qué no alcanzan sus 
objetivos. Han llegado a la conclusión 
de que, cuando los niños perciben que 
los padres son desinteresados y los eti-
quetan, rechazan el castigo. Además, los 
niños adoptados aceptan castigos corpo-
rales más duros que los hijos naturales. 

Gormly (1989) proporciona las si-
guientes sugerencias para racionalizar 
el castigo: (a) la pena es más eficaz si 
se aplica en un corto período de tiempo 
después del incumplimiento de la nor-
ma, (b) una explicación es más probable 
que conduzca al cambio de comporta-
miento en los niños, (c) la debilidad del 
castigo disminuye su eficacia y (d) cuan-
to más unido emocionalmente esté un 
progenitor con el niño, la pena impuesta 
será más eficaz.

Autoestima
Aunque la autoestima de los niños 

y adolescentes ha sido objeto de nume-
rosos estudios en los últimos 30 años, 
todavía hay lagunas en la conceptua-
lización teórica de cómo desarrollar la 
autoestima (Searcy, 2007). El proceso 
de construcción de la autoestima surge 
desde una edad muy temprana y comien-
za con la imagen corporal. Los niños 
obtienen información sobre sí mismos 
a través de su propia experiencia y las 
reacciones de otros niños y adultos, es-
pecialmente de sus acciones. La situa-
ción es triste cuando los padres, a menu-

do insconscientemente, inducen al niño 
a tener una imagen falsa, distorsionada 
e irreal de sus propias capacidades, que 
será internalizada y aceptada como ver-
dadera por el niño. La formación de la 
autoestima se lleva a cabo de forma gra-
dual y sin descanso y la mayoría de los 
autores reconocen que es un proceso que 
comienza en la infancia y se lleva a cabo 
en el transcurso de la vida. 

La autoestima tiene las siguientes 
funciones: (a) proporcionar resistencia 
a la psique, (b) proteger al individuo 
frente a amenazas externas, (c) ser „un 
integrador y organizador de la vida men-
tal” (Liiceanu, 1981, citado en Mondrea, 
2006, p. 21), d) determinar los valores 
y objetivos y e) asegurar la individuali-
zación y el intermodelaje.

Una autoestima baja se asocia con la 
agresión, la conducta antisocial y la de-
lincuencia (Donnellan, Trzessniewski, 
Robins, Moffitt y Caspi, 2004). También 
hay estudios que demuestran que un ni-
vel relativamente bajo de autoestima en 
los niños provoca reacciones relaciona-
das con la vergüenza (Thomaes, Stegge 
y Olthof, 2007).

Cada familia tiene un ambiente para 
criar y educar a los niños. Con el de-
sarrollo de los diferentes componentes 
de la personalidad, el niño comienza a 
formarse una imagen de sí mismo y de 
su importancia en el mundo, sobre el 
poder y sus necesidades y sobre el valor 
que tiene como persona. La imagen del 
niño y su manera de verse a sí mismo 
pueden ser una fuente de apoyo y de 
„energía” para un crecimiento saludable 
o un obstáculo en el proceso de adap-
tación y aprendizaje.

La autoestima de los niños tiende a 
ser baja si en la familia disfrutaron de 
una protección exagerada. Debido a que 
el niño no tiene suficiente confianza en sí 
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mismo, la autoestima puede verse afec-
tada. Katz y Nelson (2007) realizaron 
un estudio que demostró que existe una 
estrecha relación entre la autoestima 
baja, la internalización de la autocrítica 
y la comparación. 

La familia es el mejor lugar donde 
se forma la autoestima. Este proceso de 
formación se puede mantener durante 
todo el período de la infancia hasta la 
adolescencia, cuando se involucran otras 
personas. Se ha atendido a la necesidad 
de afecto, que es la más importante del 
niño; su ausencia crea una sensación de 
inseguridad que debilita la autoestima. 
La personalidad adulta futura está de-
terminada, en gran medida, por la com-
prensión de los padres de cómo educar y 
formar al niño. Desde este punto de vis-
ta, no parece descabellada la idea de que 
cada padre tiene al hijo que se merece 
(Mitrofan, 2003).

Los estilos de crianza autoritativos 
e indulgentes llevan a los niños a tener 
una autoestima más alta, mientras que el 
estilo autoritario y negligente hace que 
se tengan niveles más bajos de autoesti-
ma (Martínez y García, 2008).

Existe una relación entre los proble-
mas de aprendizaje y los niveles bajos de 
autoestima (Bakker et al., 2007), lo que 
significa que las personas que presentan 
dificultades de aprendizaje poseen una 
autoestima baja. Esto se observa es-
pecialmente en las niñas. Passe (2006) 
establece que, cuando un niño tiene bue-
nos resultados escolares y la autoestima 
disminuye, esto es un predictor signifi-
cativo de un comportamiento antisocial. 
Se trata de una estrategia que los niños, 
de manera consciente o no, utilizan para 
impresionar a sus amigos. 

La mayoría de la gente reconoce 
intuitivamente su autoestima y la im-
portancia de tratar de mantenerla en un 

nivel tan alto como sea posible. La apre-
ciación de su propia imagen influirá po-
sitiva o negativamente en el futuro. Ang 
y Yusof (2005) llevaron a cabo un estu-
dio sobre la relación entre la agresión, el 
narcisismo y la autoestima en niños de 
Asia y llegaron a la conclusión de que 
los alumnos agresivos con puntajes altos 
en narcisismo, en lugar de la autoestima, 
podrían no estar vinculados a la agre-
sión. Los autores indicaron que, aunque 
el nivel de autoestima y narcisismo exa-
cerbado son dos elementos que son co-
munes, no son lo mismo ni empírica ni 
conceptualmente. 

Trumpeter, Watson, O’Leary y Wea-
tington (2008) reportaron que la empatía 
y el amor parental inconsistentes se aso-
cian con altas puntuaciones de narcisis-
mo y baja autoestima. Por el contrario, 
la empatía de los padres es un predictor 
de la adaptación psicológica positiva, ya 
que la empatía parental percibida por los 
niños se asocia con una autoestima sa-
ludable.

El estilo autoritativo de educación 
aparentemente tiene el mejor efecto so-
bre la autoestima. Milevsky Schlechter, 
Netter y Keehn (2007) afirman que el es-
tilo autoritativo de la madre determina la 
formación de un alto nivel de autoestima 
en los niños y se asocia con la reducción 
de su riesgo de deprimirse. El estilo au-
toritativo del padre también ayuda a que 
los niños tengan equilibrio psicológico.

Los estudios experimentales lleva-
dos a cabo para mejorar la autoestima 
han encontrado que la mayoría de las 
niñas presentan cambios significativos 
en el nivel de autoestima a diferencia 
de los niños, después de participar en un 
programa con este objetivo. Además, la 
autoestima crece más fácilmente en los 
niños que tienen amigos que en aquellos 
que no los tienen (Dalgas-Pelish, 2006).
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En cuanto a la satisfacción con la 
vida, Halvorsen y Heyerdahl (2006) 
mostraron que un alto nivel de autoes-
tima es un predictor importante de una 
vida satisfactoria.

Este estudio trató de determinar si 
existe relación entre el nivel de autoes-
tima de niños de 10 a 14 años que viven 
en zonas rurales en la ciudad de Tiga-
nesti, Rumania, y el castigo corporal que 
reciben por parte de sus padres.

Metodología
Esta investigación fue cuantitativa, 

correlacional y transversal.

Participantes
La muestra del estudio estuvo repre-

sentada por 85 niños de 10 a 14 años que 
viven en zonas rurales de la ciudad de 
Tiganesti, Rumania.

Instrumentos
 El instrumento utilizado para medir 

la autoestima fue la Escala Rosenberg, 
que incluye 10 elementos con cuatro 
posibilidades de respuesta; desde total-
mente en desacuerdo (1 punto), hasta 

acuerdo total (4 puntos). Las puntua-
ciones más altas indican una alta auto-
estima. Para obtener información sobre 
cómo los niños perciben su propio casti-
go y con qué frecuencia fueron castiga-
dos físicamente por sus padres, se utilizó 
el Cuestionario de Murray.

Procedimientos de recolección de 
datos

 Para poder administrar los cuestio-
narios a los niños, se solicitó aprobación 
por parte de los padres. Al momento de 
recoger los datos, se explicó a los niños 
para qué iban a ser utilizadas sus respu-
estas y la manera de llenar los instru-
mentos.

Resultados
En la investigación participaron 

85 estudiantes de una escuela primaria 
que cursan de primero a octavo grados, 
en una comunidad gitana de la ciudad 
de Teleorman, Rumania, de los cuales 
48 eran varones (56,5%) y 37 mujeres 
(43,5%). Las edades estaban compren-
didas entre los 10 y los 14 años (ver Ta-
bla 1). El promedio de edad fue de 13,6 
años.

Tabla 1
Distribución de la muestra por edad
Edad Frecuencia % Válidos Acumulado
10
11
12
13
14

7
23
22
14
19

8,2
27,1
25,9
16,5
22,4

8,2
27,1
25,9
16,5
22,4

8,2
35,3
61,2
77,6

100,0

La media en la autoestima de los estu-
diantes varones fue de 31,46, mientras 
que en las mujeres fue de 27,73. Me-
diante la aplicación de la prueba t para 
muestras independientes, se determinó 

que los niños tienen un nivel medio de 
autoestima significativamente más alto 
que las niñas (t(83) = 3,012, p = ,003).

Se observó que la puntuación míni-
ma alcanzada de autoestima es de 13 y la 
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máxima de 39 (M = 29,84, DE = 5,924) 
(ver Figura 1).

La variable castigo corporal se midió 
basada en las respuestas a la pregunta del 
Cuestionario de Murray: ¿Cuántas veces te 
han castigado físicamente tus padres en el 
último mes? Un total de 67 niños (78,8%) 
respondió que en el mes pasado no había 
sido castigado físicamente por sus padres; 
ocho niños (9,4%) respondieron que en el 
mes pasado fueron castigados físicamente 
una o dos veces y 10 niños (11,8%) decla-
raron que el mes pasado fueron castigados 
físicamente tres o más veces.

Figura 1. Histograma de la distribución 
del nivel de autoestima en la muestra.

Por otro lado, para determinar si 
existía diferencia de autoestima entre los 
grupos determinados por su frecuencia 
de castigo físico, se recurrió al ANOVA 
y se encontró diferencia significativa 
(F(2.82) = 93.321, p = .000), lo que signi-
fica que la adopción de esta práctica co-
rrectiva da lugar a una menor autoestima 
en los niños y niñas (ver Figura 2).

Figura 2. Castigo corporal y autoestima

La autoestima promedio fue mayor 
en los sujetos masculinos (M = 31,46, 
DE = 5,550) que en las mujeres (M = 
27,73, DE = 5,796). Por lo tanto, la auto-
estima promedio fue mayor en los niños 
que en las niñas.

Discusión
El castigo físico en los niños, lejos 

de disciplinarlos correctamente, provo-
ca que se vuelvan agresivos, antisocia-
les, tímidos o retraídos y, en cualquier 
caso, muestren una baja autoestima. La 
investigación no ha revolucionado la 
disciplina, pero ha venido a fortalecer 
y reafirmar lo que numerosos estudios 
previos (Bryan y Freed, 1982; Clarke, 
2004; Mitrofan, 2003) indican sobre los 
efectos negativos del castigo corporal en 
los niños. Usado como un medio prin-
cipal de educación, es totalmente per-
judicial, ya que los niños se defienden, 
se vuelven agresivos, desarrollan per-
sonalidades machistas y adoptan actitu-
des autoritarias e intolerantes (Collins, 
1988). La autoestima baja, ya que el 
castigo físico individual no se considera 
valioso y tienden a culparse a sí mismos, 
no al agresor.

La incidencia de usar el castigo físi-
co como un medio de educación fami-
liar ha decrecido, pero hay familias en 
las que los padres aún no han entendi-
do que la agresión física no es una so-
lución óptima para educar a sus hijos. 
Las prácticas disciplinarias deben ser 
seleccionadas adecuadamente y aplica-
das con sabiduría y prudencia. El casti-
go corporal no es una opción deseable, 
ya que implica resultados negativos, 
incluso si se piensa que es efectivo 
para prevenir comportamientos inade-
cuados a largo plazo. Tampoco el mie-
do al castigo es un motivador eficaz. 
Los padres debieran ayudar a sus hijos 
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a internalizar las reglas y desarrollar la 
motivación intrínseca.

Los resultados de este estudio mos-
traron que existen diferencias en la au-
toestima de los niños, dependiendo de la 
frecuencia de castigo corporal aplicado 
por parte de los padres, lo que significa 
que la adopción de estas prácticas co-
rrectivas da lugar a una menor autoesti-
ma. Los padres tienen un papel crucial 
en la formación del carácter de sus hijos 
que, en particular, influye en su autoes-
tima. Es cierto que hay otros factores 
que contribuyen a su desarrollo, como 
el grupo de amigos y la escuela, pero la 
familia tiene el mayor impacto, ya que 
los miembros tienen contacto con los 
hijos durante los años más maleables, 
cuando se sientan las bases de la per-
sonalidad.

También se encontró un mayor nivel 
de autoestima en los niños que en las ni-
ñas. Es posible que durante el proceso de 
socialización se les dé a los jóvenes más 
confianza y seguridad que a las niñas. 
En la sociedad, los niños se dan cuen-
ta de que los hombres ocupan mayores 
posiciones de liderazgo que las mujeres.

Una disciplina consistente, sensi-
ble, correctamente aplicada, junto con 
el amor y el apoyo emocional, permiten 
asegurar un desarrollo óptimo y psicoló-
gico en los niños y los ayudan a confiar 
en las demás personas y en sus propias 
capacidades, mientras que la falta de 
disciplina, o la disciplina mal entendida 
y mal aplicada por los padres de los ni-
ños, afectan negativamente la personali-
dad. Así, el castigo corporal, lejos de dar 
lugar a un carácter armónico, conduce a 
una disminución de la autoestima, que 
genera e implica una serie de problemas 
emocionales y sociales.

La familia tiene un papel decisivo en 
la formación de la autoestima del niño y, 

por lo tanto, la del futuro adulto. Si los 
padres le brindan confianza, considerará 
que es una persona digna de ser respe-
tada y tomada en cuenta y se esforzará 
para actuar en consecuencia. Los hijos 
de padres autoritarios tienden a ser agre-
sivos e indiferentes, con baja autoesti-
ma. Los de padres indulgentes y los de 
padres que practican un estilo educativo 
equilibrado desarrollan un nivel alto de 
confianza en sí mismos.
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MOTIVACIÓN, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
AUTORREGULADO Y ANSIEDAD MATEMÁTICA

EN ESTUDIANTES DE PREGRADO EN
ARAUCA, COLOMBIA

Libia Puentes Pérez
Institución Educativa el Cruce de Santa Rosa, Colombia

RESUMEN
La investigación procuró establecer si la motivación y las estrate-

gias de aprendizaje autorregulado son variables predictoras de la an-
siedad matemática. La investigación fue descriptiva y correlacional. La 
muestra se conformó de 267 estudiantes universitarios de dos sedes de 
educación superior localizadas en el municipio de Saravena, Arauca, 
Colombia. Se utilizaron dos instrumentos: una versión en español del 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) y la Escala de 
Ansiedad Matemática. Se aplicó la regresión lineal múltiple y la prueba 
mostró que el modelo predictor conformado por las puntuaciones gene-
rales de la motivación y las estrategias de aprendizaje autorregulado co-
rrelacionan significativamente con la ansiedad matemática. Las estrate-
gias de aprendizaje autorregulado constituyen por sí mismas un modelo 
predictor. Cinco subescalas de motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado constituyen el mejor modelo predictor: dos de motivación 
(orientación a metas intrínsecas y ansiedad ante los exámenes) y tres de 
estrategias de aprendizaje autorregulado (repetición, autorregulación 
metacognitiva y búsqueda de ayuda). Los docentes deben conocer las di-
ferentes estrategias de aprendizaje autorregulado para poder aplicarlas 
y enseñarlas en su proceso de transmisión del conocimiento, consideran-
do los beneficios de la motivación extrínseca e intrínseca.

Palabras clave: motivación, estrategias de aprendizaje autorregulado, 
metacognición, ansiedad matemática

en el aprendizaje de procesos, lo cual 
debería convertirse en un fuerte aliado 
de motivación para el aprendiz y parte 
de la instrumentación que facilita el co-
nocimiento. Pese a todo lo que el medio 
provee, se presentan situaciones como la 
ansiedad, que se convierte en un obstá-
culo en ocasiones infranqueable. Ade-
más, es preocupante porque este proble-
ma se exterioriza en los distintos niveles 
de educación, con diversas causas que 
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tículo puede ser enviada a Libia Puentes Pérez, 
correo electrónico: pupeli2004@hotmail.com

Introducción
El siglo XXI es la era de la ciencia 

y la tecnología, donde existen las he-
rramientas necesarias para ser compe-
tente, bien sea en la enseñanza como 
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pueden ser personales, familiares e ins-
titucionales.

En los últimos años se han realiza-
do estudios que permiten conocer las 
causas y consecuencias de esta proble-
mática. Algunas causas de ansiedad ma-
temática están relacionadas con déficit 
de competencias, cognición matemática, 
escaso dominio de las tablas de multipli-
car y alta dependencia en el uso de las 
calculadoras (Bull, 2009). 

En Colombia, los resultados de las 
pruebas aplicadas por el Instituto Co-
lombiano de Fomento para la Educación 
Superior (ICFES), tales como el Pro-
gramme for International Student As-
sessment (PISA), muestran la diferen-
cia de puntaje en matemática (381) con 
respecto a otras áreas como las ciencias 
(402) y la comprensión lectora (413). 
Por lo anterior, un estudiante bachiller 
colombiano “tiene dificultad para usar 
la matemática con el fin de aprovechar 
oportunidades de aprendizaje y educa-
ción posterior” (ICFES, 2010, p. 32). 
Por ello surge la pregunta: ¿Cómo pre-
tende un estudiante con tales falencias 
aspirar a una carrera universitaria donde 
su pilar es la matemática? Pérez-Tyteca 
(2012) responde que los “alumnos con 
ansiedad no escogen carreras orientadas 
a las matemáticas” (p. 281).

En las pruebas SABER 11, aplicadas 
a los bachilleres, se presentan diferen-
cias en el género a favor de los hombres, 
y también de sector a favor de los pri-
vados (ICFES, 2011a). Para quienes ter-
minan una carrera superior, se observan 
contrastes en la prueba SABER PRO. 

En el contexto educativo, uno de los 
factores que resulta preocupante para los 
docentes es el fracaso de sus estudian-
tes, que puede estar relacionado con la 
motivación para aprender, pues el apren-
dizaje y el rendimiento de un estudiante 

motivado podrán ser placenteros. 
Hay que recordar que el ser humano 

está dotado de capacidades y habilida-
des distintivas, que le permiten desarro-
llarse de acuerdo a sus preferencias. De 
allí la importancia de que las personas 
que orientan la educación posean tacto 
y sabiduría para realizar esta delicada 
tarea, pues no basta la educación y el 
conocimiento al trabajar con las mentes 
humanas. El maestro debe aprender a 
tener compasión y simpatía con los que 
han sido puestos bajo su influencia. Los 
niños necesitan ser enseñados y es un 
motivo por el cual asisten a la escuela y 
han de ser conducidos por la escalera del 
progreso con paciencia, bondad y amor, 
subiendo escalón tras escalón en la ob-
tención del conocimiento. Es posible 
avanzar diariamente en sabiduría y co-
nocimiento y descubrir nuevas delicias 
al progresar, añadiendo virtud y gracia. 
Las facultades mejorarán con el uso; 
mientras más sabiduría se obtenga, más 
aumentará la capacidad de aprendizaje. 
La inteligencia, el conocimiento y la vir-
tud cobrarán mayor fortaleza y perfecta 
simetría. Para ello se recomienda el em-
pleo de diversas estrategias al momento 
de impartir instrucción, a fin de desarro-
llar las más altas y nobles facultades de 
la mente. Cuando esto se comprenda, 
se notará el desarrollo del intelecto, los 
pensamientos y los sentimientos (White, 
1971, 1989a, 1989b, 1996). Tanriseven 
y Dilmac (2013) afirman que los valores 
humanos son predictores significativos 
de las creencias motivacionales y que 
estas, a su vez, son predictoras signifi-
cativas de las estrategias de aprendizaje 
autorregulado.

Cotton, Nash y Kneale (2014) seña-
lan que una serie de factores de riesgo 
y protección influye sobre el éxito en la 
educación superior. Entre los aspectos 
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clave, encontraron: (a) la motivación 
por participar, (b) una buena prepara-
ción para la vida universitaria, (c) el 
aprendizaje académico y personal, y (c) 
el apoyo financiero. Por su parte, Ghaedi 
y Jam (2014) señalaron la relación sig-
nificativa que existe entre los estilos de 
aprendizaje y la motivación para la edu-
cación superior.

Sánchez-Sánchez, Villarreal Espi-
nosa, Álvarez Ruiz y Córdoba Rojas 
(2011) investigaron sobre la enseñanza 
de la matemática en la escuela básica 
primaria del municipio de Saravena, 
departamento de Arauca y concluyeron 
que “la no implementación de estrate-
gias pedagógicas de tipo lúdico durante 
el desarrollo de las clases de matemáti-
ca, son causa de desmotivación y bajo 
rendimiento” (p. 46).

Motivación
La motivación es considerada como 

una atracción para satisfacer una necesi-
dad (Goodman et al., 2011). Se puede ha-
blar de motivación extrínseca y motiva-
ción intrínseca. La motivación extrínseca 
es iniciada por estímulos externos como 
la competencia del grupo, la recompensa, 
la oportunidad para la participación en la 
planificación y la toma de decisiones, que 
parece tener efecto muy beneficioso sobre 
el aprendizaje. Los estudiantes rápida-
mente se han interesado en las cosas que 
son nuevas, emocionantes o en las cosas 
para las que pueden percibir valor prác-
tico (Kumar, 2006, citado en Ali, Akh-
ter, Shahzad, Sultana y Ramzan, 2011). 
La motivación intrínseca está a menudo 
asociada con la curiosidad, que culmina 
en la satisfacción a través del aprendizaje 
(Kumar, 2006, citado en Ali, Akhter, Sha-
hzad, Sultana y Ramzan, 2011).

Wetzell Espinosa (2009) menciona 
que “la motivación del estudiante en el 

ámbito escolar puede estar influida por 
los rasgos, la personalidad, las creencias, 
las atribuciones, las metas y por el am-
biente o el clima generado en la escue-
la y en la clase, entre otros” (p. 13). Un 
ejemplo de ello lo evidencia el resultado 
de un estudio realizado por Tran (2012), 
en el cual un grupo de estudiantes fueron 
de un país a otro para continuar su edu-
cación, siendo motivados por sus ami-
gos y familiares, así como por sus maes-
tros anfitriones y anfitrionas. A pesar de 
lo difícil de crecer en un país extranjero 
y con todas las situaciones relacionadas 
con los estudios en el extranjero, las ex-
periencias significativas de otros jugó un 
papel clave en la mediación del aprendi-
zaje y la motivación.

Evidentemente, existen diversas 
maneras de lograr la motivación, tanto 
como el momento propicio para la ob-
tención de logros. Es allí donde los dise-
ñadores pedagógicos (o docentes) ponen 
en juego la capacidad que tienen para 
apoyar la participación del estudiante 
y el desarrollo del pensamiento, el tra-
bajo, la resolución de problemas, las 
competencias y la disciplina necesaria, 
que tanto acoge y apoya a las personas 
con diferentes puntos fuertes y sus nece-
sidades (Chun-Ming, Gwo-Jen e Iwen, 
2012; Liu, Horton, Olmanson y Toprac, 
2011; Renninger, Cai, Lewis, Adams y 
Ernst, 2011). Por el contrario, Al Qataw-
neh (2014) menciona que los estudian-
tes pierden la motivación a través de los 
grados, debido a la disminución gradual 
de la carga conceptual en su plan de es-
tudios.

De acuerdo con la literatura, la mo-
tivación está relacionada con diversos 
elementos. La motivación y las estrate-
gias de aprendizaje tienen una estrecha 
relación con los efectos positivos y pre-
decibles en los resultados de aprendizaje 
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(Bartels, Magun-Jackson y Ryan, 2010; 
Xuemei, 2012; Ying, Huamao, Ron-
ghuai, Yanhua y Jingjing, 2008).

El ambiente de aprendizaje basado 
en problemas desempeña un papel más 
eficaz para la motivación para el ren-
dimiento académico de los estudiantes, 
que el método tradicional de enseñanza 
(Ali et al., 2011). Sin embargo, Clayton, 
Blumberg y Auld (2010) encontraron 
que “la mayoría de los estudiantes prefi-
rió ambientes de aprendizaje tradiciona-
les e indicó diferencias significativas en 
las creencias motivacionales y las estra-
tegias de aprendizaje” (p. 349).

La variabilidad en el desempeño  del 
pensamiento crítico es explicada de mejor 
manera por la motivación que por las dis-
posiciones (Valenzuela, Nieto y Muñoz, 
2014). Niroomand, Behjat y Rostampour 
(2014) observaron que había una relación 
positiva y significativa entre la inteligen-
cia emocional y la motivación. Otros es-
tudios muestran relaciones significativas 
entre la motivación intrínseca, motiva-
ción extrínseca y el rendimiento acadé-
mico (Goodman et al., 2011; Pi-Yueh, 
Mei-Lan y Chia-Kai, 2011).

Por otro lado, el autoconcepto, la 
motivación extrínseca y las variables de-
mográficas están relacionados de manera 
consistente y son indicadores de éxito en 
matemáticas en el primer año universita-
rio (Seifeddine, 2011). Sin embargo, fue-
ron más importantes para los estudiantes 
los elementos extrínsecos de motivación 
en términos de su carrera futura (Miloš 
and Čiček, 2014). Usando métodos ade-
cuados, se puede contribuir a una trans-
formación más rápida de la motivación 
extrínseca en una intrínseca, lo cual es 
más importante para un aprendizaje y 
comprensión reales (Moldovan, 2014).

Por su parte, la motivación intrínseca 
en matemáticas está relacionada con la 

motivación en la ejecución de tareas en 
esta área (Van Slooten, 2013); además, la 
motivación intrínseca proyectada por los 
docentes en el aula y los directivos fuera 
de ella en escuelas secundarias contri-
buye a que los estudiantes en situación 
de riesgo logren alcanzar sus metas aca-
démicas (Dike, 2012). Los adultos (pa-
dres y profesores) tienen una percepción 
significativa de los objetivos y estos son 
fuertes predictores de motivación en los 
estudiantes, dentro y fuera de la escuela 
(Vedder-Weiss y Fortus, 2013). Enton-
ces, la motivación debe ser un elemento 
integrador propicio para crear ambientes 
de aprendizaje significativo que permi-
tan al aprendiz un estado propicio para 
asimilar cualquier tipo de conocimiento, 
por complejo que sea.

Estrategias de aprendizaje 
autorregulado

El aprendizaje es un proceso de ad-
quisición de conocimientos, habilida-
des, valores y actitudes, posibilitado 
mediante el estudio, la enseñanza o la 
experiencia. Dicho proceso puede ser 
entendido a partir de diversas posturas, 
lo que implica que existen diferentes 
teorías vinculadas al hecho de aprender. 
La psicología conductista, por ejemplo, 
describe el aprendizaje de acuerdo con 
los cambios que pueden observarse en la 
conducta de un sujeto. Las estrategias de 
aprendizaje son algunas ideas, compor-
tamientos, creencias o emociones que 
facilitan la adquisición, el conocimiento 
o la transferencia posterior de nuevos 
conocimientos y destrezas (Weinstein, 
Husman y Dierking, 2000, citado en 
Seabi, 2011).

Por su lado, el aprendizaje autorre-
gulado se puede definir como la forma 
de controlar el comportamiento, la mo-
tivación, el afecto y la cognición, en el 
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intento de lograr algún objetivo y donde 
cada alumno debe estar al control de sus 
acciones (Pintrich, 1995, citado en Yuk-
selturk y Bulut, 2009).

En los ambientes de aprendizaje, 
además de estar motivado, se esperaría 
que el estudiante adopte por lo menos 
una estrategia de aprendizaje que lo 
pueda conducir al alcance de óptimos 
resultados. La ausencia de estrategias 
adecuadas podrían llevarlo al fracaso.

Diversos estudios corroboran la rela-
ción entre el uso de estrategias y los re-
sultados académicos, aunque no siempre 
suelen ser positivos. Lewis y Litchfield 
(2011) y Seabi (2011) mencionan que 
las creencias sobre el aprendizaje, la au-
toestima, las estrategias de aprendizaje 
y la organización, fueron factores pre-
dictivos del logro académico obtenido 
mediante la calificación final. Yong-Chil 
(2006) encontró que el uso de estrate-
gias cognitivas y estrategias de control 
de rendimiento de los estudiantes han 
permitido que mejoren durante el apren-
dizaje en línea, pero no se observaron 
estrategias de autoeficacia. 

Por su parte, Radovan (2010) mostró 
que los estudiantes de más edad utilizan 
con más frecuencia estrategias de apren-
dizaje cognitivas y metacognitivas y que 
el uso de estas estrategias se conecta 
principalmente con la autoeficacia, la 
valoración de los materiales de apren-
dizaje y el establecimiento de objetivos 
intrínsecos. Entre los factores más pre-
dominantes que influyeron en los logros 
se hallan (a) la autoeficacia, (b) las estra-
tegias de regulación del esfuerzo y (c) la 
edad de los estudiantes. La metacogni-
ción es el conocimiento que las personas 
poseen acerca de los propios procesos, 
productos cognitivos y cualquier otra in-
formación relevante para el aprendizaje 
(Flavell, 1976, citado en Jiménez Rodrí-

guez, Puente Ferreras, Alvarado Izquier-
do y Arrebillaga Durante, 2009).

Asimismo, el uso de estrategias au-
torreguladas de aprendizaje de los estu-
diantes con un alto nivel de dominio de 
la orientación enfoque de meta es más 
alto al compararlo con los estudiantes 
que tienen otras orientaciones de meta 
(Ozkal, 2013).

Lee, Lim y Grabowski (2010) reve-
laron que “la combinación de una estra-
tegia generadora de aprendizaje, junto 
con la realimentación metacognitiva, 
apuntan a la mejora de la memoria y la 
comprensión, aumentando la autorregu-
lación y mejorando el uso de selección 
y resumen como estrategias generadoras 
de aprendizaje” (p. 629).

Paulsen y Feldman (2007) halla-
ron que “los estudiantes con creencias 
más sofisticadas acerca de la naturaleza 
del conocimiento y el aprendizaje eran 
más propensos que sus pares a utilizar 
estrategias cognitivas y conductuales 
educativamente productivas” (p. 353). 
La autorregulación por parte de los es-
tudiantes en sus procesos de aprendizaje 
comprende distintos comportamientos, 
pensamientos y emociones que permi-
ten, mediante el control y la revisión, la 
consecución de metas y objetivos aca-
démicos (Zimmerman, 2000, citado en 
Garello y Rinaudo, 2013).

Por otro lado, Güvenç (2010) y 
Núñez et al. (2011) encontraron que 
existe diferencia significativa de me-
joramiento en aprendizaje cooperativo 
en la implementación de estrategias de 
aprendizaje entre grupos de control y 
experimentales. Los participantes de los 
grupos experimentales que fueron en-
trenados responden con autoeficacia en 
distintos aspectos, entre ellos el rendi-
miento, la elaboración, la organización, 
el pensamiento crítico y las estrategias 
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metacognitivas de control, en las dimen-
siones de aprendizaje autorregulado que 
influyen en los logros académicos.

Los resultados de otro estudio mues-
tran los efectos positivos de un apren-
dizaje flexible y sus tres factores (la 
gestión del tiempo, el contacto con el 
profesor y el contenido) sobre las estra-
tegias de autorregulación del aprendiza-
je (cognitivo, metacognitivo y basado 
en los recursos). Los grupos que tienen 
una gran flexibilidad en el aprendizaje 
indican que utilizan más estrategias de 
aprendizaje que los grupos con baja fle-
xibilidad (Bergamin, Werlen, Siegentha-
ler y Ziska, 2012).

De acuerdo con Hagger, Burn, Mut-
ton y Brindley (2008),

mientras que los estudiantes de pe-
dagogía todos aprenden de la expe-
riencia, la naturaleza y el alcance 
de ese aprendizaje varía considera-
blemente dentro de una serie de di-
mensiones diferentes. Se argumenta 
que la comprensión de la diversidad 
de enfoques que toman los estudian-
tes de pedagogía para el aprendizaje 
profesional dejará formadores de do-
centes mejor preparados para ayudar 
a asegurar que los nuevos participan-
tes a la profesión son los profesores 
competentes y alumnos competentes 
profesionales. (p. 159)
Nótese también que Chica Cañas 

(2010) señala que 
la autorregulación espacio-temporal 
como la planeación de los tiempos 
de aprendizaje, la responsabilidad 
social como un componente funda-
mental en las interrelaciones perso-
nales y la conformación de peque-
ños grupos de estudio, la aplicación 
de los conocimientos adquiridos en 
la universidad en el ámbito laboral 
y productivo, la motivación como 

un gran catalizador que impulsa a 
aprender en medio de las dificulta-
des de la vida diaria y el mundo de la 
vida, la construcción de representa-
ciones mentales a partir de los mate-
riales educativos y la Internet, la uti-
lización de la pregunta y la respuesta 
para llevar a cabo la autorregulación 
cognitiva y metacognitiva, la eva-
luación y el diálogo como instancia 
de socialización del conocimiento 
y de valoración de lo aprendido en 
un antes y un después, siempre están 
referidos a un aprendizaje honesto y 
sincero respecto al otro. (pp. 89, 90)
Además, la teoría de la motivación 

muestra que los estudiantes que están 
regulados internamente usan un nivel 
más profundo de estrategias de aprendi-
zaje y tienen un mejor desempeño; esto 
puede ser logrado por cursos extras que 
les permiten ser retenidos o salir con 
éxito respecto de aquellos que no termi-
nan (Ahuna, Tinnesz y VanZile-Tamsen, 
2011; Deketelaere et al., 2007).

De la Fuente et al. (2012) revelaron 
que la enseñanza reguladora estaba estre-
chamente relacionada con el aprendizaje 
autorregulado y los resultados exitosos. 
Otro estudio revela que los niños general-
mente comienzan a utilizar estrategias de 
autorregulación, lo que significa que estas 
estrategias comienzan a desarrollarse a 
una edad temprana y contribuyen a orga-
nizar y transformar, controlando la aten-
ción y el esfuerzo; las estrategias de uso 
frecuente son las de regulación y estruc-
turación del ambiente (Demirtas, 2013).

Ansiedad matemática
La palabra ansiedad viene del latín 

anxiestas, que significa angustia, aflic-
ción. Es un estado por el cual se pasa 
cuando ciertos factores alteran el áni-
mo, como el estrés y los problemas de 
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la vida cotidiana; o cuando se pasa por 
situaciones muy difíciles. Cuando al-
guien está ansioso, no es una persona 
productiva, no rinde en el trabajo o en 
los estudios y tiende a arruinar las rela-
ciones interpersonales (Grandis, 2009). 

La ansiedad es un elemento de carác-
ter afectivo que se presenta en algunos 
estudiantes cuando tienen que afrontar 
situaciones difíciles. En el contexto edu-
cativo, el área de la matemática puede 
estar causando una serie de sinsabores a 
los aprendices.

La ansiedad matemática consiste en 
una serie de sentimientos de ansiedad, 
terror, nerviosismo y síntomas físicos 
asociados que surgen al hacer matemáti-
cas (Fenema y Sherman, 1976, citado en 
Pérez-Tyteca et al., 2009).

Numerosos estudios ponen de ma-
nifiesto el impacto que las matemáti-
cas producen en los estudiantes y es 
posible que un alto porcentaje de estos 
presenten dificultades desde los mismos 
comienzos de la vida estudiantil. La an-
siedad matemática se relaciona con un 
reclutamiento reactivo y compensatorio 
del control de los recursos, que se im-
plementa sólo cuando son expuestos 
previamente a un estímulo que presenta 
información contradictoria (Suárez-Pe-
llicioni, Núñez-Peña y Colomé, 2014).

Phelps (2010) reportó que los partici-
pantes “se basaron en múltiples fuentes 
para construir sus creencias de eficacia y 
logros, incluyendo el desempeño pasa-
do, las experiencias vicarias, persuasión 
verbal, metas profesionales, haciendo un 
ajuste entre las opiniones de los partici-
pantes sobre las matemáticas” (p. 293). 
Por su parte, House (2009) comprobó 
que “el uso de computadoras, está rela-
cionado con los niveles más altos de in-
terés de los estudiantes en el aprendizaje 
de las matemáticas, con asociaciones 

significativas entre las actividades infor-
máticas, las estrategias de enseñanza y 
el placer de aprender” (p. 351).

El nivel de ansiedad también está re-
lacionado con el nivel de motivación y 
el desarrollo de la memoria, pero cuando 
se aplican estrategias adecuadas se pue-
den remediar tales falencias (Kesici y 
Erdogan, 2010; Prevatt, Welles, Huijun 
y Proctor, 2010). Además, existe una co-
rrelación positiva entre la confianza y la 
ansiedad de los estudiantes en el apren-
dizaje de las matemáticas en su vida 
diaria, pues se sienten más atraídos a la 
matemática, si se mezcla con elementos 
de juego en su proceso de enseñanza y 
aprendizaje (Mohd Nordin, Md Tahir, 
Kamis y Khairul Azmi, 2013).

Asimismo, Rosário, Lourenco, Pai-
va y Rodrigues et al. (2012) sugieren 
que “el rendimiento en matemáticas se 
puede predecir por las variables autoe-
ficacia en matemáticas, fracaso escolar 
y autorregulación del aprendizaje, pero 
estas, a su vez, también pueden ser ex-
plicadas por otras variables motivacio-
nales y contextuales, siendo importantes 
los procesos autorregulatorios” (p. 289).

Los estudios de Leppävirta (2011) 
y de Pérez-Tyteca y Castro Martínez 
(2011) concuerdan al afirmar que existe 
una relación significativa entre la ansie-
dad matemática y el rendimiento de los 
estudiantes. “Las personas con ansiedad 
matemática alta tuvieron significativa-
mente menos éxito académico compara-
dos con individuos de ansiedad matemá-
tica baja, lo cual condiciona la elección 
de sus carreras universitarias” (p. 471).

El estado de ansiedad se puede dismi-
nuir cuando se aplican diversas estrategias, 
entre ellas, las historietas humorísticas, 
que mejoran el rendimiento matemático 
o la metacognición, que modera la an-
siedad (Ford, Ford, Boxer y Armstrong, 



MOTIVACIÓN, AUTORREGULACIÓN Y ANSIEDAD MATEMÁTICA

69

2012; Legg y Locker, 2009). La meta-
cognición es un predictor de confianza 
en la exactitud, de manera que las per-
sonas que utilizan procesos metacogni-
tivos son más seguras en su capacidad 
para responder correctamente proble-
mas matemáticos.

Por otro lado, existen diferencias sig-
nificativas en cuanto a la ansiedad hacia 
las matemáticas de los sujetos de acuer-
do al género, al área del conocimiento y 
al nivel educativo. Las mujeres eviden-
cian mayores niveles de ansiedad que los 
varones. La ansiedad ante los exámenes 
explica una significativa variación en el 
logro de las alumnas y los alumnos, aun-
que hay diferencias significativas en las 
creencias motivacionales, las variables 
de autorregulación del aprendizaje y los 
logros (Grandis, 2009; Malinsky, Ross, 
Pannells y McJunkin, 2006; Pérez Tyte-
ca et al., 2009; Wilder, 2012; Yukselturk 
y Bulut, 2009).

Por su parte, la ansiedad matemática 
y el apoyo del profesor son significati-
vamente predictores de los resultados de 
los estudiantes. La ansiedad matemática 
es un predictor más potente de los logros 
de matemáticas de los estudiantes mas-
culinos, en tanto para las mujeres lo es 
el apoyo del profesor (Erden y Akgül, 
2010).

La ansiedad matemática tiene dos 
dimensiones factorialmente distintas, la 
ansiedad en el aprendizaje de las mate-
máticas y la ansiedad en las evaluaciones 
matemáticas; esto hace que se produz-
can diferentes patrones de resultados. 
Vargas Ríos (2010) encontró que  “los 
estudiantes tienen características con 
predisposición a reaccionar con estados 
de ansiedad y preocupación frente a las 
evaluaciones” (p. 53). A su vez, el estu-
dio de Hlalele (2012) revela que todos 
los aprendices experimentan ansiedad 

matemática en el ambiente académico.
En comparación con los hombres, las 

mujeres perciben un entorno más positi-
vo en el aula y más ansiedad acerca de la 
evaluación de matemáticas, pero menos 
ansiedad sobre el aprendizaje de las ma-
temáticas. Algunas asociaciones signifi-
cativas se encontraron entre las escalas 
de ansiedad en el aprendizaje de las ma-
temáticas y el medio ambiente de apren-
dizaje, pero no para la ansiedad ante las 
evaluaciones matemáticas (Taylor y Fra-
ser, 2013).

Según Bekdemir (2010), “muchos 
profesionales en docencia tienen ansie-
dad matemática y la peor experiencia y 
la más traumática en el aula de clase tie-
ne una influencia directa en la ansiedad 
matemática en estos docentes antes de 
laborar” (p. 311). Las investisgaciones 
de Hadley y Dorward (2011) y Hacio-
meroglu (2014) corroboran la relación 
significativa entre la ansiedad a las ma-
temáticas y su enseñanza, situación que 
debe ser reconocida por el profesor de 
matemáticas. Vinson (2001) señaló que 
los programas de formación del profe-
sorado relativos a la medición de los ni-
veles de ansiedad en matemáticas, entre 
los futuros maestros en contextos espe-
cíficos, se pueden interpretar y reducir.

En otro estudio para disminuir la an-
siedad matemática de los alumnos, los 
profesores eligieron maneras tales como 
(a) motivar a los alumnos, (b) hacer las 
matemáticas relevantes, (c) revisar el 
tema dado por medio de ejemplos y ejer-
cicios, (d) practicar juegos y (e) obtener 
el apoyo de los padres (Alkan, 2013). 
Desde luego, estas prácticas influyen en 
el rendimiento matemático de los niños 
mediante la reducción de la ansiedad en 
matemáticas, en particular para los tipos 
más difíciles de matemáticas (Vukovic, 
Roberts y Green Wright, 2013). 
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Núñez-Peña, Suárez-Pellicioni, Bono 
Cabré y Mercadé-Carranza (2012), al 
igual que Tejedor, Santos, García-Orza, 
Carratalá y Navas (2009) coinciden en 
que la ansiedad, las actitudes negativas y 
el concepto que los estudiantes tienen so-
bre su rendimiento en matemáticas, son 
los mejores predictores de la ansiedad 
matemática. También se encontró que 
hay ansiedad matemática entre los estu-
diantes de educación secundaria y cons-
tituye un factor que afecta el rendimiento 
estudiantil (Effandi, Normalizam Mohd, 
Nur Amalina y Ayu, 2012).

Asimismo, los estudiantes adultos 
reportaron niveles menores de eficacia 
de identidad matemática y mayores ni-
veles de ansiedad ante las matemáticas 
que sus compañeros más jóvenes (Jame-
son y Fusco, 2014).

Paradójicamente, la estrategia para 
fomentar la creatividad matemática es 
eficaz, pero resulta más adecuada para 
los estudiantes con baja ansiedad ma-
temática, en comparación con quienes 
manifiestan una ansiedad matemática 
alta (Sharma, 2014). Esta se presenta en 
los diversos momentos del aprendizaje 
y afecta el logro de los estudiantes, pero 
también se pueden aplicar procesos que 
enmiendan este tipo de conducta, permi-
tiendo alcances de satisfacción, no solo 
en los estudiantes sino también en los 
maestros. Por lo tanto, los maestros deben 
esforzarse por entender las matemáticas y 
la ansiedad e implementar estrategias de 
enseñanza y aprendizaje para que los es-
tudiantes puedan superar este estado.

En el ámbito educativo intervienen 
un sinnúmero de variables que contri-
buyen al bienestar o al detrimento de la 
educación. Uno de los factores que se ha 
presentado como barrera infranqueable 
en las distintas etapas de la vida del es-
tudiante es la ansiedad.

Este estudio indagó si la motivación 
y las estrategias de aprendizaje autorre-
gulado constituyen predictores signifi-
cativos de la ansiedad matemática, en 
los estudiantes de pregrado de dos sedes 
universitarias del municipio de Sarave-
na, departamento de Arauca, Colombia, 
en el ciclo lectivo 2014.

A nivel teórico, esta investigación se 
fundamenta en resultados de otras inves-
tigaciones; entre ellas, en un estudio de 
McNeil (2008), que indica que el apren-
dizaje en matemática se dificulta cuando 
el conocimiento que existe sobre un pro-
blema es inadecuado.

Metodología
Este estudio se considera una inves-

tigación descriptiva y correlacional.

Población y muestra
El estudio estuvo dirigido a los estu-

diantes de pregrado de dos sedes de edu-
cación superior del municipio de Sarave-
na, departamento de Arauca, Colombia. 
Mediante una muestra aleatoria, se pre-
tendió alcanzar al 70% del estudiantado 
matriculado en el primer semestre del 
año de 2014. La población estuvo con-
formada por 348 estudiantes y la muestra 
quedó constituida por 267 (76.72%) su-
jetos. De ellos, 112 eran varones (41.9%) 
y 155 mujeres (58.1%). Treinta estudian-
tes terminaron su bachillerato antes del 
año 2000 (11.2%), 44 entre 2001 y 2005 
(16.5%), 146 entre 2006 y 2010 (54.7%) 
y 47 después de 2011 (17.6%).

Instrumentos
Se administraron dos cuestionarios: 

el Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ), diseñado por 
Pintrich, Smith, García y McKeachie 
(1991), que evalúa la motivación y las 
diferentes estrategias de aprendizaje en 
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estudiantes universitarios y la Escala de 
Actitud Matemática (EAM) de Fenema 
y Sherman, adaptada por Pérez-Tyteca 
(2012), que evalúa la ansiedad matemá-
tica.

El MSLQ es un instrumento de au-
torreporte válido y confiable, diseñado 
para evaluar la cognición vista des-
de la motivación y las estrategias de 
aprendizaje de un grupo. Cuenta con 
81 ítems agrupados en dos escalas y 
15 subescalas, medidos con un forma-
to Likert de siete puntos, en un rango 
que va desde uno (nada cierto de mí) 
hasta siete (muy cierto de mí). El alfa 
de Cronbach muestra un rango que va 
de .52 a .93. Este cuestionario se vie-
ne utilizando a partir del año 1986 y, 
desde entonces, incluso recientemente, 
varios investigadores (Erdem Keklik 
y Keklik, 2013; López Vargas, Hede-
rich-Martínez y Camargo Uribe, 2012; 
Ocak y Yamaç, 2013) lo han utilizado 
en sus estudios.

La Escala de Ansiedad Matemática 
(EAM) es una subescala tipo Likert que 
permite determinar de manera global el 
nivel de ansiedad matemática. Este ins-
trumento es una adaptación realizada 

por Pérez-Tyteca (2012) de la Escala 
de Ansiedad Matemática de Fennema 
y Sherman. Es una escala que ha sido 
validada y aplicada por más de 30 años. 
La confiabilidad ha sido comprobada 
con un índice alfa de Cronbach de .75. 
Sus autoras, como pioneras en el estu-
dio de actitudes hacia las matemáticas, 
validaron el instrumento y obtuvieron su 
confiabilidad interna, medida con el co-
eficiente alfa de Cronbach, con un rango 
que va de .83 a .93 (Barrera Posadas, 
2012).

Procedimientos
Para la recolección de datos se so-

licitó permiso de manera escrita a las 
coordinadoras académicas de las dos 
instituciones donde se realizó el estudio. 
La investigadora fue la encargada de en-
tregar una copia de los cuestionarios a 
los estudiantes presentes en el momento 
que fue acordado para la aplicación de 
los tests.

Resultados
Los estudiantes estuvieron matricu-

lados en ocho diferentes carreras, como 
se puede apreciar en la Tabla 1.

Tabla1
Distribución de los participantes por carrera matriculada
Carrera n %
Administración 41 15,4
Contaduría 80 30,0
Ingeniería de Sistemas 66 24,7
Licenciatura en Sistemas 35 13,1
Seguridad Industrial 30 11,2
Diseño Gráfico 8 3,0
Tecnologia 5 1,9
Obras Civiles 2 0,7
Total 267 100
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Las puntuaciones generales de la 
motivación y las estrategias de aprendi-
zaje autorregulado predijeron significa-
tivamente la ansiedad matemática (F(2, 
264) = 4.283, p = .015, R = .177, R² = 
.031 y R² corregida = .024). Los coefi-
cientes beta tipificados de las variables 
motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado fueron, respectivamente, 
-.049, y -.138. Las estrategias de apren-
dizaje autorregulado constituyeron solas 
el mejor modelo predictor (F(1, 265) = 
8.286, p = .004, R = .174, R² = .030, R² 
corregido = .027). El coeficiente beta ti-
pificado para esta variable fue de -.174.

Utilizando las puntuaciones medias 
de cada una de las subescalas de moti-
vación y de estrategias de aprendizaje 
autorregulado, se procuró determinar si 
todas ellas predecían significativamente 
la ansiedad matemática. El modelo que 
contiene las 15 subescalas correlacio-
nó significativamente con la ansiedad 
matemática (F(15, 251) = 2.823, p = 
.000, R = .380, R² = .144, R² corregida = 
.093), pero conforman el mejor modelo 
predictor cinco de ellas: dos de motiva-
ción (orientación a metas intrínsecas y 
ansiedad ante los exámenes) y tres de 
estrategias de aprendizaje autorregulado 
(repetición, autorregulación metacogni-
tiva y búsqueda de ayuda) (F(5, 261) = 
7.022, p = .000, R = .344, R² = .119, R² 
corregida = .102).

Análisis adicionales 
Se encontraron efectos significativos 

del género sobre la administración del 
tiempo y del ambiente, donde el género 
femenino obtuvo significativamente me-
jor puntación (M = 4.592) que el mas-
culino (M = 4.398) (t(265) = -2.039, p = 
.042). Se observaron además diferencias 
motivacionales entre los grupos deter-
minados por el año de terminación del 

bachillerato. Los estudiantes que termi-
naron sus estudios entre 2006 y 2010 (M 
=5.398) y después del 2011 (M = 5.315) 
estaban significativamente mejor moti-
vados (F(3, 263) = 5.961, p = .001) que 
los que terminaron antes del año 2000 
(M = 4.798) y entre 2001 y 2005 (M = 
4.842).

 En la orientación a metas extrínse-
cas, quienes tuvieron menor antigüedad 
en la terminación del bachillerato resul-
taron estar significativamente más mo-
tivados (F(3, 263) = 6.392, p = .000), 
que quienes terminaron después de 2011 
(M = 5.548) y entre 2006 y 2010 (M = 
5.481); estos a su vez obtuvieron pun-
tuaciones significativamente mayores 
que quienes terminaron entre 2001 y 
2005 (M = 4.830) y antes de 2000 (M = 
4.608). En la autoeficacia para el apren-
dizaje, quienes terminaron entre 2006 y 
2010 (M = 5.618) obtuvieron una pun-
tuación significativamente mayor que 
quienes terminaron entre 2001 y 2005 
(M = 5.048) y antes de 2000 (M = 5.008) 
(F(3, 263) = 4.538, p = .004).

Por su parte, se observó que quie-
nes terminaron entre 2006 y 2010 (M = 
4.616) y después del 2011 (M = 4.379) 
estaban significativamente más propen-
sos a la ansiedad ante los exámenes (F(3, 
263) = 4.853, p = .003) que quienes ter-
minaron antes de 2000 (M = 3.700). La 
época de terminación del bachillerato no 
tuvo efectos significativos sobre la pun-
tuación total de la ansiedad matemática, 
ni sobre la de las estrategias de apren-
dizaje autorregulado, excepto sobre el 
aprendizaje con compañeros, donde la 
puntuación de los estudiantes que termi-
naron el bachillerato entre 2006 y 2010 
(M = 4.977) fue significativamente ma-
yor (F(3, 263) = 2.630, p = .051) que 
quienes terminaron antes de 2000 (M = 
4.267). La escala de motivación mostró 



MOTIVACIÓN, AUTORREGULACIÓN Y ANSIEDAD MATEMÁTICA

73

un índice de confiabilidad alfa de Cron-
bach de .933 y la de estrategias de apren-
dizaje autorregulado .901.

Discusión
Desde los inicios de la vida estudian-

til, se presentan una serie de conductas 
negativas en un alto porcentaje de estu-
diantes, tanto hacia la matemática como 
hacia el maestro del área. Esta situación 
es aún más marcada cuando el docente 
evalúa y observa el bloqueo o rechazo 
del aprendiz. Chapman (2010) concluye 
que “las actitudes negativas son comunes 
y muchos estudiantes muestran signos 
de ansiedad matemática” (p. 205).

En esta investigación los constructos 
motivación y estrategias de aprendizaje 
autorregulado se correlacionaron signi-
ficativamente con la variable ansiedad 
matemática. La literatura expone resul-
tados similares a este hallazgo (Hsue, 
2007; Kesici y Erdogan, 2009). A ma-
yor motivación, mejor es el efecto de 
la tarea y mayor compromiso, por lo 
que es natural que quien está motivado 
muestre una actitud positiva, respon-
sable y segura, manifieste interés y se 
esfuerce por alcanzar sus metas. Mahas-
neh y Al-Alwan (2011) encontraron que 
los estudiantes con alta eficacia están 
más motivados y son más activos en el 
aprendizaje. Un estudiante motivado es 
dinámico, estratégico y puede ejercer 
mayor control sobre su propio aprendi-
zaje, contribuyendo a minimizar los ni-
veles de ansiedad.

Las estrategias de aprendizaje au-
torregulado son las que mejor predicen 
la ansiedad matemática. Herrera Capita 
(2009) indica que la adaptación de las 
estrategias se hace de forma deliberada, 
consciente e intencional, porque guía a 
una acción para el logro de una meta, 
permitiendo el desarrollo de destrezas 

y habilidades. Núñez Pérez et al. (1998) 
mencionan que, cuando un estudiante es 
autocompetente y es activo, su emotivi-
dad influye en la adaptación de las estra-
tegias cognoscitivas y metacognoscitivas 
que pone en marcha a la hora de abordar 
las tareas. Por ello, regula el esfuerzo, 
siendo persistente ante situaciones difí-
ciles. Es posible que los estudiantes más 
autorregulados, al optar por su carrera 
actual, estén más dispuestos a enfrentar 
retos y a querer aprender, sobreponién-
dose a las limitaciones que se les pue-
dan presentar. No se detienen ante las 
circunstancias adversas y, por ello, han 
logrado reducir los niveles de ansiedad 
(Chiecher, Donolo y Rianudo, 2008).

Al analizar la motivación y las estra-
tegias de aprendizaje autorregulado, se 
observó que cinco de ellas constituyeron 
el mejor modelo predictor de la ansie-
dad matemática: (a) orientación a metas 
intrínsecas, (b) ansiedad ante los exáme-
nes, (c) repetición, (d) autorregulación 
metacognitiva y (e) búsqueda de ayuda. 
El estar orientado a metas intrínsecas in-
duce al estudiante al desarrollo de capa-
cidades y habilidades que lo gratifican, 
sobreponiéndose a los obstáculos. Por 
el contrario, cuando su motivación no 
es intrínseca y se preocupa solamente 
por satisfacer al docente o cumplir con 
los requerimientos de la materia, es pro-
bable que manifieste mayor ansiedad. 
Podría pensarse que un fracaso antici-
pado y la predisposición negativa hacia 
el docente o la materia, lo conducen a 
manifestar ansiedad ante los exámenes 
y, posiblemente, a cualquier actividad 
de la materia. Una baja habilidad para 
el estudio y un uso superficial de estrate-
gias de procesamiento de la información 
elevan la ansiedad frente a los exáme-
nes. Este no es el caso de quienes usan 
estrategias reflexivas y críticas (Furlan, 
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Sánchez Rosas, Heredia, Piemontesi e 
Illbele, 2010).

La repetición es una técnica de elabo-
ración que permite fijar la información 
en la memoria de largo plazo. Cuando 
esta elaboración es consistente, se pue-
de recuperar la información con mayor 
facilidad. Esta práctica ha sido utilizada 
desde tiempos remotos, ya que “…las 
repetirás a tus hijos, y hablarás de ellas 
cuando estés en casa o cuando vayas por 
el camino, al acostarte y al levantarte”, 
según Deuteronomio 6:7. Para Schunk 
(2012), “los estudiantes motivados para 
aprender prestan atención a la enseñan-
za y se involucran en actividades como 
repasar la información, relacionarla con 
el conocimiento adquirido con anterio-
ridad y plantear preguntas” (p. 346). 
Cuando se repasa la información para su 
procesamiento en la memoria, esta se re-
cupera y contribuye a que el sujeto esté 
más tranquilo. Kesici y Erdogan (2009) 
encontraron que la repetición es predic-
tora de la ansiedad matemática, corrobo-
rando los resultados de este estudio.

Por otro lado, los hallazgos indican 
que existe una correlación negativa en-
tre la autorregulación metacognitiva y 
la ansiedad matemática. La autorregula-
ción está relacionada con el proceso mo-
tivacional de fijar las metas, planeando 
la acción para su logro; hace que los es-
tudiantes sean activos, constructores del 
conocimiento, reguladores de la motiva-
ción, la cognición y el comportamiento 
(Rosário, Lourenço, Paiva, Rodrigues et 
al., 2012; Suárez Riveiro y Fernández 
Suárez, 2013; Valle et al., 2010). Schunk 
(2012) agrega que “los aprendices auto-
rregulados tienen conciencia metacog-
noscitiva de las relaciones estratégicas 
que existen entre los procesos autorre-
gulatorios y los resultados de aprendiza-
je, se sienten autoeficaces, tienen metas 

académicas, controlan pensamientos 
enfermizos y la ansiedad y se fijan me-
tas altas” (p. 414). Los estudiantes que 
utilizan estrategias de aprendizaje, que 
controlan y regulan su cognición, que 
planifican y están supervisando su com-
prensión, tienen mayor control de sus 
niveles de ansiedad. 

Trisca Martínez (2006) cita estudios 
que encontraron que “la regulación me-
tacognitiva opera en los mecanismos de 
autorregulación con el fin de realizar una 
tarea adecuadamente, comprobar el re-
sultado obtenido y planificar el siguiente 
curso de acción” (p. 128). Por lo tanto, 
es factible que la utilización de esta es-
trategia les haya permitido enfocarse en 
el cumplimiento de metas personales, 
siendo proactivos y derribando situacio-
nes contraproducentes presentadas en 
el ambiente pedagógico, incluyendo las 
que generan ansiedad.

En este estudio también se encontró 
que la búsqueda de ayuda está inver-
samente relacionada con la ansiedad. 
Hallazgos anteriores muestran que un 
estudiante con alta capacidad cognitiva 
y orientado a metas intrínsecas tiende a 
buscar la ayuda de sus compañeros o do-
centes (Chiecher, 2010). Esta estrategia 
está relacionada con la autorregulación 
metacognitiva y el pensamiento crítico 
(Dunn, Rakes y Rakes, 2014; Suárez 
Riveiro, Fernández Suárez y Anaya 
Nieto, 2005; Suárez Riveiro, González 
Cabanach, Abalde Paz y Valle Arias, 
2001). Algunos estudiantes sienten la 
necesidad de apoyarse en otros para for-
talecer o corroborar sus conocimientos. 
Es probable que la puesta en marcha de 
esta estrategia haya generado confianza 
en su entorno con efecto predecible en la 
disminución de los niveles de ansiedad.

El género no tuvo efecto signi-
ficativo sobre las variables de este 
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estudio, excepto en lo relacionado con 
la administración del tiempo y del am-
biente. Las mujeres obtuvieron mayor 
puntuación. Este resultado es similar 
al de Vázquez, García y Noriega Big-
gio (2011). Para Gutiérrez-Provecho y 
López-Aguado (2013), los estudiantes 
con enfoques profundos tienden a dedi-
car más tiempo a su aprendizaje. Escurra 
Mayaute (2006) señala que “las mujeres 
tienden a presentar mayores actividades 
e interés acerca de la actividad académi-
ca, mayor análisis de los principios de 
aprovechamiento del tiempo, planifica-
ción y productividad en relación con las 
tareas académicas” (p. 164). En esta eta-
pa universitaria, las mujeres suelen ser 
más disciplinadas y aprovechan mejor el 
tiempo en períodos de estudio.

Por otra parte se encontró que, cuan-
to más reciente es el año de terminación 
del bachillerato (2006 hacia adelante), 
mayor es la puntuación de la motiva-
ción, lo que coincide con Sung y Padi-
lla (1998), quienes observaron que los 
estudiantes más jóvenes estaban más 
motivados debido a que sus padres esta-
ban más involucrados en sus tareas. Para 
Gil, Bernaras, Elizalde y Arrieta (2009), 
la motivación está asociada con el uso 
de las diferentes estrategias de aprendi-
zaje. Además, la motivación podría ser 
atribuible a diversos factores sociales, 
contextuales y personales. Entre los fac-
tores sociales se encuentran sus propias 
expectativas y la influencia de compa-
ñeros y profesores (Yang, Tseng y Lin, 
2012). Como factor personal se encuen-
tra la secuencia de los estudios seguida 
por los estudiantes; en este sentido, se 
conserva el ritmo de estudio evitando 
algunos vacíos en el proceso de apren-
dizaje. Igualmente, este factor incluye 
el interés de capacitarse, ya que quienes 
asisten a estas sedes universitarias tal 

vez no cuenten con recursos suficientes 
para desplazarse a otras ciudades que 
presentan múltiples opciones de carrera. 
Asimismo, podría pensarse que quie-
nes terminaron en el 2005 o antes de 
este año, no están tan motivados y es-
tán estudiando mayormente por razones 
de exigencia laboral o simplemente por 
estatus, pues estos estudiantes asisten a 
clases en horarios que les favorecen, de-
bido a que son activos laboralmente.

Otro hallazgo reveló que, cuanto más 
reciente es el año de terminación del 
bachillerato, mayor es la orientación a 
metas extrínsecas. Es posible que el am-
biente familiar, el deseo de estar mejor 
económicamente, la perspectiva profe-
sional o el ser señalado por otros induce 
a quienes terminaron más recientemen-
te el bachillerato a un interés externo 
(Miloš y Čiček, 2014). Por su parte, 
quienes terminaron el bachillerato más 
recientemente, también alcanzaron la 
mayor puntuación en autoeficacia para 
el aprendizaje. Siendo que la autoefica-
cia es la capacidad que tiene el individuo 
para organizar y ejecutar una acción, se 
desarrolla en el estudiante como resul-
tado de su autoevaluación; a mejores 
resultados, mayor es su autoeficacia. 
Esta estrategia está relacionada con las 
metas de aprendizaje y el aprendizaje 
cooperativo, con una actitud positiva y 
con las estrategias cognoscitivas, meta-
cognoscitivas y la búsqueda de ayuda 
(Güvenç, 2010; Mohamed Adnan, Mo-
hamad, Buniamin y Mamat 2014; Ocak 
y Yamac, 2013; Pool-Cibrián y Martí-
nez-Guerrero, 2013; Rosário, Lourenço, 
Paiva, Núñez et al., 2012). Cuando el 
estudiante es consciente de que el cono-
cimiento tiene su complejidad y de que 
sus conceptos se correlacionan entre sí, 
su capacidad de aprendizaje va mejoran-
do con el tiempo, haciéndolo autoeficaz 
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y con mayor probabilidad de éxito (Al-
Alwan, 2013). Es probable que, en este 
caso, se ponga de manifiesto la destre-
za que desarrollan los estudiantes en la 
utilización de las herramientas pedagó-
gicas y metodológicas que les permiten 
dar respuesta a los interrogantes que se 
puedan generar en su quehacer acadé-
mico y crean en la puesta en marcha de 
sus habilidades. También podría pensar-
se que los estudiantes más antiguos no 
sean tan eficaces debido a que, como lo 
menciona Schunk (2012), aunque en su 
momento aprendieron y aplicaron estra-
tegias, con el paso del tiempo no logra-
ron mantenerlas por la falta de uso.

Un dato importante encontrado en 
este estudio es que quienes termina-
ron más recientemente el bachillerato 
manifiestan mayor ansiedad ante los 
exámenes. Para Furlan et al. (2010), 
estudiantes con ansiedad tienden a usar 
estrategias más superficiales, dedican 
más tiempo a sus deberes académicos 
con mínimos resultados, tratando de 
compensar sus menores habilidades. A 
su vez, “los estudiantes suelen calificar 
los exámenes como desagradables con 
efecto no uniforme, donde intervienen 
variables como el rasgo de ansiedad del 
sujeto, la importancia de la prueba y fac-
tores como el medio, con efecto fisioló-
gico, psicológico y emocional” (Bausela 
Herreras, 2005, p. 553). Schunk (2012) 
explica que “el fracaso puede provocar 
ansiedad como resultado del condicio-
namiento” (p. 80). Los estudiantes res-
ponden a estímulos; entre ellos, “podrían 
sentir ansiedad al caminar hacia el salón 
de clases en donde tendrán que resolver 
un examen o cuando el docente les en-
trega un examen. A una edad temprana 
está relacionado con la desaprobación 
de los padres y maestros” (p. 80). Según 
lo anterior, el resultado obtenido en el 

estudio puede estar asociado con la edad 
de los estudiantes que participaron. Pero 
el año de terminación del bachillerato 
no tuvo efecto directo sobre la ansiedad 
matemática, ni tampoco sobre las estra-
tegias de aprendizaje autorregulado, con 
excepción de la subescala aprendizaje 
con compañeros, donde quienes termi-
naron entre 2006 y 2011 obtuvieron una 
puntuación significativamente mayor 
que quienes terminaron antes del 2000. 
Es posible que en estos estudiantes más 
recientes, las mismas condiciones del 
medio hayan impactado en el estableci-
miento de interacciones sociales que los 
condicionan a utilizar estrategias comu-
nes de aprendizaje y a requerir de la ayu-
da de los compañeros que pueden com-
plementar su razonamiento. Además, 
Pange (2014) observó que el aprendizaje 
autorregulado en grupos de alumnos re-
gula eficazmente el proceso de aprendi-
zaje de todos los participantes, aspecto 
que también puede ser atribuido a que 
los estudiantes más recientes en la termi-
nación de su bachillerato fueron influen-
ciados en el aprendizaje cooperativo y 
están más habituados a la aplicación de 
esta estrategia y se les facilita el trabajo 
en grupo, a diferencia de aquellos que 
terminaron antes del 2000, a quienes les 
cuesta trabajar en equipo.

Siendo que cada estudiante tiene ca-
pacidades que le hacen único, el poten-
cial de aprendizaje le permite la asimi-
lación del conocimiento según su estilo. 
A pesar de poseer capacidades intelec-
tuales, un gran número de estudiantes se 
ve afectado por la ansiedad matemática, 
ya sea adquirida o proyectada, lo que 
les impide optar por disciplinas donde 
esta área está presente; por lo tanto, la 
influencia de factores externos afecta la 
ansiedad. En este sentido, los docentes  
deben (a) estar al tanto de los cambios 
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y avances en materia de educación, (b) 
conocer las diferentes estrategias de 
aprendizaje autorregulado para poder 
aplicarlas y enseñarlas en su proceso de 
transmisión del conocimiento, de modo 
que puedan contribuir en su acción edu-
cativa para que los alumnos “aprendan a 
aprender”, siendo estratégicos y reflexi-
vos, (c) tener en cuenta los beneficios 
de la motivación extrínseca e intrínseca, 
(d) aplicar y desarrollar estrategias de 
aprendizaje autorregulado, de modo que 
incrementen y optimicen su utilización, 
en función del éxito estudiantil y que, 
al percibir cualquier grado de ansiedad, 
se oriente estratégicamente y se mitigue 
este flagelo y (e) diseñar programas que 
atiendan a los estudiantes que presentan 
predisposición negativa hacia los exá-
menes.
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NIVELES DE OCUPACIÓN DOMÉSTICA, ACTITUD 
HACIA EL TRABAJO DOMÉSTICO, CLIMA FAMILIAR 

Y RENDIMIENTO ACADÉMICO EN ALUMNOS DE 
EDUCACIÓN PRIMARIA 

María Guadalupe Pérez Flores
Escuela Primaria “Francisco I. Madero”, México

RESUMEN
El presente estudio analizó la bondad de ajuste de un modelo teórico 

que incluye las relaciones entre el nivel de ocupación doméstica, la ac-
titud hacia el trabajo doméstico, el clima familiar y su repercusión en el 
rendimiento académico, en estudiantes de quinto y sexto grados de edu-
cación primaria del municipio de Galeana, Nuevo León, México, duran-
te el ciclo escolar 2013-2014. La investigación fue empírica, transversal, 
exploratoria, descriptiva, comparativa, ex post facto y correlacional. 
Los sujetos del estudio fueron 666 alumnos: 341 varones (51.2%) y 325 
mujeres (48.8%), de 10 a 14 años; 300 fueron de quinto grado (45.0%) 
y 366 fueron de sexto grado (55.0%) de educación primaria. Se utilizó el 
análisis de ecuaciones estructurales. La aceptación del modelo en tres 
de sus cuatro criterios de validación, permite aportar explicaciones en 
torno a la relación entre el nivel de ocupación doméstica, la actitud ha-
cia el trabajo doméstico, el clima familiar y su repercusión en el rendi-
miento de español y matemáticas. Entre los hallazgos más significativos, 
se encontró que el clima familiar influye notablemente en el rendimiento 
académico de los participantes, al igual que el nivel de involucramiento 
en la práctica de actividades domésticas. El alumno realizará activida-
des físicas con una actitud favorable, si desde el hogar se plantean como 
parte de su desarrollo integral para tener un uso apropiado del tiempo 
libre, aumento de la autoestima y hábitos de disciplina que apoyen más 
tarde su rendimiento académico.

Palabras clave: clima familiar, trabajo doméstico, rendimiento 
académico

que el mercado mundial experimenta 
conllevan al aumento de precios en los 
productos básicos y la disminución de 
fuentes de empleo, así como la perma-
nencia de un salario que no cubre lo mí-
nimo indispensable. En consecuencia, la 
satisfacción de las necesidades básicas 
de supervivencia social, como alimenta-
ción, vestido, vivienda y educación, se 
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Introducción
Las recientes recesiones económicas 
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convierten en un lujo que sólo las per-
sonas económicamente activas pueden 
solventar. Por consiguiente, surgen in-
numerables y exigentes requerimientos 
de mano de obra, edad limitada de con-
tratación y despido injustificado de em-
pleados, así como la temprana incursión 
de los niños en el ámbito laboral. De ahí 
que la constante demanda social para 
que la formación de los educandos en 
las instituciones educativas cumpla con 
los requisitos de la oferta de trabajo ha 
generado fenómenos sociales como la 
ocupación doméstica, que muchas veces 
deriva en explotación y maltrato físico.

Sin embargo, es importante analizar 
las implicaciones que la ocupación y la 
actitud hacia el trabajo doméstico pue-
den tener en el niño, al proporcionarle 
herramientas de responsabilidad, disci-
plina y administración económica que le 
permitirán aportar a los ingresos fami-
liares y costearse sus estudios.

La educación constituye un proceso 
integral de desarrollo de las facultades 
del ser humano. Resulta conveniente 
valorar los distintos alcances obtenidos 
en los ámbitos social, político, cultural 
y económico, en un marco de estabili-
dad emocional, como lo enuncia Delors 
(1996), quien define la educación como 
un instrumento necesario para que el ser 
humano pueda alcanzar los ideales de 
paz, libertad y justicia social, así como 
para atender la pobreza, exclusión, in-
comprensiones, expresiones y situacio-
nes de guerras, entre otras. 

Los grandes estragos de pobreza re-
percuten en el contexto social, cultural 
y educativo de las familias, razón por 
la cual la población infantil se ha visto 
obligada a participar en el mercado de 
trabajo a fin de poder dar apoyo y gene-
rar ingresos alternos a la economía fami-
liar, principalmente en los países que así 

lo demandan. Estas circunstancias han 
generado un problema social que actual-
mente organismos internacionales como 
la UNICEF y la OIT tratan de resolver: 
el trabajo infantil. Sin embargo, no per-
miten destacar los beneficios formativos 
que una ocupación doméstica o asalaria-
da tiene en los niños, una vez que cum-
plen con los requerimientos escolares.

Los graves problemas sociales que 
aquejan recientemente al entorno social  
en que se desenvuelve la población in-
fantil requieren de un análisis preciso de 
sus  repercusiones sobre el rendimiento 
académico.

Rendimiento académico
Para los fines de esta investigación, 

el rendimiento académico es la expre-
sión valorativa particular que el alumno 
posee en un determinado momento de 
su proceso educativo, detectándose me-
diante exámenes presentados para acre-
ditar una materia o asignatura (González 
Lomelí, 2002).

Es preciso que todo niño, desde sus 
primeros años, posea autopercepción 
real (Marugan de Miguelsanz, Carbone-
ro Martin y Palazuelo Martinez, 2012), 
autonomía de su perfil de aprendizaje 
(Ng, Confessore, Yusoff, Abdul Aziz y 
Lajis, 2011), motivación que complete 
las experiencias de aprendizaje (Ning 
y Downing, 2012) y autorregulación 
de compromiso para resolver las ta-
reas asignadas en las aulas y aumentar 
su rendimiento académico, incluso en 
zonas de bajos ingresos (Gollwitzer, 
Oettingen, Kirby, Duckworth y Mayer, 
2011).

El significado de la motivación aca-
démica y el logro debe ser visto desde 
una perspectiva sociocultural relevante 
para el contexto en el que se está estu-
diando (Liem, Martin, Porter y Colmar, 
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2012), ya que tanto la motivación intrín-
seca como la extrínseca influyen en la 
cantidad de esfuerzo que ejercen los es-
tudiantes en tratar de lograr los resulta-
dos deseados de rendimiento (Goodman 
et al., 2011).

La participación de los padres, la 
enseñanza culturalmente sensible y el  
sentido de pertenencia en la escuela apo-
yan el rendimiento académico (Chun y 
Dickson, 2011). La confianza (Martin, 
2011) y la esperanza (Rand, Martin y 
Shea, 2011) por parte de los estudiantes 
no sólo mejora el logro educativo, sino 
que aumenta la satisfacción con la vida.

 El desarrollo de sentimientos negati-
vos en el estudiante a causa de la presen-
cia de ansiedad (Macher, Paechter, Pa-
pousek y Ruggeri, 2012), estrés  (Sohail, 
2013), falta de sueño o síntomas de in-
somnio (Ahrberg, Dresler, Niedermaier, 
Steiger y Genzel, 2012; Bahammam, 
Alaseem, Alzakri, Almeneessier y Sha-
rif, 2012; Gomes, Tavares y de Azevedo, 
2011; Mak, Lee, Ho, Lo y Lam, 2012) 
salud bucodental deficiente (Seirawan, 
Faust y Mulligan, 2012) y síntomas de-
presivos (Turner, Thompson, Huber y 
Arif, 2012) afectan negativamente su 
rendimiento académico.

El factor que permite mejorar la au-
toestima (Vanhelst et al., 2012), aumen-
tar la salud académica (Florin, Shults y 
Stettler, 2011) y ubicarse en una zona de 
aptitud saludable (Martínez-Gómez et 
al., 2012; Wittberg, Northrup y Cottrel, 
2009), es la actividad física vigorosa, la 
cual fortalece con solidez el rendimien-
to académico de  los estudiantes (So, 
2012).

El desequilibrio entre esfuerzo aca-
démico y recompensa ocasiona fatiga y 
problemas de sueño en el estudiantado 
de primaria y secundaria. Una buena re-
lación con la familia genera bajos índi-

ces de fatiga en los niños y niñas de se-
cundaria, lo que evita la disminución del 
rendimiento escolar, la salud y la asis-
tencia a la escuela (Fukuda et al., 2010).

El género influye en algunas profe-
siones como las artes, donde las muje-
res obtienen mejores resultados en su 
rendimiento académico (Bridget Ngozi, 
2011). Sin embargo, el sexo masculino 
suele afectarse con conductas de salud 
erróneas como el consumo de alcohol y 
tabaco, lo que repercute negativamen-
te en su desempeño (Ruthig, Marrone, 
Hladkyj y Robinson-Epp, 2011).

Ocupación doméstica
Podría pensarse que, cuando los 

niños ingresan al mercado laboral, re-
nuncian a la escuela. Sin embargo, esto 
no siempre sucede, ya que procuran ne-
gociar, tanto en el tipo de actividades 
como en las retribuciones, para poder 
llevar ingresos a sus familias y al mismo 
tiempo, permanecer en la escuela hasta 
el último año de la educación primaria 
(Barilá e Iuri, 2012).

Por consecuencia, la política laboral 
debería realizar una nueva revisión en 
torno de esta temática, a fin de reconocer 
los beneficios del trabajo de los niños y 
abarcar la protección de apoyo para los 
menores que participan en las formas 
más ligeras de trabajo (Bromley y Mac-
kie, 2009), ya que en la medida en que 
se generen permisos de trabajo, se prote-
gerán contra el desempeño de las tareas 
ilegales (Santo, Bowling y Harris, 2010). 
De lo contrario, eventos adversos durante 
la infancia generan en su vida futura el 
uso de alcohol y drogas, que afectará a 
largo plazo su actividad, y a su vez, los 
convertirá en adultos sin hogar ni activi-
dad (Tam, Zlotnick y Marjorie, 2003).

Esta situación prevalece con mayor 
acentuación en las zonas rurales, ya que 
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en las comunidades socio-económi-
camente atrasadas la ocupación sigue 
siendo importante para el aprendizaje y 
la obtención de responsabilidades den-
tro de los con- textos familiares, incluso 
cuando compite con la escuela (Barman, 
2011; Crivello, 2010).

Se ha observado que la educación y 
el sexo del niño, la educación del jefe 
del hogar y el valor de la contribución 
del niño a las finanzas del hogar son fac-
tores determinantes de la participación 
de la ocupación doméstica para los ho-
gares rurales. Asimismo, en los hogares 
de las zonas urbanas, la edad y sexo del 
niño, el sexo, edad y educación del jefe 
del hogar y el valor de la contribución de 
la ocupación son determinantes en su ac-
tividad doméstica (Nwaru, Odoemelam 
y Egbulefu,  2011).

La ocupación doméstica es menos 
peligrosa que otros tipos, pues la ejecu-
ción de tareas en el hogar permite la pro-
tección para las niñas y niños pequeños, 
ya que su práctica continua beneficia 
más específicamente a las niñas que un 
día serán esposas y madres (Blagbrough, 
2008). Su eliminación total podría oca-
sionar abandono de la escuela (Hadley, 
2010; Suryahadi, Priyambada y Sumar-
to, 2005) e incrementar la mortalidad 
atribuible a la diferencia nutricional y a 
la presencia de enfermedades infeccio-
sas (Roggero, Mangiaterra, Bustreo y 
Rosati, 2007).

La incidencia de la ocupación do-
méstica aumenta con la edad, lo que re-
fleja los costos de las oportunidades de 
ir a la escuela en términos de ingresos 
no percibidos a medida que el niño cre-
ce (Blunch et al., 2005). La ocupación 
no  es perjudicial para la salud del niño 
y su estado nutricional, ya que no im-
pide su crecimiento (Beegle, Dehejia y 
Gatti, 2010; Hincapié, 2007; O’Donnell, 

Rosati y Doorslaer, 2003) y en forma si-
milar se comporta en la escolarización 
del mismo (Kana, Phoumin y Seiichi, 
2010). Esta situación se refleja diferente 
en los niños que no se ocupan, incluso 
teniendo en cuenta los ingresos del ho-
gar, debido a que la ocupación infantil 
en las ecologías urbanas presenta di-
ferentes limitaciones y oportunidades 
para sí mismos y los hermanos en el cre-
cimiento y la nutrición (Brewis y Lee, 
2010).

La ocupación doméstica propone 
que las vacaciones pueden ser organi-
zadas en períodos más exigentes de tra-
bajo como el cepillado y la cosecha, o 
bien, a partir de las costumbres, lugares 
de aprendizaje y el valor del niño como 
sujeto responsable (Belén Albornoz, 
2010), de tal forma que los alumnos 
continúen con esta disciplina durante 
todo el año escolar y apoyen a la familia 
en sus tiempos libres (Adhvaryu  y Nys-
hadham, 2012; Bøås y Hatløy, 2008).

La ocupación doméstica no debe in-
terferir con el logro educativo, ya que el 
éxito de la escuela y las horas de trabajo 
son funciones que el niño cumple en su 
familia, con significación para la socioe-
conomía, la educación y las demandas 
laborales (Cacciamali y Tatei, 2008; 
Goulart y Bedi, 2008), sin atentar a sus 
derechos.

La ocupación doméstica en México 
comprende múltiples dimensiones y re-
sulta complicado aislar sus componentes 
educativos, sociales, culturales y econó-
micos, ya que la socialización de los ni-
ños y niñas implica que participen, ayu-
den y cooperen en actividades familiares 
que son, incluso, económicas (Becerra 
Millán, 2005). No obstante, esta ocupa-
ción no recibe el reconocimiento social 
ni simbólico que le corresponde ni en el 
ámbito escolar ni en el adulto, además 
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de que cumplir simultáneamente los re-
querimientos de la escuela y del hogar es 
difícil, especialmente si está aunado a la 
falta de atención de la familia, el estado 
y el sistema escolar (Barilá e Iuri, 2011).

En otro orden de ideas, es imprescin-
dible señalar el impacto que la ocupa-
ción doméstica representa como una for-
ma eficaz de socialización que permite a 
los niños prepararse para su futuro (Bey, 
2003), al convertirse en un elemento 
crucial en la decisión de participación 
de los niños en el hogar, mientras que la 
contribución eco- nómica influye de ma-
nera significativa (Kim y Zepeda, 2004). 

Ray y Lancaster (2005) señalan un 
impacto marginal negativo de las horas de 
ocupación infantil sobre las variables de 
educación, pues la debilitan a medida que 
aumentan las horas de trabajo. El logro 
del aprendizaje de los que trabajan “fue-
ra” es mayor que el de los que lo hacen 
en “casa” sólo cuando los primeros tra-
bajan una hora y los segundos tres o más 
horas (Cervini, 2005), ya que más horas 
de trabajo tienen consecuencias negati-
vas, pudiendo derivar en una conducta  
delictiva y en la suspensión de la escue-
la (Apel, Bushway, Paternoster, Brame 
y Sweeten, 2008) o  mostrando efectos 
positivos demasiado modestos en los lo-
gros académicos (Post y Pong, 2009). Sin 
embargo, mediciones anuales de trabajo 
durante cuatro años destacan que las ho-
ras de ocupación no afectan el ingreso y 
conclusión de la escuela secundaria, aun-
que el alumno tiene menor probabilidad 
de asistir a la universidad (Lee y Orazem, 
2010). Por ello, han de considerarse las 
alternativas de tareas productivas, la pre-
sencia de hermanos de edad similar y las 
necesidades laborales para la asignación 
de horas de trabajo (Bock, 2002). 

El tamaño del hogar tiene que ver con 
el alejamiento de los niños de las activi-

dades de ocio hacia la ocupación domés-
tica o la escuela (Joseph-Obi, 2011; Mo-
hanty, 2003; Popoola, Ayodele y Ajayi, 
2009; Senbet, 2010). Los contextos labo-
rales suelen ser distintivos para los va-
rones y para las niñas, estas últimas con 
más exclusividad en el hogar (Ponczek 
y Souza, 2012). Las condiciones de po-
breza obligan a los adultos a involucrar 
a las menores en el quehacer del hogar 
mientras están en edad escolar (Munene 
y Ruto, 2010), situación más probable 
en los hijos primogénitos de cada fami-
lia (Alvi y Dendir, 2011; Khanam y Ra-
hman,  2007). La edad y educación del 
jefe de familia repercuten decisivamente 
en la producción de mano de obra infan-
til (Acevedo, Quejada y Yánez, 2011; 
Chakrabarty, Grote y Lüchters, 2011; 
Mukherjee y Das, 2008), ya que la oferta 
de educación en ellos determina la pro-
babilidad de educación y ocupación de 
las nuevas generaciones (Kambhampati 
y Rajan, 2005), por lo que los hogares 
con pobreza requieren de programas de 
educación gratuita hasta el nivel secun-
dario (Omokhodion y Uchendu, 2010).

Otros factores que se han estudiado 
como posibles causas de la ocupación 
doméstica es la composición de herma-
nos y su participación en el mercado de 
trabajo, mientras el orden de nacimien-
to y el trabajo no son afectados por el 
género de los hermanos menores o por 
la diferencia de edad con el último hijo 
(Alvi y Dendir, 2011).

El contexto escolar requiere que se 
aborden las condiciones económicas, 
culturales y sociales que favorezcan la 
ocupación, los objetivos de los progra-
mas educativos desarrollados para los 
niños de familias migrantes y cómo las 
funciones de la escuela, en relación con 
la ocupación realizada por varias orga-
nizaciones, promueven la educación de 
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los niños de familias migrantes (Tara-
cena, 2003). Es así que, con una mayor 
cooperación entre las organizaciones  de 
la sociedad civil (OSC) y el gobierno, se 
pueden desarrollar estrategias creativas 
en la superación de las causas de la mar-
ginación (Datta, Phillip y Verma, 2009) 
para apoyar el ingreso familiar, así como 
mayores intervenciones de demanda y 
oferta educativa (Hou, 2010).

Recientemente se ha tornado ne-
cesario redimensionar el concepto de 
educación como factor básico para la 
eficiencia de los procesos productivos y 
como herramienta para alcanzar la com-
petitividad (López Rupérez, 2005), por 
lo que resulta muy conveniente mostrar 
la realidad existente en torno de la ocu-
pación doméstica y sus implicaciones en 
algunos países. En el caso de Brasil, se 
ha destacado el papel de la ocupación in-
fantil en el desarrollo de las economías 
humanas (Mayblin, 2010), lo que obliga 
a reflexionar sobre el alcance de sus im-
plicaciones para no generar situaciones 
extremas de explotación, peligrosidad 
e insalubridad, sino proponer la ocu-
pación infantil como una situación de 
aprendizaje o formación profesional e, 
inclusive, como un medio de enseñan-
za y socialización para su futuro (Bey, 
2003; Pierik y Houwerzijl, 2006).

No puede dejarse de lado la impor-
tancia de las costumbres culturales, 
principalmente de las familias de origen 
rural, cuyos miembros más jóvenes des-
empeñan quehaceres agrícolas (plantar, 
quitar malas hierbas, recoger las cose-
chas, cuidar el ganado, transportar agua, 
pescar y limpiar el pescado), sin causar 
daño a sus cuerpos y a sus mentes y que 
sólo tienen media jornada para asistir a 
la escuela (Stearman, 2011). 

Muchos jóvenes laboran en su casa 
o en trabajos ocasionales después de ir 

a la escuela, en los fines de semana o 
en vacaciones. Esto les enseña el valor 
del dinero, desarrolla destrezas útiles y 
los hace más responsables (Stearman, 
2011). Tal es el caso de los niños roma-
níes, quienes se rigen bajo un modelo 
distinto de infancia, en un mundo cultu-
ral diferente, donde la ocupación se es-
tablece como un deber, formación pro-
fesional o socialización de género, por 
lo que su asistencia a la escuela es para 
asegurar un trabajo decente en el futuro 
(Pantea, 2009). 

La Organización Internacional del 
Trabajo (OIT, 2012) considera que la 
participación de los niños en tareas que 
no afectan su salud, su desarrollo perso-
nal y su asistencia a la escuela, son fa-
vorables para su desarrollo integral. Este 
tipo de actividades son provechosas para 
el desarrollo de los pequeños y el bien-
estar de la familia. Les proporcionan ca-
lificaciones y experiencia y los ayudan 
a prepararse para ser miembros produc-
tivos de la sociedad en su edad adulta, 
lo que descarta cualquier modalidad de 
explotación (French, 2010).

Actitud hacia el trabajo doméstico
La actitud se define como la dispo-

sición general y mental ante la vida, las 
personas y los acontecimientos. En sí, es 
la manera de ver las cosas mentalmente. 
Por otra parte, es el estado de ánimo ge-
neral, que se interpreta a partir de lo que 
se ve en las acciones ejecutadas (Chap-
man y McKnight, 2010). La actitud es 
una habilidad o facilidad para realizar 
una actividad determinada, así como la 
tendencia de comportarse de un modo, 
en vez de otro. Pero esta habilidad se ad-
quiere e integra al comportamiento por 
el aprendizaje y la experiencia, mediante 
disposiciones duraderas que difícilmente 
se extinguen, ya que duran más cuanto 
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más enraizadas estén (Valero García, 
1989). Por ello, los componentes de una 
actitud son (a) cognoscitivos (el conoci-
miento como determinante para la ad-
quisición de una actitud), (b) afectivos 
(evaluación directa o global acerca del 
objeto) y (c) comportamentales (inclina-
ción a actuar de un modo o de otro, ex-
presión de la intención) (Valero García, 
1989; Schiffman y Kanuk, 2005).

Dentro de los principios fundamen-
tales que debe considerar todo educador 
están los de conocer que la actitud se 
forma mediante la práctica, saber que la 
experiencia positiva o negativa atrae o 
repele y saber cuáles son los aprendiza-
jes que se generan como consecuencia 
(Valero García, 1989). Es necesario des-
tacar la importancia del trabajo u ocu-
pación doméstica infantil como una es-
trategia pedagógica y moral, enfocada al 
crecimiento integral del alumno y para 
la vida, a fin de incorporarlo con mayor 
eficiencia al mercado laboral, por lo que 
la metodología empleada por las insti-
tuciones responsables de ello requiere 
un importante análisis. Además, el ám-
bito doméstico representa una fuente 
de recursos para la toma de decisiones, 
al representar una forma de aprehen-
der las prácticas de los grupos sociales, 
principalmente de aquellos que tienen 
escasez material, por lo que representa 
un rol mediador entre los procesos ma-
crosociales y los individuales (Sociedad 
Mexicana de Demografía, 2012).

La ocupación doméstica del menor 
le permite la iniciación en el mundo 
adulto; evita problemas relacionados 
con la vagancia, como adicciones, dro-
gadicción y asociaciones delictuosas; 
facilita el ahorro familiar al comprarse 
su propia ropa y alimentarse; proporcio-
na una fuente de ingresos en los hoga-
res (Ferna, 2005; International Labour 

Organization, 2007); regula de manera 
positiva la formación de una conducta 
de integración a las demandas de la so-
ciedad de la que forma parte (Horowitz 
y Trivitt, 2007); implementa experien-
cias formativas desde edades tempranas 
(Sánchez Rebull, Campa Planas y Her-
nández Lara, 2011) y motivan a estudiar 
(Weurlander, Soderberg, Scheja, Hult y 
Wernerson, 2012).

Hay estudios que muestran una co-
rrelación positiva entre los índices eco-
nómicos de ocupación en la agricultura a 
partir de las horas de trabajo (Gadomski, 
de Long, Burdick y Jenkins, 2005). 
Los niños desean apoyar a sus padres 
y favorecer  la interdependencia entre 
los miembros de la familia (Morrow y 
Vennam, 2010). Los niños que trabajan 
son capaces de argumentar beneficios de 
su ocupación, tales como proporcionar 
una fuente de ingresos para ellos, ayu-
dar a sus padres y formar parte de su en-
trenamiento para convertirse en adultos 
responsables (Omokhodion, Omokho-
dion y Odusote, 2006).

Sin embargo, más allá del ámbito 
educativo y formativo, el Fondo Inter-
nacional de Emergencia de las Naciones 
Unidas para la Infancia (UNICEF) y el 
Banco Mundial han analizado el efec-
to de los factores económicos y finan-
cieros y están proponiendo estrategias 
para reducir la vulnerabilidad del hogar 
y promover la reducción de riesgos con 
el propósito de atender las decisiones 
concernientes al bienestar de los niños, 
afrontando el problema de la ocupación 
doméstica (Guarcello, Mealli y Rosati, 
2003). El acceso al crédito y la proxi-
midad a la escuela reducen la oferta de 
ocupación infantil y constituyen factores 
positivos de localización de las empresas 
que aumentan la demanda de niños tra-
bajadores (Kis-Katos y Schulze, 2010).
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Desde el contexto educativo, a partir 
de un día escolar, se revelan ideas bien de-
sarrolladas acerca de lo que es la ocupa-
ción doméstica, mediante un proceso de 
clasificación que determina qué ocupacio-
nes constituyen el trabajo en comparación 
con el juego, el autocuidado y el resto, 
dando lugar a diferencias de opinión entre 
los niños. Este proceso se basa en cuatro 
factores: el ambiente físico y social, el 
tipo de tarea que se realiza, el significado 
personal atribuido a la tarea y el nivel de 
control que percibe el niño (Chapparo y 
Hooper, 2002). El proceso de escolariza-
ción para los niños trabajadores requiere 
un esquema no formal (semiescolariza-
do) que le permita la inscripción, tránsito 
y conclusión de manera satisfactoria, así 
como la continuación de sus estudios en 
los niveles subsiguientes (Sud, 2010).

La escolarización permite al niño 
trabajador, por un lado, conseguir los 
beneficios asociados a la realización de 
las actividades propias de su edad y, por 
otro, mejorar sus expectativas labora-
les de futuro, por cuanto percibe que el 
hecho de ir a la escuela le va a permitir 
mejorar su estado (Gamero Burón y Las-
sibille, 2012). 

Es importante señalar que la ocupa-
ción doméstica puede afectar el éxito del 
proceso educativo; sin embargo, hay evi-
dencias de que no es perjudicial (Goulart 
y Bedi, 2008), y de que, incluso, permite 
establecer relaciones sociales que prote-
gen las situaciones de extrema pobreza 
de las crisis económicas mediante la 
contratación de trabajadores domésticos 
(Wasiuzzaman y Wells, 2010).

Clima familiar
El clima social en el que se des-

envuelve una persona actúa como 
mediador entre el ambiente y su com-
portamiento, ya que influye sobre sus 

actitudes y sentimientos, su conducta, 
salud y bienestar general; además, en su 
desarrollo social, personal e intelectual 
(Moos, 1974, citado en Espina y Pumar, 
1996). Tres elementos constituyen el cli-
ma familiar: la relación (grado de comu-
nicación, libertad y expresión en casa), 
el desarrollo (la realización personal de 
cada miembro de la familia) y la estabi-
lidad (la estructura, organización fami-
liar y el control que unos ejercen sobre 
los demás) (Moos, Moos y Trickette, 
1989, citado en Polaino Lorente, Domé-
nech Llabería y Cuxart, 1997).

Los procedimientos que desde el ho-
gar emplean los padres para formar en el 
hijo un hábito de ocupación doméstica 
desempeñan un rol crucial en su poste-
rior incursión a la sociedad, ya que de-
terminan el nivel de eficiencia y calidad 
en los resultados obtenidos al orientar el 
desempeño productivo (Dacuña, 2011). 

La repercusión del índice de rela-
ciones familiares en los adolescentes 
es muy similar, pues si poseen un cli-
ma familiar con elevada cohesión, ex-
presividad, organización, participación 
en actividades intelectuales y prácticas 
de tipo ético y religioso, con bajos ni-
veles en conflicto, muestran una mayor 
adaptación con sus pares cuyo panorama 
familiar sea adverso (Amezcua Membri-
lla, Pichardo Martínez y Fernández de 
Haro, 2002).

La compañía familiar en las comidas 
tiene efectos positivos en la prevención de 
la obesidad en las adolescentes (Goldfield 
et al., 2011); la salud de los padres afecta 
el índice de masa corporal y la salud de 
los adolescentes (Hanson et al., 2009), y 
la violencia en este contexto contribuye a 
un estado de nutrición inadecuado (Silva, 
Taquette y Hasselmann, 2014). 

Por otra parte, es importante cuidar 
la interacción dinámica entre carga de 
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trabajo diario, estrategias de control, 
progreso objetivo y estrés en la vida co-
tidiana de los padres que trabajan como 
mecanismos para el progreso en el tra-
bajo hacia una meta diaria (Hoppmann y 
Klumb, 2012). 

La planeación de experiencias no es 
una tarea sencilla. Implica la estructura-
ción de actividades familiares que sean 
cuidadosamente creadas e implementa-
das, alejadas de los crímenes violentos o 
castigos corporales, a fin de prevenir un 
comportamiento destructivo o de mala 
adaptación (Barry III, 2007), por lo que 
se han de propiciar lazos de apego segu-
ros (Ringel, 2008).

Una de las salvaguardias más segu-
ras de los jóvenes es la ocupación 
útil. Los niños que han sido enseña-
dos en hábitos de laboriosidad no tie-
nen inclinación a quejarse de su suer-
te ni tienen tiempo para entregarse a 
sueños ociosos. Se les debe enseñar 
a los niños a cumplir con los deberes 
prácticos de la vida diaria. Mientras 
aún son jóvenes, la madre debe dar-
les algunas tareas sencillas que hacer 
cada día. (White, 1996, pp. 124, 125)
Es necesario también mencionar al-

gunos principios que han de cuidarse 
a fin de que la formación del hábito de 
ocupación se emplee como parámetro 
que oriente el gusto de realizar una ac-
tividad o tarea doméstica de forma efi-
ciente y completa. Los principios del tra-
bajo con los estudiantes en la asignación 
de una tarea doméstica implica que esta 
actividad no sea usada como un castigo 
de su mala conducta (White, 1923).

Método
Este trabajo de investigación permi-

tió reconocer los efectos de la actitud 
hacia el trabajo doméstico, la ocupación 
doméstica y el clima familiar sobre el 

rendimiento académico de los alumnos 
de quinto y sexto grados de educación 
primaria del municipio de Galeana, 
Nuevo León, México.

Tipo de estudio
La investigación fue transversal, ex-

ploratoria, descriptiva, comparativa, co-
rrelacional y ex post facto. El diseño de 
la investigación permitió establecer los 
efectos de la ocupación, la actitud hacia 
el trabajo doméstico y el clima familiar 
sobre el rendimiento escolar.

Participantes
La población comprendió a los 

alumnos de quinto (n = 1031) y sexto (n 
= 941) grados de educación primaria del 
municipio de Galeana, Nuevo León (Se-
cretaría de Educación de Nuevo León, 
2013).

Instrumentos
Los instrumentos que se emplearon 

en el estudio fueron los siguientes: (a) 
cuestionario demográfico, (b) Escala del 
Nivel de Ocupación Doméstica, (c) Esca-
la de Actitud hacia el Trabajo Doméstico, 
(d) Escala de Clima Familiar y (e) prueba 
ENLACE estatal de Tamaulipas 2013. 
El cuestionario demográfico recolectó 
información sociodemográfica a partir 
ocho planteamientos relacionados con 
la multiocupación doméstica. El nivel de 
ocupación doméstica se determinó a par-
tir de  una escala de esfuerzo y frecuencia 
en 16 actividades que realizan los niños 
en el hogar. La Escala de Actitud hacia el 
Trabajo Doméstico quedó constituida por 
16 reactivos, cuatro para cada una de las 
dimensiones que corresponden al cons-
tructo actitud hacia el trabajo doméstico: 
valoración, responsabilidad, disposición 
y desempeño productivo. La Escala de 
Clima Familiar utilizada fue creada por 
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Moos, Moos y Trickett (1974, citado en 
Espina y Pumar, 1996). Su administra-
ción tuvo una duración de 20 minutos 
por escala. Evalúa las características 
socio-ambientales y las relaciones per-
sonales en el entorno escolar y familiar 
(Martínez-Otero Pérez, 1997). Por últi-
mo, se utilizó la prueba estandarizada 
Evaluación Nacional del Logro Acadé-
mico en Centros Escolares (ENLACE), 
que consta de 50 ítems referentes a las 
subescalas de español y 50 ítems para 
matemáticas, con un rango de puntua-
ción posible de 1 a 50 en cada uno.

Procedimientos
Los instrumentos fueron adminis-

trados personal y presencialmente. Se 

solicitó en primera instancia la estadís-
tica escolar a la Unidad Regional No. 
7, ubicada en el municipio de Linares, 
Nuevo León. Se organizó la base de da-
tos para determinar primero la estadís-
tica descriptiva y poder proporcionar la 
información demográfica y el comporta-
miento de las variables principales del 
estudio. Se analizó el modelo propuesto 
mediante el modelo de ecuaciones es-
tructurales y su bondad de ajuste con el 
modelo empírico observado. 

El modelo propuesto (ver Figura 
1) busca identificar relaciones directas 
entre las variables exógenas ocupación 
(OD) y actitud hacia el trabajo domésti-
co (AD), clima familiar (CF) y su efecto 
en la endógena, rendimiento académico. 

Figura 1. Modelo actitud familiar en la ocupación doméstica y académica (AFODA).

Resultados
El modelo propuesto fue aceptado, 

ya que alcanzó una bondad de ajuste 
al menos en tres índices: índice abso-
luto GFI (.954), índice de parsimonia 
RMSEA (.045) e índice de medida in-
cremental CFI (.962), aunque la chi 
cuadrada (X2(55) = 111.533, p = .001) 
resultó significativa, indicando la falta 
de ajuste. El clima familiar resultó la 
única variable que explicó significativa 
y directamente el rendimiento académi-
co. También se pudo determinar que la 

actitud hacia el trabajo doméstico puede 
considerarse como predictor del nivel de 
ocupación doméstica (γ = .55, p ˂ .000).

El modelo presenta mejores coefi-
cientes en las mujeres que en los hom-
bres. El efecto de la actitud hacia el 
trabajo doméstico sobre el rendimiento 
académico es negativo en las mujeres en 
comparación con los varones. La relación 
entre la actitud hacia el trabajo domésti-
co y el clima familiar muestra un mayor 
coeficiente en quinto grado que en sexto 
grado. 
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El modelo propuesto para los es-
tudiantes que dedican de dos a cuatro 
horas de actividad doméstica presenta 
mejores resultados en los cuatro coe-
ficientes. Cabe destacar que, en los es-
tudiantes que trabajan de dos a cuatro 
horas, se aprecia un mayor efecto de la 
actitud hacia el trabajo doméstico sobre 
el rendimiento académico que los que 
trabajan más de cuatro horas.

El efecto de la actitud hacia el traba-
jo doméstico sobre el rendimiento aca-
démico es mayor entre quienes realizan 
más de tres actividades domésticas por 
semana.

El efecto del clima familiar sobre el 
rendimiento académico es mayor en los 
sujetos que tienen trabajo remunerado 
que en los no remunerados. En cambio, 
la relación entre la actitud hacia el traba-
jo doméstico y el clima familiar muestra 
mayor coeficiente en el grupo de estu-
diantes que no trabajan. Sin embargo, el 
efecto de la actitud hacia el trabajo do-
méstico sobre el rendimiento académico 
en la categoría de estudiantes que no tra-
bajan es mayor, pero negativo.

El modelo presenta mayores coefi-
cientes de varianza explicada y efecto 
del clima familiar sobre el rendimiento 
académico con quienes llevan dos o tres 
años de estar realizando actividades do-
mésticas, en comparación con los otros 
grupos. En cambio, la relación entre la 
actitud hacia el trabajo doméstico y el 
clima familiar muestra un mayor co-
eficiente en los sujetos que llevan un 
año realizando actividades domésticas. 
Además, el efecto de la actitud hacia el 
trabajo doméstico sobre el rendimiento 
académico es mayor en los estudiantes 
que vienen realizando más de tres años 
actividades domésticas. Pero la relación 
entre la actitud hacia el trabajo domés-
tico y el clima familiar y el efecto de la 

actitud hacia el trabajo doméstico sobre 
el rendimiento académico muestra un 
mayor coeficiente en los estudiantes que 
realizan actividades domésticas solo en 
vacaciones.

El modelo presenta mayores coe-
ficientes de varianza explicada y efec-
tos del clima familiar y actitud hacia el 
trabajo doméstico sobre el rendimiento 
académico, en la categoría de los estu-
diantes que realizan tareas con el propó-
sito de colaborar y ayudar a la familia, 
en comparación con los sujetos que lo 
hacen por apoyo económico. 

Se observaron diferencias en favor 
de las niñas en las variables cantidad 
de actividades domésticas realizadas 
por semana, nivel de ocupación domés-
tica, actitud hacia el trabajo doméstico 
y rendimiento académico. Además, se 
observaron diferencias en favor de los 
alumnos de sexto grado en las variables 
cantidad de actividades domésticas rea-
lizadas por semana y rendimiento acadé-
mico, comparado con las observadas en 
quinto grado. 

Para la variable remuneración o no 
por las actividades domésticas, los es-
tudiantes que realizan tales actividades 
para su familia y sin pago presentan 
un número significativamente mayor 
de actividades domésticas por semana 
y mejores resultados en su rendimien-
to académico que los estudiantes que 
reciben un pago. Los alumnos que las 
realizan por más de nueve meses al año 
tienen un número significativamente 
mayor de actividades domésticas por 
semana, mayor nivel de ocupación, me-
jor actitud hacia el trabajo doméstico y 
mejor rendimiento académico que los 
alumnos que sólo trabajan un mes al 
año. Los estudiantes cuya razón de usar 
su tiempo libre en actividades domésti-
cas es la colaboración y la ayuda tienen 
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un número significativamente mayor de 
actividades domésticas por semana y 
mejor rendimiento académico que los 
estudiantes que trabajan por apoyo eco-
nómico.

Todos los contrastes observados en 
análisis univariados entre la cantidad de 
actividades domésticas realizadas por 
semana sobre el rendimiento académico 
están orientados a mostrar que, cuan-
to mayor es la cantidad de actividades 
domésticas semanales, tanto mejor es el 
rendimiento académico.

Discusión
Este trabajo permitió conocer los 

efectos de la actitud hacia el trabajo do-
méstico y la ocupación doméstica en el 
rendimiento académico de los alumnos 
de quinto y sexto grados de educación 
primaria de Galeana, Nuevo León, Mé-
xico. Sin embargo, se destacó que estas 
variables requieren de un clima familiar 
formativo para lograr explicar el rendi-
miento académico.

La literatura destaca la ocupación 
doméstica como el involucramiento en 
actividades provechosas para el desa-
rrollo integral y bienestar de la familia, 
que otorga calificaciones y experiencia 
provechosa mediante la colaboración 
productiva libre de explotación (French, 
2010). Rubenson, Thi Van Anh, Hojer y 
Johansson (2003) argumentan que esta 
ocupación no interfiere con el logro 
académico, cuando las horas de trabajo 
son exclusivas del ámbito familiar y no 
atentan contra los derechos de los ado-
lescentes.

Las actividades domésticas requie-
ren un ambiente formativo para forjar 
en los estudiantes hábitos de ocupación 
que fortalezcan sus conocimientos y ha-
bilidades y orienten sus acciones hacia 
un proyecto de vida en beneficio de su 

desarrollo integral. Es en este ambiente 
donde se inician los estudiantes en el 
conocimiento, valoración y desempeño 
de actividades domésticas para lograr 
resultados significativos. En la medida 
en que las experiencias iniciales en estas 
actividades domésticas sean positivas, el 
niño continuará repitiéndolas con agra-
do y dedicación.

Los docentes de educación primaria 
y padres de familia deberían considerar 
necesario que las tareas o actividades 
domésticas que se planteen al niño sean 
como un proyecto de vida con carácter 
formativo, a fin de que se sienta compro-
metido por realizarlas y su actitud consi-
dere conocimientos, comportamientos y 
afectos por dichas labores.

El éxito de cualquier proyecto que se 
establezca depende de la disciplina, los 
valores, el entusiasmo y la actitud in-
volucrados desde su inicio hasta su fin. 
Tal es el caso de un proyecto formati-
vo desde el hogar, donde las actividades 
diarias y de beneficio para los miembros 
que conforman la familia constituyen la 
clave en la generación de una actitud en 
la que los conocimientos, afectos y com-
portamientos orientan sus aprendizajes, 
tanto desde el hogar como desde las ins-
tituciones educativas.

El nivel de ocupación doméstica de 
los niños debe adecuarse a su edad, par- 
tiendo de tareas ligeras y continuar con 
las encomiendas de los padres, mediante 
la observación y la práctica (Stearman, 
2011). Realizar actividades físicas en 
distintas modalidades podría contrarres-
tar el acentuado sedentarismo propio de 
esta época y constituir una terapia ocu-
pacional que evite la dependencia ex-
cesiva de los medios masivos de comu-
nicación y el entretenimiento. También 
permitiría el aumento de la autoestima al 
ejecutar tareas en las que su desempeño 
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sea reconocido y valorado por sí mismo 
y por los demás.

Ciertos estudios sobre las horas de 
trabajo (Ray y Lancaster, 2005) y la 
ejecución de trabajo doméstico mues-
tran que más de tres horas perjudican el 
logro del aprendizaje (Cervini, 2005), 
generando conductas delictivas, ausen-
tismo escolar o efectos adversos sobre el 
rendimiento académico. Por otro lado, 
mediciones anuales de trabajo durante 
cuatro años sugieren que las horas de 
ocupación no afectan el ingreso o con-
clusión de la escuela secundaria (Lee 
y Orazem, 2010), sino que deben con-
siderarse las necesidades laborales para 
la asignación de horas de trabajo (Bock, 
2002), por lo que un trabajo de tiempo 
parcial no debe ser eliminado por com-
pleto. De lo contrario, su prohibición 
ocasionaría principalmente en los ho-
gares pobres el abandono de la escuela 
(Hadley, 2010; Suryahadi et al., 2005), 
y en el ámbito de la salud, desnutrición 
importante y presencia de enfermedades 
infecciosas (Roggero et al., 2007).

Con respecto a la actitud hacia traba-
jo doméstico, esta fue la única variable 
predictora del nivel de ocupación do-
méstica. Este resultado sería atribuible 
a la forma en que los componentes de 
una actitud son conjugados dentro del 
hogar, en el ejercicio constante de una 
valoración, disposición, responsabilidad 
y desempeño productivo. Las activida-
des domésticas podrían ser practicadas 
con una actitud favorable, primero por 
los padres, luego por los maestros y por 
las autoridades. Becerra Millán (2005) y 
Barilá e Iuri (2011) proponen la socia-
lización de los niños y niñas mediante 
la participación, ayuda y cooperación 
en actividades familiares o económicas, 
pero con la supervisión de la familia, el 
estado y el sistema escolar. El clima fa-

miliar no es predictor significativo de la 
ocupación doméstica, pero, con la rela-
ción que guarda con la variable actitud 
hacia el trabajo doméstico, contribuye a 
explicarla.

Por su parte, Dacuña (2011) otorga a 
esta variable un valor sustancial en la re-
producción de las estrategias formativas 
del campesinado, al compartir el traba-
jo en el campo y los saberes adquiridos 
como portadores culturales. Las vaca-
ciones pueden organizarse como espa-
cios más exigentes de trabajo a partir de 
las costumbres, lugares de aprendizaje 
y el valor del niño como sujeto respon-
sable (Belén Albornoz, 2010) y, poste-
riormente, esas actividades laborales 
pueden volverse permanentes y de apo-
yo familiar (Adhvaryu y Nyshadham, 
2012; Bøås y Hatløy, 2008).

El hecho de que los estudiantes labo-
ren en su casa después de ir a la escuela 
les enseña el valor del dinero, desarrolla 
destrezas útiles y los hace más respon-
sables (Stearman, 2011). El estudio aquí 
reportado mostró que la actitud hacia 
el trabajo doméstico adquirió sentido 
en sus dimensiones de valoración, res-
ponsabilidad, disposición y desempeño 
productivo, reflejando una formación de 
experiencias muy favorables.

Stearman (2011), Ferna (2005), 
la International Labour Organization 
(2008) y Horowitz y Trivitt (2007) ex-
plican la actitud hacia el trabajo domés-
tico a partir de tres componentes: cog-
noscitivo, afectivo y comportamental. 
Este hecho sería atribuible a la serie 
de experiencias que los estudiantes ad-
quieren a medida que repiten con mayor 
eficiencia sus tareas, para desarrollar y 
valorar destrezas útiles bajo ambientes 
agradables, que les permitan ejecutar-
las por sí mismos, sin necesidad de que 
sean encomendadas por alguien más, 
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reconociendo las consecuencias de su 
trabajo.

En este estudio los estudiantes que 
realizaban mayor cantidad de activi-
dades domésticas por semana mostra-
ron mejor rendimiento académico, en 
comparación con los que no lo hacían. 
Tuvieron mejor rendimiento académico 
quienes han realizado actividades do-
mésticas por más de tres años, trabajan-
do para la familia y sin pago, realizando 
actividades domésticas más de nueve 
meses al año y trabajando por colabora-
ción y ayuda. Estos resultados podrían 
indicar que, a mayor involucramiento en 
actividades domésticas, mejor es su ren-
dimiento académico. Es posible que los 
estudiantes que realizan más actividades 
domésticas por semana hayan desarro-
llado un sentido de responsabilidad im-
portante, que suelen transferir a otros 
contextos como el escolar, permitiéndo-
les mejorar significativamente sus resul-
tados académicos. O por otro lado, tal 
relación puede atribuirse a la transferen-
cia al quehacer escolar de la disposición 
y autoestima notables que muestran en 
el involucramiento en actividades do-
mésticas.

Por otro lado, el clima familiar es 
una variable muy relevante en la ge-
neración de actitudes positivas, de 
colaboración y aprendizaje. Influye 
notablemente en el rendimiento aca-
démico de los participantes y presenta 
una importante relación con la actitud 
hacia el trabajo doméstico; no deter-
mina el nivel de ocupación domésti-
ca, pero junto con la actitud hacia el 
trabajo doméstico logran explicarla. 
La actitud hacia el trabajo doméstico 
puede predecir el nivel de ocupación 
doméstica. Es recomendable que esta 
se inicie como proyecto de vida desde 
edad temprana, donde la actitud hacia 

el trabajo doméstico favorezca expe-
riencias agradables.

Los docentes de educación primaria 
y padres de familia deberían considerar 
necesario que las tareas o actividades 
domésticas que se planteen al niño sean 
como un proyecto de vida con carácter 
formativo, a fin de que el niño se sienta 
comprometido por realizarlas y su actitud 
considere conocimientos, afectos y com-
portamientos vinculados a tales labores.

Si bien es cierto que las políticas ac-
tuales están muy pendientes del respeto 
hacia la integridad de los niños, es nece-
sario destacar que una manera de atentar 
contra tal principio es el abandono y la 
falta de compromiso que se les plantean, 
al dejarlos que permanezcan ajenos a la 
interacción familiar. Con actividades coti-
dianas y acordes a su edad, se podrían re-
cuperar los enormes vacíos existenciales 
que la época actual conlleva. El éxito de 
cualquier proyecto que se establezca de-
pende de la disciplina, los valores, el en-
tusiasmo y la actitud involucrados desde 
su inicio hasta su fin. Tal es el caso de un 
proyecto formativo desde el hogar, donde 
las actividades diarias y de beneficio para 
sus miembros constituyen la clave en la 
generación de una actitud sana, que orien-
te sus aprendizajes, tanto desde el hogar 
como desde las instituciones educativas.

La asignación de tareas domésticas 
a temprana edad en los escolares suele 
aportar beneficios nutricionales e ingre-
sos económicos a la familia para asegu-
rar su ingreso y permanencia en las ins-
tituciones educativas. Ello no significa 
propiciar una tendencia para favorecer 
alguna forma de explotación. Por el con-
trario, inicia un proceso de formación de 
hábitos y disciplina como herramientas 
que la sociedad adulta distingue a la 
hora de incorporar mano de obra al mer-
cado laboral.
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Las instituciones escolares, en sus 
recientes reformas educativas, enfati-
zan el diseño de proyectos de clase que 
desarrollen competencias para la vida 
(para el aprendizaje permanente, para 
el manejo de información, para el ma-
nejo de situaciones, para la convivencia 
y para la vida en sociedad) (Secretaría 
de Educación Pública, 2011) ante su 
contexto inmediato: familia, comunidad 
y grupos sociales. Por esto, el alumno 
debe integrarse desde edad temprana a 
la ejecución de tareas domésticas des-
de el hogar, para que, al incorporarse a 
una institución educativa, cuente con un 
andamiaje de hábitos responsables y de 
disposición favorable hacia las activida-
des didácticas.

Este estudio encontró que el modelo 
propuesto logra explicar el 89% del ren-
dimiento académico mediante el aporte 
indirecto del clima familiar y la actitud 
hacia el trabajo doméstico. Una sana ini-
ciación temprana de los estudiantes en la 
ejecución de actividades sencillas en el 
hogar y la incorporación de un esfuerzo 
mayor a medida que adquieren más edad 
y experiencia, mejoraría el rendimiento 
académico. Así pueden lograr desarrollar 
y afianzar destrezas y habilidades finas 
para enriquecer su aprendizaje y adqui-
rir mayor experiencia en otros contextos, 
desde el familiar, hasta el escolar y social.

Esta última postura parece respaldar 
mejor los resultados del presente estu-
dio, donde la cantidad de actividades 
domésticas realizadas por semana tienen 
efectos positivos sobre el rendimiento 
académico. 
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Introducción
Cuando uno se enfrenta a la tarea 

de enseñar se pregunta cómo hacerlo y 
cómo hacerlo bien, para que los alum-
nos aprendan. Al leer la literatura para 
buscar cuáles son los métodos aconseja-
dos como los más eficaces, el problema 
es que se encuentran variadísimas opi-
niones y sugerencias de qué hacer. Hace 
poco más de 20 años se comenzaron a 
estudiar las relaciones entre el funcio-
namiento del cerebro y las prácticas 
educativas, dando lugar a lo que se lla-
mó la “enseñanza basada en el cerebro” 
(Jensen, 2008). Aparentemente, si se 
sabe cómo el cerebro aprende entonces 
¡enseñar tomando en cuenta esas ideas 
resolvería el problema! Sin embargo, 20 
años después, ¿qué evidencias existen 
de qué los métodos y estrategias deri-
vadas de este modelo son eficaces para 
enseñar?

En este trabajo, se presentarán los 
principios y estrategias derivadas de la 
enseñanza basada en el cerebro y las crí-
ticas que ha recibido esta tendencia para 
valorar sus aportes a la educación.

Enseñanza basada en el cerebro
El cerebro está íntimamente relacio-

nado con todo lo que maestros y docen-
tes hacen en la escuela (Jensen, 2014), 

por lo cual lo que un buen educador 
tiene que hacer es interactuar con sus 
alumnos y utilizar estrategias que estén 
basadas en la verdadera ciencia. 

La enseñanza basada en el cerebro 
toma en consideración cómo funciona 
el cerebro y las reglas bajo las cuales 
se rige para diseñar una enseñanza que 
resulte en un aprendizaje significativo 
(Kahveci y Ay, 2008). Aunque ya en los 
años 70 el término cerebro comenzó a 
hacerse popular, no fue sino hasta la dé-
cada de los 90 que los descubrimientos 
de la neurociencia comenzaron a apli-
carse a la educación con varias revistas 
científicas y los programas de posgrado 
de la Universidad de Harvard (Degen, 
2014). En Alemania también hubo un 
fuerte impacto de las neurociencias apli-
cadas a la educación, creando un nuevo 
término, la neuropedagogía, que busca 
mejorar la pedagogía utilizando el cono-
cimiento que ofrece la neurología (Má-
čajová, 2013).

El término “enseñanza basada en el 
cerebro” fue acuñado por Caine y Caine 
(1990, citado en Kahveci y Ay, 2008), 
quienes, luego de estudiar los reportes 
de investigación acerca de cómo fun-
ciona el cerebro, decidieron organizar 
toda esa información en principios que 
los docentes pudieran aplicar al aprendi-
zaje (Caine, Caine, McClintic y Klimek, 
2005). Los principios, mencionan Caine 
et al. (2005), están basados en una apro-
ximación sistémica (holística e integral), 
ya que así es la forma cómo funciona el 
cerebro. 
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Zull (2004) señala que el aprendi-
zaje cambia la estructura del cerebro, 
creando más conexiones entre las neu-
ronas, activando partes del cerebro que 
antes no estaban activadas y aumentan-
do la densidad de esas áreas. Al contra-
rio de lo que se creía antes, el cerebro 
es continuamente flexible y moldeable, 
especialmente cuando algo se practica 
numerosas veces, lo que hace que las 
neuronas crezcan y se extiendan para 
contactar a más neuronas, especialmen-
te cuando hay emociones involucradas, 
que fortalecen la sinapsis y cambian la 
receptividad de la conexión entre neuro-
nas.

Principios de la educación basada en 
el cerebro

Analizando los resultados de los es-
tudios neurológicos, varios autores han 
sistematizado los descubrimientos y 
desarrollado estrategias de aprendizaje 
basadas en el cerebro que promuevan el 
aprendizaje de acuerdo a la manera que 
el cerebro naturalmente lo hace (Degen, 
2014). En general, los principios tienen 
que ver con la manera como el cerebro 
percibe, procesa y almacena la informa-
ción. El cerebro percibe el ambiente ex-
terno a través de los sentidos y lo proce-
sa a través de las conexiones neuronales 
que continuamente se establecen y que 
se fortalecen o debilitan dependiendo del 
uso y de cuán fuerte sea el efecto produ-
cido por el estímulo (Máčajová, 2013).

Caine, Caine, McClintic y Klimek 
(2016) desarrollaron doce principios de 
aprendizaje y sus aplicaciones a la edu-
cación, que revelan cómo toda la perso-
na está comprometida en el aprendizaje. 
Las aplicaciones a la educación señalan 
que todos los alumnos pueden compren-
der más efectivamente en las siguientes 
situaciones:

1. Las experiencias de aprendizaje 
involucran el uso de sus sentidos y sus 
cuerpos.

2. Se involucran y honran sus nece-
sidades de interacción social y relacio-
nes.

3. Se involucran y honran sus intere-
ses, propósitos e ideas.

4. Se les permite percibir y crear pa-
trones y para unir esos nuevos patrones 
con lo que ya saben.

5. Antes, durante y después de la 
experiencia con un texto se evocan las 
emociones adecuadas.

6. Se proveen detalles (datos e infor-
mación específica) al panorama general 
que se trabaja, ya sea un evento cotidia-
no, una historia significativa o un pro-
yecto que deben crear.

7. Se profundiza su atención y se uti-
lizan múltiples capas del contexto para 
apoyar el aprendizaje.

8. Les da un tiempo para reflexionar 
y procesar su propia experiencia con el 
texto o la situación.

9. Están inmersos en experiencias 
que involucran múltiples vías para re-
cordarlas.

10. Si se toman en consideraciones 
las diferencias individuales de madura-
ción, desarrollo y aprendizaje previo.

11. En un ambiente comprensivo, 
desafiante intrínsecamente y que los em-
podera.

12. Se involucran sus talentos, ha-
bilidades y capacidades únicas e indivi-
duales.

Jensen (2014), en vez de princi-
pios, prefiere llamarlas macro estra-
tegias e identifica diez. Por su parte, 
Medina (2008) las llama reglas del 
cerebro e identificó doce. En la Tabla 
1 se comparan los principios de cada 
autor resaltando los principios que son 
similares.
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Principios
Estrategias derivadas a 

la educación

Caine et al. (2016) Jensen (2014) Medina (2008)  Boss (2011); Freeman 
y Wash  (2013)

Todo el aprendizaje es 
fisiológico.

(3) El cerebro cambia 
día a día y es altamente 
modificable.

(1) El cerebro humano 
también ha evolucio-
nado.

Animar una mentalidad 
de crecimiento

El cerebro/mente es 
social.

(2) Las condiciones 
sociales influyen nues-
tro cerebro 

(7) Duerme bien, pien-
sa bien.

Comenzar temprano; 
Utilizar grupos coope-
rativos 

La búsqueda de sentido 
es innata.

(12) Somos explorado-
res naturales y pode-
rosos.

Incorporar aprendizaje 
activo y experiencial

La búsqueda de sen-
tido se da a través del 
establecimiento de 
patrones.

(1) El recreo y el mo-
vimiento apoyan el 
aprendizaje y son críti-
cos para la educación.

(2) El ejercicio potencia 
el poder del cerebro.

Preparar los cuerpos y 
las mentes para trabajar

Las emociones son 
fundamentales para 
crear patrones.

(8) Enseñar emociones 
y controlar el clima 
emocional de la clase

(10) La visión es el 
sentido dominante, ocu-
pando hasta la mitad de 
los recursos cerebrales.

Hacer hincapié en el 
feedback; Incorporar 
humor

El cerebro/mente per-
cibe y crea una idea de 
las partes y del todo

(7) Las artes tienen más 
beneficios de lo que se 
creía.

(9) Estimular más senti-
dos al mismo tiempo 
mejora el aprendizaje.

Utilizar las inteligen-
cias múltiples; y las 
artes 

El aprendizaje incluye 
tanto la atención focal 
como la percepción 
periférica.

 (6) La evidencia sugie-
re el valor de enseñar el 
contenido en pequeños 
trozos.

(4) Las personas no 
prestan atención a las 
cosas aburridas. El 
cerebro no puede hacer 
multitasking.

Aceptar el poder de la 
novedad; Fragmentar la 
información 

El aprendizaje siempre 
involucra procesos 
conscientes e incons-
cientes.
Hay por lo menos dos 
tipos de memoria: un 
sistema para archivar 
datos o habilidades 
individuales y un siste-
ma para darle sentido a 
la experiencia (autobio-
gráfico).

(10) La memoria es 
maleable.

(5) Repite para recor-
dar.
(6) Recuerda repetir.

Hacer el contenido de 
la materia relevante y 
relacionado con expe-
riencias reales de vida

El aprendizaje es desa-
rrollo.

(9) Se han hecho im-
portantes avances en la 
rehabilitación de desór-
denes cerebrales

(11) El cerebro de la 
mujer y del hombre son 
diferentes bioquímica y 
estructuralmente.

Planificar actividades 
con diversos niveles de 
pensamiento crítico y 
reflexión 

El aprendizaje comple-
jo es incentivado por el 
desafío e inhibido con 
amenazas asociadas a la 
indefensión.

(4) El estrés crónico 
termina afectando la 
memoria, habilidades 
sociales, la cognición y 
la salud.

(8) Cerebros estresados 
no aprenden tan bien 
como los no estresados.

Crear un entorno segu-
ro física y psicológica-
mente, libre de estrés 
y basado en el respeto 
mutuo

Cada cerebro está 
organizado de manera 
única.

(5) Prácticamente el 
90% de los cerebros 
humanos son atípi-
cos, están dañados o 
de alguna manera no 
saludables.

(3) Cada cerebro está 
diseñado diferente.

Integrar tecnología para 
dinamizar las clases y 
potenciar la atención

Nota. Entre paréntesis está el número de orden en que el autor propone los prin-
cipios, que en el cuadro se han alterado para resaltar las similitudes.
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tivistas que se vienen utilizando desde 
hace tiempo.

Por su parte, Moffet y Fleisher 
(2013) señalan que muchas de las “bue-
nas prácticas” en la enseñanza ahora 
encuentran su apoyo en los desarrollos 
de la neurobiología. Hay más de 80 años 
de conocimientos acumulados acerca de 
qué prácticas de enseñanza contribuyen 
al aprendizaje de los alumnos y los des-
cubrimientos de la neurociencia confir-
man los principios de buenas prácticas 
(ver Tabla 2).

Kahveci y Ay (2008) sostienen que 
la enseñanza basada en el cerebro com-
parte algunos principios con el apren-
dizaje constructivista, como lo son el 
aprendizaje significativo, las diferen-
cias individuales, las representaciones 
múltiples, los factores personales y am-
bientales y los componentes afectivos 
del aprendizaje. Al contrario de otros 
autores, este solapamiento les parece 
algo positivo, ya que demuestra que las 
investigaciones en neurociencia apoyan 
los principios de aprendizaje construc-

Tabla 2
Siete principios de buenas prácticas en educación de pregrado 
Chickering y Gamson (1987) Ambrose et al. (2010)

Fomenta la interacción entre 
estudiantes y profesores

Los conocimientos previos de los alumnos pueden facilitar o impe-
dir el aprendizaje

Fomenta la interacción y colabo-
ración entre estudiantes

Como los estudiantes organizan su conocimiento influye en la 
manera en que aprenden y lo que saben

Usa técnicas de aprendizaje 
activo

La motivación del alumno determina, dirige y sostiene lo que hacen 
para aprender

Da feedback apropiado y en el 
momento necesario

Una práctica dirigida a un objetivo acompañada de feedback apro-
piado fomenta la calidad del aprendizaje del alumno 

Enfatiza el tiempo en la tarea Para lograr competencia, los alumnos necesitan adquirir un com-
ponente de habilidades, practicarlos de manera integrada y saber 
cuándo deben aplicarlas

Comunica altas expectativas El nivel actual de desarrollo del alumno interactúa con el clima 
social, emocional e intelectual del aula e impactan el aprendizaje

Respeta la diversidad de talen-
tos, experiencias y maneras de 
aprender.

Para volverse alumnos autodirigidos, los estudiantes deben aprender 
a monitorear y ajustar su forma de aprender

Nota. Fuente: Moffet y Fleisher (2013).

Estrategias derivadas a la educación
Siguiendo a Jensen, Máčajová 

(2013) sugiere que lo importante al apli-
car los principios de la neurociencia a 
la educación es derivar estrategias que 
puedan ser aplicadas en forma activa, in-
tencional y con propósito, para cumplir 
más eficazmente los objetivos educati-
vos. Es posible llevar a los alumnos a 
pensar, aprender y disfrutar del proceso 
de aprendizaje,  utilizando una serie de 

estrategias basadas en los resultados de 
investigaciones neurológicas (Freeman 
y Wash, 2013).

En este sentido, Boss (2011) sostiene 
que entender de qué manera funciona el 
cerebro permite a los educadores ayudar 
a sus alumnos a aprender mejor y reco-
mienda aplicaciones de esta teoría en 
estrategias. De manera similar, Freeman 
y Wash  (2013) proponen diez estrate-
gias para utilizar en la universidad, que 
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pueden hacer el aprendizaje más agrada-
ble (ver Tabla 1). Es más, los alumnos 
también deben conocer cómo funciona 
su cerebro, ya que ese conocimiento les 
dará herramientas para alcanzar el éxito 
(Willis, 2013).

Más allá de los principios y estrate-
gias, Zull (2004) menciona algunas ideas 
acerca de cómo enseñar que a primera 
vista pueden parecer ilógicas, pero que 
son apoyadas por la neurociencia. En 
primer lugar, propone reducir al máxi-
mo las explicaciones dadas en clases. En 
vez de ello, es mejor usar ilustraciones, 
metáforas, historias, o pedirle a los pro-
pios compañeros que expliquen, ya que 
probablemente tendrán conocimientos 
y conexiones mentales más similares. 
Además, las emociones positivas gene-
radas cuando uno desarrolla sus propias 
ideas, contrario a recibirlas del profesor, 
son las que ayudan a moldear el cerebro. 
“Las recompensas bioquímicas produci-
das por el aprendizaje  no se dan cuando 
las explicaciones son provistas por el 
profesor, sino cuando son propiedad del 
alumno” (p. 70). En segundo lugar, pro-
pone que en vez de ver los errores como 
obstáculos para el aprendizaje, hay que 
utilizarlos para que los alumnos cons-
truyan su conocimiento. Al entender los 
errores en sus ideas o razonamientos, los 
alumnos pueden apropiarse de su propio 
conocimiento y crear nuevas conexiones 
entre ideas para lograr una mejor com-
prensión del tema, en vez de aprenderse 
de memoria lo que otra persona dijo. Por 
último, propone tener una variedad de 
actividades de enseñanza que impliquen 
todas las áreas de la corteza cerebral o 
todo el cerebro: el córtex sensorial (ad-
quirir información), el córtex integrativo 
al lado del córtex sensorial (dar signifi-
cado a la información), el córtex frontal 
(crear nuevas ideas y significados) y el 

córtex motor (actuar sobre esas ideas). 
Si las actividades que se dan a los alum-
nos involucran las cuatro áreas del cór-
tex, los alumnos harán más conexiones, 
lo que implicará un aprendizaje más pro-
fundo.

Sin embargo, Caine et al. (2005) 
señalan que hay muchas sugerencias y 
estrategias derivadas de las distintas teo-
rías y lo importante es integrarlas en un 
modelo instruccional que tenga sentido. 
Un modelo, sostienen, incluye todas las 
facetas relacionadas con la instrucción, 
desde opiniones sobre las maneras de 
entender el estado mental de los alum-
nos y generar un buen clima de clase 
hasta como se entienden los objetivos 
y resultados de aprendizaje, formas 
de evaluación, uso del tiempo y rol de 
la tecnología, entre otros elementos. 
El modelo propuesto por Caine et al. 
(2005) se llama de la experiencia guiada 
(GEA, según sus siglas en inglés) y está 
compuesto de tres componentes interac-
tivos que incluyen varias prácticas:

1. Un estado mental óptimo y soste-
nido, resultado de una alta motivación 
intrínseca y baja sensación de amenaza, 
al que se ha llamado alerta relajada. Un 
ambiente con estas características le per-
mite a los alumnos sentirse competentes 
y confiados, al motivarlos a seguir sus 
intereses y metas personales. 

2. La inmersión orquestada de los 
alumnos en experiencias complejas, en 
las cuales están incluidos los conteni-
dos esenciales. Que la experiencia sea 
orquestada significa que por un lado el 
maestro debe proveer varias experien-
cias para que los alumnos interactúen 
con el conocimiento tanto a nivel físico 
como mental y por otro debe invitar a 
los alumnos a establecer conexiones en-
tre lo que ya han experimentado y lo que 
significa para ellos. Por último, también 
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significa que también se les debe dar la 
oportunidad para utilizar la información 
que aprendieron en contextos relativa-
mente realistas.

3. El procesamiento activo y conti-
nuo de la experiencia, que permite ex-
traer los resultados de aprendizaje que 
se van generando. Para que una expe-

riencia sea capitalizada, son necesarios 
momentos de consolidación que solidi-
fiquen y expandan el conocimiento, ya 
sea por medio de preguntas y respuestas, 
identificación de relaciones, análisis de 
la situación, toma de decisiones o comu-
nicación de lo comprendido de una ma-
nera creativa.

Clima emocional Instrucción Consolidación

Principios enfocados en la alerta 
relajada

Principios enfocados en la in-
mersión en experiencias com-
plejas

Principios enfocados en el pro-
cesamiento activo

Figura 1. Componentes interactivos del modelo de experiencia guiada. Fuente: Cai-
ne et al. (2005, p. 4).

Estos elementos no necesariamen-
te se dan en secuencia o en ese orden, 
pero si deben estar presentes para que la 
enseñanza sea dinámica y logre buenos 
resultados.

Evidencias encontradas en la 
investigación

Las investigaciones realizadas para 
evaluar la efectividad de la enseñanza 
basada en el cerebro se enfocan en dis-
tintos aspectos del aprendizaje, desde el 
rendimiento, la motivación y las actitu-
des de los alumnos hasta las opiniones 
de los docentes que las utilizan. Si bien 
los estudios presentados aquí no son to-
dos de las mismas áreas disciplinares ni 
el mismo nivel educativo, sirven como 
muestra para evaluar el panorama.

En relación con el rendimiento del 
alumno, Duman (2010) llevó a cabo una 
investigación para evaluar los efectos de 
utilizar una metodología de enseñanza 
basada en el cerebro en comparación 
con una metodología tradicional. Los 
resultados mostraron que el grupo que 
había aprendido bajo los principios de 
la enseñanza basada en el cerebro tuvo 
mejores resultados en las pruebas pos-

teriores de conocimientos, lo que indica 
que esta metodología es más efectiva 
para aumentar el rendimiento del alum-
no. También compararon los estilos de 
aprendizaje de los alumnos, para ver si 
algún estilo se beneficiaba más del tipo 
de enseñanza, pero no encontraron dife-
rencias significativas entre ellos.

En otro estudio, Samur y Duman 
(2011) encontraron que los alumnos 
que aprendieron bajo los principios del 
aprendizaje basado en el cerebro en 
combinación con e-learning en una clase 
de idioma inglés de séptimo año, obtu-
vieron mejores calificaciones y aprendi-
zajes en comparación con los alumnos 
que siguieron el método de gramática 
tradicional. 

Quizás el estudio más abarcante 
en este campo fue el estudio metaana-
lítico realizado por Gözüyesil y Dikici 
(2014). Ellos analizaron 31 estudios que 
medían la efectividad de una enseñanza 
basada en el cerebro en relación con el 
rendimiento académico de los alumnos. 
Encontraron que 35 de las 42 compara-
ciones reportadas tenían un tamaño de 
efecto positivo, revelando que la en-
señanza basada en el cerebro tiene un 
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efecto positivo medio (d = .640) en el 
rendimiento académico de los alumnos.

Sin embargo, no todos los estudios 
muestran resultados positivos. Saleh 
(2012) evaluó la efectividad de la ense-
ñanza basada en el cerebro para mejo-
rar la comprensión de física newtoniana 
de alumnos de una escuela secundaria 
de Malasia. Los resultados mostraron 
que ambos grupos mostraron una me-
jor comprensión de los conceptos lue-
go del aprendizaje. No obstante, en el 
grupo que recibió la enseñanza basada 
en el cerebro hubo un mayor porcentaje 
de estudiantes que resolvieron las tareas 
utilizando principios científicos. Por lo 
tanto, se concluyó que el método fue 
efectivo para mejorar la comprensión 
conceptual de la física newtoniana.

Erbes, Folkerts, Gergis, Pederson y 
Stivers (2010) también se encontraron 
con resultados interesantes. Ellos con-
dujeron un experimento para comparar 
el aprendizaje de español siguiendo un 
modelo tradicional y uno no tradicional 
en dos escuelas secundarias. Los análi-
sis mostraron que en una de las escuelas 
los alumnos tuvieron un mejor rendi-
miento siguiendo el método tradicional, 
mientras que en la otra escuela, el me-
jor rendimiento lo tuvieron los alumnos 
que tuvieron el método no tradicional. 
Esto llevó a los investigadores a con-
cluir que no es un método u otro, sino 
que los maestros deberían integrar los 
distintos métodos para encontrar qué 
es lo que funciona mejor con su grupo 
particular de estudiantes. Por otro lado, 
tanto maestros como investigadores, de-
ben tomar en cuenta otras variables del 
ambiente de aprendizaje antes de asumir 
que aplicar los resultados de investiga-
ciones de la psicología cognitiva va a 
producir resultados positivos en cual-
quier situación de aprendizaje.

En relación a la motivación y las ac-
titudes involucradas en el aprendizaje, 
Akyürek y Afacan (2013) evaluaron las 
actitudes y la motivación de los alum-
nos hacia la clase de ciencia, comparan-
do una instrucción basada en el cerebro 
(grupo experimental) con una instrucción 
tradicional (dos grupos control). Los re-
sultados mostraron que tanto las actitu-
des como la motivación hacia la clase de 
ciencia eran mejores luego de haber reci-
bido la instrucción basada en el cerebro, 
cuando se la comparaba con el grupo que 
recibió instrucción tradicional.

En otro estudio similar, Bawaneh, 
Zain, Saleh y Abdullah (2012) evalua-
ron los efectos de la enseñanza basada 
en el cerebro según el modelo de Herr-
mann sobre la motivación para aprender 
ciencia de 357 alumnos de octavo año. 
Encontraron que la motivación de los 
alumnos para aprender ciencia era sig-
nificativamente más alta en el grupo que 
recibió instrucción bajo el modelo de 
Herrmann en comparación con el grupo 
que recibió instrucción bajo el modelo 
tradicional.

Por el contrario, Demirhan, Önder y 
Beşoluk (2014) evaluaron la efectividad 
de una enseñanza basada en el cerebro en el 
rendimiento, las actitudes, la autoeficacia 
y la disposición al pensamiento crítico 
en alumnos del profesorado de biología. 
Los resultados mostraron que no existían 
diferencias significativas entre el grupo 
experimental y el grupo control en el 
rendimiento y las demás variables estu-
diadas.  Sin embargo, análisis cualitativos 
mostraron un efecto de la enseñanza ba-
sada en el cerebro en variables afectivas, 
cognitivas y metacognitivas.

En la opinión de los alumnos, los 
puntos destacables de la enseñanza ba-
sada en el cerebro son el ambiente de 
aprendizaje seguro y positivo (53%), el 
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aprendizaje experiencial y activo (15%) 
y las actividades relevantes y relaciona-
das con el mundo real (15%). En menor 
medida los alumnos destacaron el apren-
dizaje cooperativo y el pensamiento crí-
tico y reflexivo (Freeman y Wash, 2013).

Analizando su propia experiencia 
enseñando matemáticas, Ambrus (2014)  
concluyó que los principios de la ense-
ñanza basada en el cerebro son útiles 
para los maestros de matemáticas, espe-
cialmente si se toma en cuenta que en un 
aula se suele tener alumnos con distintos 
niveles de habilidades y que el cerebro 
de los niños (específicamente el cortex 
prefrontal que analiza y selecciona es-
trategias) todavía está en maduración.

Por último, las investigaciones 
muestran que hay fuertes correlaciones 
entre las creencias de los docentes y las 
estrategias de enseñanza implementa-
das, y también que los docentes sienten 
la necesidad de ser capacitados en cómo 
aprende el cerebro (Wachob, 2015).

Críticas y recomendaciones
Una de las principales críticas es 

que la educación basada en el cerebro 
se ha vuelto un producto comercial que 
vende. Sin embargo, la mayoría de los 
docentes no son expertos ni tienen los 
conocimientos necesarios para evaluar 
si la información es apropiada para los 
objetivos educacionales que quieren 
poner en marcha (Sylvan y Christodou-
lou, 2010). Tampoco conocen mucho 
acerca de los avances en neurociencia 
y sus implicaciones para la educación 
(Radin, 2009). Es más, señalan los crí-
ticos, la enseñanza basada en el cerebro 
todavía tiene mucho por descubrir y está 
plagada de malas interpretaciones (Lin-
dell y Kidd, 2011; McCall, 2012). Es 
necesario realizar más investigaciones 
empíricas de métodos y principios que 

sean evaluados en las aulas de los dis-
tintos niveles (Erbes et al., 2010). Por su 
parte, la Comisión de las Ciencias Com-
portamentales y Sociales de la Educa-
ción también advirtió que hay que tener 
cuidado al analizar los resultados de las 
investigaciones para identificar aquellos 
que son relevantes y con demostrado va-
lor para la práctica áulica (1999, citado 
en Erbes et al., 2010).

Productos como “Brain gym”, que 
se basan en enunciados pseudocientífi-
cos que llevan a falsas interpretaciones, 
o reportes presentados en las noticias de 
manera sensacionalista o distorsionada, 
llevan a los docentes a realizar aplica-
ciones simplistas que no tienen nada 
que ver con las investigaciones realiza-
das en un principio (McCall, 2012). Por 
eso, Lindell y Kidd (2011) animan a los 
docentes a cuestionar los programas ba-
sados en el cerebro y analizar si la efec-
tividad del programa ha sido validada 
por investigaciones independientes que 
demuestran que la herramienta o estra-
tegia genuinamente afecta la activación 
del cerebro y el aprendizaje.

Sylvan y Christodoulou (2010) pro-
ponen cinco pasos para evaluar los pro-
ductos basados en el cerebro. El primer 
paso es identificar los objetivos educa-
cionales y la población estudiantil a la 
cual están dirigidos. El segundo, deter-
minar si hay correspondencia entre los 
objetivos educativos y el propósito del 
producto basado en el cerebro. Tercero, 
consultar la evidencia y los métodos 
para evaluar la lógica y la investigación 
empírica que apoya el producto. En 
cuarto lugar, identificar los beneficios y 
limitaciones del producto y considerar 
alternativas. Y por último, caracterizar 
el impacto del producto en el desempe-
ño y en el cambio de conductas. Ade-
más, proponen que se utilice diferente 
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terminología para referirse al rol que 
cumple la neurociencia en el desarrollo 
del producto: sustentado en el cerebro, 
para productos y programas que han 
mostrado cambios en las funciones o 
estructuras del cerebro; derivados del 
cerebro, para describir productos de-
rivados de teorías relacionadas con la 
neurociencia; impulsados por el cerebro, 
para productos que manipulan la activi-
dad cerebral directamente; e inspirados 
en el cerebro, para productos inspirados 
en principios relacionados directa o in-
directamente con la neurociencia.

Pareciera haber un mayor consenso 
de que, siendo que el sistema nervioso 
y su relación con la cognición y el com-
portamiento es tan compleja, la funda-
mentación del aprendizaje debe realizar-
se multidisciplinariamente, tomando en 
cuenta diversas explicaciones y los dis-
tintos niveles, desde el funcionamiento 
molecular hasta los sistemas sociales y 
físicos (Jensen, 2008). 

Por su parte, Nixon (2012) señala los 
peligros de tener una visión tan cientista, 
sin tomar en cuenta a toda la persona, 
con sus aspectos intersubjetivos, cultu-
rales y ambientales, ya que el aprendi-
zaje es una actividad cultural dinámica 
y no un mero programa neuronal. “El 
cerebro no aprende por sí mismo; noso-
tros aprendemos, y nosotros no somos 
nuestro cerebro” (p. 80). Si el cerebro es 
como una máquina con ciertas estructu-
ras y funcionamiento, hay muy poco que 
podemos hacer para cambiarlo, salvo 
mediante la bioingeniería. En cambio, si 
es tan adaptable y flexible como lo pre-
sentan los de la teoría basada en el cere-
bro, no se puede predecir ni determinar 
su comportamiento. 

Quizás una buena medida es enten-
der que no todos los descubrimientos 
de la neurociencia pueden o deben tra-

ducirse en prácticas pedagógicas, pero 
si pueden servir para enmarcar ciertas 
estrategias o prácticas pedagógicas en 
una teoría sólida (Máčajová, 2013). Es 
dudoso, señala Tommerdahl (2010), que 
cada investigación en neurología tenga 
una aplicación a la educación, pero del 
conjunto de resultados de varias investi-
gaciones, reflexionados a nivel compor-
tamental y educacional, se puede llegar 
al desarrollo de nuevas metodologías 
educativas que, por supuesto, luego de-
berán ser investigadas y comprobadas. 

En este sentido, Bruer (2006) sos-
tiene que es mejor buscar fundamentos 
científicos para la pedagogía en la psico-
logía cognitiva, ya que la neurociencia 
cognitiva, aunque probablemente siga 
encontrando mucha información nove-
dosa y relevante, utiliza los modelos de 
la psicología cognitiva para explicar los 
procesos y funciones que estudia. Ade-
más, continúa, aunque los métodos de 
la neurociencia son poderosos, no está 
claro si los conceptos de aprendizaje y 
memoria que utiliza son los mismos que 
los psicólogos o maestros utilizan. La 
psicología cognitiva, argumenta, ofrece 
modelos psicológicos y de comporta-
miento sustentados en investigaciones 
que podrían tener un impacto inmediato 
en las prácticas áulicas. 

Edelenbosch, Kupper, Krabbendam 
y Broerse (2015) analizaron la opinión 
de educadores y neurocientíficos acerca 
de la brecha entre la neurociencia y su 
aplicación a la educación. Encontraron 
que, en opinión de los entrevistados, hay 
muchos puentes que tratan de cubrir esa 
brecha, como libros, cursos y algunas 
investigaciones realizadas en escuelas. 
Sin embargo, no hay cooperaciones 
a largo plazo entre neurocientíficos y 
educadores. Esto se debe a la naturale-
za de la investigación en neurociencia, 
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las barreras de comunicación y lenguaje, 
las diferencias epistemológicas entre la 
investigación y la práctica, y una cultura 
educativa rígida. Ellos sugieren que para 
superar esta brecha es necesario tener 
más investigaciones transdisciplinarias, 
donde tanto neuroscientíficos como edu-
cadores trabajen juntos como una comu-
nidad de aprendizaje.

Conclusiones
Los avances en la neurociencia y el 

estudio de los mecanismos involucrados 
en el aprendizaje  han puesto en eviden-
cia que, al contrario de lo propuesto por 
la corriente conductista, podemos saber 
qué sucede dentro de la cabeza del alum-
no a la hora de aprender; o al menos sa-
bemos algunas cosas. 

Los exponentes de la enseñanza ba-
sada en el cerebro presentan principios, 
estrategias o reglas derivados de las in-
vestigaciones en neurociencia, que ex-
plican cómo aprende el cerebro en su 
manera óptima y que son aplicables a la 
enseñanza.

Como se ha expuesto, las investiga-
ciones de la aplicación de estos princi-
pios muestran resultados mixtos cuando 
se la relaciona con el rendimiento acadé-
mico. Sin embargo, pareciera haber be-
neficios cognitivos y afectivos cuando se 
utilizan estos principios en la enseñanza. 
Quizás, como dice Tommerdahl (2010), 
los resultados de las investigaciones 
en neurociencias son como ingredien-
tes básicos que los educadores deben 
experimentar y probar para desarrollar 
nuevas menús y platillos que servirle al 
estudiante, y no una receta única que sir-
ve para todos.

 Esta última idea también conti-
núa en la línea de las críticas que recibe 
la educación basada en el cerebro, que, 
más bien, sugiere ser cautos en la apli-

cación indiscriminada y no articulada en 
una teoría pedagógica de los principios 
de la neurociencia. 

En conclusión, los avances en la 
neurociencia han hecho imposible que 
la educación permanezca indiferente, 
pues, si sus descubrimientos permiten 
que entendamos mejor los procesos de 
aprendizaje de los alumnos, se puede di-
señar una enseñanza que siga esos mis-
mos procesos. En este sentido, quizás un 
término más apropiado sería enseñanza 
compatible con el cerebro. Esto quiere 
decir, seguir principios que compatibili-
zan con la manera natural del cerebro de 
aprender.

Posiblemente la mayor ventaja que 
la educación basada en el cerebro ofrece 
a los docentes son los principios y prác-
ticas de enseñanza que tienen una base 
científica y que les permiten elaborar 
un marco teórico desde el cual plantear 
su trabajo. Como dice Radin (2009), 
“a veces nosotros (docentes) no somos 
considerados profesionales porque no 
podemos articular nuestro oficio y lo 
que hacemos” (p. 47).  Por eso, Jensen 
(2008) sugirió que, “todos los educa-
dores tienen que poder ser lo suficien-
temente profesionales para decir, ‘estas 
son las razones por las que hago lo que 
hago’” (p. 409). Y la educación basada 
en el cerebro puede ser un camino por el 
cual comenzar.
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DESHONESTIDAD ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD 

Mihaela-Laura Silaghi
Escuela Secundaria “Avocat Doctor Ioan Senchea”, Rumania

Introducción
Al evaluar la actividad de un alum-

no, los profesores suponen que evalúan 
su propio trabajo. Desafortunadamen-
te, este no es siempre el caso, ya que 
los estudiantes, o al menos algunos de 
ellos, no son honestos todo el tiempo. 
Hacer trampa al copiar la tarea de otros 
colegas o en las pruebas, colaborar 
cuando esto no está permitido, usar las 
palabras e ideas de los demás sin atri-
bución, siempre ha sido un desafío para 
los maestros.

La deshonestidad académica es un 
problema generalizado ahora. Los es-
tudios han mostrado que el número de 
trampas de una forma u otra está cre-
ciendo los estudiantes (Park, 2003). 
Carter Simmons (citada en Howard y 
Davies, 2009) afirma que los estudian-
tes han estado plagiando desde al me-
nos el siglo XIX. El estudio de Bower  
(1964, citado en Trost, 2009) muestra 
que al menos el 75% de los 5.000 estu-
diantes entrevistados admitió haber he-
cho trampa al menos una vez. Además, 
la encuesta de Doris Dant realizada en 
1986, también antes de la era de la inter-
net, mostró que el 80% de los estudian-
tes de secundaria admitieron copiar “de 
algunos a la mayoría de sus informes”. 
Las repetidas encuestas realizadas por el 
Instituto de Ética Josephson (citado en 

Ma, Lu, Turner y Wan, 2007) descubrie-
ron que el fenómeno de la trampa está 
en aumento cada año, con el 61% de los 
estudiantes admitiendo hacer trampa en 
1992 y el 74% en 2002. Inclusive en los 
países musulmanes, que desprecian las 
prácticas antiéticas, el plagio ha ido en 
aumento (Moten, 2014).

Desde la década de 1990, la internet 
se ha utilizado cada vez más en la edu-
cación. Desde entonces, hacer trampa de 
una manera u otra se ha convertido en un 
desafío aun mayor, ya que es más fácil, 
más barato y más rápido hacer trampa 
(Ashworth, Freewood y Macdonald, 
2003; Clarke, 2006; Gerdy, 2004; Pic-
kard, 2006; Roig y Caso, 2005). Si en 
los años previos, los estudiantes tuvie-
ron que pasar mucho tiempo buscando 
una fuente y copiando de ella, esto se 
puede hacer en mucho menos tiempo 
usando los motores de búsqueda de la 
internet y los comandos “seleccionar, 
copiar y pegar”.

La internet y el hecho de que las 
fuentes escritas son accesibles de forma 
amplia y rápida “propulsaron el plagio 
hasta encabezar la lista de infracciones 
de integridad académica” (Sisti, 2007, p. 
218).

Los maestros esperan la honestidad 
de sus alumnos y no quieren que hagan 
trampas en el aula, ni en el hogar, ni en 
los exámenes, ni en el cumplimiento de 
sus tareas.

Una de las razones por las que los 
estudiantes se involucran en comporta-
mientos académicos deshonestos es por-
que no tienen una idea clara de lo que 
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significa copiar y plagiar y/o no están fa-
miliarizados con la política escolar con 
respecto a este tema (Dawson y Over-
field, 2006).

En un estudio destinado a ver si los 
docentes tenían una visión clara de la 
percepción de deshonestidad académica 
de sus estudiantes, se encontró que este 
no era el caso: el 44% de los docentes 
creía que el 10% o menos haría trampa 
mientras que el 50% de sus estudiantes 
admitía hacerlo (Singg, Thomas y Null, 
2005).

Como los docentes y los estudiantes 
parecen tener una opinión diferente so-
bre lo que constituye la deshonestidad 
académica (Singg et al., 2005; Schmel-
kin, Gilbert y Silva, 2010), es importan-
te tener una definición estandarizada de 
ella, lo cual es relevante tanto para los 
maestros que tienen que sancionar la 
deshonestidad como para los estudiantes 
que deben saber qué comportamiento 
deben evitar para no ser acusados   y cas-
tigados por ser deshonestos. Pero, para 
definirla, uno necesita entender estas 
discrepancias y tratar de uniformarlas, 
por lo que es importante familiarizarse 
con las percepciones de los estudiantes.

La honestidad académica no comien-
za y termina en el aula. Es un fenómeno 
de gran alcance con consecuencias en el 
comportamiento de por vida. Por ejem-
plo, Lovett-Hooper, Komarraju, Weston 
y Dollinger (2007) se preguntaron sobre 
el impacto que tal comportamiento inco-
rrecto podría tener en la vida posterior de 
los estudiantes. La pregunta era si existe 
una correlación directa entre el engaño y 
el comportamiento desviado futuro. Los 
hallazgos fueron los siguientes:

Los estudiantes que informan que 
han participado en deshonestidad 
académica también son más propen-
sos a informar que pueden imaginar-

se involucrándose en comportamien-
tos ilegales, arriesgados y que violan 
las reglas, como obtener una multa 
por exceso de velocidad, engañar a 
un cónyuge o pareja romántica, ser 
arrestados por beber y conducir, o 
llamar al trabajo por estar enfermo 
(incluso cuando no esté enfermo). 
(p. 332)

Los resultados de este estudio de-
berían ser una señal de alarma para los 
maestros que son reacios a castigar a los 
deshonestos, ya que ven que este com-
portamiento incorrecto podría continuar 
en la vida posterior si no se corrige en 
tiempo y forma adecuados.

Los estudiantes pueden hacer trampa 
porque quieren estar entre los mejores 
en su clase o escuela, y probablemente 
tendrán éxito y se saldrán con la suya 
haciendo trampa. Pero a más largo pla-
zo, tendrán que enfrentar las consecuen-
cias, porque no están preparados acadé-
mica ni éticamente/moralmente. Como 
dijo Albert Einstein, “mucha gente dice 
que es el intelecto el que hace a un gran 
científico. Están equivocados: es el ca-
rácter “. White (1881) dijo esto mucho 
antes que él:

Cuando las responsabilidades se 
confían a un individuo, no se pregunta 
si es elocuente o rico, sino si es honesto, 
fiel y trabajador; porque cualquiera que 
sea su logro, sin estas calificaciones él es 
totalmente incapaz para cualquier posi-
ción de confianza. (p. 413)

White (1894) también habla sobre 
la buena influencia que la integridad, 
incluso en pequeñas cosas, puede tener 
en los demás, pues los pequeños actos 
forman los hábitos que definen nuestro 
carácter, la persona que somos, y de-
muestran si somos confiables o no. Ella 
explica lo siguiente:
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Son pocos los que se dan cuenta de la 
influencia de las pequeñas cosas de 
la vida sobre el desarrollo del carác-
ter. Nada de lo que tenemos que ha-
cer es realmente pequeño. Las varia-
das circunstancias que encontramos 
día a día están diseñadas para poner 
a prueba nuestra fidelidad y para 
calificar para mayores fideicomisos. 
Mediante la adhesión al principio en 
las transacciones de la vida ordinaria, 
la mente se acostumbra a mantener 
las demandas del deber por encima 
de las de placer e inclinación ... Un 
carácter recto es de mayor valor que 
el oro de Ofir. Sin él, ninguno puede 
elevarse a una eminencia honorable. 
Pero el personaje no es heredado. 
No puede ser comprado. La exce-
lencia moral y las buenas cualidades 
mentales no son el resultado de un 
accidente. Los regalos más precia-
dos no tienen valor a menos que se 
mejoren. La formación de un carác-
ter noble es el trabajo de toda una 
vida, y debe ser el resultado de un 
esfuerzo diligente y perseverante. 
Dios da oportunidades; el éxito de-
pende del uso que se haga de ellos. 
(p. 226)

La deshonestidad academica
Rettinger y Kramer (2009) llamaron 

a la deshonestidad académica un com-
portamiento de engaño. En palabras de 
Trost (2009), 

la deshonestidad académica puede 
incluir diversos comportamientos 
como hacer trampa en los exámenes, 
comprar documentos escritos por 
otros, referencias excesivas, plagio, 
mentir sobre el contenido de los do-
cumentos, falsificar referencias, ma-
nipular al personal, por nombrar solo 
algunos. (p. 369) 

Pero otros (Colnerud y Rosander, 
2009; Ma et al., 2007; Rettinger y Kra-
mer, 2009) hacen una distinción entre 
deshonestidad académica y trampa, 
considerando que hacer trampa, junto 
con el plagio, es un aspecto de la desho-
nestidad académica. Rettinger y Kramer 
(2009) dicen que la principal diferencia 
entre los dos términos es que hacer tram-
pa en el examen es público, y por eso su 
frecuencia depende de las normas públi-
cas, mientras que el plagio es privado y, 
por lo tanto, su frecuencia depende de 
aspectos más personales como el carác-
ter o la moral personal.

Usando los dos conceptos, engaño y 
plagio, se hallan varias definiciones da-
das por diferentes investigadores o insti-
tuciones. Aquí se presentan solo algunas 
de ellas.

Brennecke (2010) considera que 
hacer trampa incluye usar material no 
permitido por el instructor durante los 
exámenes, incluida la información al-
macenada en dispositivos electrónicos; 
copiar las respuestas de otro estudian-
te en los exámenes o tareas; alterar los 
exámenes o tareas calificados y enviar-
los para su consideración; presentando 
el mismo trabajo para dos clases. 

Bugeja (2004), considera que el pla-
gio “implica robar o imitar de cerca el 
trabajo escrito, creativo, electrónico, 
fotografiado, grabado, promocional o 
de investigación de otro, identificándo-
lo como propio sin permiso o autoriza-
ción” (pp. 1, 2).

Gibelman, Gelman y Fast (1999) lla-
man al plagio “robo” y consideran que 
incluye

copiar directamente el trabajo de 
otro sin cita, no usar comillas donde 
corresponden, omitir citas que den 
crédito al material encontrado en el 
trabajo de otra persona, combinar el 
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trabajo de diferentes autores sin re-
ferencia a ellos, descuido al preparar 
la lista de referencias (incluyendo 
omisiones), presentar las ideas o el 
trabajo de otro como propio, y la 
imposibilidad de obtener un permiso 
para el uso de figuras, tablas o ilus-
traciones de otro documento, esté o 
no publicado. (p. 369)

Por otro lado, Lovett-Hooper et al., 
(2007) distinguen tres tipos de desho-
nestidad académica: (a) plagio, cuando 
los estudiantes copian materiales de di-
ferentes fuentes y fingen que es de ellos; 
(b) ser deshonesto a nivel individual, 
cuando los estudiantes copian de sus 
colegas durante una prueba; y (c) ser 
deshonesto al involucrar además a otros; 
cuando los estudiantes ayudan a otros 
estudiantes a copiar o hacer trampa du-
rante un examen.

Algunos autores piensan que los 
comportamientos deshonestos acadé-
micos incluyen no solo las categorías 
mencionadas anteriormente, sino tam-
bién excusas fraudulentas. Estas son 
utilizadas por los estudiantes para ga-
nar más tiempo para estudiar o com-
pletar una tarea. Tienden a ser utiliza-
das con más frecuencia que otros tipos 
tradicionales de trampas. Un 72% de 
los estudiantes informaron haber usa-
do una excusa fraudulenta al menos 
una vez. Este porcentaje registrado en 
2005 (Roig y Caso, 2005) es más alto 
que el de un estudio anterior en 1992 
(Caron, citado en Roig y Caso, 2005), 
lo que indica que este comportamien-
to deshonesto está en aumento, razón 
por el cual los maestros deberían ser 
más cautelosos. Como en el caso de las 
trampas, las excusas fraudulentas en los 
hombres fueron más frecuentes que en 
las mujeres.

En los últimos años, los métodos de 
evaluación han colocado el énfasis sobre 
la evaluación continua. Como resultado, 
los estudiantes producen más trabajos 
para ser evaluados como ensayos, pro-
yectos, presentaciones de PPT a portafo-
lios y exámenes más formales, como los 
exámenes sumativos escritos. Por lo tan-
to, para cumplir con todas estas tareas, 
ya sean impresas o electrónicas, están 
más tentados a hacer trampa o plagiar.

Pero hacer trampa entre los estudian-
tes no es algo nuevo. Lo nuevo son las 
formas o los medios de hacer trampa. 
Con la internet, se ha vuelto más fácil 
copiar y más difícil rastrear o atrapar, ya 
que las fuentes son innumerables. Ahora 
ya no es necesario permanecer en una bi-
blioteca, investigando y copiando todo a 
mano. Las cosas son mucho más fáciles 
y más rápidas ahora. Con hacer clic en 
el mouse y sentarse en su habitación, los 
estudiantes pueden copiar o descargar 
documentos gratuitos de los distintos 
sitios. Incluso las tareas más complejas, 
como hacer una investigación, se ha-
cen más fácilmente mediante una sim-
ple búsqueda en Google, Yahoo y otros 
motores de búsqueda. Lo que tienen que 
hacer es escribir su tema y se les ofrecen 
incontables resultados. Luego copian y 
pegan, agregan (si es que lo hacen) algu-
nas ideas personales y las entregan como 
su documento personal sin atribución.

Algunos investigadores (Ma et al., 
2007) consideran que la reducción de 
estándares éticos entre los estudiantes 
tiende a estar estrechamente relaciona-
do con el uso de la internet. Por un lado, 
algunos académicos culpan a la internet 
por la propagación de este fenómeno de 
plagio; por otro lado, hay otros que pa-
recen estar en desacuerdo.

El estudio más grande y más re-
ciente sobre integridad académica y 
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deshonestidad entre estudiantes univer-
sitarios fue dirigido por Donald McCabe 
y sus colegas entre los años 2002 y 2015 
para el Centro Internacional para la in-
tegridad Académica (ICAI, 2017). La 
encuesta se aplicó a más de 70,000 es-
tudiantes de pregrado y reveló que casi 
el 70% de los estudiantes habían partici-
pado en algún tipo de trampa, mientras 
que casi el 39% admitió haber hecho 
trampa durante una prueba o examen. 
Otros estudios de McCabe (citados 
en Stephens et al., 2007) sugieren que 
el problema de las trampas ha estado 
creciendo en los últimos 20 a 30 años. 
Saana, Ablordeppey, Mensah y Karikari 
(2016) encontraron que, entre alumnos 
universitarios africanos, aproximada-
mente el 40% había sido testigo de si-
tuaciones de deshonestidad académica, 
siendo las más comunes la copia durante 
exámenes y el compartir respuestas de 
trabajos.

Al comienzo de la era de la internet, 
los investigadores empezaron a preocu-
parse por el hecho de que los estudian-
tes podían utilizar las fuentes de internet 
cada vez más numerosas de una mane-
ra incorrecta, lo que conducía al plagio 
(Gibelman et al., 1999). Temían que este 
fenómeno se extendiera, ya que el pla-
gio no es muy fácil de detectar y probar. 
Pero la internet y la libre circulación y 
el fácil acceso a la información no han 
creado una nueva generación de trampo-
sos, ya que los investigadores no pudie-
ron encontrar diferencias significativas 
entre la participación en formas conven-
cionales y digitales de plagio (Stephens 
et al., 2007).

Pero ¿tienen las trampas que ver con 
el carácter de uno, con su sentido de 
responsabilidad? Singg et al. (2005) en-
contraron que los estudiantes con mayor 
sentido de responsabilidad en la vida co-

tidiana tienden a ser menos deshonestos 
en el entorno y las actividades académi-
cas, por lo que probablemente “fomentar 
la responsabilidad personal desaliente la 
deshonestidad académica y conduzca a 
la integridad académica” (p. 7). 

Selwyn (2008) comparó los dos 
grupos de tramposos en términos de res-
ponsabilidad. Descubrió que aproxima-
damente dos tercios de los estudiantes 
de pregrado entrevistados consideraban 
que el plagio basado en la internet era 
“más justificado” y “más racional” que 
el plagio convencional, ya que la inter-
net proporciona mucha información re-
levante que también es fácil de detectar 
y de acceder. Siguiendo esta premisa, 
Stephens et al. (2007) asumieron que 
dado que es fácil acceder y usar infor-
mación libremente a través de la internet 
y que los estudiantes no parecen com-
prender completamente la propiedad in-
telectual de los recursos basados   en ella, 
los estudiantes considerarían el plagio 
de internet menos serio que el plagio 
convencional, pero no fue así.

Los estudios demuestran que los 
estudiantes que plagian de manera 
convencional tampoco creen que esta 
práctica sea mala. La edición del 3 de 
septiembre de 2003 de The New York 
Times (citada en Bugeja, 2004) informó 
que una encuesta encontró que la mitad 
de los estudiantes que admitieron haber 
cometido plagio consideraban que su 
comportamiento no era un delito grave 
sino “trivial o que no infringía nada”. 
Por su parte, Aaron y Roche (2013), 
al evaluar la percepción que tienen los 
docentes y alumnos en cuanto a la des-
honestidad académica en la universidad, 
encontraron que tanto los docentes como 
alumnos perciben que la mayoría de de 
los actos deshonestos cometidos son 
menores, como copiar las respuestas de 
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un trabajo o utilizar porciones de infor-
mación sin proporcionar las referencias.

Ética y trampa
Colnerud y Rosander (2009) consi-

deran que, como cualquier otro compor-
tamiento social, la deshonestidad aca-
démica no puede relacionarse con una 
sola teoría ética. Entonces abordaron el 
problema desde la perspectiva de tres 
teorías normativas: a) teoría de la conse-
cuencia, (b) punto de vista deontológico 
y (c) ética de la virtud.

De acuerdo con la teoría de la conse-
cuencia, una acción es incorrecta si las 
consecuencias son malas, y es buena si 
sus consecuencias son buenas. Enton-
ces, tiene que decidirse para quién se 
supone que es malo ¿para el hacedor o 
para los demás? En el caso de la desho-
nestidad académica, aunque parece que 
el tramposo tiene beneficios inmedia-
tos, las consecuencias pueden ser ma-
las a largo plazo, ya que el tramposo no 
ha adquirido el conocimiento esperado 
necesario para cumplir con sus deberes 
futuros. Lo mismo es válido en el caso 
en cual la trampa es algo bueno para los 
demás, por ejemplo, cuando otros cole-
gas ayudan a engañar.

El punto de vista deontológico se 
centra en las acciones y no en sus con-
secuencias. El deber de decir la verdad, 
para ser honesto, sigue siendo un prin-
cipio válido, y el acto de hacer trampa 
es una especie de violación de este prin-
cipio. Cuando se entrega un trabajo que 
tiene su nombre, aunque no lo haya es-
crito, se comete una mentira.

La ética de la virtud enfatiza las vir-
tudes o el carácter moral; y una de las 
siete virtudes es la honestidad y la justi-
cia. Al hacer trampa, uno no es honesto 
ni justo consigo mismo ni con los de-
más, sin importar si se trata de sus co-

legas, docentes o la sociedad en general.
La deshonestidad académica es vis-

ta como moralmente incorrecta por los 
estudiantes, con el 97% de ellos siendo 
conscientes de que el plagio es una prác-
tica ilegal al completar sus tareas (Sha-
rma, 2007). Aunque muchos estudiantes 
creen en esto, una mayoría abrumadora 
(98% de ellos) admite haber plagiado 
al copiar texto sin atribución (Sharma, 
2007). Saana et al. (2016) reportaron 
que los alumnos participantes de su estu-
dio creían que copiar el trabajo de otros 
sin su permiso estaba mal, pero hacerlo 
con su consentimiento no correspondía 
ninguna ofensa.

En otro estudio (Dawson y Over-
field, 2006), la mayoría de los estudian-
tes (aproximadamente el 82%) pensaba 
que el plagio era incorrecto, y el 27% de 
los estudiantes lo consideraba así por-
que podían ser atrapados y no aprobar 
el examen o la tarea. Así que esto indi-
có que los profesores y las instituciones 
educativas deberían enfatizar el aspecto 
ético del plagio, haciendo que los alum-
nos comprendan la seriedad de la desho-
nestidad y que hay consecuencias inde-
pendientemente de si se los atrapa o no.

El engaño en línea es percibido por 
los estudiantes como menos moralmente 
incorrecto que el engaño convencional 
porque la información en línea parece 
no pertenecer a nadie y a todos y co-
piarla no implica contacto físico, puede 
tener lugar en un entorno familiar, como 
el dormitorio, es más difícil de detectar 
o rastrear, y como nadie parece haber-
lo visto, se tiene la impresión de no ser 
atrapado, por lo cual algunos tienden a 
considerarse inocentes hasta que se de-
muestre lo contrario (Selwyn, 2008). 
Los estudiantes consideran que hacer 
trampa en los exámenes es más serio que 
plagiar y, por lo tanto, más estudiantes 
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declararon haberse involucrado en pla-
gios que en hacer trampa (Rettinger y 
Kramer, 2009).

Miller, Shoptaugh y Wooldridge 
(2011) investigaron las razones que los 
estudiantes dan para no cometer actos 
de deshonestidad académica y la res-
ponsabilidad que los alumnos toman 
para promover la integridad académica. 
Los resultados mostraron que los estu-
diantes que decían que no harían trampa 
por las consecuencias y castigos eran 
más propensos a reportar que habían he-
cho trampa alguna vez y tomaban menor 
responsabilidad por la integridad acadé-
mica. En cambio, los estudiantes cuyas 
razones se relacionaban con el valor del 
aprendizaje, el carácter personal, o por 
la razón de que no estaba bien, reporta-
ban menor trampa y mayor responsabili-
dad en la integridad académica.

El plagio es también una conse-
cuencia del clima social y político en el 
que viven los estudiantes. Incluso si la 
gran mayoría de los estudiantes (90%) 
considera que el plagio es deshones-
to, todavía lo practican, porque, según 
Hansen (citado en Gerdy, 2004), “en el 
clima ético de hoy lo consideran plagio 
trivial en comparación con casos bien 
publicitados de deshonestidad políti-
ca y corporativa” (p. 432). Entonces la 
responsabilidad con respecto al com-
portamiento honesto o deshonesto yace 
más allá de los muros de la clase o la 
escuela, porque no solo los estudiantes o 
maestros tienen un impacto en las vidas 
de los estudiantes sino también en toda 
la sociedad, desde la familia hasta la co-
munidad en general. Rettinger y Kramer 
(2009) llegaron a la misma conclusión, 
llamando “cultura engañosa” a aquella 
donde los estudiantes presencian el frau-
de y se acostumbran tanto que lo consi-
deran aceptable. Y no solo eso, sino que 

también obtienen ideas de cómo hacer-
lo y obtienen más experiencia al ver a 
otros haciéndolo. Este es un fenómeno 
de gran alcance, porque cuando los es-
tudiantes son testigos de las trampas y 
aprenden cómo hacerlas, comienzan a 
hacerlas ellos mismos, convirtiéndose 
en modelos para los demás, y de esta 
manera fomentando el incremento de las 
tasas de fraude.

¿Quién engaña más?
La encuesta de 2002 del Josephson 

Institute of Ethics (citado en Ma et al., 
2007) encontró que el género, el lide-
razgo estudiantil y las convicciones 
religiosas personales no afectan sustan-
cialmente el nivel de deshonestidad aca-
démica. Por otro lado, McMahon (2009) 
dice que los estudios muestran que los 
niños son más propensos a hacer tram-
pas que las niñas, y los estudiantes de los 
últimos años más que sus colegas más 
jóvenes.

Martin, Asha y Sloan (2009) también 
estaban interesados   en ver si hay una di-
ferencia significativa entre los géneros. 
Revisaron la literatura y encontraron 
resultados contradictorios con algunos 
estudios que concluyen que los hombres 
plagian más que las mujeres, mientras 
otros concluyen que no hay diferencia 
entre los géneros. Entonces investigaron 
las diferencias de género en el compor-
tamiento deshonesto y descubrieron que 
las mujeres plagiaban más que los hom-
bres. Piensan que este resultado es una 
consecuencia del hecho de que cada vez 
más mujeres se matriculan en las univer-
sidades y “pueden estar reflejando com-
portamientos asociados con los hombres 
como el plagio” (p. 13).

Por su parte, Eret y Ok (2014) encon-
traron algunos factores significativos aso-
ciados a la tendencia a plagiar utilizando 
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internet. Entre ellos se hallan el género, 
el departamento y el tiempo de uso de 
la computadora. Los estudiantes que ve-
nían utilizando computadoras para rea-
lizar sus trabajos por los últimos 6 a 10 
años mostraron una tendencia mayor al 
plagio que los novicios o los que tenían 
más años de uso.

Un estudio del Reino Unido (News-
tead, Franklyn-Stokes y Armstead, cita-
do en Yeo, 2007) encontró que las tasas 
de trampa entre los estudiantes de cien-
cias, ingeniería y tecnología eran más 
altas que entre los estudiantes de otras 
disciplinas. Resultados similares fueron 
reportados por Şendağ, Duran y Fra-
ser (2012). El reporte de Starovoytova 
y Namango (2016) mostró que el 65% 
de los estudiantes de ingeniería encues-
tados reconocían que el engaño es un 
problema en la escuela de ingeniería y 
el 70% reconocía usar sus celulares para 
hacer búsquedas en Google o acceder a 
notas durante sus exámenes.

Şendağ et al. (2012) también encon-
traron que el porcentaje de estudiantes 
que reportaban participar en prácticas 
deshonestas en cursos online era mayor 
entre los alumnos de primer año.

En relación a la conducta de los 
alumnos de primer año, Newton (2016) 
encontró que, aunque los alumnos con-
sideraban que entendían de qué se tra-
taba el plagio, su desempeño en un test 
sobre referencias fue pobre. También 
se encontraron correlaciones positivas 
entre la autoeficacia, el desempeño y la 
recomendación de castigos, concluyen-
do que alumnos con mejor autoeficacia 
se desempeñaron mejor en el test de 
referencias y también sugerían castigos 
más severos en el caso de deshonestidad 
académica.

Otra encuesta a más de 1,200 estu-
diantes de pregrado en universidades del 

Reino Unido (Selwyn, 2008) exploró el 
plagio basado en la internet y encontró 
diferencias significativas en términos de 
género, formación educativa y materia 
de estudio. Por lo tanto, se descubrió 
que admitieron estar involucrados en el 
comportamiento de engaño más hom-
bres que mujeres. Un número menor de 
estudiantes de medicina y humanidades 
y mayor estudiantes de matemática e in-
formática admitieron haber participado 
en el denominado plagio de tipos me-
nos graves, como copiar solo unas po-
cas frases de la internet sin atribución. 
El mismo estudio concluyó que un poco 
más de estudiantes que se consideraban 
muy buenos y frecuentes usuarios de la 
internet informaron estar involucrados 
en todo tipo de plagio mencionado en el 
cuestionario. También se descubrió que 
alrededor del 60% de los que estaban 
involucrados en el plagio basado en la 
internet habían participado en el plagio 
“convencional” o “tradicional”.

McMahon (2009) hace una distin-
ción entre los tramposos y los divide en 
dos grupos: (a) tramposos activos, que 
copian por sí mismos, y (b) tramposos 
pasivos, que ayudan a otros a copiar. La 
última categoría tiene una justificación 
más “altruista” de su acción, ya que ayu-
dan a un amigo y no hacen trampa para 
su propio beneficio. Aun así, si son atra-
pados, son punibles, ya que infringen las 
reglas, independientemente de las razo-
nes.

Otra distinción hecha por los in-
vestigadores es la que se da entre los 
tramposos digitales y convenciona-
les. El primer grupo usa información 
almacenada en dispositivos digitales 
para hacer trampa y el otro grupo usa 
la información escrita en notas conven-
cionales. Con el rápido desarrollo de la 
tecnología, uno podría pensar que los 
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estudiantes preferirían hacer trampas 
digitales antes que convencionales. Los 
estudios (Stephens et al., 2007) mues-
tran que esto no es del todo cierto, ya 
que aproximadamente el 18% de los es-
tudiantes admitió haber usado solo mé-
todos convencionales, mientras que solo 
el 4% admitió haber usado solo métodos 
digitales; por otro lado, la mayoría de 
los estudiantes, es decir, el 45% de ellos, 
admitió haber usado medios convencio-
nales y digitales para hacer trampa. Sin 
embargo, se debe mencionar aquí que la 
trampa convencional era más probable 
entre los estudiantes mayores. 

Un estudio más reciente también en-
contró que la deshonestidad por méto-
dos tradicionales era más prevalente que 
la digital en los 315 casos analizados por 
el comité  disciplinario de una universi-
dad de Israel. Interesante fue el hecho de 
que se penalizaba más severamente los 
casos de deshonestidad digital que los de 
la tradicional y a las mujeres más que a 
los hombres  (Friedman et al., 2016).

Razones del plagio
Para resolver un problema, uno ne-

cesita conocer sus raíces, por lo que para 
abordar el plagio de manera adecuada, 
es importante saber cuáles son los mo-
tivos del plagio (Devlin y Gray, 2007).

Spinellis, Zaharias y Vrechopoulus 
(2006) sugieren que hay factores que 
aumentan y reducen el plagio. Entre 
los primeros, mencionan poco interés o 
incluso falta de interés en un tema de-
terminado, poca comprensión de lo que 
significa el plagio, presión por califica-
ciones, una gran cantidad de tareas, de-
seo de evitar el trabajo duro y falta de 
tiempo. El énfasis positivo en la ética 
profesional, el miedo y la culpa, la con-
fianza personal y el deseo de aprender 
serían factores que reducen el plagio.

De manera similar, en el estudio de 
Eret y Ok (2014), los estudiantes iden-
tificaron como sus principales razones 
para cometer plagio limitaciones de 
tiempo, sobrecarga de requisitos acadé-
micos, dificultad de los trabajos o pro-
yectos y deseo de obtener altas califica-
ciones en sus materias. 

Por otro lado, Friedman et al. (2016) 
encontraron que la razón principal por la 
cual los estudiantes cometían deshones-
tidad académica era para mantener una 
imagen positiva de sí mismos, a pesar de 
que reconocían estar violando los códi-
gos de ética. En otro estudio, fue el mie-
do al fracaso la mayor motivación para 
la deshonestidad académica (Amua-Se-
kyi, 2016).

Otros investigadores (Ma et al., 
2007) consideran que la baja probabi-
lidad de ser descubierto hace que sea 
más fácil para los estudiantes hacer 
trampa. Además, el hecho de que los 
estudiantes descubiertos sufran pocas o 
ninguna consecuencia contribuye a su 
comportamiento deshonesto. McCabe 
(2001, citado en Fisher y Hill, 2004) 
encontró en su encuesta a 4,500 estu-
diantes de educacion secundaria que el 
47% de ellos dijeron que los profeso-
res ignoran las trampas y no quieren la 
molestia de tener que informar y tratar 
con la administración, los padres y los 
estudiantes. El mismo artículo (Fisher 
y Hill, 2004) habla de un incidente en 
Kansas, EE. UU., donde una profeso-
ra renunció porque el colegio le pidió 
que fuera más indulgente después de 
haber desapobrado a 28 de sus alum-
nos de segundo año por hacer trampa. 
Entonces, para evitar esta situación em-
barazosa, los maestros se vuelven más 
indulgentes con las políticas de integri-
dad académica. Trost (2009) cree que 
si las sanciones son leves, el mensaje 
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que reciben los estudiantes deshonestos 
es que su comportamiento no es grave y 
que a veces vale la pena el riesgo, por-
que incluso si son descubiertos, las con-
secuencias no serán demasiado graves.

Hasta cierto punto, también se pue-
de culpar a los maestros por las faltas de 
honestidad de los estudiantes. La igno-
rancia de los profesores puede facilitar-
las, especialmente desde la internet. Si 
carecen de habilidades computacionales 
y saben poco sobre cómo usar la inter-
net y sobre cómo rastrear el fraude di-
gital, sus estudiantes están más tentados 
a involucrarse en dicho comportamiento 
(Sisti, 2007). Por otro lado, si los pro-
fesores no hacen una distinción entre el 
trabajo original y el plagiado al otorgar 
calificaciones, los estudiantes se sienten 
desmotivados para dedicar más tiempo 
a completar sus tareas (Sharma, 2007).

McCabe y Trevino (citados en 
Stephens et al., (2007) encontraron que 
los estudiantes son más propensos a ser 
deshonestos si sus pares son, y es menos 
probable que hagan trampa si sus pares 
lo desaprueban. Los recién llegados re-
ciben señales de cómo comportarse en 
su nuevo grupo o círculo social. Así 
que, por ejemplo, si los estudiantes de 
primer año ven que un compañero que 
ha sido descubierto haciendo trampa no 
es castigado, aprenden que ser desho-
nesto es aceptable. Además, incluso los 
que no son tramposos aprenden que al 
ser deshonestos pueden obtener califica-
ciones más altas de manera más fácil y 
con poco esfuerzo personal (McMahon, 
2009).

Otro factor que facilita el plagio es la 
falta de una política clara (Sisti, 2007), 
lo que significa que a los estudiantes no 
se les dice qué es plagio (Gerdy, 2004) 
y no saben exactamente cuál es la po-
lítica de la escuela con respecto a esta 

práctica. Un estudio (Buckley, Picking y 
Grout, 2008) mostró que los estudiantes 
consideran que plagiar significa copiar 
solo un texto o parte de él; no se dan 
cuenta de que el plagio incluye también 
la copia de imágenes, tablas e incluso 
ideas sin una referencia adecuada a la 
fuente del material. Ekahitanod (2014) 
también encontró que los estudiantes 
no percibían ciertas conductas como 
deshonestas, por lo cual es importante 
informar a los estudiantes qué es lo que 
pueden y no pueden hacer para no caer 
en deshonestidad académica.

Los resultados de otros estudios 
(Aaron y Roche, 2013) parecen apoyar 
la idea de que los estudiantes no saben 
qué casos son considerados plagio y en 
muchos casos no se dan cuenta de que 
plagiaron. 

Si los maestros dan a los estudiantes 
las instrucciones necesarias sobre este 
asunto y aceptan únicamente la honesti-
dad académica, estos se verán obligados 
a cumplir. 

Los padres y maestros tienen su 
papel en determinar que los estudian-
tes sean académicamente honestos. Un 
comportamiento honesto por parte de 
los padres puede fomentar un compor-
tamiento honesto en los niños, ya que 
los pequeños tienden a aprender más por 
observación que por lo que se les dice 
(McMahon, 2009).

Una pregunta a plantearse es si los 
hábitos de engaño dependen de los 
estándares éticos de cada uno; en otras 
palabras, si los estudiantes que copian 
en los exámenes o plagian el trabajo de 
otros consideran que la honestidad y la 
confianza son importantes. Josephson 
(1998, citado en Ma et al., 2007) encon-
tró inconsistencia entre la creencia y la 
práctica de los estudiantes: el 91% de 
ellos se declararon satisfechos con su 



DESHONESTIDAD ACADEMICA EN LA UNIVERSIDAD

125

conducta y ética, mientras que la mayo-
ría de ellos informaron que habían he-
cho trampa. Por otro lado Stephens et al. 
(2007) encontraron que “las creencias 
de los estudiantes sobre la gravedad de 
las trampas son un fuerte predictor nega-
tivo de la conducta fraudulenta” (p. 18).

Pero cuando se acusa a un estudiante 
de hacer trampa o plagio, uno debe tener 
en cuenta su origen. Como dicen algu-
nas investigaciones (Ashworth et al., 
2003; Leask, 2006; Sharma, 2007), el 
plagio debe definirse según la cultura y 
edad, o época y disciplina para ser ense-
ñado. Ashworth et al. (2003) presentan 
el ejemplo de los estudiantes asiáticos 
que son considerados por los maestros 
occidentales como estudiantes de buena 
memoria, debido a su énfasis en la me-
morización. 

La variedad de comprensiones de 
plagio, a veces viéndolo como una 
falta no calificada de referencias de 
material, a veces como una etapa ne-
cesaria en el proceso de aprendizaje, 
y, a veces, observando sus diferentes 
significados en diferentes disciplinas, 
significa que el centro de atención en 
el problema debe estar en la encultu-
ración. Si vemos la norma de evitar 
el plagio como una característica es-
pecial de la cultura académica, enton-
ces resulta claro que los estudiantes 
deben conocerla como parte de su 
membresía en esa cultura. Y la carga 
de las entrevistas que hemos reali-
zado es que esto debe hacerse en el 
aula, por parte de los maestros que se 
identifican con las disciplinas y sus 
características particulares de trabajo 
comunitario o individual. (p. 275)

Dependiendo de las razones del pla-
gio, Badke (2007) habla sobre diferentes 
tipos de plagio:

1. Plagio de ignorancia: cuando los 
estudiantes plagian sin darse cuenta 
de que están cometiendo una acción 
deshonesta. Sin saberlo, plagian co-
piando la información de una fuen-
te de internet sin atribución. Como 
creen que el material publicado en 
internet es gratuito, concluyen que 
pueden copiarlo y usarlo a voluntad.

2. Plagio de la senda fácil: cuando los 
estudiantes plagian porque es más 
fácil copiar el trabajo de los demás 
que hacer el trabajo duro por ellos 
mismos. Esto se ha vuelto mucho 
más fácil en la era de la internet, 
cuando a los estudiantes se les pro-
porciona tanto contenido electrónico.

1. Plagio por quien que desprecia 
la propiedad intelectual: los pla-
giarios que, creen en el libre ac-
ceso a todo material publicado en 
cualquier forma. Hay estudiantes 
que consideran que una vez que 
se libera la información, deja de 
ser “propiedad personal” y se 
convierte en “propiedad de la so-
ciedad”.

Cómo reducir y/o prevenir la 
deshonestidad académica

Para reducir e incluso prevenir la 
deshonestidad académica, Ma et al. 
(2007) sugieren que los estudiantes de-
berían involucrarse en actividades que 
les gusten o en las que estén interesados. 
La mayoría de los estudiantes en su estu-
dio informaron que habían hecho trampa 
cuando tuvieron que entregar sus tareas 
para obtener una calificación, especial-
mente cuando consideraron que el tema 
no era interesante, carecía de significado 
o era aburrido.

Además, en esta era de la internet, los 
docentes deberían usar software antipla-
gio, motores de búsqueda en la internet 
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para detectar el fraude digital y combi-
narlo con el castigo. Otras recomenda-
ciones (Lathrop y Foss, citado en Ma et 
al., 2007) incluyen el uso de la defensa 
de alta tecnología, como los sistemas 
de bloqueo, filtrado y clasificación. Los 
mismos autores sugieren que las escue-
las deben tener políticas para evitar las 
trampas, mientras que los padres deben 
cumplir su función de proporcionar a sus 
hijos una conducta ética.

Algunos investigadores (Elander, Pi-
ttam, Lusher, Fox y Payne, 2010) consi-
deran que, al abordar el plagio, los mé-
todos de detección basados   en software 
tienen sus limitaciones y no siempre 
actúan como un cambio en el comporta-
miento de los estudiantes. Como creían 
que la instrucción funciona mejor, in-
cluso que los códigos de honor, y para 
demostrar sus afirmaciones, realizaron 
un experimento con estudiantes de pre-
grado de tres universidades en el Reino 
Unido para ayudar a los estudiantes a 
evitar el plagio. Consideraron que los 
estudiantes plagiaron porque tenían una 
identidad de autor poco desarrollada, 
por lo que instruyeron a los estudiantes 
sobre escritura académica y autoría para 
mejorar las habilidades de escritura de 
los estudiantes y la confianza en sus ha-
bilidades. La conclusión de su estudio 
fue que el 66% de ellos creyeron que 
podían escribir mejor debido a la inter-
vención y más de dos tercios de los es-
tudiantes admitieron que la intervención 
les ayudó a evitar el plagio.

Para detectar la compra de traba-
jos escritos, Sisti (2007) sugirió que 
los profesores deben exigir pruebas de 
síntesis de contenido, lo que significa 
que deben pedirles a sus alumnos que 
lean su trabajo en voz alta o que lo pre-
senten con sus propias palabras delante 
de la clase. De esta manera, pueden ver 

si los estudiantes hicieron su investiga-
ción o proyecto, o si alguien más lo hizo.

Arhin (2009) ha hablado sobre al-
gunas estrategias que se utilizarán para 
reducir la deshonestidad académica:

1. Prevención, considerada por el 
autor como el mejor y más eficiente mé-
todo. Sugiere que deberían aplicarse có-
digos de honor en las instituciones edu-
cativas. Estos códigos de honor también 
deben ser desarrollados y supervisados   
por los estudiantes.

2. Educar a los estudiantes sobre lo 
que significa la deshonestidad acadé-
mica, ya que como lo demuestran las 
investigaciones, muchos estudiantes no 
tienen claro este aspecto.

3. Ser más creativo en la administra-
ción de exámenes escritos, cambiando 
las preguntas, prohibiendo los dispositi-
vos electrónicos como teléfonos celula-
res, iPods, etc.

Walker (2007) mostró que el 
entrenamiento en parafrasear puede 
reducir el plagio, ya que la paráfrasis fo-
menta el uso de la propia voz escrita, el 
resumen y la comparación continua.

Debido a que los estudiantes tienden 
a hacer trampa “porque otros también lo 
hacen”, Rettinger y Kramer (2009) su-
gieren que para reducir las trampas es 
importante mostrarle al alumno el mo-
delo correcto. Consideran que, en lugar 
de publicar las instancias de deshonesti-
dad académica y dar a los estudiantes la 
impresión de que esto es una conducta 
común, y por lo tanto normal, las escue-
las debería usar “un enfoque más narra-
tivo, que enfatice el dolor personal de 
ser descubiertos” (p. 311). 

Algunos otros investigadores con-
sideraron que una de las formas más 
eficientes de reducir la deshonesti-
dad académica es mediante la adop-
ción de códigos de honor (Park, 2003). 
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Los estudios demuestran que en las 
universidades con pruebas de códigos 
de honor, las copias y trampas en tareas 
escritas son menores que en las univer-
sidades sin códigos de honor. Además, 
los alumnos de las instituciones con 
códigos de honor consideran estos com-
portamientos como más deshonestos 
(Schwartz, Tatum y Hageman, 2013).

Kiviniemi (2015) sostiene que, ya 
que se considera a la universidad como 
el “alma mater” lo que le da un carácter 
de “padre”, entonces debe tomar seria-
mente su trabajo y guiar a los alumnos 
en su desarrollo académico y personal. 
Por ello, sugiere que los docentes sean 
certeros y rápidos para implementar las 
consecuencias en casos de deshonesti-
dad académica y apliquen una política 
donde la deshonestidad académica equi-
valga a ser desaprobado. Tres principios 
acompañan esta política: (a) las conse-
cuencias se deben aplicar cuando hubo 
infracción deliberada y el estudiante 
conocía claramente las reglas, (b) cual-
quier castigo o consecuencia por desho-
nestidad académica debe ocurrir dentro 
de los límites de las políticas institucio-
nales y (c) las calificaciones significan 
algo y es la responsabilidad del docente 
comunicar ese significado a los alum-
nos. En esta línea, Amua-Sekyi (2016) 
sugiere que hay que tomar medidas para 
aumentar el riesgo de detección y recon-
siderar los castigos para ofensas meno-
res, ya que en su estudio encontró que 
la severidad del castigo si los alumnos 
eran descubiertos en actos deshonestos 
influía negativamente en su tendencia al 
engaño.

Farisi (2013), por su parte, conside-
ra que, para enfrentar el problema de la 
deshonestidad académica en la educa-
ción a distancia, es necesario tomar en 
cuenta factores individuales, sociales, 

culturales e institucionales. Es por ello 
que un enfoque puramente moral es in-
suficiente para solucionar el problema. 
Sugiere que las soluciones morales de-
ben integrarse en un modelo que incluya 
la pedagogía, las políticas y la tecnolo-
gía. 

Para prevenir casos no intenciona-
dos de plagio, Velliaris y Breen (2016) 
proponen un modelo en tres etapas: (a) 
control mediante un detector de plagio 
electrónico, (b) control realizado por un 
docente de la disciplina específica y (c) 
control realizado por el oficial de inte-
gridad académica. Ellos consideran que 
de esta manera se puede reducir la pre-
valencia del plagio, recuperar los efectos 
cuando ocurre, y promover condiciones 
que hacen que el plagio sea riesgoso e 
impensable.

Por su parte, Atkinson, Nau y Sy-
mons (2016), a partir de las experien-
cias ganadas en los últimos 10 años, 
recomiendan que cualquier programa 
de integridad académica debe incluir las 
siguientes metas:  (a) mejorar la educa-
ción acerca de la integridad académica, 
(b) animar a los estudiantes a responsa-
bilizarse de su integridad académica, (c) 
relacionar la integridad académica con 
la integridad profesional y la ética, (d) 
mejorar la recolección y el análisis de 
datos para encontrar patrones de desho-
nestidad académica, (e) considerar los 
motivos de deshonestidad académica, 
(f) reducir las oportunidad de plagio por 
medio del diseño de evaluaciones, (g) 
incrementar los servicios de apoyo y (h) 
proveer cursos de transición cultural.

A pesar de que algunos estudios po-
nen en duda el efecto positivo de tener 
cursos tutoriales de integridad acadé-
mica (Şendağ et al., 2012), otros repor-
tes de aproximaciones más holísticas e 
integradoras parecen tener éxito. Prins, 
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Jones y Lathrop (2014) evaluaron la 
efectividad del plan de integridad aca-
démica implementado en la Universidad 
de Brock, Ontario. Este plan estratégico 
identifica cuatro principios (colabora-
ción, educación, evaluación y monito-
reo y detección) con 17 iniciativas. Los 
resultados indicaron que la intervención 
estratégica llevó a una reducción signi-
ficativa de comportamientos de riesgo y 
casos de deshonestidad académica.

Como se ha expuesto en este trabajo, 
el problema de la deshonestidad acadé-
mica no es algo nuevo. Sin embargo, los 
avances en las tecnologías y la cultura y 
sociedad de hoy en día han añadido nue-
vas dimensiones al análisis de esta pro-
blemática. Las estadísticas muestran que 
la deshonestidad académica va en au-
mento y que tanto docentes como alum-
nos lo reconocen. A esta altura, quizás la 
buena noticia es que ya se han realizado 
muchas experiencias para combatir la 
deshonestidad académica, por lo que se 
tienen datos concretos de cuáles son los 
aspectos que hay que tomar en cuenta y 
cuáles son las estrategias que tienen más 
éxito.

Más allá de la postura teórica o mo-
ral que se sostenga, es evidente que las 
instituciones educativas deben tomar 
medidas para fomentar la honestidad 
académica de los alumnos, ya que tiene 
consecuencias importantes en el desa-
rrollo profesional y personal de los estu-
diantes, impactando su éxito futuro.
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