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RESUMEN

En la enseñanza de las matemáticas influyen diferentes variables y se 
espera que después de completar los ciclos de formación en matemáticas 
los alumnos tengan diferentes habilidades útiles para la vida diaria. Si com-
prendemos tanto lo que influye en la enseñanza como lo que se consigue 
verdaderamente con ella podremos mejorar las clases de matemáticas. Ba-
sado en otros instrumentos, se diseñó uno que intenta medir el razonamiento 
lógico con base en la habilidad deductiva y la capacidad de abstracción. 
El estudio se realizó con una muestra correspondiente a licenciaturas con 
enfoque en la enseñanza, en una escuela privada del norte de México, con 
una edad promedio de 21 años. Se encontró que el razonamiento lógico no 
tiene correlación con el rendimiento académico general (ρ = .262, p = .061) 
pero sí con el rendimiento académico matemático (ρ = .303, p = .041). Esta 
última correlación lineal resultó positiva y nos indica que al aumentar el 
razonamiento lógico aumenta el rendimiento académico en matemáticas y, 
al disminuir una de ellas, la otra también.

Palabras clave: razonamiento lógico, resolución de problemas, 
aprovechamiento escolar, rendimiento en matemática
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Introducción
La educación siempre está cambian-

do a lo largo del tiempo. Se pasa de una 
teoría a otra, cambiamos de estrategias 
didácticas y, evidentemente, los conte-
nidos cambian. Pero todavía se conoce 
poco sobre lo que influye en el correcto 
aprendizaje de lo que queremos enseñar. 
La enseñanza de las matemáticas es un 
caso en el que influyen diferentes varia-
bles, desde las emociones (Bausela He-
rreras, 2018), el nivel académico de los 
padres (Murillo y Hernández-Castilla, 
2020), los planes de estudio y otras que 
se han estudiado antes (Rodríguez-Mu-
ñiz y Díaz, 2015). También, las cualida-
des que se busca adquirir con el estudio 
de las matemáticas en los niveles básico, 
medio y medio superior comprenden di-
ferentes ramas cognitivas que podemos 
estudiar y tratar de comprender para me-
jorar las clases de matemáticas en Méxi-
co y en todo el mundo.

Marco conceptual
Para poder entender el razonamiento 

lógico es necesario comprender el razo-

namiento y la lógica. Lo que se conoce 
como lógica formal tiene que ver con la 
comprobación de resultados siguiendo 
reglas definidas, generalmente axiomas   
de las matemáticas y normalmente apli-
cando procesos deductivos (Bronkhorst 
et al., 2020). De la lógica también se 
puede decir que no está formalmente 
definida, pues muchas veces el término 
se aplica indistintamente a las ciencias, 
pero, como lo menciona Bochenski 
(1996), siempre se ha tratado de buscar 
soluciones a problemas específicos. En 
cuanto al razonamiento, se dice que in-
cluye procesos cognitivos dirigidos a la 
solución de problemas y que es lo que 
nos permite construir sobre el conoci-
miento existente (Teig y Scherer, 2016). 
A su vez, puede estudiarse desde el razo-
namiento formal y el razonamiento in-
formal, cuya principal diferencia es que 
el razonamiento formal está caracteriza-
do por el seguimiento de reglas lógicas 
y matemáticas sobre premisas verídicas, 
mientras que el razonamiento informal 
realiza inferencias sobre premisas in-
ciertas (Teig y Scherer, 2016).

ABSTRACT
The teaching of mathematics is influenced by different variables and 

it is expected that after completing the cycles of mathematics education, 
students will have different skills useful for daily life. By understanding both 
what influences teaching and what is actually achieved by teaching, we can 
improve mathematics classes. Based on other instruments, one was designed 
that attempts to measure logical reasoning based on deductive ability and 
abstraction capacity. The study was carried out with a sample corresponding 
to undergraduate students with a focus on teaching, in a private school in 
northern Mexico, with an average age of 21 years. It was found that logical 
reasoning has no correlation with general academic performance (ρ = .262, 
p = .061) but does correlate with mathematical academic performance (ρ = 
.303, p = .041). This last linear correlation was positive and indicates to us 
that as logical reasoning increases, academic performance in mathematics 
increases, and as one of them decreases, so does the other.

Keywords: logical reasoning, problem solving, school achievement, 
mathematics performance
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Halpern (2013) utiliza el término 
pensamiento crítico (critical thinking). 
Muchas de sus definiciones incluyen 
el razonamiento y la lógica. Concibe 
el pensamiento crítico como el tipo de 
pensamiento que “utiliza habilidades 
cognitivas que incrementen la probabili-
dad de un resultado describe [...] el pen-
samiento involucrado en la resolución 
de problemas, formulación de inferen-
cias, cálculo de probabilidades y toma 
de decisiones” (p. 8). Además, d’Angelo 
(1971, citado en Halpern, 2013) sostie-
ne que el pensamiento crítico evalúa 
en términos de premisas ya aceptadas 
lo que “parece involucrar actitud más 
conocimiento de los hechos además de 
algunas habilidades del pensamiento” 
(p. 8). De la misma manera que con la 
lógica, podemos   encontrar los términos 
razonamiento formal y razonamiento 
informal, que se distinguen por el uso 
de procedimientos de la lógica formal. 
Bronkhorst et al. (2020) mencionan que 
para definir el razonamiento lógico se 
deben tomar en cuenta los contextos en 
que se utilizan ambos tipos de razona-
miento, pues no se utilizan los dos en las 
mismas situaciones. Llegan a la conclu-
sión de que el razonamiento lógico es 
“seleccionar e interpretar información 
de un contexto dado, hacer conexiones 
y verificar y sacar conclusiones basadas 
en la información provista e interpretada 
y las reglas y los procesos asociados” (p. 
1676). De una manera diferente, Çelik 
(2017) concibe al razonamiento lógico 
como encontrar la solución más sencilla 
a un problema en que se piensa.

Para la presente investigación se ha 
comprendido el razonamiento lógico 
como el uso de las habilidades cogniti-
vas para seleccionar e interpretar infor-
mación y, a partir de ella, realizar jui-
cios, verificar reglas y trazar planes para 

la consecución de un resultado deseado 
o la resolución de un problema. El ra-
zonamiento lógico en sí mismo es una 
habilidad metacognitiva que hace uso de 
técnicas como la abstracción (Sezen y 
Bülbül, 2011), la diferenciación, la ex-
plicación, la inducción, la deducción y la 
simbolización (Liu et al., 2015). 

Se ha comprendido el rendimiento 
académico como “la consecución de las 
habilidades, competencias y contenidos 
que se establecen en cada etapa educati-
va” (Cid-Sillero et al., 2020, p. 61). Así, 
Rodríguez-Muñiz y Díaz (2015) reco-
miendan mejorar el “rendimiento aca-
démico relacionado con la competencia 
matemática” (p. 70), que Mayorga Fer-
nández et al. (2015) señalan como esen-
cial para el rendimiento académico en 
matemáticas. Tiene que ver, como men-
cionan ellos mismos, con utilizar los co-
nocimientos y habilidades como las su-
mas, restas, multiplicaciones y divisiones 
en situaciones cotidianas, ya sea mental-
mente o en el papel. Entonces, nuestra 
concepción del rendimiento académico 
matemático es que este se refiere a la 
consecución y utilización de los conoci-
mientos propios del área de las matemá-
ticas que deben adquirirse en cada etapa.

Para Fortescue (2017), la abstrac-
ción —una de las habilidades cognitivas 
presentes en el pensamiento crítico y el 
razonamiento lógico— descansa en el re-
conocimiento de patrones y la búsqueda 
de analogías. Concibe la memoria como 
una mezcla de patrones aprendidos, fí-
sicos —como los movimientos corpora-
les—, actitudinales o de consecuencias 
después de cierta acción. Es normal que 
muchas veces se quiera resolver proble-
mas simplificándolos y dando respuestas 
imprecisas, una técnica conocida como 
heurística (Kahneman, 2014), pues cuan-
do se enfrenta una situación problemática 
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existe la tendencia a utilizar una mayor o 
menor capacidad cognitiva dependiendo 
de la dificultad y premura del problema. 
Para definir la potencia cerebral que uti-
lizaremos, nuestra mente lleva a cabo 
algunos procesos, entre ellos la búsque-
da de patrones, como también comenta 
Kahneman, proceso para el que somos 
buenos, aunque estos patrones no exis-
tan realmente. La búsqueda de patrones 
y su relación con el razonamiento lógico 
y con la resolución de problemas es par-
te importante de lo que investigamos en 
esta ocasión.

Para resolver problemas (léase al 
utilizar el razonamiento lógico), se em-
plean diferentes pasos, dependiendo de 
lo que se desee lograr, y dentro de cada 
parte del proceso se puede volver ne-
cesario “bosquejar la información cla-
ve de un ítem, traducir la información 
a una forma comprensible, considerar 
soluciones alternativas y revisar los pa-
sos para la solución” (Abdullah et al., 
2017, p. 315).  Estos elementos también 
se encuentran en lo que hemos llamado 
habilidades cognitivas, entre las cuales 
se halla el razonamiento deductivo (de-
ducción), que es el tipo de razonamiento 
que se utiliza cuando, al observar ciertas 
premisas, podemos realizar inferencias 
también verdaderas (Schechter, 2013). 
Para esta habilidad cognitiva, la deduc-
ción, Allwein y Barwise (1996) sugieren 
la elaboración de diagramas (ya sea de 
Venn o dibujos realizados específica-
mente para el problema), con el propó-
sito de reconocer la capacidad de deduc-
ción. Sin embargo, según Samkoff et al. 
(2012), las inferencias obtenidas a partir 
de la información de un diagrama tienen 
que surgir como producto de un correcto 
razonamiento lógico y no de la aparien-
cia del diagrama, lo cual es un error co-
mún, por ejemplo, en algunos problemas 

de geometría plana.
Toomela et al. (2020) relacionaron el 

grado de estudios de las personas con su 
capacidad para reconocer patrones, com-
petencia que luego se relacionó con una 
actividad cognitiva más eficiente. Obser-
varon que los del grupo con mayores es-
tudios (y, por ende, con mayor eficiencia 
cognitiva y capacidad de reconocimien-
to de patrones) se desempeñan mejor al 
resolver algunas pruebas, lo que ofrece 
una pista de que el abstraccionismo y los 
patrones pueden predecir la capacidad 
para resolver problemas. Por su parte, 
Ren et al. (2020) observaron que el pen-
samiento crítico predice el rendimiento 
académico en niños y adultos (universi-
tarios) de China, al medir las habilidades 
que lo conforman y compararlo con las 
calificaciones del examen de fin de curso 
de cuarto grado para lengua china y ma-
temáticas y con la subescala académica 
de la escala del desarrollo y aprendizaje 
del alumno. Esto refuerza la idea intro-
ducida por Prayekti et al. (2020), quienes 
sostienen que la observación de patrones 
es importante para que los estudiantes 
de educación primaria puedan resolver 
problemas matemáticos y tengan buenos 
resultados en esa materia.

Para medir el razonamiento lógico o 
las habilidades cognitivas existen dife-
rentes instrumentos con distintos enfo-
ques para las diversas poblaciones. Ren 
et al. (2020) utilizaron diferentes ins-
trumentos que medían la memoria, los 
razonamientos inductivo y deductivo, la 
credibilidad, el juicio de observaciones 
y el supuesto de identificación en niños 
de cuarto a sexto grado de educación 
primaria, mientras que Carvalho et al. 
(2020), con el objetivo de comprobar el 
efecto de Flynn, que designa un aumen-
to del coeficiente intelectual promedio 
con el paso del tiempo (cf. Clark et al., 
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2016), aplicaron una versión  del test de 
Raven para niños, conocido como matri-
ces progresivas coloreadas de Raven, el 
cual es una prueba basada en la búsque-
da e identificación de patrones utilizada 
para medir la inteligencia fluida (Bilker 
et al., 2012). En cuanto a las caracterís-
ticas de nuestra población se encuentran 
instrumentos como la Prueba de Raven, 
que se asocia con la habilidad cogniti-
va general y el coeficiente intelectual, 
pero que mide diferentes habilidades 
cognitivas de las que se mencionan an-
teriormente. De una manera similar, la 
Prueba de Admisión para Estudios de 
Posgrado (PAEP) y el Examen Nacional 
de Ingreso a la Educación Superior del 
Ceneval (EXANI-II) pretenden evaluar 
habilidades y competencias como la 
comprensión lectora, el razonamiento 
cuantitativo y otras habilidades cogni-
tivas.

Metodología
La investigación fue de tipo cuantita-

tivo, de alcances descriptivo, correlacio-
nal y transversal (Hernández Sampieri et 
al., 2014).

Objetivos
El estudio tuvo por objetivos (a) co-

nocer el nivel de razonamiento lógico 
(RL) de los alumnos participantes, (b) 
evaluar el rendimiento académico gene-
ral (RAG) de la población estudiada, (c) 
evaluar el rendimiento general en el área 
de matemáticas (RAM), (d) analizar la 
relación entre el RL y el RAG y (e) ana-
lizar la relación entre el RL y el RAM.

De acuerdo con estos objetivos, se 
tuvo como propósito conocer el nivel de 
correlación lineal entre el RL y el RAG 
y entre el RL y el RAM.

Como en todo estudio, hubo limita-
ciones. En este caso, se tuvo que aceptar 

la realidad de que la situación pandémi-
ca fue un impedimento para acceder a 
una población y muestra más grandes. 
Adicionalmente, las pruebas diseñadas 
para evaluar el RL son costosas, con ins-
trumentos estandarizados muy largos y 
pensados para otros objetivos y deben 
ser aplicados por un especialista. Por lo 
tanto, para medir esta competencia, se 
diseñó una prueba por parte de los in-
vestigadores.

Población y muestra
La población objetivo estuvo confor-

mada por estudiantes del pregrado de la 
Facultad de Educación de una universi-
dad privada del noreste de México, que 
comprende siete carreras: Licenciatura 
en Educación Preescolar (LEPRES), 
Licenciatura en Educación Primaria 
(LEPRI), Licenciatura en Enseñanza de 
las Ciencias Sociales (LECS), Licen-
ciatura en Enseñanza de las Matemáti-
cas (LEMA), Licenciatura en Enseñan-
za de las Ciencias Naturales (LECN), 
Licenciatura en Enseñanza del Inglés 
(LEIN) y Licenciatura en Enseñanza del 
Lenguaje y la Comunicación (LELC). 
La muestra no fue probabilística sino 
accidental (Hernández Sampieri et al., 
2014) y los instrumentos se administra-
ron en una asamblea de la facultad, una 
vez explicado el objetivo de la prueba 
y las definiciones de las variables. Fue-
ron incluidos quienes, habiendo firmado 
el consentimiento, aceptaron partici-
par en el estudio. La muestra final fue 
de 53 estudiantes, 41 mujeres (77.4%) 
y 12 hombres (22.6%), con edades de 
17 a 30 años. El tercer grado tuvo una 
mayor representatividad, con 21 estu-
diantes (40.4%) y el cuarto grado tuvo 
una representatividad de 5 (9.6%). En 
la muestra final hubo representación de 
todos los grados y carreras.
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Variables del estudio
Las variables principales de estudio 

para esta investigación fueron el ren-
dimiento académico general (RAG), el 
rendimiento académico en matemáticas 
(RAM) y el razonamiento lógico (RL). 
Además de ellas, se hicieron preguntas 
sociodemográficas para conocer detalles 
adicionales de la muestra.

Rendimiento académico general. Se 
definió el rendimiento académico general 
(RAG) como la consecución de las habi-
lidades, competencias y contenidos que 
se establecen en cada etapa educativa. 
Aunque con otros objetivos, para medir 
esta variable, Rojas-Bolivar et al. (2021) 
utilizaron un promedio ponderado en una 
escala de 0 a 20, mientras Simões et al. 
(2022) utilizaron los promedios escolares 
de los alumnos de materias (competen-
cias) específicas (lectura y matemáticas) 
y un promedio global. De manera simi-
lar, Cid-Sillero et al. (2020) separaron las 
materias en dos grupos, obtuvieron las 
calificaciones de cada alumno y las pro-
mediaron para tener esta variable. En el 
estudio aquí reportado se tomó en cuenta 
la calificación promedio ponderada de 
cada estudiante, utilizando las materias 
cursadas hasta el momento.

Esta calificación está en una escala 
de 0 a 10, donde la calificación mínima 
aprobatoria dentro del reglamento de la 
institución es de 7.0. Las materias que 
el estudiante cursa en las diferentes ca-
rreras de la FACED son institucionales, 
pedagógicas y de especialización. Esta 
variable es de nivel métrico.

Rendimiento académico matemá-
tico. También se mencionó que el ren-
dimiento académico matemático (RAM) 
sería el rendimiento académico espe-
cífico en el área de las matemáticas o, 

más concretamente, en la consecución y 
utilización de los conocimientos propios 
del área de las matemáticas que deben 
adquirirse en cada etapa. Mayorga Fer-
nández et al. (2015) utilizaron ciertas 
pruebas para evaluar las competencias 
básicas que deberían tener los estudian-
tes de educación primaria y secundaria 
después de analizar las recomendacio-
nes de la OCDE y considerar que debe-
rían tomarse en cuenta la organización, 
comprensión e interpretación de la in-
formación dada en los problemas para 
resolverlos. Tomaron en cuenta las cali-
ficaciones de dichas pruebas específicas, 
un proceso parecido al que Mercader et 
al. (2017) realizaron en educación prees-
colar y primaria. 

En el presente estudio, para medir el 
RAM, se tomó en cuenta la calificación 
promedio de las materias donde están 
involucradas las competencias matemáti-
cas. En la LEPRES, se tomaron las mate-
rias de Pensamiento Matemático, Forma-
ción de Espacio y Medida y Probabilidad 
de Información Estadística. En la LEPRI, 
las materias de Aritmética, Álgebra, 
Geometría y Probabilidad y Estadística. 
En la LECN las materias de Estadísti-
ca y Fundamentos de Matemáticas. En 
LECS, LEIN y LELC, se tomó en cuenta 
la materia de Estadística. En la LEMA, se 
tomaron en cuenta todas las materias de 
especialización o disciplinares.

La calificación se halla en una escala 
de 0 a 10, donde la calificación mínima 
aprobatoria dentro del reglamento de la 
institución es de 7.0. Esta variable es de 
tipo métrica.

Razonamiento lógico. Para la me-
dición del razonamiento lógico (RL), se 
diseñó una prueba elaborada en varias 
etapas para fortalecer su validez y con-
fiabilidad.
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En primer lugar, se analizaron la 
Prueba de Admisión para Estudios de 
Posgrado (PAEP, ITESM) el Examen Na-
cional de Ingreso a la Educación Supe-
rior (EXANI-II) del CENEVAL (2021), 
así como la prueba de Matrices Progre-
sivas de Raven (Raven y Raven, 2003). 

Las primeras dos son aplicadas en 
México para la admisión a cursos de 
estudios superiores y también son con-
sideradas como instrumentos para la 
medición de ciertas habilidades cogni-
tivas relacionadas con el RL. El EXA-
NI-II pretende evaluar, primeramente, 
las habilidades y competencias básicas 
—comprensión lectora, redacción y 
pensamiento matemático— que los es-
tudiantes deberían obtener durante su 
formación académica previa al nivel 
superior; también, en cierta sección se 
evalúan conocimientos específicos de 
acuerdo con la licenciatura a la que el 
estudiante quiere entrar y, finalmente, el 
dominio del idioma inglés (CENEVAL, 
2023). Se aplican 90 reactivos para de-
terminar el nivel de las habilidades bá-
sicas, 48 de conocimientos disciplinares 
y 30 para la sección de inglés, dando un 
total de 168 preguntas más un 10% de 
reactivos piloto y dos reactivos de con-
trol que no son tomados en cuenta para 
definir la calificación. 

De manera similar, la PAEP fue di-
señada por el Instituto Tecnológico y de 
Estudios Superiores de Monterrey con 
el propósito de “elaborar una prueba que 
facilite el proceso de admisión y que ob-
serve las diferencias individuales entre 
los candidatos” (ITESM, s.f., p. 1). Las 
nueve partes en que se divide la prueba 
evalúan razonamiento verbal, razona-
miento cuantitativo, habilidad cognitiva, 
técnicas de redacción, inglés y dos par-
tes de áreas combinadas. Además, se ha 
validado y encontrado que esta prueba 

predice el promedio durante el posgra-
do, dados los resultados obtenidos en 
ella (ITESM, s.f.). Del total de 170 ítems 
aplicados, alrededor de 60 están íntima-
mente relacionados con el RL.

En cuanto a la prueba de Raven, 
ha sido utilizada para medir la habili-
dad cognitiva general (Raven y Raven, 
2003) y el razonamiento abstracto, con-
siderado un estimado no verbal de la 
inteligencia fluida (Bilker et al., 2012). 
Estas variables están fuertemente co-
nectadas con lo que se ha comprendido 
como RL, pero se utilizan como parale-
las al coeficiente intelectual. La versión 
básica de esta prueba (conocida como 
Standar Progressive Matrices, matrices 
progresivas estándar) presenta 60 ítems 
divididos en cinco sets, dentro de los 
cuales la dificultad de los ítems aumen-
ta, de modo que la dificultad se reinicia 
de cierta manera al iniciar el siguiente 
set. Estos ítems consisten en la identi-
ficación de cierto patrón o peculiaridad 
en un diagrama tipo rompecabezas y, 
después, la selección de una pieza que 
lo complete.

A partir de las pruebas y de los exá-
menes estudiados, se diseñó un instru-
mento propio con 52 ítems que pretende 
medir el RL a partir de la medida de dos 
habilidades cognitivas que lo componen: 
la abstracción y la deducción. La varia-
ble abstracción, como ya se mencionó, 
está relacionada con la búsqueda de di-
ferentes tipos de patrones, mientras que 
la deducción se tomó en cuenta como la 
capacidad de realizar inferencias correc-
tas a partir de la información provista 
mediante diagramas. En este primer ins-
trumento, algunos ítems eran patrones 
solo con letras y otros solo con números; 
en cierta sección se combinaron letras 
y números y, finalmente, se incluyó una 
sección de patrones dentro de matrices, 
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tablas en cuyos espacios se podían en-
contrar patrones. Una vez completado el 
instrumento, fue enviado para su revisión 
a los expertos en el área de matemáticas 
de la FACED, con el objetivo de evaluar 
la redacción, el orden y la claridad de 
los ítems, así como su pertinencia y es-
tructura general. Como resultado de este 
análisis, se decidió agregar ítems sobre la 
habilidad cognitiva de la deducción, así 
como la eliminación de la mayoría de los 
ítems propuestos, terminando con un ins-
trumento de 16 ítems: 12 para la variable 
abstracción y 4 para la deducción.

Después de varias pruebas piloto 
aplicadas a 25 estudiantes universita-
rios, se definió un total de 14 ítems (10 
para abstracción y 4 para deducción), 
así como el orden de cada uno de ellos 
y el tiempo promedio para la realización 
de la prueba. Sobre esto último, fueron 
tomados en cuenta también los tres ins-
trumentos ya mencionados y sus tiempos 
promedio. En la PAEP hay nueve partes 
con 20 a 30 ítems cada una. Cada parte 
tiene asignado un tiempo que oscila entre 
20 y 35 minutos (entre 1 y 1:10 minu-
tos por ítem). Para las 185 preguntas del 
EXANI II se cuenta con un tiempo de 4 
horas y media (alrededor de 1:27 minutos 
por pregunta). La aplicación del Raven 
dura entre 40 y 60 minutos, por lo que el 
tiempo por ítem varía entre 40 segundos 
y un minuto. Después de eliminar valores 
extremos, los promedios de las pruebas 
piloto en el presente estudio arrojaron un 
tiempo de 15 minutos para la aplicación 
del instrumento, lo que indica 1:04 minu-
tos por pregunta, no tan alejado de la rea-
lidad de las otras pruebas. Así, la variable 
RL fue evaluada en una escala de 0 a 10, 
donde valores menores representaron 
menor razonamiento lógico y mayores 
puntajes, un mayor razonamiento lógico. 
Es una variable de escala métrica.

Resultados
Una vez aplicada la prueba de RL se 

realizaron los análisis descriptivos nece-
sarios para los ítems. Las estadísticas se 
muestran en la Tabla 1.

Tabla 1
Índice de dificultad, desviación estándar e 
índice de discriminación (rpbis) por ítem

Ítem
Índice de 
dificultad DE rpbis

A1 .792 .409 .396
A2 .358 .484 -.063
A3 .660 .478 .180
A4 .943 .233 .435
A5 .811 .395 .244
A6 .887 .320 .365
A7 .377 .489 .329
A8 .830 .379 .420
A9 .509 .505 .217
A10 .170 .379 .125
D1 .755 .434 .365
D2 .604 .494 .522
D3 .585 .497 .288
D4 .509 .505 .500

Se calculó el índice de dificultad para 
cada ítem, para lo cual se estimó la pro-
porción de sujetos en la población que es 
capaz de contestar correctamente el ítem 
(Muñiz, 2018). Este índice varía entre 
un valor de 0 y 1. Si el valor es cercano 
a 1, significa que el ítem es más fácil, 
y si es más cercano a 0, el ítem es más 
difícil. Realizando un listado desde los 
ítems más fáciles hasta los más difíciles, 
se puede decir que el ítem más fácil para 
la muestra encuestada fue A4 (.943) y el 
más difícil A10 (.170). La variación en 
las respuestas a los ítems está en un ran-
go de .233 a .505.

Por otro lado, también se calculó 
el índice de discriminación. Este va-
lor determina lo bien que el ítem dis-
crimina entre una persona que tiene la 
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Los ítems deben presentar variedad 
en cuanto a los índices de dificultad y 
deben permanecer los que presenten 
mejores índices de discriminación, me-
jor correlación con la escala de RL y 
con valores de confiabilidad aceptables. 
En la Figura 2, se muestra un gráfico de 
dispersión del índice de dificultad con el 
índice de discriminación, donde se ob-
serva que los tres ítems (A3, A10, A2) 
bajan del 0.2 de discriminación. Tam-
bién vemos que el ítem A4 fue el más 
“sencillo”, mientras que el más difícil es 
el ítem A7.

Basados en los análisis previos, en 
el diagrama de dispersión y también en 
la confiabilidad a través del Alpha de 
Cronbach y Omega de McDonald, se 
eliminaron los ítems A2, A3 y A10 de 

competencia de RL de otra persona que 
no la tiene. En este estudio se midió el 
índice de discriminación a través de la 
correlación biserial puntual corregida 
(Muñiz, 2018), que es la correlación 
de Pearson, pero aplicada entre una 
variable cuantitativa continua (RL) y 
una variable dicotómica (ítem) (Amón, 
1984). De acuerdo con Ebel y Frisbie 
(1991), valores del índice de discri-

minación por debajo de .20 son ítems 
pobres y deberían ser rechazados, 
valores entre .20 y .29 son ítems que 
pueden mejorarse, valores entre .30 y 
.39 son ítems razonablemente buenos 
y, por último, valores arriba de .40 son 
ítems muy buenos. En nuestro análisis, 
los ítems A2 (-.063), A10 (.125) y A3 
(.180) obtuvieron valores menores de 
.20 (ver Figura 1).

Figura 1
Representación gráfica de la linealidad de las variables

la prueba. Los ítems que quedaron para 
evaluar el razonamiento lógico de la sec-
ción de abstracción fueron A1, A4, A5, 
A6, A7, A8 y A9, y de la sección de de-
ducción D1, D2, D3 y D4. La confiabi-
lidad de la escala de RL y sus secciones 
se muestran en la Tabla 2.

Con los ítems seleccionados se cal-
culó el RL, así como cada una de sus 
secciones de abstracción y deducción.

Un análisis del RL de la muestra per-
mite observar que la sección de abstrac-
ción tiene mejor media que la sección 
de deducción (MA = 7.36, MD = 6.13), 
pero en la mediana presenta un mayor 
valor en la sección de deducción (MedA 
= 7.14, MedD = 7.50). El RL en general 
tiene una media de 6.91 y una mediana 
de 7.27. La variabilidad en la escala de 
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En cuanto al RAG, el grupo presen-
ta una media de 9.28, en la escala de 0 
a 10, pero la mediana se encuentra en 
el 9.35, dando un sesgo de -0.976. No 
se distribuye de manera normal (Shapi-
ro Wilk = 0.928, p = .004). Al filtrar el 
total de las calificaciones, y solamente 
dejando aquellas del área de matemá-
ticas, se encontró para el RAM una 
media de 8.68, una mediana de 8.9 y 
también se concluyó que no se distri-
buye de manera normal (Shapiro Wilk 
= 0.910, p = .002). Se observó que la 
muestra presenta un alto nivel de RAG 
y RAM.

deducción es algo mayor (DEA = 2.20, 
DED = 3.52, DERL = 2.21). Las escalas 
presentan un coeficiente de asimetría ne-
gativo (CAA = -1.09; CAD = -.394; CARL 
= -.720) y, por lo consiguiente, ninguna 
de ellas presenta una distribución nor-
mal (abstracción: Shapiro Wilk = .886, p 
< .001; deducción: Shapiro Wilk = .862, 
p < .001; RL: Shapiro Wilk = .943, p 
= .014), lo cual significa que un grupo 
significativo de las personas que parti-
ciparon del estudio, tienen un buen ra-
zonamiento lógico abstracto, deductivo 
y general, ya que presentaron valores 
elevados en la escala.

Figura 2
Gráfico de dispersión del índice de dificultad vs índice de discriminación

Tabla 2
Estadísticas descriptivas de la escala y sus secciones

Dimensión M SD Alfa de Cronbach Omega de McDonald
Abstracción .736 .220 .614 .676
Deducción .613 .352 .705 .720
Razonamiento lógico .691 .221 .720 .741
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Para determinar el nivel de correla-
ción lineal entre el razonamiento lógico 
y el rendimiento académico y entre el ra-
zonamiento lógico y el rendimiento ma-
temático, se utilizó la prueba ρ de Spear-
man debido a la falta de normalidad de 
las variables (ver Tabla 3). Se encontró 

Tabla 3
Matriz de correlación utilizando la prueba ρ de Spearman para RL, RAG y RAM

Variable RLOG RLAB RLDE RAG
RLAB .803***
RLDE .831*** .361**
RAG .262 .230 .220
RAM .303* .487*** .037 .769***
*p < .05. **p < .01. ***p < .001.

Adicionalmente, se encontró que el 
racionamiento lógico abstracto (RLAB) 
tiene una correlación positiva fuerte con 
el RAM (ρ = .487, p < .001), aunque no 
tiene correlación con el RAG (ρ = .230, 
p = .101), de modo que a mayor nivel 
de razonamiento lógico abstracto existe 
un mayor rendimiento en matemáticas. 
Es interesante notar que el razonamiento 
lógico deductivo (RLDE) no se correla-
cionó con el RAG, ni con el RAM. La 
Figura 3 presenta los valores y las grá-
ficas de correlación entre cada variable. 
No se tomó en cuenta la correlación 
entre RAG y RAM, puesto que esta úl-
tima es tomada de la primera. Pero las 
correlaciones entre RLOG y el RLAB 
(ρ = .803, p < .001) y entre el RLOG y 
el RLDE (ρ = .831, p < .001) son fuer-
tes, además de la relación entre ambas 
dimensiones (ρ = .361, p = .008), lo que 
parece indicar que ambas dimensiones 
del RL están relacionadas y constituyen 
una base para medir realmente el RL. 

Discusión
Pocas investigaciones han tratado de 

evaluar habilidades cognitivas en una 

población como la nuestra. Escamilla 
Pérez y Heredia Escorza (2021) aplica-
ron a estudiantes de una escuela normal 
de México una versión de la Prueba 
de Virginia Shipman, conocida como 
prueba de destrezas del pensamiento, a 
la que ellos llaman test de Habilidades 
del Pensamiento, además de tomar en 
cuenta sus calificaciones de ingreso y 
las acumuladas, aunque con propósitos 
diferentes. En los resultados se ha mos-
trado que la población del estudio aquí 
reportado tiene un RAG promedio de 
9.28, que es un poco más alta que la me-
dia de 9.12 que ellos encontraron. Tam-
bién en México, Tánori Quintana et al. 
(2021) evaluaron cómo diferentes “capi-
tales” impactaron sobre el rendimiento 
académico de estudiantes de primero y 
cuarto semestres en una escuela normal 
al norte del país. Para esta población, se 
obtuvieron promedios académicos de 
88.49 y 90.66, que tampoco están aleja-
dos de nuestra muestra.

La prueba usada por Escamilla Pérez 
y Heredia Escorza evalúa 20 habilidades 
de pensamiento que se clasifican según 
seis estilos de pensamiento, incluyendo 

que no existe correlación entre el RLOG 
y el RAG (ρ = .262, p = .061), pero sí 
entre el RLOG y el RAM (ρ = .303, p 
= .041). Esta última correlación es posi-
tiva y moderada, lo que significa que, a 
mayor nivel de RL, hay mayor RAM, y 
a menor nivel de RL, menor RAM.
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el razonamiento deductivo. En esta sec-
ción su población obtuvo un puntaje de 
66% (6.6 en escala de 10), un poco más 
alta que la media de nuestra población 
(M = 6.13). En sus resultados generales 
(sin clasificar por estilo), la mayoría de 
sus sujetos se encuentran en los niveles 
suficiente y bueno entre el 60% y el 80% 
de calificación, comparable con la media 
de 6.91 que se presenta en este estudio 
para el RL.

Los resultados de este estudio indi-
can que el RL está relacionado con el 
rendimiento académico en el área de 

las matemáticas, no tanto con el rendi-
miento académico general. Esto está de 
acuerdo con los trabajos de Toomela et 
al. (2020), quienes argumentaron que 
un mayor grado de educación está aso-
ciado con una mayor capacidad de ac-
tivación cognitiva, y con los resultados 
de Prayekti y et al. (2020), que mos-
traron que la habilidad para identificar 
patrones (y la forma en que se hace) 
tiene relación con las habilidades mate-
máticas. Por su parte, Ren et al. (2020) 
hablan del pensamiento crítico (paralelo 
pero no igual al razonamiento lógico) 

Figura 3
Matriz de correlaciones entre las variables
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como predictor del desempeño escolar, 
tanto en alumnos de educación básica 
como en estudiantes universitarios. 

Los resultados de esta investigación 
mostraron también que la dimensión 
abstracta del razonamiento lógico está 
relacionada con la dimensión deductiva, 
en consonancia con las ideas originales 
de Sezen y Bülbül (2011) y Liu et al. 
(2015), respecto de cuáles son las ha-
bilidades cognitivas que conforman el 
razonamiento lógico, entre las que se 
encuentran tanto la capacidad de abs-
tracción como la habilidad deductiva.

Es necesario refinar los resultados 
obtenidos con el instrumento creado 
para esta investigación, para hacer un 
análisis mejor de las relaciones entre 
RL, RLAB, RLDE, RAG y RAM. Ade-
más, se pueden comparar los resultados 
de este instrumento con los obtenidos 
mediante otras pruebas como la PAEP, 
CENEVAL y Raven, entre otros con ob-
jetivos diferentes al del instrumento uti-
lizado aquí.

Al investigar las diferentes habili-
dades cognitivas relacionadas con el 
aprendizaje de las matemáticas, se podrá 
comprender mejor cómo apoyar a los 
alumnos que presenten rezago, así como 
entender las dificultades de aprendizaje 
de las matemáticas (MLD, por sus siglas 
en inglés, Lewis y Fisher, 2016) permi-
tirá crear mejor material para alumnos 
que presenten estas MLD, o discalculia. 

Antes de realizar esta investigación 
se tuvo en mente la necesidad de mejo-
rar las clases de matemáticas, de modo 

que todos los estudiantes se puedan be-
neficiar de las habilidades que se adquie-
ren de su estudio, más que de los cono-
cimientos técnicos que desaparecen con 
el tiempo. Como mencionan Cresswell y 
Speelman (2020), generalmente las ma-
temáticas son promocionadas como un 
estudio que potenciará las habilidades 
cognitivas y, por tanto, el razonamien-
to lógico, aunque es necesario que las 
escuelas y universidades mejoren los 
planes de estudio para que realmente se 
alcancen estos objetivos.

Otra estrategia para mejorar las cla-
ses de matemáticas es incluir mejoras 
en el desarrollo del razonamiento lógico 
antes de la introducción a algunos temas 
específicos, pues el pensamiento mate-
mático, como hemos desarrollado, está 
relacionado con el razonamiento lógico 
y, al menos, con dos de las habilidades 
cognitivas que lo conforman. Como 
mencionaba Kahneman (2014), la expe-
riencia permite que definamos qué co-
nocimientos y habilidades debemos uti-
lizar, dependiendo del problema que se 
nos presente, y, si antes se presta mayor 
cuidado en el razonamiento, se tendrán 
más herramientas al aplicar problemas 
estrictamente matemáticos.

Se espera que el desarrollo, tanto 
del razonamiento lógico como del razo-
namiento matemático, sea de provecho 
para los estudiantes, y que los docentes 
e investigadores puedan beneficiarse del 
entendimiento de la relación entre estos 
para que los contenidos sean mejor im-
partidos.
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RESUMEN 
La presente investigación tuvo como objetivo conocer si el grado de moti-

vación laboral, el grado de capacitación, el grado de cumplimiento de la misión 
institucional, el grado de práctica religiosa y el grado de satisfacción laboral son 
predictores del desempeño laboral autopercibido por los docentes participantes 
en el estudio. La muestra estuvo conformada por 145 docentes de instituciones 
educativas privadas de varios estados mexicanos. Para el análisis, se utilizó la re-
gresión lineal múltiple por pasos sucesivos. Se encontró que el predictor más fuer-
te fue la motivación laboral que explica el 69.9% de la varianza del desempeño 
laboral. En un segundo paso, se encontró que dos de las variables —motivación 
laboral y capacitación— constituyen importantes predictores del desempeño la-
boral; juntas explican un 74.5% de su varianza. Con base en lo anterior, se afirma 
que, en la medida en que los docentes de la población estudiada mejoren su grado 
de motivación laboral y reciban un mayor grado de capacitación, mejorará la 
calidad de su desempeño.

Palabras clave: motivación laboral, satisfacción laboral, práctica 
religiosa, capacitación docente, misión institucional, desempeño 
docente 

ABSTRACT
The objective of this research was to determine whether the degree of 

work motivation, the degree of training, the degree of fulfillment of the insti-
tutional mission, the degree of religious practice, and the degree of job sat-
isfaction are predictors of the self-perceived job performance of the teachers 
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participating in the study. The sample comprised 145 teachers from private 
educational institutions in several Mexican states. For the analysis, step-
wise multiple linear regression was used. It was found that the strongest 
predictor was work motivation, explaining 69.9% of the variance in work 
performance. In the second step, two variables —job motivation and train-
ing— were important predictors of job performance; together, they explain 
74.5% of its variance. Based on the above, it is affirmed that, provided that 
the teachers in the population studied improve their degree of work motiva-
tion and receive a higher degree of training, their performance quality will 
improve.

 
 Keywords: work motivation, job satisfaction, religious practice, 
teacher training, institutional mission, teacher performance 

Introducción 
La evaluación del desempeño do-

cente es esencial para mejorar conti-
nuamente la educación. Puede ayudar a 
identificar áreas de fortaleza y aquellas 
que necesitan desarrollo. En este con-
texto, se utilizan diversos métodos para 
medir la cantidad y calidad del trabajo, 
la responsabilidad, la asistencia y el do-
minio de las tareas, entre otros aspectos 
(Chiang Vega et al., 2007).

La medición del desempeño de los 
trabajadores ofrece valiosa información 
sobre cómo se desenvuelven y trabajan 
en sus roles. Según Franklin Fincowsky y 
Krieger (2011), esta evaluación contribu-
ye a determinar si todos los miembros de 
la organización están desempeñando sus 
funciones de manera efectiva y si están 
alcanzando los objetivos establecidos.

En este contexto, Urdaneta Quintero 
y Urdaneta Quintero (2013) sostienen 
que “la evaluación del desempeño debe 
convertirse en un instrumento funda-
mental en las organizaciones. Su utili-
dad radica en mejorar las habilidades de 
los trabajadores, lo que a su vez puede 
conducir al desarrollo de ventajas com-
petitivas en el ámbito de prestación de 
servicios” (p. 673).

Es importante destacar que, en el 
grupo de escuelas privadas donde tra-

bajan los participantes de este estudio, 
no se han realizado investigaciones 
previas acerca de la motivación laboral, 
la capacitación, la interiorización de la 
misión institucional, la práctica religio-
sa y la satisfacción laboral como posi-
bles predictores del desempeño laboral 
autopercibido por los docentes. Por lo 
tanto, este estudio proporciona a los di-
rectivos de estas escuelas información 
valiosa sobre los factores que influyen 
sobre el desempeño docente y, en últi-
ma instancia, sobre la mejora de la cali-
dad educativa.

Antecedentes teóricos
Motivación laboral

La motivación laboral es un estado 
interno que ayuda a alcanzar los objeti-
vos de la empresa y a que sus emplea-
dos sean más participativos (Arias Ga-
licia y Heredia Espinosa, 2006; Griffin 
et al., 2010). Vadillo Bueno (2011) con-
sidera que la motivación laboral es un 
fenómeno que está relacionado con las 
emociones. Por su parte, Griffin (2011) 
cataloga la motivación laboral como las 
fuerzas que ocasionan que las personas 
se comporten de diferentes maneras en 
su trabajo y Münch (2010) sostiene que 
la motivación laboral mueve, conduce 
e impulsa a las personas a la acción y 
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ayuda a las personas a lograr los objeti-
vos de la institución.

Capacitación
La finalidad de la capacitación con-

siste en que los empleados adquieran un 
entendimiento eficaz de sus roles labo-
rales y desarrollen las habilidades ne-
cesarias para alcanzar un rendimiento 
óptimo (Chiavenato, 2011). El propósito 
de la capacitación radica en potenciar los 
saberes y las habilidades de los trabaja-
dores (Böhrt, 2000; Chiavenato, 2011). 
Además, ayuda a fortalecer las principa-
les deficiencias en términos de conoci-
mientos (Piélago Fraga, 2018), pues se 
adquieren nuevos (Robbins et al., 2013). 
Alles (2015) afirma que, con la capacita-
ción, la actividad educativa mejora y cre-
ce. Ibáñez Machicao (2011) señala que 
hay un cambio de mentalidad en los tra-
bajadores. Dessler y Varela Juárez (2017) 
creen que la capacitación permite que los 
trabajadores adquieran nuevas habilida-
des. También la capacitación mejora la 
calidad del trabajo (Robbins y Coulter, 
2010) y aumenta las capacidades de los 
empleados (Stoner et al., 2009).

Interiorización de la misión 
institucional

La misión representa la razón de 
ser de las empresas (Mckee, 2012; Wi-
lliams, 2008). La misión institucional 
“es uno de los principales documentos 
de la filosofía y su objetivo fundamen-
tal es dirigir, estimular y guiar la bús-
queda de oportunidades con el fin de 
reforzar el compromiso y la trayectoria 
de la organización” (Maragno Coral et 
al., 2014, p. 467). La misión institucio-
nal está conformada por las metas de 
la institución (Chiavenato, 2011). De 
acuerdo con Mussoi et al. (2011), la de-
claración de misión constituye el primer 

paso de la planificación y, junto con los 
valores, ayuda a plantear las metas de la 
empresa. Por otra parte, Mullane (2002) 
comenta que la mayoría de las empresas 
tienen una misión y la defienden ante 
cualquier situación. Se considera que la 
misión institucional ayuda a cualquier 
institución a la supervivencia, al creci-
miento y al éxito (Bartkus et al., 2006; 
Williams, 2008).

Práctica religiosa
La práctica de la religión implica 

una vivencia espiritual resultante de 
una convicción (Almanza Muñoz et 
al., 1999). Según Nervi Vidal (2011), la 
práctica religiosa se describe como un 
sistema o enfoque concreto para conec-
tarse con lo divino. Por su parte, García 
Alandete (2002) expone que la práctica 
de lo religioso puede también interpre-
tarse como la interacción del ser humano 
con lo divino. Zwingmann et al. (2008) 
indican que practicar lo religioso abarca 
actitudes, valores y prácticas relaciona-
das con una entidad divina.

Satisfacción laboral
La satisfacción laboral es una de las 

variables muy estudiadas dentro de las 
organizaciones. Hay satisfacción labo-
ral sencillamente cuando el empleado 
se siente feliz con su trabajo. Robbins y 
Coulter (2010) y Chiang Vega et al. (2007) 
describen la satisfacción como la actitud 
del trabajador hacia su puesto de trabajo, 
mientras que Aguirre Raya (2009) la des-
cribe como un estado emocional positivo 
del trabajador hacia su empleo y Paris y 
Omar (2008) como una experiencia de 
bienestar en su trabajo.

Desempeño laboral autopercibido
El desempeño laboral es definido 

como la calidad y la cantidad de trabajos 
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realizados por un empleado (Schermer-
horn, 2010), el resultado del compor-
tamiento de los colaboradores frente al 
contenido de su puesto (De Faria Mello, 
2004), el rendimiento del empleado en 
su puesto de trabajo (Landy y Conte, 
2005), el cumplimiento con el com-
promiso del puesto asignado (Espinosa 
Aguilar et al., 2016) o el grado de des-
envolvimiento del trabajador durante su 
jornada de trabajo (Chiavenato, 2011).

Relación entre variables 
Motivación laboral y desempeño 

laboral. La motivación laboral es uno 
de los factores que influyen en el desem-
peño. El comportamiento del empleado 
responde a su grado de motivación (Gar-
cía Rubiano y Forero Aponte, 2014). 
Los trabajadores que poseen una moti-
vación elevada tienen un buen desem-
peño (Robbins, 2004). Un grado óptimo 
de motivación de los empleados implica 
buenos resultados (Perry y Wise, 1990). 
Burga Vásquez y Wiesse Eslava (2018) 
encontraron una relación significativa de 
grado moderado (r = .604) entre las va-
riables motivación laboral y desempeño 
laboral, mientras que Abeh y Muñoz Pa-
lomeque (2021) hallaron que la variable 
motivación laboral es un predictor signi-
ficativo medio del desempeño autoperci-
bido (β = .305,  p < .001). Por su parte, 
Castro Aponte (2017) encontró que la 
motivación se relaciona directamente 
(Rho = .975, p < .001) con el desempeño 
en los trabajadores. 

Capacitación y desempeño laboral. 
Sherman et al. (2002) afirmaron que 
las empresas requieren de cierto tipo 
de capacitación continua, con el fin de 
mantener un desempeño eficaz en sus 
empleados. Numerosos estudios recien-
tes encontraron evidencia empírica de 

una relación significativa estrecha en-
tre el grado de capacitación y el nivel 
de desempeño de los empleados (Abeh 
y Muñoz Palomeque, 2021; Castagnola 
Sánchez et al., 2020; Nuñuvero Cueva, 
2019; Rojas Santos, 2018).

Interiorización de la misión y des-
empeño laboral. Abeh y Muñoz Palo-
meque (2021) encontraron que la inte-
riorización de la misión institucional 
resultó ser un predictor significativo 
bajo del desempeño laboral (β = .112, p 
= .000). Por su parte, Vasconcelos Fil-
ho y Pagnoncelli (2001) afirmaron que 
la misión ayuda a aumentar la produc-
tividad de las empresas, aunque O’Gor-
man y Doran (1999) observaron que la 
filosofía de la empresa y la misión ins-
titucional no mejoran el desempeño de 
una empresa. Tampoco Omran et al. 
(2002) hallaron que la misión afecte el 
desempeño. Anloui y Karami (2002) 
estudiaron el desarrollo de compañías 
multinacionales en el Reino Unido y ob-
servaron que cada vez se relaciona más 
positivamente el desarrollo de las misio-
nes institucionales con el desempeño de 
las empresas.

Práctica religiosa y desempeño 
laboral. Krishnakumar y Neck (2002) 
comentan que la práctica de la espiri-
tualidad produce mayor creatividad, 
honestidad, confianza, sentido de logro 
personal y compromiso individual, ras-
gos que favorecen un mejor desempeño 
en lo laboral. Anzola M. (2003) comenta 
que “con el fin de educar a los trabaja-
dores en una entrega sin límites a su ofi-
cio, paralelo a la coacción religiosa y en 
estrecha relación con ésta, la educación 
religiosa se constituye en un comple-
mento decisivo para los fines producti-
vos” (p. 203).
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Satisfacción laboral y desempeño 
laboral. Varios estudios han hallado el 
efecto positivo que tiene la satisfacción 
laboral sobre el desempeño del emplea-
do (Argüelles et al., 2020; Delgado-Be-
llo et al., 2021; Patterxon et al., 2004; 
Rodríguez M. et al., 2011).

Método
La presente investigación tuvo un 

enfoque cuantitativo, transversal y pre-
dictivo. Procuró determinar si el grado 
de motivación laboral, el grado de ca-
pacitación docente, el grado de interio-
rización de la misión institucional, el 
grado de práctica religiosa y el grado de 
satisfacción laboral son predictores sig-
nificativos del grado de desempeño la-
boral autopercibido en las instituciones 
educativas.

Participantes 
Para recoger los datos, se realizó un 

muestreo no probabilístico, por conve-
niencia, en un grupo de docentes de es-
cuelas mexicanas privadas. La muestra 
estuvo conformada por 145 docentes, 
que representan el 20.71% de la pobla-
ción (N = 700). El 71.7% son mujeres; el 
promedio de edad de la muestra total fue 
de 37.34 años; el promedio de los años 
de servicio fue de 10.36 años. En cuanto 
al nivel que enseña la mayor frecuencia 
es el nivel primario (n = 67); respecto del 
tipo empleo la mayor frecuencia es por 
contrato (n = 127); el 84.1 manifestó os-
tentar tener una licenciatura (n = 122); la 
mayor frecuencia con respecto al salario 
mensual percibido es de entre 6,000.00 
y 8,600.00 pesos mexicanos (N = 108) y 
con respecto a donde estudió la licencia-
tura, la mayor frecuencia fue en institu-
ciones universitarias adventistas (n = 61). 

Instrumentos
Motivación laboral. Para medir la 

variable motivación laboral se utilizó la 
Escala de Motivación Laboral (EML), 
creada y validada en población mexi-
cana por Enríquez Loredo (2014). La 
escala está conformada por 19 criterios. 
Se trata de una escala tipo Likert de cin-
co puntos, cuyo rango va desde pésimo 
hasta excelente. La escala obtuvo un alfa 
de Cronbach de .934.

Capacitación docente. Para medir 
la variable capacitación docente se uti-
lizó la Escala de Capacitación (ECD), 
diseñada y validada en población mexi-
cana por Ramírez Amado (2014), con-
formada por 15 criterios. Es una escala 
Likert de cinco opciones, que van desde 
totalmente en desacuerdo hasta total-
mente de acuerdo. La confiabilidad, me-
dida con el coeficiente alfa de Cronbach, 
fue de .918.

Interiorización de la misión insti-
tucional. Para medir la variable misión 
institucional, se utilizó la Escala de 
Misión Institucional (EMI).  La escala 
formada por 23 criterios fue elaborada 
y validada en población mexicana por 
Del Valle López (2016). Se trata de una 
escala Likert de cinco puntos, que van 
desde pésimo a excelente. El instrumen-
to obtuvo un alfa de Cronbach de .972 
en la población estudiada.

Práctica religiosa. Para medir la 
variable práctica religiosa, se adaptó la 
Escala de Práctica Religiosa (EPR), ela-
borada y validada en población mexi-
cana por Mendoza Melgoza (2020), 
formada por 17 criterios. Es una escala 
tipo Likert de cinco puntos, cuyo rango 
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se extiende desde nunca hasta siempre. 
La confiabilidad fue medida con el alfa 
de Cronbach y obtuvo un valor de .889.

Satisfacción laboral. Para medir la 
variable satisfacción laboral, se utilizó 
la Escala de Satisfacción Laboral (ESL), 
elaborada y validada en población sal-
vadoreña por Lazo Melgar (2020), for-
mado por 24 criterios. Se trata de una 
escala tipo Likert de cinco puntos, que 
van desde totalmente insatisfecho hasta 
totalmente satisfecho. La confiabilidad 
fue medida con el alfa de Cronbach y 
obtuvo un valor de .948.

Desempeño laboral autopercibido. 
Para medir la variable desempeño la-
boral, se utilizó la Escala de Desempe-
ño laboral (EDL), elaborada y validada 
en población mexicana por Enríquez 
Loredo (2014). Está conformada por 
48 criterios. Es una escala Likert de 
cinco puntos, que se extienden desde 
totalmente en desacuerdo hasta total-
mente de acuerdo, con un alfa de Cron-
bach de .959.

Resultados
En la Tabla 1, se muestran los des-

criptivos de los constructos utilizados 
en el estudio. Se observa que los cons-
tructos mejor evaluados por los docentes 
fueron el desempeño laboral y la moti-
vación laboral autopercibidos, mientras 
la satisfacción laboral obtuvo la menor 
valoración. 

Regresión lineal múltiple
Supuestos de regresión. De acuer-

do con Hair et al. (1999), para realizar 
una regresión múltiple, los datos deben 
cumplir con cinco supuestos. Los cinco 
supuestos son los siguientes: la linea-
lidad del fenómeno, la normalidad de 

residuos estandarizados, la independen-
cia de los términos de error, la varianza 
constante del término de error (homoce-
dasticidad) y la inexistencia de multico-
linealidad.

Tabla 1
Estadísticos descriptivos de los cons-
tructos del estudio

Constructo M DE

Satisfacción laboral
Desempeño laboral 

autopercibido
Motivación laboral
Capacitación docente
Interiorización de la 

misión institucional
Práctica religiosa

3.70
4.62

4.62
4.57
4.24

4.44

.655

.310

.379

.422

.639

.430

Se buscó la linealidad de las cinco 
variables independientes con la variable 
dependiente o criterio. De acuerdo con 
lo mostrado en la Figura 1, se observó 
una relación lineal positiva donde los 
puntos forman una línea recta ascenden-
te (ver Figura 1). 

Figura 1
Linealidad de las variables indepen-
dientes con la variable dependiente

Para determinar la normalidad de 
los residuos, se utilizó el estadístico de 
Kolmogorov-Smirnov. Se observó que 
la distribución de los residuos es nor-
mal (Z = .066, p = .200) (ver Figuras 
2 y 3).
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Figura 2
Histograma de normalidad

Figura 3 
Representación gráfica de normalidad 
de los residuos

Para observar la independencia de 
los errores se utilizó la prueba Dur-
bin-Watson, que es una prueba esta-
dística que contrasta la presencia de 
autocorrelación en los residuos de una 
regresión. El valor obtenido muestra que 
no existe autocorrelación de los residuos 
(Durbin-Watson = 2.029). 

Se usa el criterio de homocedasti-
cidad cuando en un grupo de datos la 
varianza del modelo respecto de las 
variables explicativas o independientes 
se mantiene constante. En la Figura 4 
se observó que no hay relación lineal 
entre los residuos y los errores (ver Fi-
gura 4).

Figura 4
Representación gráfica de la homoce-
dasticidad

En el criterio de multicolinealidad, 
se busca que las variables independien-
tes no estén correlacionadas entre sí. De 
acuerdo con los factores de inflación de 
la varianza (FIV) observados (FIVML 
= 1.737, FIVCA = 1.737), se encontró 
que entre las variables explicativas no se 
presenta relación, ya que los valores son 
menores a 4.

Prueba del modelo propuesto
Se buscó conocer si el grado de moti-

vación laboral, el grado de capacitación, 
el grado de interiorización de la misión 
institucional, el grado de práctica reli-
giosa y el grado de satisfacción laboral 
son predictores del desempeño laboral 
autopercibido por los docentes partici-
pantes. Para el análisis de esta hipótesis, 
se utilizó la técnica estadística de regre-
sión lineal múltiple por el método de 
pasos sucesivos. Las variables indepen-
dientes fueron el grado de motivación 
laboral, el grado de capacitación, el gra-
do de interiorización de la misión insti-
tucional, el grado de práctica religiosa y 
el grado de satisfacción laboral y, como 
variable dependiente, el desempeño la-
boral autopercibido por los docentes. 

Al realizar el análisis de regresión 
por el método de pasos sucesivos, se 
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encontró que la mejor variable predicto-
ra fue la motivación laboral (R = .836), 
explicando el 69.9% de la varianza de la 
variable dependiente desempeño labo-
ral. Juntas, las variables motivación la-
boral y capacitación son buenos predic-
tores del desempeño laboral (R = .865), 
explicando un 74.9% de su varianza. El 
valor del coeficiente estandarizado β 
para la variable motivación laboral fue 
igual a .836 y para la variable capacita-
ción fue igual a .293.

Análisis bivariado
Como tres de las variables indepen-

dientes del estudio —interiorización 
de la misión institucional, práctica re-
ligiosa autopercibida y satisfacción 

laboral— no mostraron aportes esta-
dísticamente significativos dentro de 
la ecuación del análisis de regresión 
múltiple, posiblemente debido a inte-
racciones entre ellas, se analizaron las 
correlaciones bivariadas entre las varia-
bles independientes y las de cada una 
de ellas con la variable dependiente 
desempeño laboral. La matriz de estas 
correlaciones puede observarse en la 
Tabla 2. Si bien las correlaciones con el 
desempeño laboral más altas se dieron 
con cada una de las variables del me-
jor modelo predictor —motivación la-
boral y capacitación—, las correlacio-
nes con las tres restantes se mostraron 
igualmente altamente significativas (p 
< .001).

Variable 1 2 3 4 5 6

1.Satisfacción laboral —

2.Desempeño docente .446** —

3.Motivación laboral .439** .836** —

4.Capacitación .366** .714** .651** —

5.Interiorización de la misión .744** .538** .519** .559** —
6.Práctica religiosa .459** .552** .550** .621** .595** —

** p < .001

Tabla 2
Correlaciones bivariadas entre las variables del estudio (N=145)

Discusión
En el presente estudio se encontró 

que el grado de motivación laboral fue el 
mejor predictor del grado de desempeño 
laboral autopercibido. En este sentido, 
Griffin (2011) señala que la motivación 
laboral es la fuerza que ocasiona que las 
personas se comporten de diferentes ma-
neras en su trabajo. La motivación labo-
ral es uno de los factores que influyen en 
el desempeño laboral (García Rubiano y 
Forero Aponte, 2014). Los trabajadores 
con una motivación elevada tienen un 
buen desempeño (Perry y Wise, 1990; 

Robbins, 2004). Estudios realizados indi-
can que la motivación laboral es predic-
tora del desempeño (Abeh y Muñoz Pa-
lomeque, 2021; Burga Vásquez y Wiesse 
Eslava, 2018; Castro Aponte, 2017). 

En cuanto a la capacitación docente, 
Dessler y Varela Juárez (2017) conside-
ran que esta ayuda a los trabajadores a 
adquirir nuevas habilidades. En el pre-
sente estudio, la capacitación fue un 
predictor significativo del desempeño. 
Sherman et al. (2002) sostienen que 
con la capacitación continua se man-
tiene un desempeño muy eficaz de los 
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empleados. Estudios recientes indican 
que la capacitación es un predictor sig-
nificativo del desempeño laboral (Abeh 
y Muñoz Palomeque, 2021; Castagnola 
Sánchez et al., 2020; Nuñuvero Cueva, 
2019).

En esta investigación, el grado de in-
teriorización de la misión institucional no 
resultó ser un predictor significativo del 
desempeño laboral autopercibido en la 
ecuación de la correlación múltiple, pero 
sí cuando se la analiza por separado en 
una correlación bivariada, resultado que 
se alinea con los hallazgos de Anloui y 
Karami (2002), quienes observaron una 
progresiva relación del desarrollo de las 
misiones institucionales con el desem-
peño en las empresas. Igualmente, hay 
evidencia de que la misión ayuda a au-
mentar la productividad de las empresas 
(Vasconcelos Filho y Pagnoncelli, 2001). 

En cuanto a la práctica religiosa, 
en la ecuación de la regresión múltiple 
no resultó ser un predictor significati-
vo del desempeño laboral, aunque sí lo 
fue en una correlación bivariada entre 
ambas variables. Krishnakumar y Neck 
(2002) afirman que la espiritualidad 
produce mayor creatividad, honestidad, 
confianza, sentido de logro personal y 
compromiso individual, lo cual traerá 
un mejor desempeño en lo laboral. Ar-
gandoña (2014) señala que la práctica 
de la religión puede aportar un mayor 
compromiso de los empleados con su 
desempeño en el trabajo, con beneficios 
para la empresa, los clientes, los colegas 

y la sociedad.
Respecto de la satisfacción laboral, 

esta no resultó ser un predictor signifi-
cativo del desempeño al ser estudiada en 
un análisis de correlación múltiple, aun-
que están significativa y positivamente 
correlacionadas en un análisis bivariado. 
Existen estudios previos que observaron 
el efecto positivo de este predictor sobre 
el desempeño (Argüelles et al., 2020; 
Delgado-Bello et al., 2021; Patterson et 
al., 2004; Rodríguez M. et al., 2011). 

En el presente estudio se encontró 
que la motivación laboral y la capacita-
ción docente son predictores significati-
vos del desempeño laboral en los docen-
tes participantes. Una limitación de este 
estudio consistió en no contar con una 
muestra probabilística, ya que se optó 
por una seleccionada por conveniencia.

En conclusión, en la medida en que 
los docentes y las instituciones partici-
pantes mejoren la motivación laboral y 
los docentes sean capacitados en el que-
hacer educativo, mejorará su desempeño 
laboral.

Es importante medir el desempeño 
de los docentes porque esto puede ga-
rantizar una educación de calidad, ade-
más de promover la rendición de cuen-
tas, impulsar el desarrollo profesional y 
tomar decisiones informadas en el ámbi-
to educativo. Sin embargo, es importan-
te que cualquier sistema de evaluación 
sea justo, equitativo y esté diseñado 
teniendo en cuenta las complejidades y 
desafíos del entorno educativo.
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RESUMEN
Mediante un diseño empírico, cuantitativo, no experimental, transver-

sal y causal-comparativo, utilizando un análisis de modelos de ecuaciones 
estructurales, esta investigación procuró determinar si había una bondad 
de ajuste aceptable entre el modelo empírico y el teórico, según el cual 
las actitudes hacia la tecnología, mediadas por la autoeficacia, afectan el 
nivel de ansiedad tecnológica, en 169 estudiantes de 6º a 8º grados en un 
grupo de escuelas de gestión privada de una zona de Nueva York, duran-
te el curso escolar 2021-2022, quienes completaron un cuestionario que 
recogía información sobre su actitud hacia la tecnología, su autoeficacia 
informática y su ansiedad hacia el uso de la tecnología. Se observó que la 
variable latente exógena actitud del estudiante hacia la tecnología impacta 
directamente sobre la autoeficacia informática de los estudiantes. La actitud 
de los estudiantes tiene efectos directo e indirecto sobre su ansiedad al usar 
la tecnología, con la autoeficacia informática como variable mediadora. La 
autoeficacia informática de los estudiantes también tiene un efecto negati-
vo significativo sobre su ansiedad tecnológica. Se encontró un buen ajuste 
entre las matrices de covarianza teóricas y empíricas, lo que indica que los 
datos se ajustan al modelo hipotetizado.

Palabras clave: tecnología, autoeficacia informática, actitud hacia 
la tecnología, ansiedad tecnológica



PREDICTORES DE LA ANSIEDAD TECNOLÓGICA

115

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

ABSTRACT
Through an empirical, quantitative, non-experimental, cross-sectional, 

and causal-comparative design using structural equation modeling anal-
ysis, this research sought to determine whether there was an acceptable 
goodness-of-fit between the empirical and theoretical model that attitudes 
toward technology, mediated by self-efficacy, affect the level of technology 
anxiety, in 169 students in grades 6-8 in a group of privately run schools in 
a New York City area during the 2021-2022 school year, who completed a 
questionnaire that collected information about their attitudes toward tech-
nology, computer self-efficacy, and their anxiety toward technology use. It 
was observed that the exogenous latent variable of student attitude toward 
technology directly impacts students' computer self-efficacy. Students' at-
titudes have a direct and indirect effect on students' anxiety toward using 
technology, with computer self-efficacy as a mediating variable. Students' 
computer self-efficacy also has a significant negative effect on their tech-
nology anxiety. A good fit was found between the theoretical and empirical 
covariance matrices, indicating that the data fit the hypothesized model.

 
Keywords: technology, computer self-efficacy, attitude toward tech-
nology, technology anxiety

Introducción
Actualmente, la tecnología desempe-

ña un papel importante en todos los ór-
denes de la vida, pues es necesaria para 
el trabajo, el hogar y la escuela (Leder-
man y Niess, 2000). 

Sin embargo, esta tendencia se ace-
leró durante la pandemia por el CO-
VID-19, cuando de manera repentina el 
sistema educativo a nivel mundial col-
pasó por el cierre masivo de las escue-
las. Ante esa emergencia, se produjo una 
incorporación acelerada de tecnología 
educativa (EdTech) en las escuelas, lo 
que permitió proseguir los estudios de 
unos mil millones de alumnos gracias al 
aprendizaje a distancia (Marqués, 2023). 
Solo en los Estados Unidos, la industria 
EdTech pasó de recaudar 2,200 millo-
nes de dólares en 2020 a 8,200 millones 
de dólares al año siguiente (Guarneros 
Olmos, 2022). En Estados Unidos, las 
escuelas públicas proporcionan com-
putadoras a casi todos los alumnos. Se 
espera que los educadores utilicen la tec-

nología educativa en el aula y enseñen a 
los alumnos a utilizarla con eficacia. Por 
este motivo, todos los distritos escolares 
deberían tener acceso a internet de alta 
velocidad a bajo costo y a recursos di-
dácticos en línea (Herold, 2016). La en-
señanza y el aprendizaje dependen cada 
vez más de la tecnología y los profesores 
deben saber utilizarla de la manera más 
eficaz posible para el aprendizaje y el 
éxito académico de los alumnos (Kara-
taş et al., 2017). 

Algunos creen que la tecnología me-
jora el aprendizaje y que los estudian-
tes necesitan habilidades tecnológicas 
para ofrecer una contribución valiosa a 
la sociedad (Davies y West, 2014). Al 
proporcionar a los estudiantes las habi-
lidades y los conocimientos que necesi-
tan, las escuelas pueden prepararlos para 
ser ciudadanos útiles en esta era digital 
(Ritzhaupt et al., 2012). Sin embargo, la 
pandemia de COVID-19 ha tenido un 
impacto significativo en la salud men-
tal de los niños de primaria, lo que ha 
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llevado a un aumento de los niveles de 
ansiedad provocado, entre otras cosas, 
por el tiempo prolongado frente a la 
pantalla (García-Adasme y López-Esco-
bar, 2021; Glover et al., 2022). La im-
plementación del aprendizaje en línea 
durante la pandemia ha provocado cam-
bios en la evaluación y percepción de las 
tecnologías en línea por parte de los es-
tudiantes, resultando en la formación de 
nuevos miedos y ansiedades (Abramova 
y Antonova, 2020). 

En este contexto, el estudio procuró 
determinar si el modelo empírico, don-
de la actitud hacia la tecnología tiene un 
efecto directo sobre el nivel de ansiedad 
hacia la tecnología y un efecto indirecto 
utilizando como mediadora la autoefica-
cia informática, muestra una bondad de 
ajuste aceptable con el modelo teórico, 
en estudiantes de sexto a octavo grados 
de un grupo de escuelas privadas confe-
sionales de Nueva York, EE. UU.

Antecedentes
De Bruyckere et al. (2016) afirmaron 

que una de las razones más citadas para 
justificar la necesidad de un cambio en 
la educación es el cambio tecnológico 
que nuestro mundo ha experimentado en 
los últimos años. Este cambio ha creado 
personas influenciadas por la tecnología 
y otras que necesitaban ponerse al día 
porque esta no era su realidad tecnológi-
ca. Internet está ahora fácilmente dispo-
nible y al alcance de la mano en forma 
de teléfonos inteligentes. 

Antes del inicio de la pandemia de 
Covid-19, en 2020, diferentes tecnolo-
gías se pusieron a disposición de profe-
sores, estudiantes y padres para mejo-
rar la forma de aprender del estudiante 
(Escueta et al., 2017). Desde la escuela 
primaria hasta la secundaria, se obser-
vó un marcado aumento en el uso de la 

tecnología, en forma de tabletas y com-
putadoras, para producir e implementar 
actividades educativas eficientes y fa-
vorecer la interacción entre estudiantes, 
profesores y padres (Martin et al., 2019).

La pandemia puso de relieve la ne-
cesidad de que los alumnos adopten la 
tecnología y mejoren sus competencias 
digitales para seguir el ritmo de los cam-
bios educativos. Sin embargo, el apren-
dizaje en línea solo puede ser eficaz si 
los alumnos tienen un acceso aceptable 
a internet y a las computadoras y si los 
profesores reciben la formación y el 
apoyo adecuados. Varios estudios cons-
tataron que el autoaprendizaje basado 
en plataformas en línea era beneficioso 
para las calificaciones de los alumnos. 
Además, la plataforma de aprendizaje 
en línea desarrollada por la escuela era 
más eficaz para mejorar el rendimiento 
de los alumnos que las plataformas no 
desarrolladas por la escuela (Dai y Xia, 
2020; García y Weiss, 2020; Onyema et 
al., 2020).

Las instituciones educativas se vie-
ron obligadas a suspender la enseñanza 
presencial por la pandemia del coronavi-
rus. Como resultado, las clases en línea 
se han convertido en un método popular 
en muchos países para aprender duran-
te la suspensión de clases. La profesión 
docente ya no pudo funcionar sin algún 
tipo de tecnología y las instituciones in-
corporaron a sus recursos de enseñanza 
las tecnologías de información y comu-
nicación. Se implementó el aprendizaje 
a distancia y el aprendizaje en casa para 
garantizar la accesibilidad a la educa-
ción durante la pandemia (Fawaz y Sa-
maha, 2021; Zhou y Li, 2020).

El rápido cambio de la enseñan-
za presencial a la enseñanza en línea 
o a distancia se denominó "enseñanza 
en cuarentena" y dejó a los profesores 
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con poco tiempo para prepararse para 
la enseñanza y el aprendizaje virtuales. 
Un estudio llegó a la conclusión de que 
muchos enfoques de buenas prácticas 
utilizados en entornos tradicionales de 
aula también pueden emplearse eficaz-
mente en un entorno virtual; sin embar-
go, la forma en que se las aplica para el 
aprendizaje en línea difiere, ya que hay 
más tecnología implicada. Durante esta 
pandemia, las empresas especializadas 
en tecnología educativa ofrecieron una 
gran variedad de plataformas y recursos 
a los profesores (Pace et al., 2020).

La forma en que nos enfrentamos a 
la tecnología puede tener efectos sobre 
la salud mental. Es interesante notar que 
Park (2021) observó que las personas 
que utilizaron herramientas tecnológi-
cas durante la pandemia tuvieron me-
nos problemas de salud mental, como 
ansiedad y depresión. Sin embargo, la 
actitud hacia las computadoras y la falta 
de habilidades informáticas conduce a la 
ansiedad informática (Shah et al., 2012).

En este sentido, los estudiantes 
muestran una actitud más positiva ha-
cia el aprendizaje si se usa la tecnología 
como recurso didáctico en comparación 
con el uso de métodos tradicionales de 
enseñanza (Akbarov et al., 2018; Alsal-
hi et al., 2019). Así, una actitud positiva 
hacia la computadora se correlaciona 
negativamente con la ansiedad ante su 
uso (Awofala et al., 2019).

 
Actitud hacia la tecnología. Se cree 

que la tecnología en el aula tiene un im-
pacto positivo sobre el rendimiento y la 
actitud de los estudiantes hacia el apren-
dizaje. En general, las actitudes de los 
estudiantes hacia las computadoras y la 
tecnología pueden describirse por cómo 
se sienten, positiva o negativamente, 
con respecto a ellas. La tecnología inte-

grada hace que el aprendizaje sea más 
atractivo y agradable para los alumnos 
al permitirles participar activamente en 
el proceso de aprendizaje (Eyyam y Ya-
ratan, 2014; Sarmah y Das, 2020).

 Soh et al. (2010) destacan que la 
actitud parece ser una forma de pen-
sar sobre algo o alguien. Según Dewey 
(2015), las actitudes de los alumnos 
pueden influir significativamente en su 
éxito escolar. Como toda actitud, la ac-
titud de un individuo hacia la tecnología 
se compone de tres aspectos: (a) cogni-
tivo: refleja la autoconfianza tecnológica 
y la capacidad para realizar tareas digi-
tales; (b) emocional: refleja la ansiedad 
tecnológica, la preocupación o el miedo 
durante el proceso de aprendizaje y (c) 
conductual: indica la ansiedad tecnoló-
gica, la preocupación o el miedo cuando 
se utiliza la tecnología, y la adquisición 
de habilidades digitales (Abdullah et al., 
2015; Magen-Nagar y Shonfeld, 2018). 
Como resultado de estas reacciones, se 
toman decisiones para realizar cursos de 
tecnología, leer sobre temas tecnológi-
cos o adoptar aficiones relacionadas con 
la tecnología (componente conductual). 
Lo que un alumno piensa sobre la tec-
nología puede estar influido por su sexo, 
la ocupación de la familia y la disponi-
bilidad de artículos tecnológicos en el 
hogar, entre otros factores (Ankiewicz, 
2019).

Si los alumnos tienen encuentros 
positivos en un programa de educación 
tecnológica, es probable que fomenten 
una actitud positiva hacia la tecnología y 
las carreras relacionadas con ella. Al au-
mentar la probabilidad de que los alum-
nos se entusiasmen con el aprendizaje 
tecnológico, también crece la probabi-
lidad de que adquieran como resultado 
mayor conocimiento tecnológico. Una 
actitud positiva hacia la tecnología, en 
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este caso, está relacionada con una par-
ticipación activa y un involucramiento 
afectivo de los alumnos en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Boser et al., 
1998) y con su rendimiento en el curso 
de estudio (Guido, 2013).

Una actitud positiva hacia la tec-
nología puede reflejar una disposición 
emocional alegre hacia la asignatura. Lo 
contrario ocurre cuando se trata de una 
actitud negativa. Las tendencias emo-
cionales de un individuo influyen en su 
comportamiento. Los alumnos que dis-
frutan de las asignaturas, tienen confian-
za en ellas y ven su utilidad, tienen más 
probabilidades de obtener mejores resul-
tados académicos (Mata et al., 2012).

Higgins et al. (2019) realizaron un 
metaanálisis de cómo el uso de la tec-
nología afecta el rendimiento, la moti-
vación y la actitud de los alumnos. Los 
resultados mostraron que el uso de la 
tecnología en matemáticas se asoció po-
sitivamente con el rendimiento, la acti-
tud y la motivación de los alumnos. En 
otro estudio, Magen-Nagar y Shonfeld 
(2018) investigaron el efecto de un plan 
de estudios de aprendizaje colaborativo 
en línea sobre la ansiedad tecnológica, 
la autoconfianza y las actitudes tecno-
lógicas. Un alto nivel de aprendizaje 
cooperativo en línea condujo a actitudes 
positivas hacia la tecnología, según los 
hallazgos. Mediante la participación en 
este tipo de programas, los estudiantes 
podían experimentar menos ansiedad 
tecnológica y ganar más autoconfianza 
tecnológica y gusto por la computadora. 
Tanto la motivación como la satisfac-
ción de los alumnos en los entornos de 
aprendizaje cooperativo en línea se mos-
traron estrechamente relacionadas con el 
cambio de actitudes hacia la tecnología. 
Se sugieren las tecnologías de colabo-
ración para enseñar las habilidades re-

queridas por las demandas laborales del 
siglo XXI.

Los alumnos que utilizan la tecno-
logía en el aula están más motivados y 
tienen más éxito en sus estudios. Los 
alumnos a los que se enseñó utilizando 
tecnología obtuvieron puntuaciones sig-
nificativamente más altas en las pruebas 
posteriores que los que recibieron for-
mación sin ella y mostraron una actitud 
más positiva hacia el uso de la tecnolo-
gía (Eyyam y Yaratan, 2014).

La eficacia del aprendizaje está in-
versamente relacionada con la ansiedad 
de los estudiantes o su preocupación a 
corto plazo causada por la incertidum-
bre. Los sentimientos de ansiedad de 
los estudiantes obstaculizan sus inclina-
ciones a aprender en línea y reducen su 
motivación y autoeficacia, junto con sus 
estrategias de autorregulación y com-
promiso emocional (Abdous, 2019). De 
igual manera, se encontró una relación 
inversa entre la ansiedad al usar una 
computadora y la autoeficacia. Las emo-
ciones vinculadas a las computadoras 
tuvieron un impacto negativo significa-
tivo en la capacidad de predecir la au-
toeficacia informática de los profesores 
en formación en áreas como ciencias, 
tecnología y matemáticas. La ansiedad 
relacionada con el uso de la computado-
ra y el control percibido en las actitudes 
hacia la misma también influyeron nega-
tivamente en la autoeficacia informática 
(Awofala et al., 2019).

Sultan y Kanwal (2017) investigaron 
las características personales de estu-
diantes a distancia que podrían influir 
sobre su ansiedad ante la computadora y 
su autoeficacia informática. Los autores 
observaron que (a) la ansiedad ante las 
computadoras está negativa y signifi-
cativamente relacionada con la autoefi-
cacia informática, (b) las mujeres y los 
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estudiantes a distancia de más edad pre-
sentaban altos niveles de ansiedad ante 
la computadora y bajos niveles de auto-
eficacia y (c) la ansiedad ante la compu-
tadora y la autoeficacia informática es-
taban inversamente relacionadas con la 
experiencia laboral, la experiencia en el 
manejo de la computadora y el total de 
horas dedicadas al trabajo con ella. Las 
instituciones de educación a distancia 
pueden beneficiarse de la identificación 
de estos factores al diseñar e implemen-
tar entornos de aprendizaje. 

Autoeficacia tecnológica. Las creen-
cias de autoeficacia de una persona se ba-
san en las percepciones de su capacidad 
para organizar y ejecutar las acciones 
necesarias para alcanzar objetivos espe-
cíficos. Los investigadores consideran 
que la autoeficacia es la opinión de los 
estudiantes sobre sus capacidades para 
realizar tareas escolares y tener éxito en 
una tarea (Bandura, 1995; Linnenbrink 
y Pintrich, 2003; Pintrich et al., 1993).  
Otros autores definen la autoeficacia del 
alumno como la creencia del alumno en 
organizar y llevar a cabo las acciones ne-
cesarias para entender y comprender una 
habilidad a un nivel aceptable (Olivier et 
al., 2019; Schunk y Mullen, 2012).

La teoría sugiere que los sentimien-
tos de autoeficacia se desarrollan en 
las experiencias de éxito o fracaso que 
surgen al intentar dominar tareas. Así, 
aprender de la experiencia de los demás, 
junto con el estímulo verbal, puede ayu-
dar a la formación de creencias de au-
toeficacia o contrarrestarlas (Williams y 
Williams, 2010).

Los individuos con altos niveles de 
autoeficacia no tienen miedo a las tareas 
desafiantes, se fijan metas exigentes, se 
mantienen centrados en los planes y se 
esfuerzan más cuando se enfrentan al 

fracaso. Por el contrario, los individuos 
con bajos niveles de autoeficacia dudan 
de su capacidad para llevar a cabo una 
tarea y carecen del compromiso necesa-
rio para alcanzar sus metas (Williams y 
Williams, 2010).

La creencia o autoeficacia de un 
alumno puede llevarlo a interesarse más 
por lo académico y, como resultado, a 
aprender más y a tener más éxito en lo 
académico. Cuanto más comprometido 
está un alumno, más aprende y rinde, lo 
que conduce a lograr una mayor autoe-
ficacia (Linnenbrink y Pintrich, 2003). 
Los estudiantes que tienen un nivel ele-
vado de autoeficacia son más propensos 
a esforzarse, perseverar y pedir ayuda 
para poder completar tareas difíciles. 
Así, un estudiante eficaz consigue sus 
objetivos (Walker, 2003).

La investigación sugiere que los es-
tudiantes con alta autoeficacia para com-
pletar tareas académicas tienen buenas 
habilidades de autorregulación en lo que 
respecta a la educación en línea. Como 
resultado, no necesitan ser presionados 
por esfuerzos externos y recompensas 
extrínsecas para completar una tarea. En 
consecuencia, estos estudiantes alcan-
zan mejores niveles académicos. Por el 
contrario, los estudiantes con baja auto-
eficacia tienden a tener habilidades de 
autorregulación débiles y no obtienen 
buenos resultados (Bradley et al., 2017). 

Ansiedad tecnológica. Casi todos 
los seres humanos están familiarizados 
con el sentimiento de ansiedad, caracte-
rizado por una sensación de aprensión 
vaga, generalizada y desagradable. La 
ansiedad humana es inherente y forma 
parte de la experiencia humana (Perro-
tta, 2019). Se cree que la ansiedad está 
causada por el miedo al fracaso de una 
persona. Normalmente, esto se manifies-
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ta en la ansiedad de un estudiante ante 
los exámenes, así como en las asigna-
turas que le causan malestar (Samuel, 
1990). También es posible definir la an-
siedad en los estudiantes como la sen-
sación de presión y trepidación que se 
asocia a un concepto temático concre-
to. La ansiedad de un estudiante puede 
interferir en su rendimiento académico 
(Şenel, 2016). 

La ansiedad tecnológica de un indivi-
duo está relacionada con la forma en que 
ve sus habilidades y conocimientos en 
una variedad de situaciones que impli-
can computadoras. La ansiedad ante las 
operaciones relacionadas con la compu-
tadora también puede describirse como 
un estado de incomodidad, aprensión o 
miedo relacionados con las herramientas 
tecnológicas, malestar que surge al es-
perar que ocurra algo negativo. En otras 
palabras, los alumnos que padecen ansie-
dad informática tienen miedo a utilizar la 
computadora o, incluso, solo a pensar en 
utilizarla. Cuando un estudiante no está 
seguro de realizar una tarea asignada uti-
lizando la computadora, experimentará 
ansiedad tecnológica (Cazan et al., 2016; 
Osalusi y Awujoola, 2021). Una persona 
con ansiedad tecnológica puede sentirse 
asustada cuando simplemente se enfren-
ta a la posibilidad de tener que utilizar 
una computadora. La ansiedad se mani-
fiesta evitando las computadoras y mini-
mizando cualquier interacción con ellas 
(Celik y Yeşilyurt, 2013; Gorhan et al., 
2014; Heinssen et al., 1987).

La ansiedad tecnológica puede pro-
ducirse porque los estudiantes temen 
causar daños a la computadora. Los 
individuos que tienen ansiedad infor-
mática se benefician menos del uso de 
las computadoras y desestiman su ne-
cesidad de utilizarlas debido a su esta-
do emocional mientras interactúan con 

ellas. La ansiedad informática afecta 
negativamente la capacidad de los alum-
nos para comprender y desenvolverse 
con la tecnología. Las investigaciones 
sugieren que un conocimiento inadecua-
do de la computadora puede contribuir 
a la ansiedad de los estudiantes, lo cual 
puede tener un impacto negativo en su 
rendimiento, si su formación se basa en 
el uso de la computadora (Mahato y Jan-
gir, 2012; Shakir, 2014). 

Los estudiantes con baja ansiedad 
tecnológica y alta autoeficacia informá-
tica tienen más posibilidades de éxito 
académico en la era digital. Un estudio 
en Grecia examinó la alfabetización di-
gital autopercibida de los estudiantes. 
Sus resultados mostraron que los niveles 
de alfabetización digital eran adecuados 
y los estudiantes estaban satisfechos con 
cursos en línea. Las mujeres tenían una 
autoeficacia más alta. La ansiedad tec-
nológica fue un predictor clave de la al-
fabetización digital y la autoeficacia se 
relacionó con actitudes positivas y uso 
de tecnología (Katsarou, 2021).

Se ha planteado la hipótesis de que 
la ansiedad informática es un constructo 
multidimensional. Se identificaron tres 
dimensiones principales: psicológica, 
operativa y sociológica. Las actitudes 
informáticas, la autoeficacia, los estilos 
de personalidad, la evitación y la auto-
percepción forman parte de la dimensión 
psicológica. Las dimensiones operativas 
incluyen los cursos de informática, los 
profesores, la naturaleza de las compu-
tadoras, la experiencia con ellas y la po-
sesión de una. La dimensión sociológica 
está determinada por la edad, el género, 
la nacionalidad, el estatus socioeconómi-
co y el campo de estudio (Simsek, 2011).

Según Beckers y Schmidt (2001), 
la ansiedad informática posee seis fac-
tores. Este modelo tiene las siguientes 
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dimensiones: (a) alfabetización informá-
tica, (b) autoeficacia para aprender a uti-
lizar computadoras, (c) conciencia de la 
actividad física, como el pan y el sudor, 
(d) actitudes hacia las computadoras, (e) 
opiniones positivas sobre los beneficios 
de las computadoras para la sociedad y 
(f) opiniones negativas sobre sus efectos. 

Hace más de 35 años, Heinssen et al. 
(1987) desarrollaron la Escala de Valo-
ración de la Ansiedad ante la Computa-
dora (CARS, por sus siglas en inglés). 
La CARS era una encuesta de 20 ítems 
diseñada para medir el nivel de ansiedad 
ante el ordenador de un individuo.

Este estudio procuró determinar si la 
actitud de los estudiantes hacia la tecnolo-
gía y su autoeficacia informática predicen 
su ansiedad ante ella. La Figura 1 muestra 
las relaciones entre las actitudes hacia la 
tecnología, la autoeficacia informática y 
la ansiedad tecnológica, propuestas en el 
modelo teórico de este estudio.

Figura 1
Representación gráfica del modelo 
teórico

Método 
Se llevó a cabo un modelo de ecua-

ciones estructurales (SEM, por sus si-
glas en inglés) para explorar el efecto 
de la variable exógena actitud hacia la 
tecnología sobre la variable endógena 
ansiedad tecnológica, con la autoefi-
cacia informática como mediadora. El 

SEM es un enfoque que utiliza múlti-
ples constructos para probar hipótesis de 
bondad de ajuste del modelo empírico 
con respecto al modelo teórico, tanto 
para modelos lineales como no lineales 
que están indirecta o directamente rela-
cionados (Beran y Violato, 2010; Xiong 
et al., 2015). 

El estudio procuró determinar, en-
tonces, si el modelo empírico, según 
el cual las actitudes de los estudiantes 
hacia la tecnología, con su autoeficacia 
informática como mediadora, afectan el 
nivel de ansiedad hacia la tecnología en 
los estudiantes participantes, tiene una 
bondad de ajuste aceptable en relación 
con el modelo teórico. 

Para corroborar la bondad de ajuste 
del modelo, se estableció que se cum-
plieran al menos cinco de los siguientes 
criterios: (a) prueba de chi cuadrado (p > 
.05), (b) índice de bondad de ajuste (GFI 
> .90), (c) índice ajustado de bondad de 
ajuste (AGFI > .90), (d) índice de ajuste 
comparativo (CFI > .90), (e) índice de 
ajuste no estandarizado de Tucker-Lewis 
(TLI > .90), (f) índice de ajuste norma-
lizado (NFI > .90), (g) residuo cuadrá-
tico medio (RMR < .08 y (h) error de 
aproximación cuadrático medio (RM-
SEA < .08) (Byrne, 1998; Hooper et al., 
2008; Hu y Bentler, 1999; Kline, 2005; 
MacCallum y Austin, 2000; Malkanthie, 
2015; Marsh y Hau, 1996; Schumacker 
y Lomax, 2010; Tabachnick y Fidell, 
2007; Xiong et al., 2015).

Participantes
Participaron del estudio 184 alumnos 

de 6º a 8º grados de un grupo de cinco 
escuelas confesionales cristianas de la 
ciudad de Nueva York, mayormente con 
edades de 11 a 13 años. Menos del 10% 
de los participantes tenían edades de 14 o 
15 años. Se observaron 15 participantes 
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que aportaron datos con valores atípi-
cos que fueron eliminados, por lo que la 
muestra final quedó constituida por 169 
alumnos, 81 (47.9%) niños y 88 (52.1%) 
niñas. Pertenecían al sexto grado 58 
participantes (34.3%), al séptimo, 75 
(44.4%) y al octavo, 36 (21.3%).

Instrumentos
En este estudio, se analizaron dos va-

riables exógenas —actitud del estudian-
te hacia la tecnología y su autoeficacia 
informática— y una endógena —ansie-
dad tecnológica del estudiante—.

Actitud hacia la tecnología. Para 
medir la actitud hacia la tecnología, se 
utilizó una versión reducida de la Esca-
la PATT_USA, con 22 ítems agrupados 
en cinco dimensiones —carrera, inte-
rés, tedio, consecuencias y dificultad—, 
medidos con una escala Likert de cinco 
puntos: totalmente en desacuerdo (1), en 
desacuerdo (2), neutral (3), de acuerdo 
(4) y totalmente de acuerdo (5). El alfa 
de Cronbach oscila entre .64 y .92. Hay 
ítems negativos cuyas puntuaciones se 
invierten. Una mayor puntuación indica 
una actitud más positiva.

Autoeficacia informática. Para me-
dir la autoeficacia informática, se utilizó 
la Escala de Autoeficacia Informática 
(CSE, por sus siglas en inglés) (Torkza-
deh y Koufteros, 1994). El instrumento 
consta 29 ítems, agrupados en cuatro 
dimensiones —habilidades iniciales, 
habilidades de mainframe, habilidades 
avanzadas y habilidades de archivos y 
software—, medidos en una escala tipo 
Likert, con cinco opciones de respuesta: 
totalmente en desacuerdo (1), en des-
acuerdo (2), neutral (3), de acuerdo (4) y 
totalmente de acuerdo (5). Tiene un alfa 
general de Cronbach de .89. Una mayor 

puntuación indica mayor nivel de autoe-
ficacia del participante.

Ansiedad tecnológica. Para medir 
la ansiedad tecnológica, se utilizó la Es-
cala de Valoración de la Ansiedad hacia 
la Computadora (CARS, por sus siglas 
en inglés), de Heinssen et al. (1987). El 
instrumento es unidimensional, com-
puesto por 19 ítems medidos con una 
escala tipo Likert con cinco opciones 
de respuesta: totalmente en desacuerdo 
(1), en desacuerdo (2), neutral (3), de 
acuerdo (4) y totalmente de acuerdo (5). 
Tiene un alfa de Cronbach de .87. Una 
mayor puntuación en la escala revela un 
mayor nivel de ansiedad tecnológica.

Resultados
Validación de constructo y fiabilidad

Para verificar la validez de construc-
to de las variables del estudio, se definie-
ron dos variables latentes mediante los 
indicadores utilizados en el instrumento. 
Con estos elementos se construyó un 
modelo de medición. Para determinar 
las ecuaciones representativas del mode-
lo, se establecieron las relaciones entre 
las variables observadas y las variables 
latentes. En el análisis de propiedades, 
se escogió la opción de máxima verosi-
militud y se estableció un umbral de 2.5 
para la modificación del índice. Para el 
procesamiento de datos incompletos, se 
ajustaron los modelos saturados e inde-
pendientes. Se evaluó que la modelación 
cumpliera con el principio de álgebra li-
neal que establece que un modelo debe 
tener más ecuaciones que incógnitas 
para tener solución. Se evaluó el modelo 
de medida de la variable latente. 

Ansiedad tecnológica. Para deter-
minar si la variable latente ansiedad 
tecnológica fue válidamente construida, 
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se corroboró que los datos fueran consis-
tentes con el modelo empírico que subya-
ce a la variable de interés y se evaluó su 
confiabilidad, para determinar si el instru-
mento que mide esta variable latente pro-
duce resultados consistentes y coherentes. 
El modelo de medición de la ansiedad de 
la Figura 2 contiene los valores estanda-
rizados de los coeficientes de regresión. 

Se estimó que 15 momentos y 10 pa-
rámetros estaban asociados con la varia-
ble latente actitud hacia la tecnología ba-
sándose en cinco variables observadas, 
lo que da cinco grados de libertad.

Los coeficientes no estandarizados 
de las 23 regresiones fueron significati-
vos en valores de p inferiores a .01. Los 
coeficientes estandarizados beta (βmin 
= .58, βmax = .70) fueron inferiores a 
1, por lo que no se aproximaron valores 
ofensivos para estos coeficientes.

Cada varianza (σ2 min = .33, σ2 max 
= .49) fue mayor que 0, resultando sig-
nificativas a un nivel p menor que .01.

Para la ansiedad tecnológica, el mo-
delo propuesto presenta unos índices 
de bondad de ajuste muy aceptables (χ2 
= 7,228, p de χ2 = .204, χ2/gl = 1,446, 
RMSEA = .051, RMR = .047, GFI = 
.983, AGFI = .948, NFI = .967, CFI = 
.989). El modelo de medida de la an-
siedad cumplió todos los criterios de 
ajuste especificados, lo que indica una 
excelente bondad de ajuste. La Figura 2 
permite observar que el constructo an-
siedad tecnológica se midió utilizando 

cinco variables observadas. Con base en 
estos resultados, se asume un alto grado 
de validez para el modelo de medida de 
la ansiedad.

Figura 2
Modelo básico de medida para la ansie-
dad tecnológica

El coeficiente alfa de Cronbach utili-
zado para evaluar la consistencia interna 
y la coherencia del constructo de an-
siedad tecnológica mostró un resultado 
muy aceptable (α = .987).

Actitud hacia la tecnología. El ins-
trumento utilizado para medir la actitud 
de los estudiantes hacia la tecnología 
contiene cinco dimensiones: (a) carrera, 
(b) interés, (c) tedio, (d) consecuencias 
y (e) dificultad. La Tabla 1 presenta de 
manera resumida los resultados del mo-
delo de medida para cada dimensión de 
la actitud hacia la tecnología, que cum-
plió con los criterios de ajuste especifi-
cados, lo que indica una excelente bon-
dad de ajuste.

Tabla 1
Criterios de bondad de ajuste para las dimensiones de la actitud hacia la tecnología

Dimensión N° ítems χ2 (p) RMSEA CFI AGFI GFI NFI RMR
Carrera 4 .072 .098 .989 .920 .984 .963 .041
Dificultad 4 .238 .051 .996 .960 .992 .987 .028
Interés 4 .002 .178 .950 .817 .963 .942 .071
Tedio 5 .620 .000 1.000 .974 .991 .987 .023
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La dimensión consecuencias, con tres 
ítems, no tuvo grados de libertad; por lo 
tanto, fue eliminada del análisis.

La Figura 3 muestra el modelo de me-
dida de primer orden de la actitud hacia la 

tecnología, que quedó conformado por tres 
dimensiones: carrera, interés y tedio. Se 
encontraron covarianzas positivas entre las 
dimensiones carrera e interés, y negativas 
entre estas y la dimensión tedio.

Figura 3
Modelo de medida de primer orden de la actitud hacia la tecnología

El modelo de medida presenta índices de bondad de ajuste muy aceptables (χ2 = 52.378, 
p de χ2 = .420, χ2/gl = 1,027, RMSEA = .013, RMR = .060, GFI = .953, AGFI = .928, NFI 
= .942, CFI = .998). Cumplió todos los criterios de ajuste especificados, lo que indica una 
excelente bondad de ajuste.

El modelo de medida presenta índices 
de bondad de ajuste muy aceptables (χ2 = 
52.378, p de χ2 = .420, χ2/gl = 1,027, RM-
SEA = .013, RMR = .060, GFI = .953, 
AGFI = .928, NFI = .942, CFI = .998). 
Cumplió todos los criterios de ajuste espe-
cificados, lo que indica una excelente bon-
dad de ajuste.

La Figura 4 exhibe los valores estan-
darizados de los coeficientes de regresión 
para el modelo de medida de segundo or-
den de la actitud hacia la tecnología. Como 
puede observarse, el constructo se explica 
con tres dimensiones: carrera, interés y 
tedio. El modelo muestra una relación ne-
gativa entre actitud y tedio, indicando que 
cuando la actitud es alta el tedio es bajo y 

viceversa.
Se evaluó la confiabilidad de la medi-

ción de la actitud hacia la tecnología me-
diante el coeficiente alfa de Cronbach, re-
sultando muy aceptable (α = .920).

Autoeficacia informática. El instru-
mento utilizado para medir la autoeficacia 
informática contiene cuatro dimensiones: 
(a) habilidades de mainframe, (b) habili-
dades de archivo y software, (c) habilida-
des principiantes y (d) habilidades avan-
zadas.

La Tabla 2 contiene los valores de los 
índices de bondad de ajuste que surgieron 
del análisis estructural de cada dimensión 
de la autoeficacia informática.
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La Figura 5 muestra el modelo de 
medida de primer orden con las cuatro 
dimensiones de la autoeficacia informáti-
ca. El modelo presenta índices de bondad 

Figura 4
Modelo de medida de segundo orden de la actitud hacia la tecnología

Tabla 2
Criterios de bondad de ajuste para las dimensiones de la autoeficacia informática

Dimensión N° ítems χ2 (p) RMSEA CFI AGFI GFI NFI RMR

Habilidades de mainframe
Habilidades de archivo y 

software
Habilidades principiantes
Habilidades avanzadas

4
4

4
5

.322

.082

.469

.342

.028

.094

.000

.028

.989

.987

1.000
.998

.966

.923

.978

.959

.993

.985

.996

.986

.987

.978

.995

.983

.023

.045

.030

.038

de ajuste muy aceptables (χ2 = 87,554, p 
de χ2 = .089, χ2/df = 1,233, RMSEA = 
.037, RMR = .081, GFI = .931, AGFI = 
.898, NFI = .924, CFI = .984).

Luego, se procedió a diseñar el mode-
lo de medida de segundo orden de la au-
toeficacia informática. La Figura 6 con-
tiene los valores estandarizados de los 
coeficientes estandarizados de regresión. 
El modelo presenta índices de bondad de 
ajuste muy aceptables (χ2 = 73,962, p de 

χ2 = .123, χ2/df = 1,212, RMSEA = .035, 
RMR = .078, GFI = .935, AGFI = .903, 
NFI = .930, CFI = .987).

Se evaluó la confiabilidad de la varia-
ble autoeficacia informática mediante el 
coeficiente alfa de Cronbach, que obtuvo 
un resultado muy aceptable (α = .987). 
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Figura 5
Modelo de medida de primer orden de la autoeficacia informática

Figura 6
Modelo de medida de segundo orden de la autoeficacia informática



PREDICTORES DE LA ANSIEDAD TECNOLÓGICA

127

Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

Modelo de ecuaciones estructurales
Con el propósito de verificar el ajuste 

del modelo empírico proporcionado por 
los datos al modelo teórico, se utilizó un 
modelo de ecuaciones estructurales. Uti-
lizando la autoeficacia informática como 
variable mediadora, este estudio exami-
nó el efecto de la actitud del estudiante 
hacia la tecnología sobre su ansiedad 
tecnológica.

Se eliminaron dos casos atípicos uti-
lizando la distancia de Mahalanobis y se 
recodificaron los ítems del constructo 
ansiedad tecnológica (SA2, SA5, SA10 
y SA17).

Para verificar la existencia de norma-
lidad multivariante de los datos, se utili-
zó el coeficiente de Mardia, que fue de 
4.746. Según Bentler (2005), cuando sus 
valores críticos son menores que 5, da 

evidencia de que no hay violación grave 
de la distribución normal de los datos. 

Se utilizó un modelo de análisis es-
tructural, con el método de estimación 
de máxima verosimilitud. Según Huerta 
Wong y Espinoza Montiel (2012), para 
evaluar un modelo se utilizan criterios 
de bondad de ajuste. Los criterios selec-
cionados para este modelo fueron el ín-
dice de bondad de ajuste absoluto (GFI), 
el índice de ajuste comparativo (CFI), el 
error de aproximación cuadrático me-
dio (RMSEA), el índice Tucker-Lewis 
(TLI), el índice de bondad de ajuste 
(GFI), el índice de bondad de ajuste 
ajustado (AGFI) y el índice de ajuste 
normalizado (NFI). La Tabla 3 muestra 
los criterios de aceptación de los índices 
mencionados anteriormente, junto con 
la decisión de su aceptación.

Tabla 3
Estadísticos de bondad de ajuste

Estadístico Abreviatura Criterio Resultado Decisión

Ajuste absoluto

Chi-cuadrado χ2 p > .05 .058 Aceptado

Razón chi- cuadrado/grados de libertad χ2/df < 3 1.368         Aceptado

Índice de bondad de ajuste GFI > .90 .946 Aceptado

Error de aproximación cuadrático medio RMSEA < .08 .047 Aceptado

Ajuste comparativo

Índice de bondad de ajuste comparativo CFI > .90 .980 Aceptado

Índice de Tucker- Lewis TLI > .90 .973 Aceptado

Índice de ajuste normalizado NFI > .90 .931 Aceptado

Índice de bondad de ajuste ajustado AGFI > .90 .913 Aceptado

Ajuste de parsimonia

Chi-cuadrado normado χ2/df 1 < χ2/df < 3 1.368 Aceptado

En el modelo estructural de la Figura 
7, se observa que la actitud tecnológica 
tiene un efecto negativo sobre la ansie-
dad tecnológica, con un valor beta estan-
darizado (β) igual a -.76, lo cual indica 

que cuando los estudiantes tienen una 
actitud favorable hacia la tecnología, 
disminuye su ansiedad respecto de ella. 
Al mismo tiempo, la actitud hacia la tec-
nología tiene un efecto positivo sobre la 
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autoeficacia informática, cuyo valor de 
beta estandarizado fue .63. Esto indica 
que una actitud favorable influye posi-
tivamente sobre las creencias de autoe-
ficacia tecnológica. A su vez, este cons-
tructo tiene un efecto negativo sobre la 

Discusión
La actitud del alumno hacia la tec-

nología hace referencia a sus creencias 
sobre la tecnología y a sus reacciones 
emocionales ante situaciones en las que 
ella interviene. El presente estudio re-
vela que la actitud del alumno hacia la 
tecnología explica de forma significativa 
su ansiedad tecnológica. Gracias a la va-
riable mediadora autoeficacia informáti-
ca, la actitud del alumno también puede 
explicar indirectamente la ansiedad del 
alumno hacia la tecnología.

Las actitudes de los alumnos hacia 
la tecnología se vieron influidas signifi-
cativamente por la carrera, el tedio y el 
interés. Es posible que las actitudes de 
los alumnos hacia la tecnología se vean 

afectadas por el tedio o el aburrimiento 
de utilizarla. Este resultado podría suge-
rir que los estudiantes interesados en se-
guir una carrera tecnológica tienen una 
actitud positiva hacia ella.

Los resultados de este estudio coinci-
den con los de estudios anteriores como 
el de Svenningsson et al. (2022), quienes 
encontraron que la intención de seguir 
una carrera tecnológica y el interés en la 
educación tecnológica estaban significa-
tivamente relacionados con las actitudes 
de los estudiantes hacia la tecnología. 
Además, Andrew et al. (2018) encontra-
ron que las actitudes hacia la tecnología 
eran positivas y significativas cuando se 
la consideraba útil en el futuro.

Otro estudio indica que los alumnos 

ansiedad tecnológica, con un valor de 
beta estandarizado de -.24. Finalmente, 
el modelo muestra que la actitud hacia 
la tecnología y la autoeficacia informá-
tica explican el 86% de la varianza de la 
ansiedad tecnológica.

Figura 7
Modelo de ecuación estructuralModelo de ecuación estructural
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de segundo curso de secundaria tienen 
más interés por la tecnología y mayores 
aspiraciones profesionales que sus com-
pañeros de primero, además de sentirse 
menos ansiosos por utilizarla. En con-
secuencia, la tecnología les resulta más 
positiva. Los estudios indican que las 
personas más interesadas en la tecnolo-
gía dedican más tiempo a aprender sobre 
ella. La actitud de los alumnos puede 
verse afectada por las clases adicionales 
relacionadas con la tecnología de dife-
rentes maneras. El uso de la tecnología 
también disminuye el aburrimiento que 
ella podría generar, influyendo en el in-
terés, las aspiraciones profesionales y 
las percepciones de las consecuencias 
tecnológicas (Ardies et al., 2015).

Este estudio se mostró alineado con 
los hallazgos de otros estudios (Awofala 
et al., 2019; Cazán et al., 2016; Schle-
busch, 2018) con respecto a la correla-
ción entre la actitud de los estudiantes 
hacia la tecnología y su ansiedad tec-
nológica. Todos encontraron una corre-
lación negativa significativa entre las 
actitudes hacia la computadora y la an-
siedad que su uso generaba en los estu-
diantes, como se observó en el presente 
estudio.  

Los estudiantes con ansiedad infor-
mática moderada demuestran una autoe-
ficacia informática moderada y una acti-
tud positiva hacia la tecnología. Algunos 
estudiantes pueden sufrir ansiedad tec-
nológica por no disponer de un acceso 
fácil a una computadora. Además, los 
estudiantes que confían en poder apren-
der los conocimientos informáticos ne-
cesarios están dispuestos a utilizar una 
computadora en sus estudios. La ansie-
dad de los estudiantes puede reducirse si 
mejoran sus conocimientos informáticos 
y si desarrollan habilidades informáti-
cas, lo que se traduciría en una actitud 

positiva hacia las computadoras. Por 
el contrario, la exposición repetida a la 
computadora sin herramientas suficien-
tes para manejarse con ellas podría con-
ducir a niveles cada vez más altos de an-
siedad informática (Chien, 2008; Hauser 
et al., 2012; Schlebusch, 2018; Zeidner 
y Matthews, 2010).

En este estudio, la autoeficacia tec-
nológica se manifestó a través de cuatro 
habilidades: de principiante, avanzadas, 
de mainframe y de archivos y softwa-
re. En esta investigación se reveló que 
la habilidad de principiante era el fac-
tor más significativo de la autoeficacia, 
dada la franja etaria de los participantes. 
Esto sugiere que la institución puede 
asumir que exponer a los estudiantes a la 
tecnología en una etapa temprana de la 
escuela puede aumentar su nivel de au-
toconfianza. El modelo también muestra 
que los conocimientos avanzados influ-
yen significativamente sobre su autoefi-
cacia informática. 

El estudio actual sugiere que la auto-
eficacia informática tuvo un efecto sig-
nificativo negativo sobre la ansiedad de 
los estudiantes. De manera similar, otros 
estudios (Awofala et al., 2019; Oye et 
al., 2012) encontraron que la ansiedad 
generada por el uso de las computadoras 
estaba inversamente correlacionada con 
la autoeficacia informática. La autoefi-
cacia informática y las actitudes hacia el 
uso de la tecnología fueron moderadas 
en las personas con ansiedad informá-
tica media. Por lo tanto, a medida que 
mejoran las actitudes hacia el uso de la 
tecnología, también aumenta la autoefi-
cacia informática, lo que resulta en una 
disminución gradual de la ansiedad in-
formática.

El presente estudio también encon-
tró que la actitud del estudiante hacia 
la tecnología tenía un efecto positivo y 
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significativo sobre la autoeficacia tecno-
lógica, lo que implica que a medida que 
mejora la actitud del estudiante hacia la 
tecnología, su autoeficacia informática 
también aumenta o se vuelve más posi-
tiva. Esto coincide con los hallazgos de 
Akpan (2018), quien observó que la ac-
titud general hacia la computadora y la 
tecnología puede estar influenciada por 
las habilidades manifiestas en el nivel de 
autoeficacia de los estudiantes. 

Un factor importante que contribuyó 
a la ansiedad informática de los estu-
diantes fue el hecho de que muchos no 
tenían computadoras en su casa. En el 
estudio se observó que los estudiantes 
con altos niveles de ansiedad tecnológi-
ca utilizaban Internet solo para investi-
gar y formarse. Esto permite inferir que, 
si se reduce al mínimo su ansiedad tec-
nológica, los estudiantes pueden apro-
vechar al máximo la tecnología para el 
aprendizaje.

La ansiedad tecnológica puede dis-
minuir con el aumento de la familiaridad 
con la computadora y con el incremen-

to de las habilidades informáticas. Esto 
está en línea con las investigaciones de 
Chien (2008) y Schlebusch (2018), quie-
nes encontraron que el conocimiento y 
la experiencia informática pueden redu-
cir el nivel de ansiedad tecnológica.

Las evidencias halladas previamen-
te, al igual que las presentadas durante 
el desarrollo del modelo puesto a prue-
ba en este artículo, parecen mostrar que 
existe una relación estadísticamente 
significativa entre la actitud de los estu-
diantes hacia la tecnología, su nivel de 
autoeficacia y su nivel de ansiedad en 
el uso de la tecnología. Una de las ra-
zones por las que la ansiedad disminuye 
con un aumento de la actitud positiva es 
que los estudiantes están expuestos a la 
tecnología desde una edad temprana y 
pueden tener acceso a dispositivos tec-
nológicos como teléfonos inteligentes, 
tabletas e Internet. Además, los estudios 
han mostrado que los padres que traba-
jan en tecnología tienen un efecto posi-
tivo sobre el desarrollo de una actitud 
positiva hacia ella por parte de sus hijos. 
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RESUMEN
Durante gran parte de su historia, la educación superior ha recibido a 

grupos homogéneos con cierto capital intelectual y lingüístico sin vislum-
brar el vertiginoso crecimiento de una diversidad de alumnos. Actualmente, 
la inclusión a la educación superior en igualdad de condiciones involucra 
a todos los actores educativos; implica condiciones organizacionales, nor-
mativas, administrativas, pedagógicas y actitudinales donde la imagen del 
docente y su práctica son claves en el proceso inclusivo. Se realizó una 
exploración bibliográfica en profesores iberoamericanos y se encontró que 
expresaban actitudes positivas a pesar de que carecían de experiencia y 
conocimientos, mientras comunicaban renuencia a realizar ajustes en sus 
enseñanzas. El estudio aquí reportado realizó un pilotaje a 19 docentes uni-
versitarios de Ciudad Juárez, quienes manifiestan una actitud positiva hacia 
la discapacidad y, al igual que los demás docentes iberoamericanos, expre-
saron renuencia a realizar adaptaciones. Pero, a diferencia de sus colegas, 
la mayoría de los juarenses manifestó tener conocimientos y habilidades 
para enseñar al alumnado con discapacidad. Se concluye que la dinámica 
pedagógica es muy importante y que no es suficiente solamente una bue-
na disposición; es necesaria una formación que privilegie el desempeño 
docente apropiado y determine la generación de actitudes positivas. Estas 
actitudes constituyen uno de los elementos clave para el desarrollo del pro-
ceso inclusivo.

Palabras clave: inclusión, universidad, actitudes, docentes, alumnos 
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ABSTRACT
For much of its history, higher education welcomed homogeneous 

groups with specific intellectual and linguistic capital without envision-
ing the dizzying growth of diverse students. Currently, inclusion in higher 
education on equal terms involves all educational actors; it implies orga-
nizational, normative, administrative, pedagogical, and attitudinal condi-
tions where the image of the teacher and his practice is key in the inclusive 
process. A bibliographic exploration was carried out on Ibero-American 
teachers, and it was found that they expressed positive attitudes even though 
they lacked experience and knowledge; they also reported a reluctance to 
adjust their teachings. In this context, a pilot study was carried out on 19 
university teachers, in whom a forceful positivism towards disability stood 
out and, like the Ibero-American teachers, expressed reluctance to make 
adaptations, but unlike their colleagues, most of Juarence teachers stated 
that they had knowledge and skills to teach students with disabilities. It is 
concluded that the pedagogical dynamic is transcendental and that only a 
good disposition is not enough; its training is necessary since it improves 
its performance and determines the generation of positive attitudes, as well 
as these attitudes constitute one of the key elements for the development of 
the inclusive process.

Keywords: inclusion, university, attitudes, teachers, students

Introducción
La inclusión educativa de los alum-

nos con discapacidad en la educación 
superior actualmente representa una 
acción impostergable que requiere el 
tránsito obligatorio de la integración a 
la inclusión, tomados como punto de 
partida la dignidad y los derechos para 
la accesibilidad a la educación plena y 
efectiva en igualdad de condiciones. La 
inclusión no significa solo el acceso al 
conocimiento o al espacio. Significa la 
adaptación del entorno a la persona y no 
lo contrario. Involucra a todos los acto-
res —profesores, administrativos y es-
tudiantes— y no se reduce solamente a 
la acogida de las personas excluidas. La 
inclusión es un tema extenso, en el que 
es importante adoptar un nuevo posicio-
namiento, una nueva mirada que digni-
fique. Incluir implica realizar cambios 
radicales en las prácticas educativas, en 
las políticas universitarias y en las labo-
res administrativas y académicas, ade-

más de cambios en la mentalidad y la 
actitud de los agentes involucrados que 
propicien el reconocimiento, la acepta-
ción y el compromiso con la diversidad. 

Zacarías Ponce et al. (2006) parten 
de la premisa de que la educación es un 
derecho universal que tiene como fin el 
desarrollo pleno de todo ser humano y 
que la escuela es el espacio donde se 
educa y forma al individuo, constitu-
yéndose en el lugar ideal para aprender 
a convivir con las diferencias y comba-
tir la desigualdad en el espacio donde se 
gesta la integración. Cabe destacar que 
la educación y la formación del indi-
viduo descansan en las manos del pro-
fesorado y que las correctas actitudes 
docentes hacia las diferencias de cada 
alumno constituyen un elemento clave 
que puede propiciar o frenar la educa-
ción inclusiva. 

La inclusión y sus antecedentes 
Se puede considerar que la inclusión 
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tuvo sus orígenes en diversos movimien-
tos integradores a favor de la igualdad de 
oportunidades para personas con disca-
pacidades y en la lucha por erradicar las 
prácticas de segregación, marginación y 
exclusión dirigida a estas poblaciones. 

Graham (2020) traza una línea histó-
rica sobre la evolución de la educación 
inclusiva que parte del movimiento de 
fines del siglo XIX, en el que los niños 
con discapacidad eran segregados y se-
parados de la educación regular. Fue 
apenas en 1860 cuando en Australia se 
fundaron escuelas privadas que atendie-
ron a alumnos con discapacidades; sin 
embargo, la apertura de escuelas espe-
ciales de gobierno no dio inicio sino has-
ta cuatro décadas después. 

En los años subsecuentes prolifera-
ron colegios y clases especiales de ni-
ños “mal ajustados” y de “mente débil”, 
atendidos en centros separados y aisla-
dos de las escuelas regulares. Esta forma 
de exclusión fue considerada como se-
gregación, situación que provocó preo-
cupación y profundas reflexiones sobre 
el quién estaba siendo segregado y el 
porqué de la segregación, ya que plan-
teaba graves problemas educativos y de 
derechos civiles (Graham, 2020).

El marco de referencia de la inclu-
sión presumiblemente tiene su punto de 
partida y sustento formal en la Declara-
ción Universal de los Derechos Huma-
nos de 1948. El primer artículo de dicha 
carta magna expone el estatus de libertad 
e igualdad de todos los seres humanos 
desde el momento de nacer y el deber de 
la fraternidad mutua. El artículo 2 afirma 
que toda persona es sujeto de derechos, 
independientemente de cualquier con-
dición que ostente, sentando así el prin-
cipio de no discriminación (Unidos por 
los Derechos Humanos [UHR], 2012). 
El artículo 26 es aun más específico, 

pues enfatiza dos aspectos cruciales: el 
derecho a la educación de todas las per-
sonas y la igualdad de condiciones para 
el acceso a la educación superior, con el 
objetivo primordial de lograr la plenitud 
del desarrollo humano, el fortalecimien-
to de los derechos y las libertades y la to-
lerancia y la amistad entre la diversidad 
de grupos para el mantenimiento de la 
paz mutua (UHR, 2012). De esta mane-
ra, estos principios universales propicia-
ron los primeros grandes pasos hacia la 
educación inclusiva.

Posteriormente, con fundamento en 
esta carta magna, se derivaron una se-
rie de importantes documentos entre los 
que destaca el Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, Sociales y Cul-
turales de 1966, que fue el cuerpo jurí-
dico internacional de derechos humanos 
cuyo artículo 13 garantiza la accesibili-
dad a todas las personas, de acuerdo con 
su capacidad; sugiriendo de esta manera 
la necesidad de realizar ajustes razo-
nables que permitan el ejercicio de los 
aprendizajes en igualdad de condiciones 
(UHR, 2012). 

Casi una década después, en Ingla-
terra se designó un comité para revisar 
la oferta educativa para niños y jóvenes 
con discapacidades físicas o mentales, 
que concluyó en el informe Warnock 
(1978), el cual pone de manifiesto que 
la educación es un bien al que todos de-
ben tener acceso, siendo las necesidades 
educativas iguales para todos y con los 
mismos fines. La misión principal del 
comité fue tener una visión integral para 
poder proveer educación a niños y jó-
venes discapacitados, pero también ha-
cer arreglos para su transición a la vida 
adulta, entre otros aspectos cruciales. El 
informe Warnock fue un parteaguas en 
la concepción y el manejo de la educa-
ción especial y tuvo gran repercusión en 
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muchos otros países.
La Declaración Mundial sobre Edu-

cación para Todos de 1990, en Jomtien, 
fue otro documento sobre el tema de in-
clusión, en el que se recalcó la necesidad 
de universalizar el acceso a la educación 
(Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cul-
tura [UNESCO], 1990). La importancia 
de este documento radica en que generó 
un marco de acción para establecer las 
bases de superación de las desigualda-
des educativas.

Así mismo, en la Declaración de Sa-
lamanca, la UNESCO y el Ministerio de 
Educación y Ciencia [MEC] de España 
(1994) marcaron un hito con relación al 
establecimiento de políticas y prácticas 
para la ejecución de la atención de alum-
nos con necesidades educativas especia-
les y estudiantes con discapacidad. En 
otras palabras, esta declaración promo-
vió fervientemente la escuela para todos, 
afirmando que “las personas con necesi-
dades educativas especiales deben tener 
acceso a las escuelas ordinarias, que de-
berán integrarlas en una pedagogía cen-
trada en el niño capaz de satisfacer esas 
necesidades” (p. viii).

El proceso de inclusión en México
Sin embargo, en México, el principio 

inclusivo ya se gestaba décadas antes, lo 
cual se refleja en el texto original del ar-
tículo 3 de la Constitución Mexicana de 
1917, que hace referencia al derecho de 
todo individuo a recibir educación laica 
y gratuita (Diario Oficial, 1917). El pri-
mer párrafo de la reforma al Artículo 3 
de 1946 refuerza este principio, al esta-
blecer que la educación “tenderá a de-
sarrollar armónicamente todas las facul-
tades del ser humano” y en los incisos 
b y c del apartado I promueve una edu-
cación sin hostilidades ni exclusivismos 

o privilegios, respetando la dignidad del 
educando en igualdad de derechos (Ins-
tituto de Investigaciones Jurídicas de la 
UNAM, s.f.).

De esta manera, aunque desde an-
taño se venía construyendo ya en la 
constitución mexicana la visión de una 
cultura inclusiva, el proceso en Méxi-
co no dio inicio sino hasta 1993, con el 
Proyecto Nacional de Integración Edu-
cativa (PNIE), al que se incorporaron 22 
estados. Este fue un proceso con cam-
bios legales que ayudaron a visualizar 
la situación en el país (García Cedillo, 
2018). Posteriormente, en 2002, se creó 
el Programa Nacional de Fortaleci-
miento de la Educación Especial y de 
la Integración Educativa (Secretaría de 
Educación Pública [SEP], 2002). En la 
actualidad, la Reforma Educativa (SEP, 
2016) menciona que uno de los cinco 
ejes del modelo educativo es la inclusión 
con equidad. Acorde con el modelo, la 
escuela “debe ser un espacio incluyente, 
en el que se practique la tolerancia y no 
se discrimine por origen étnico, género, 
discapacidad, religión o cualquier otro 
motivo” (p. 63).

Un punto de referencia en México 
enfocado en la inclusión para alumnos 
con discapacidad en educación superior 
fue la Declaración de Yucatán sobre los 
Derechos de las Personas con Disca-
pacidad en las Universidades (Univer-
sidad Nacional Autónoma de México 
[UNAM], 2008), en la que diversas 
universidades se comprometieron for-
malmente a brindar una educación in-
clusiva a todas las personas en igualdad 
de condiciones, evitando la exclusión y 
garantizando su participación en la edu-
cación, en lo social, en lo económico y 
en lo cultural. En esta declaración, los 
participantes propusieron un conjunto 
de principios para guiar sus trabajos y 



ACTITUDES HACIA LA INCLUSIÓN 

139
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

acciones para prevenir y defender los 
derechos de las personas con discapaci-
dad. Finalmente, la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible del 2015 continúa 
con la misma filosofía en su objetivo 4, 
por el cual se busca garantizar una edu-
cación inclusiva, de calidad y equitativa 
para todos durante todo su ciclo vital 
(Barradas Alarcón y González Hernán-
dez, 2019). 

La realidad es que en muchos países, 
como en México, pese a los grandes es-
fuerzos, estas iniciativas se han reducido 
solo a ideales y no se han hecho efec-
tivas en su totalidad. García Oramas 
(2019) señala que las personas con dis-
capacidad históricamente han enfrenta-
do muchas barreras para su desarrollo 
profesional y personal, y solamente un 
5% de ellas logra acceder a la educación 
media superior y superior y una minoría 
logra egresar y conseguir un título uni-
versitario.

No se pueden ignorar los logros al-
canzados en México ni los esfuerzos por 
conseguir la inclusión en la educación 
superior. Sin embargo, como lo refiere 
García Oramas (2019), se puede obser-
var que se trata de esfuerzos descoordi-
nados entre las entidades académicas. 
Además, también se puede observar 
que siguen prevaleciendo “condiciones 
organizacionales, normativas, adminis-
trativas, pedagógicas, físicas y actitu-
dinales en el sistema educativo que se 
erigen como barreras que impiden el 
aprendizaje y la participación de todos 
los alumnos” (SEP, 2019, p. 19).

El término inclusión
El concepto y la filosofía de la in-

clusión se hacen presentes a partir de la 
preocupación de diversos países por dar 
accesibilidad y atender a una pequeña 
minoría de personas con discapacidad 

(PcD). La inclusión se ha convertido 
en un tema que en las últimas décadas 
ha acaparado el interés y la atención de 
gobiernos e instituciones educativas a 
nivel global. El término comúnmente se 
suele asociar con la participación educa-
tiva de los estudiantes con discapacida-
des o necesidades educativas especiales 
(Graham, 2020).  

La Organización las Naciones Uni-
das para la Educación la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO, 2009) concibe la in-
clusión, primeramente, como un proceso 
que toma en cuenta la diversidad de ne-
cesidades desde niños hasta adultos en el 
aprendizaje, actividades culturales y co-
munitarias, y que busca reducir y acabar 
con la exclusión en la enseñanza. Esto 
implica “cambios y modificaciones de 
contenidos, enfoques, estructuras y es-
trategias basados en una visión común” 
(p. 9). Entonces, la educación inclusiva 
requiere que la capacidad del sistema 
educativo se fortalezca para poder lle-
gar a todos y que oriente sus políticas y 
prácticas educativas, ya que “la educa-
ción es un derecho humano básico y el 
fundamento de una sociedad más justa e 
igualitaria” (p. 8).

Asimismo, Ainscow et al. (2006) 
mencionan que, para que surja un am-
biente inclusivo, se requiere que el indi-
viduo esté presente, aprenda y participe 
en todo momento. Según ellos, estos 
tres elementos constituyen el elemento 
principal para que exista un proceso de 
mejora sistemático al que debe atender y 
hacer frente la administración y la insti-
tución educativa. Si se mejora conside-
rablemente la presencia, el aprendizaje y 
la participación del alumnado, se reduci-
rán e, incluso, se eliminarán las barreras 
excluyentes de los estudiantes en las ins-
tituciones de educación superior.

El intento de definir el término para 
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comprender su magnitud implica un 
verdadero reto, como lo indican Booth 
y Ainscow (2015). Conceptos con tal 
complejidad no pueden ser definidos en 
una sola frase. Al respecto estos autores 
refieren que 

está vinculado a la participación 
democrática dentro y fuera de la edu-
cación. No se trata de un aspecto de la 
educación relacionado con un determi-
nado grupo de estudiantes. Tiene que ver 
con la coherencia en las actividades de 
mejora o innovación que habitualmente 
se llevan a cabo en los centros escola-
res bajo una variedad de iniciativas, para 
que converjan en la tarea de fomentar el 
aprendizaje y la participación de todo el 
mundo: los estudiantes y sus familias, 
el personal, el equipo directivo y otros 
miembros de la comunidad (p. 24).

En otras palabras, trasciende las ba-
rreras de lo académico y se relaciona 
con acciones que promuevan la parti-
cipación de todos los involucrados con 
las personas con discapacidad; en estos 
aspectos radica la complejidad de la de-
finición del término inclusión.

En torno del tema, la escuela inclu-
siva es el lugar al que cada educando 
debe tener acceso para que sus necesi-
dades específicas sean atendidas (Leiva 
Olivencia y Jiménez Hernández, 2012). 
Estos cambios se han realizado en varios 
países a partir de las políticas educacio-
nales y han ayudado a visualizar un pa-
norama hacia la atención e igualdad de 
oportunidades para toda la humanidad. 

Considerando lo anterior, el desarro-
llo de una escuela inclusiva no solo re-
presenta un reto para México. Ainscow 
et al. (2006) afirman que el desarrollo 
de prácticas inclusivas también repre-
senta un gran desafío para los sistemas 
educativos en todo el mundo. Los au-
tores rechazan designar a una escuela 

como inclusiva, tomando en cuenta que 
la inclusión no es un estado final, sino 
un compromiso continuo para superar 
barreras para el aprendizaje y la partici-
pación y prefieren concebir a la escuela 
inclusiva como aquella que está esfor-
zándose por poner en práctica valores 
inclusivos y se encuentra en un viaje, en 
lugar de haber llegado a un destino.

En México, la educación es un de-
recho. Para poder garantizar la educa-
ción para todos desde el nivel educativo 
superior, es necesario que los docentes 
cuenten con herramientas pedagógicas, 
psicológicas y éticas para lograr una 
educación inclusiva y mejorar su ideo-
logía y sus creencias respecto de las 
personas con discapacidad, aceptando la 
gran diversidad de la humanidad (Alcaín 
Martínez y Medina-García, 2017).

Discapacidad
Tornando la atención a los princi-

pales sujetos de la inclusión, se puede 
afirmar que la discapacidad es poseedo-
ra de una extensa historia que parte de 
una concepción impregnada de ignoran-
cia, marginación y segregación hacia las 
personas con discapacidad, hasta arribar 
a épocas más actuales en las que, aunque 
es concebida desde otras perspectivas, 
de alguna manera más humana, siguen 
prevaleciendo dos modelos: el modelo 
médico y el modelo social. En ambos 
casos se puede observar una profunda 
preocupación por clasificar y explicar 
las discapacidades y su funcionamiento. 
De hecho, Seoane (2011) observa una 
dialéctica entre el modelo médico y el 
social; al respecto, afirma que el modelo 
médico concibe la discapacidad como 
un problema individual de salud que tie-
ne como punto de partida la condición 
biológica. Desde esta perspectiva, la 
discapacidad provoca limitaciones en el 
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funcionamiento del individuo que solo 
se subsanan mediante el tratamiento 
médico. Mientras que el modelo social 
se concentra en el entorno, lo que indi-
ca que la discapacidad deja de ser una 
condición del individuo y pasa a conver-
tirse en el resultado de la interacción del 
sujeto con las condiciones y estructuras 
sociales.

La primera clasificación de la disca-
pacidad corresponde a la Clasificación 
Internacional de Deficiencias, Disca-
pacidades y Minusvalías (CIDDM) a 
cargo de la Organización Mundial de la 
Salud (OMS) en 1980, que se concentró 
en la persona con discapacidad y en su 
tratamiento, atención y consecuencias 
de largo plazo. Además, propuso los tér-
minos (a) deficiencia, que hace referen-
cia a la carencia o anormalidad de una 
estructura o función; (b) discapacidad, 
que se refiere a la ausencia o restricción 
de la capacidad para realizar una activi-
dad dentro de lo considerado normal y 
(c) minusvalía, que es una situación de 
desventaja a causa de una discapacidad 
que limita el desempeño del sujeto. El 
modelo teórico de la CIDDM desde su 
instauración fue muy utilizado a nivel 
mundial, pese a que se caracterizó por 
adoptar el modelo clínico de la enferme-
dad (Herrera-Castanedo et al., 2008).

Casi dos décadas después, la Clasi-
ficación Internacional de Deficiencias, 
Discapacidades y Minusvalías, Beta-2 
(CIDDM-2), también a cargo de la Or-
ganización Mundial de la Salud (United 
Nations, 1999), en su empeño por unifi-
car y estandarizar un lenguaje adecuado 
sobre el funcionamiento humano y la 
discapacidad a partir de bases científicas, 
ordenó de manera sistemática y codificó 
un lenguaje para una extensa gama de 
información sobre salud como diag-
nosis, funcionamiento y discapacidad, 

pero sin abarcar los estados funcionales, 
como los factores socioeconómicos —
raza, sexo y religión, entre otros—.

Pese a estos avances, Seoane (2011) 
refiere que el modelo médico claramen-
te reflejado en la CIDDM, centrado 
particularmente en las limitaciones, fue 
objeto de duras críticas conceptuales y 
prácticas, por lo que fue revisada con 
el propósito de tornarlo más armónico 
con el modelo social. Según Jiménez 
Buñuales et al. (2002), esta situación 
dio como resultado una síntesis que es 
la Clasificación Internacional del Fun-
cionamiento, la Discapacidad y la Salud 
[CIF], cuyos elementos claves son las 
funciones, la participación y los factores 
contextuales. De esta manera, la disca-
pacidad deja su connotación negativa y 
ahora se concibe al individuo a partir de 
sus capacidades, su funcionamiento y su 
mejora a partir de los sistemas de apoyo. 
De acuerdo con esta clasificación, la dis-
capacidad se define como “un término 
genérico que incluye déficits, limitacio-
nes en la actividad y restricciones en la 
participación”, pero además “indica los 
aspectos negativos de la interacción en-
tre un individuo (con una ‘condición de 
salud’) y sus factores contextuales (fac-
tores ambientales y personales)” (OMS, 
2001, p. 206).

La Organización Mundial de la Sa-
lud [OMS] y el Banco Mundial [BM] 
(2011) afirman que la discapacidad es 
parte de la vida humana y que práctica-
mente todas las personas sufrirán algún 
tipo de discapacidad transitoria o perma-
nente en el transcurso de sus vidas y que 
el entorno puede facilitar o dificultar la 
participación de las personas con disca-
pacidad. Con el tiempo, la concepción 
de la discapacidad ha sufrido modifi-
caciones sustanciales y ha transitado de 
un modelo clasificatorio, impregnado 
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de una perspectiva negativa de las defi-
ciencias, discapacidades y minusvalías, 
a otro más positivo que contempla la 
importancia de los factores ambientales 
como generadores de discapacidad.

Alumnos con discapacidad en edu-
cación superior. En lo relativo al alum-
nado en situación de discapacidad, las 
evidencias de Paz-Maldonado (2020) 
muestran que las discapacidades más 
comúnmente localizadas en universi-
dades europeas y latinoamericanas son 
físicas, psíquicas y sensoriales (visuales 
y auditivas), coincidiendo con Verdugo 
(2013, citado en  Aburto Otárola, 2020), 
quien además observó que las personas 
con discapacidad se enfrentan a diversos 
obstáculos como políticas inexistentes 
o que no se hacen cumplir, prestaciones 
de servicios insuficientes en asistencia, 
salud y apoyo, falta de accesibilidad ar-
quitectónica, de transporte, de servicios 
y uso de tecnologías, entre otros. Ade-
más, se enfrentan a actitudes negativas 
que se traducen en creencias y prejui-
cios que constituyen obstáculos para la 
educación y, como consecuencia, menos 
probabilidades de ingresar y permanecer 
en la escuela (OMS y BM, 2011).

Percepciones docentes
Para poder identificar cómo percibe 

el docente la inclusión de alumnos con 
discapacidad es necesario comprender 
este término. Las percepciones son im-
presiones que el individuo recibe de un 
objeto o suceso a través de sus sentidos 
(Real Academia Española [RAE], 2014). 
Al organizar y realizar la interpretación 
por medio de la decodificación de los 
estímulos percibidos a través del cuer-
po, logra descifrar los objetos y acon-
tecimientos al procesar la información 
cognoscitivamente a través del conoci-

miento previo (Pérez Porto y Gardey, 
2008). Este conocimiento forma parte 
del pensamiento donde, al aprender so-
cialmente por medio de sus sentidos, el 
docente interpreta y ejecuta una creencia 
y actitud. 

Bruner y Tagiuri (1954) mencionan 
que, en la percepción social, al interac-
tuar en sociedad, el individuo realiza 
interpretaciones de los comportamien-
tos, conductas y actitudes de los demás, 
siendo capaz de comprender el entorno y 
actuar en consecuencia ante los estímu-
los que recibe. Se forma una impresión 
de la persona con la que interactúa por 
medio de inferencias cargadas de prejui-
cios, ya que, al analizar la información 
a través de ciertos factores, como la 
educación, el conocimiento, la predis-
posición genética, los estereotipos y las 
emociones, llega a establecer o no una 
relación con el entorno. En consecuen-
cia, realiza evaluaciones sobre lo que 
percibe en ciertas situaciones, entornos 
y personas, limitando o perjudicando el 
bienestar y la armonía social. Por esta 
razón, es importante estudiar las actitu-
des para conocer y comprender lo que 
perciben e interpretan los docentes en 
determinadas situaciones o interaccio-
nes en el ámbito universitario.

Actitudes docentes
Para conocer las actitudes docentes 

hacia la inclusión educativa, es necesa-
rio comprender el significado de actitud. 
Cabe mencionar que el concepto ha sido 
investigado desde diferentes perspec-
tivas para su comprensión y estudio y 
vinculado a las cogniciones, afectos y 
conductas (Eagly y Chaiken, 2005). 

De manera global, la RAE (2014) 
define actitud como una manifestación 
de la disposición de ánimo que conduce 
a un comportamiento específico. Desde 
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la perspectiva pedagógica, se la define 
como la forma de comportamiento de 
una persona hacia un objeto que con-
lleva sentimientos de agrado o rechazo 
(Morris y Maisto, 2005). Desde la psi-
cología, es un conjunto de creencias po-
sitivas o negativas hacia un objeto que 
predispone una acción y afecto hacia el 
objeto (Barra Almagia, 1998), corres-
pondiendo a los elementos de carácter 
afectivo, cognitivo y conductual debido 
a las predisposiciones a actuar positiva o 
negativamente. Para la psicología social, 
las actitudes son evaluaciones que los 
seres humanos efectúan sobre una cosa, 
concepción o persona (Morales Domín-
guez et al., 2007).

Por su parte, Allport (1935) definió 
la actitud como un estado de disposi-
ción mental y nerviosa, organizado por 
medio de la experiencia, que ejerce una 
influencia directiva dinámica sobre la 
conducta del individuo ante objetos o 
situaciones que se relacionan con ella. 

Del mismo modo, Eagly y Chaiken 
(1998) manifestaron que las actitudes 
cuentan con una forma estructural o di-
mensión valorativa donde la persona se 
predispone para actuar de una determi-
nada manera ante una situación, objeto 
o suceso 

En función de sus implicaciones so-
ciales e individuales, las actitudes son 
adquiridas por experiencias grupales o 
individuales (Allport, 1935; Triandis, 
1991), tienen carga afectiva y emocio-
nal que muestra sentimientos positivos 
o negativos (Morales Domínguez et al., 
2007; Morris y Maisto, 2005; Triandis, 
1991), cuentan con valoraciones (Eagly 
y Chaiken, 1998; Triandis, 1991), se 
aprenden por medio de aprendizajes es-
tables, implicando una información cog-
noscitiva (Allport, 1935; Barra Almagia, 
1998; Triandis, 1991) y conllevan a una 

conducta hacia el objeto o individuo 
(Allport, 1935; Morris y Mastio, 2005; 
Triandis, 1991).

Esta diversidad de interpretacio-
nes que plantean los teóricos coincide 
en que las actitudes pueden formar-
se por medio de procesos cognitivos/
afectivos/conductuales que se dan en 
las interacciones sociales (creencias, 
pensamientos) y que se expresan me-
diante respuestas cognitivas/afectivas/
conductuales (carga afectiva). También 
coincide con la concepción de actitudes 
de Rodríguez (1967, citado en Aigneren, 
2010) como “una organización duradera 
de creencias y cogniciones en general, 
dotada de una carga afectiva a favor o 
en contra de un objeto definido, que pre-
dispone a una acción coherente con las 
cogniciones y afectos relativos a dicho 
objeto” (p. 329). 

Al respecto, podemos resumir que, 
al ser aprendidas, las actitudes pueden 
generar una reacción positiva o nega-
tiva en el individuo, ocasionando un 
comportamiento favorable o desfavora-
ble ante el objeto, suceso, evento, etc., 
adoptando una predisposición para res-
ponder, comportarse y actuar. Esta triada 
cognitivo-afectivo-conductual requiere 
adentrarse a sus dimensiones para com-
prender cada una de ellas.	

Dimensiones de las actitudes. Para 
analizar y comparar las actitudes de 
diversos grupos o individuos, es preci-
so considerar cómo están conformadas 
cada una de las dimensiones. El mode-
lo tridimensional de Eagly y Chaiken 
(2005) incluye (a) la dimensión cogniti-
va, que representa la forma de percibir el 
objeto actitudinal e indica el conjunto de 
ideas y la recopilación de información, 
creencias o pensamientos que la persona 
posee sobre el objeto de actitud; (b) la 
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dimensión afectiva, que informa sobre 
los sentimientos, intereses o valores de 
agrado/desagrado, a favor o en contra 
del objeto actitudinal y (c) la dimensión 
conductual, que indica la tendencia, las 
intenciones o las disposiciones de ac-
ción ante el objeto de actitud. La Tabla 1 
ejemplifica cada una de las estructuras o 
dimensiones de las actitudes.

Este modelo tridimensional de las ac-
titudes muestra que, desde la dimensión 
cognitiva, existe un conocimiento previo 
al objeto, ya sea por información, ideas 

o creencias recibidas del contexto. La 
dimensión afectiva indica que se brin-
da valor, interés o actitud hacia el ob-
jeto como bueno o malo. La dimensión 
conductual indica la manifestación de 
la conducta a favor o en contra del ob-
jeto (Eagly y Chaiken, 2005). Así pues, 
se puede describir el fenómeno de la 
actitud en el aspecto cognitivo con los 
pensamientos; en el afectivo, con los 
sentimientos, y en el conductual, con las 
intenciones para actuar hacia el objeto; 
esto es, son pensamientos, sentimientos 

y actuaciones dirigidos al objeto de la actitud.

Tabla 1Dimensiones de las actitudes
Educacional Actitudinal

Dimensión cognitiva Conocimientos Componente cognitivo Creencias, ideas, 
información

Dimensión afectiva Actitudes
Valores
Intereses

Componente afectivo Agrado/Desagrado
A favor/en contra
Gusto/disgusto

Dimensión conductual Manifiesta una 
conducta

Componentes conativos Interacciones de acción
o de actuación a favor/
en contra

gan a realizar conclusiones al procesar 
y pensar la información recibida del 
contexto (Chaiken et al., 1989). Una vez 
que el individuo selecciona y analiza 
información, puede actuar a favor o en 
contra del objeto, situación o suceso por 
medio de su conducta o comportamiento 
(Eagly y Chaiken, 1998). La conducta 
que realiza en contra de la situación o 
negativamente hacia un objeto es lo que 
se considera que se modifique en una 
actitud. De manera que, un cambio de 
actitud puede ayudar a mejorar una con-
ducta que genera discriminación o daño 
o que viola los derechos de las personas. 

La teoría de la acción razonada intro-
ducida por Ajzen (1991) indica que los 
individuos pueden predecir las conductas 
y modificarlas. Esta teoría estableció un 

Nota. Fuente: Elaboración propia.
Estos tres componentes o dimensio-

nes pueden generar en el individuo una 
actitud positiva o negativa hacia el obje-
to, situación o persona y, para lograr un 
cambio en las actitudes, diversos autores 
mencionan que se requieren determina-
dos procesos. El individuo puede ad-
quirir una predisposición para actuar de 
forma selectiva modificándolas o trans-
formándolas.

Cambio de actitudes. Dado que las 
actitudes al ser aprendidas pueden ser 
modificadas, es importante actuar sobre 
las causas que las propician para lograr un 
cambio en los aprendizajes actitudinales. 

Ciertos autores mencionan que, des-
de el plano cognitivo, las personas lle-
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modelo que tiene varios elementos para 
poder predecir la conducta y las actitudes 
de las personas (Reyes Rodríguez, 2007).

El modelo de Ajzen menciona que 
las creencias de las personas se relacio-
nan con la información que se tiene de 
un objeto y el atributo que se espera de 
él. Entonces, si se adquiere una creen-
cia de algo o de alguien, de manera si-
multánea se adquiere una actitud hacia 
ello, por lo que la actitud se convierte 
en la evaluación afectiva de una persona 
con respecto a un objeto o a una perso-
na. La intención comportamental de la 
persona, o su intención de llevar a cabo 
un comportamiento específico, está de-
terminada por la naturaleza de la actitud 
del sujeto hacia su desempeño de la con-
ducta y constituye un factor normativo 
que indica su percepción de la influencia 
social o de la norma subjetiva ejercida 
sobre él para que ejecute o no una de-
terminada conducta. Este proceso puede 
observarse en la Figura 1.

Figura 1 
Modelo del proceso actitudinal según 
la teoría de la acción razonada

 

Nota. Fuente: Ajzen (1991).

Este modelo puede contribuir a un 
cambio en la conducta de las personas 
porque integra las variables de conducta, 
conocimiento y carga valorativa social 
conforme a las normas impuestas por la 
cultura y la educación. En resumen, esta 
teoría plantea que, para lograr un cam-
bio en las actitudes (inclusivas), es ne-
cesaria una intervención para influir en 

las creencias y percepciones (educación/
aprendizaje) con la intención de modifi-
car la conducta del individuo. Es decir, 
al lograr una modificación en el cono-
cimiento, se puede alcanzar un balance 
en las creencias y percepciones que se 
tienen del objeto o persona, de lo que 
puede o no hacer y de la conducta que 
realiza o ejecuta.

Planteamiento
Para entender el proceso de inclusión 

de los alumnos con discapacidad a la edu-
cación superior y las actitudes docentes 
hacia alumnos con discapacidad a la uni-
versidad, es preciso ubicarse en un con-
texto histórico que brinde un panorama 
amplio del proceso de integración de este 
alumnado diverso y comprender la ma-
nera en que esta situación ha supuesto la 
ejecución de prácticas inclusivas y cómo 
ha sido su implementación. Además, es 
primordial conocer cómo han sido las 
actuaciones del profesorado y todos los 
actores educativos en este proceso.

  Para esto, resulta crucial partir del 
hecho de que la educación superior du-
rante la mayor parte de su historia reci-
bió a grupos homogéneos de estudiantes 
con cierto capital cultural, intelectual y 
lingüístico, por lo que las prácticas tradi-
cionales se ajustaron durante generacio-
nes enteras a este tipo de población es-
tudiantil (Sebastián y Scharager, 2007). 
No obstante, durante estas últimas déca-
das, un creciente número de estudiantes 
con una diversidad interindividual se ha 
estado incorporando de manera notable 
a la educación superior, incluidos estu-
diantes con discapacidad (Sanford et al., 
2011; Soto Calderón, 2007). Sin embar-
go, pruebas sólidas han demostrado que 
su incorporación no es garantía de que 
hayan culminado sus estudios y de que 
se hayan graduado (Sanford et al., 2011). 
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Como es de suponerse, difícilmente 
las instituciones de educación superior 
vislumbraron esta diversidad en las au-
las, por lo que tampoco se aseguraron 
prácticas inclusivas que les garantiza-
ran el principio de equidad educativa 
(Sebastián y Scharager, 2007). El pro-
ceso de inclusión, en palabras de Sali-
nas Alarcón et al. (2013), ha resultado 
ser un campo emergente que exige una 
mayor participación de todos. Incluir al 
estudiantado con diversas condiciones 
intelectuales, motoras y sensoriales im-
plica esfuerzo, participación y respon-
sabilidad mayor de parte de los actores 
educativos (Gómez Campuzano y Urrea 
Cuéllar 2021). 

A pesar de que la inclusión asume 
el reconocimiento de todas las personas 
como sujetos de derecho y la supresión 
de toda discriminación y de toda una 
normativa que obliga su cumplimiento, 
Hernández González y Velásquez Res-
trepo (2016) insisten en que en la rea-
lidad “siguen presentándose prácticas 
educativas enmarcadas en la inequidad, 
la discriminación y la exclusión” (p. 
494), dejándose entrever una vasta bre-
cha entre la capacidad del sistema para 
que las políticas de inclusión educativa y 
las prácticas escolares incluyentes se co-
rrespondan. Al respecto, Fajardo (2017) 
afirma que en Iberoamérica existe un 
gran marco constitucional y legal, pero 
que no es claro cómo opera ni cómo se 
implementan de manera cotidiana las 
prácticas incluyentes en educación su-
perior. A pesar de lo anterior, las imposi-
ciones legales no determinan en su tota-
lidad la práctica inclusiva; es también la 
posición del docente mediante su prácti-
ca la que tiene el potencial de determinar 
el éxito o el fracaso de sus estudiantes 
(Bermúdez y Navarrete Antola, 2020). 

Al hablar de prácticas inclusivas, 

nos referimos a las acciones basadas 
en el modelo inclusivo que defiende la 
educación para todos y que comprende 
diversas actuaciones del profesorado. 
Una de sus premisas fundamentales 
puntualiza la necesidad del cambio en la 
actitud del profesorado y el compromiso 
por la inclusión y la aceptación de todo 
el alumnado (Muntaner, 2014). Camaño 
Carballo et al. (2019) aseguran que, ana-
lizando las actitudes docentes, se podría 
identificar el origen del problema y que 
aceptar la diversidad educativa repre-
senta el cimiento de una sociedad inclu-
siva e igualitaria.  Es por esta razón que 
el estudio de las actitudes de los docen-
tes de educación superior hacia la inclu-
sión de los alumnos con discapacidad ha 
sido objeto de diversas investigaciones 
durante las últimas décadas.

Actitudes docentes en educación 
superior en países de Iberoamérica. 
Al hablar de las actitudes hacia la edu-
cación inclusiva, partimos de una par-
ticular postura del docente que incluye 
un conjunto de creencias y percepciones 
sobre sus posibilidades de atender a una 
diversidad de alumnos, de un sentimien-
to hacia la normalización escolar y una 
tendencia a actuar adecuadamente (Ro-
dríguez Fuentes et al., 2021).  

Montánchez-Torres (2014) sostiene 
que las posturas que pueden manifestar 
los docentes pueden ser positivas o nega-
tivas ante el movimiento inclusivo, posi-
ción que en definitiva puede posibilitar u 
obstaculizar el proceso. Al respecto, Ca-
maño Carballo et al. (2019) afirman que 
particularmente las actitudes positivas 
obran a favor; es decir, facilitan la inclu-
sión a la educación superior del alumnado 
diverso. Al contrario, las actitudes nega-
tivas de parte del profesorado, desde el 
punto de vista del alumnado con disca-



ACTITUDES HACIA LA INCLUSIÓN 

147
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

pacidad, interfieren en su participación 
y aprendizaje (Perera et al., 2022; Polo 
Sánchez et al., 2021) y afectan su auto-
estima y motivación (Polo Sánchez et 
al., 2021). Desde esta perspectiva, las 
actitudes del docente ocupan un papel 
crucial en la facilitación de los procesos 
inclusivos.

Estado del arte
Dada la indiscutible relevancia de las 

actitudes de los docentes en el proceso 
de inclusión educativa del estudiantado 
con discapacidad, se realizó una explo-
ración de la literatura científica publica-
da entre los años 2007 y 2022 para iden-
tificar datos sobresalientes que pudieran 
responder a interrogantes relacionadas 
con los tipos de actitudes manifiestas en 
los docentes y para tratar de entender las 
causas y efectos de esas actitudes.

Cabe destacar que, en esta explora-
ción, se encontró que la mayoría de las 
investigaciones tuvieron lugar en España 
y que, salvo una investigación (Perera et 
al., 2022), el resto de los investigadores 
elaboraron o recurrieron a instrumentos 
de medición para explorar las actitudes 
del profesorado. Mediante estos instru-
mentos fue que se pudo determinar que 
los docentes presentaban diversas acti-
tudes y posturas que se detallan en los 
siguientes párrafos. 

Hallazgos sobre los tipos de actitu-
des y posturas manifiestas por los do-
centes hacia la inclusión. Se pudieron 
observar actitudes neutrales; sin embar-
go, fueron muy poco comunes (Soto Cal-
derón, 2007). Las actitudes negativas se 
observaron mínimamente (Castellanos 
Daza et al., 2018; Fontana-Hernández y 
Vargas-Dengo, 2018); mientras que, con 
un notable  prevalecieron las actitudes 
positivas (Aburto Otárola, 2020; Andra-

de Rosales, 2021; Camaño Carballo et 
al., 2019; Garabal-Barbeira, 2015; Gó-
mez Campuzano y Urrea Cuéllar, 2021; 
Martínez Martín y Bilbao León, 2011; 
Montánchez-Torres, 2014; Perera et al., 
2022; Polo Sánchez et al., 2021; Rodrí-
guez-Martín y Álvarez-Arregui, 2015; 
Rodríguez-Martín et al., 2014). Las ac-
titudes eran aun más positivas si los do-
centes habían tenido contacto con perso-
nas con discapacidad (Andrade Rosales, 
2021; Castellanos Daza et al., 2018; Gó-
mez Campuzano y Urrea Cuéllar, 2021; 
Martínez Martín y Bilbao León, 2011; 
Rodríguez Martín et al., 2014). Una cuar-
ta categoría que vale la pena destacar son 
las actitudes prejuiciosas, presentes en 
docentes con actitudes negativas, como 
era de esperarse (Castellanos Daza et al., 
2018; Fontana-Hernández y Vargas-Den-
go, 2018), pero también en poco más de 
la tercera parte de los docentes que ma-
nifestaron actitudes positivas (Andrade 
Rosales, 2021; Martínez Martín y Bilbao 
León, 2011).

De igual manera, independientemen-
te de las actitudes positivas o negativas, 
también se pudo ver que  los profesores 
mostraron discrepancia o renuencia a 
realizar ajustes o modificaciones en sus 
metodologías —adaptaciones— para el 
alumnado con discapacidad, puesto que 
no lo consideraban un deber (Aburto 
Otárola, 2020; Andrade Rosales, 2021; 
Camaño Carballo et al., 2019; Caste-
llanos Daza et al., 2018; Fontana Her-
nández y Vargas Dengo, 2018; Gara-
bal-Barbeira, 2015; Perera et al., 2022; 
Rodríguez-Martín y Álvarez-Arregui, 
2015; Rodríguez-Martín et al., 2014).

Un aspecto importante que, en su 
gran mayoría , los participantes expre-
saron fue su carencia de experiencia, 
conocimiento, formación o entrenamien-
to en inclusión y discapacidad (Aburto 



MALDONADO-ESPINOZA Y MOLINAR-MONSIVÁIS

148
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

Otárola, 2020; Andrade Rosales, 2021; 
Camaño Caballero et al., 2019; Fonta-
na-Hernández y Vargas-Dengo, 2018; 
Garabal-Barbeira, 2015; Gómez Cam-
puzano y Urrea Cuéllar, 2021; Martínez 
Martín y Bilbao León, 2011; Montán-
chez-Torres, 2014; Perera et al., 2022; 
Polo Sánchez, et al., 2021; Soto Calde-
rón, 2007). 

Por lo anterior, una abrumadora 
mayoría reconoce y/o propone progra-
mas de formación sobre discapacidad 
e inclusión, pero también orientaciones 
prácticas sobre el reforzamiento de acti-

tudes positivas hacia la diversidad, com-
petencias y adaptaciones metodológicas 
(Aburto Otárola, 2020; Andrade  Rosa-
les, 2021; Camaño Carballo et al., 2019; 
Castellanos Daza et al, 2018; Fontana 
Hernández y Vargas Dengo, 2018; Gó-
mez Campuzano y Urrea Cuéllar, 2021; 
Martínez Marín y Bilbao León, 2011; 
Montánchez-Torres, 2014; Perera et al., 
2022;  Polo Sánchez et al., 2021; Rodrí-
guez-Martín y Álvarez-Arregui, 2015; 
Rodríguez-Martín et al., 2014). La Tabla 
2 incluye un resumen de las actitudes 
docentes observadas en los estudios re-
visados.

Tabla 2
Datos sobre las actitudes inclusivas de docentes en educación superior en Iberoamérica

Año Lugar Autor(es) AN APS ANG APR APC CFT RAC PFP

2007 Costa Rica Soto Calderón * *
2011 España Martínez-Martín y 

Bilbao León
* * * * *

2013 España Rodríguez- Martín y 
Álvarez-Arregui

* * *

2014 España Rodríguez- Marín 
et al.

* * * *

2014 Ecuador Montánchez- Torres * * *
2015 España Garabal-Barbeira * * *
2018 Colombia Castellanos-Daza 

et al.
* * * * *

2018 Costa Rica Fontana-Hernádez y 
Vargas Dengo

* * * * *

2019 Ecuador Camaño Carballo 
et al.

* * * *

2020 Chile Aburto-Otarola * * * *
2021 España Polo Sánchez et al. * * *
2021 Colombia Gómez Campuzano y 

Urrea Cuéllar
* * * *

2021 México Andrade Rosales * * * * * *
2022 España Perera et al. * * * *
Frecuencia 1 11 2 4 5 11 9 12
Porcentaje (%) 7.14 78.57 14.28 28.57 35.71 78.57 64.28 85.71

Nota. En las columnas posteriores a la de autores, las siglas significan, AN: Actitud neutral; APS: Ac-
titud positiva; ANG: Actitud negativa; APR: Actitud prejuiciosa; APC: Actitud positiva condiciona-
da al contacto con alumnos con discapacidad; CFT: Carencia de formación en temas de inclusión, y/o 
discapacidad, y/o adaptaciones en metodologías de enseñanza; RAC: Renuencia a la elaboración de 
adaptaciones curriculares; PFP: Propuesta de formación al profesorado en temas de inclusión. Fuen-
te: elaboración propia. Los asteriscos el tipo de actitudes y percepciones que muestran los autores. La 
frecuencia y el porcentaje de cada columna fue calculado sobre el total de los 14 estudios revisados.
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Método
Se realizó un estudio piloto de las 

actitudes docentes hacia la inclusión 
en la educación superior de Ciudad 
Juárez.  Se administró a 19 profesores 
universitarios (7 hombres y 12 mujeres) 
la Escala de Sentimientos, Actitudes y 
Creencias sobre la Educación Inclusiva, 
Revisada (SACIE-R), diseñada por For-
lin et al. (2011) y traducida y validada 

al español por Rodríguez Fuentes et al. 
(2019), que mostró un alfa de Cronbach 
para docentes de .80. La escala mide tres 
constructos o factores —actitudes, senti-
mientos y preocupación— y está confor-
mada por 12 ítems con cuatro opciones 
de respuesta tipo Likert que van desde 
totalmente en desacuerdo (1) a total-
mente de acuerdo (4), como puede verse 
en la Tabla 3.

Tabla 3
Factores e ítems de la Escala de Sentimientos, Actitudes y Creencias sobre la Edu-
cación Inclusiva, Revisada (SACIE-R)

Factor 1: Actitudes
1. El alumnado con dificultades para expresarse oralmente debería estar en clases regulares.
4. El alumnado con problemas de atención debe estar en clases regulares.
6. El alumnado que utiliza sistemas de comunicación alternativos y/o aumentativos (por ejemplo, Brai-

lle/lenguaje de signos) debería estar en clases regulares.
12. El alumnado que necesita un programa académico individualizado debe estar en clases regulares.
9. El alumnado que suspende asignaturas frecuentemente debe estar en clases regulares.

Factor 2: Sentimientos
10. Me resulta difícil superar la impresión que me produce conocer a personas con graves discapacida-

des físicas.
8. Me da miedo mirar directamente a una persona con discapacidad.
3. Tiendo a finalizar mis contactos con personas con discapacidad tan pronto como sea posible.

Factor 3: Preocupaciones
5. Me preocupa que mi carga de trabajo se vea incrementada por tener alumnado con discapacidad en 

mi clase.
7. Me preocupa estar más estresado por tener alumnado con discapacidad en mi clase.
2. Considero que es difícil prestar una atención adecuada a todos los estudiantes en un aula.
11. Me preocupa no tener los conocimientos y habilidades necesarios para enseñar al alumnado con 

discapacidad.

Nota. Fuente: Adaptada de Rodríguez Fuentes et al. (2019).

Resultados
Se analizó, en cada factor, la fre-

cuencia de respuestas para cada catego-
ría de la escala. En el caso del factor 1, 
de cinco ítems, al que respondieron 19 
participantes, se analizó un total de 95 
respuestas. En el factor 2, de tres ítems, 
al que respondieron 19 participantes, se 
analizó un total de 57 respuestas. Final-
mente, en el factor 3, de cuatro ítems, 
al que respondieron 19 participantes, se 
analizó un total de 76 respuestas.

De acuerdo con los resultados glo-
bales obtenidos en el factor 1, de acti-
tudes, relacionado con la posibilidad de 
que el alumnado diverso con dificulta-
des y necesidades específicas debería 
estar en clases regulares, computando 
porcentajes de respuestas seleccionadas 
de acuerdo y totalmente de acuerdo, se 
observó que el 62.10% de los docentes 
estuvo de acuerdo. En el factor 2, de 
sentimientos, asociado al miedo de tener 
contacto y socializar con personas con 
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discapacidad, computando porcen-
tajes de respuestas seleccionadas en 
desacuerdo y totalmente en desacuer-
do, se encontró que el 92.98% afirmó 
no tener estos sentimientos negativos. 
Finalmente, el factor 3, asociado a 
preocupaciones, computando porcen-

tajes de respuestas seleccionadas en 
desacuerdo y totalmente en desacuer-
do, se obtuvo que el 61.85% de los 
docentes estuvieron en desacuerdo en 
experimentar preocupación o estrés 
por atender al alumnado con discapa-
cidad (ver Tabla 4).

Tabla 4
Resultados globales de las actitudes docentes evaluadas con la Escala SACIE-R

Respuesta
Factor 1: Actitudes Factor 2: Sentimientos Factor 3: Preocupaciones

n % n % n %
Desacuerdo total 2 2.11 33 57.89 17 22.37
Desacuerdo 34 35.79 20 35.09 30 39.48
De acuerdo 46 48.42 4 7.09 22 28.95
Acuerdo total 13 13.68 -- -- 7 9.21
Total 95 100 57 100 76 100%

en contra, mientras que las respuestas se-
leccionadas de acuerdo y totalmente de 
acuerdo mostraron que el otro 52.63% 
respaldaba la idea de incluirlos en el sa-
lón de clases. Se observó la misma pola-
ridad con el ítem 12, “El alumnado que 
necesita un programa académico indi-
vidualizado debe estar en clases regula-
res”. El cómputo de las respuestas selec-
cionadas en desacuerdo y totalmente en 
desacuerdo mostró que el 52.63% de los 
maestros se pronunció en disconformi-
dad, mientras que respondió de acuerdo 
o totalmente de acuerdo el otro 47.37%, 
respaldando su inclusión en el salón de 
clases. Algo similar sucedió con el ítem 
9, “El alumnado que suspende asignatu-
ras frecuentemente debe estar en clases 
regulares”, donde, con respuestas se-
leccionadas de acuerdo y totalmente de 
acuerdo, un 57.89% de los docentes se 
pronunció a favor, mientras que el otro 
42.11% se pronunció en contra, obser-
vándose una discreta diferencia a favor 
de la inclusión de los alumnos con estas 
características (ver Tabla 5).

Al analizar los factores por ítem, se 
pudieron distinguir las actitudes a ma-
yor detalle. Al respecto, en el factor 1, 
computando porcentajes de respuestas 
seleccionadas de acuerdo y totalmen-
te de acuerdo, el 84.21% de los maes-
tros consintió en que el alumnado con 
dificultades para expresarse oralmente 
[ítem 1] permaneciera en clases regula-
res y el 68.42% de los docentes aceptó 
que el alumnado con problemas de aten-
ción [ítem 4] también permaneciera en 
clases regulares (ver Tabla 5).

Por otra parte, en el mismo factor, 
las respuestas se mostraron polarizadas 
acerca de los estudiantes que utilizan sis-
temas de comunicación especiales y los 
que necesitan adaptaciones individuali-
zadas. En el ítem 6, “El alumnado que 
utiliza sistemas de comunicación alter-
nativos y/o aumentativos (por ejemplo, 
Braille/lenguaje de signos) debería estar 
en clases regulares”, computando por-
centajes de respuestas seleccionadas en 
desacuerdo y totalmente en desacuerdo, 
el 47.37% de los maestros se pronunció 
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Tabla 5
Frecuencias y porcentajes de respuestas a los ítems del factor 1, de actitudes, de la 
escala SACIE-R

Respuesta
Item 1 Item 4 Item 6 Item 12 Item 9

n % n % n % n % n %
Desacuerdo total 1 5.26 -- -- -- -- -- -- 1 5.26
Desacuerdo 2 10.53 6 31.58 9 47.37 10 52.63 7 36.85
De acuerdo 11 57.89 9 47.37 8 42.11 8 42.11 10 52.63
Acuerdo total 5 26.32 4 21.05 2 10.52 1 5.26 1 5.26
Total 19 100.00 19 100.00 19 100.00 19 100.00 19 100.00

Al analizar los ítems del factor 2, de 
sentimientos, se pudo apreciar que las 
respuestas fueron contundentes respec-
to al ítem 10, “Me resulta difícil superar 
la impresión que me produce conocer 
a personas con graves discapacidades 
físicas”. Mediante respuestas seleccio-
nadas en desacuerdo y totalmente en 
desacuerdo, el 94.74% de los docentes 
negó sufrir una fuerte impresión fren-

te a las personas con graves discapaci-
dades físicas. Un 89.47% negó sentir 
miedo cuando contestó el ítem 8, “Me 
da miedo mirar directamente a una per-
sona con discapacidad”, al igual que el 
94.74% de los docentes en el ítem 3, 
“Tiendo a finalizar mis contactos con 
personas con discapacidad tan pronto 
como sea posible”, que negó evitarlas 
(ver Tabla 6).

Tabla 6
Frecuencias y porcentajes de respuestas a los ítems del factor 2, de sentimientos, de 
la escala SACIE-R

Respuesta
Item 10 Item 8 Item 3

n % n % n %
Desacuerdo total 11 57.89 11 57.89 11 57.89
Desacuerdo 7 36.85 6 31.58 7 36.85

De acuerdo 1 5.26 2 10.53 1 5.26
Acuerdo total -- -- 0 -- -- --
Total 19 100.00 19 100.00 19 100.00

Finalmente, en el factor 3, de preocu-
paciones, con respuestas seleccionadas 
en desacuerdo y totalmente en desacuer-
do, casi tres cuartas partes de los docen-
tes (73.69%) no respaldaron la afirma-
ción del ítem 11, “Me preocupa no tener 
los conocimientos y habilidades necesa-
rios para enseñar al alumnado con disca-
pacidad”, mientras que las respuestas al 
ítem 7, “Me preocupa estar más estresa-
do por tener alumnado con discapacidad 

en mi clase”, se notaron polarizadas, ya 
que el 47.37% de los docentes afirmó no 
preocuparse, mientras que un 52.63% 
opinó lo contrario. Los ítems 5, “Me 
preocupa que mi carga de trabajo se vea 
incrementada por tener alumnado con 
discapacidad en mi clase”, y 2, “Consi-
dero que es difícil prestar una atención 
adecuada a todos los estudiantes en un 
aula”, tuvieron porcentajes idénticos: un 
63.16% de los maestros negaron tener 
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preocupación por un incremento en su 
carga de trabajo y consideraron que no 
era difícil prestar atención adecuada a 
los alumnos en el aula (ver Tabla 7). 

Discusión
Dados los resultados del estudio 

piloto de las actitudes de los maestros 
juarenses hacia la inclusión de personas 
con discapacidad en educación superior 
por medio de la aplicación de la escala 
SACIE-R, se puede concluir respecto de 
sus actitudes que, aunque la mayoría de 

ellos opinó que el alumnado diverso con 
dificultades y necesidades específicas 
de apoyo debería estar en clases regu-
lares, mostró cierta predilección por el 
alumnado con problemas de atención y 
con los que manifiestan dificultades para 
expresarse oralmente, mientras que sus 
respuestas se polarizan (acuerdo-des-
acuerdo) cuando se trata de incluir en 
clases regulares al alumnado con necesi-
dad de sistemas de comunicación espe-
ciales y a quienes requieren programas 
académicos individualizados. 

Tabla 7
Frecuencias y porcentajes de respuestas a los ítems del factor 3, de preocupaciones, 
de la escala SACIE-R

Respuesta
Item 2 Item 11 Item 5 Item 7

n % n % n % n %
Desacuerdo total 7 36.84 7 36.84 3 15.79 -- --
Desacuerdo 5 26.32 7 36.85 9 47.37 9 47.37

De acuerdo 6 31.58 4 21.05 4 21.05 8 42.11
Acuerdo total 1 5.26 1 5.26 3 15.79 2 10.52
Total 19 100.00 19 100.00 19 100.00 19 100.00

yen a partir de los significados que las 
personas le atribuyen a la información 
que perciben-reciben del entorno y del 
significado-valor que le brinde cada in-
dividuo a las características físicas, in-
telectuales y conductuales, dando como 
resultado entornos sociales negativos: 
una sociedad universitaria donde pre-
domina la segmentación y la exclusión, 
donde las diferencias de los individuos 
se consideran difíciles o problemáticas 
y no como una oportunidad para crecer 
como humanidad desde la empatía y la 
cooperación.

En relación con los datos obtenidos 
acerca de los sentimientos asociados con 
el miedo a tener contacto y socializar con 
personas con discapacidad, una abruma-
dora mayoría de los docentes juarenses 

Estos resultados son afines con los 
estudios de Ainscow et al. (2001) y Jimé-
nez y Fardella (2015), quienes señalaron 
que los docentes tienen dificultades con 
el diálogo oral, la falta de preparación, 
la poca actitud de disposición y la nega-
ción o invisibilización de la diversidad 
del alumnado que presenta alguna nece-
sidad educativa dentro del aula, lo que 
muestra cómo la actitud de rechazo de 
la sociedad docente universitaria puede 
ser adquirida por la información que per-
cibe de ciertos medios (coordinadores, 
directivos, estudiantes) o fuentes, llegan-
do a generar un aprendizaje o creencia 
negativa y transmitiendo, a su vez, a 
otros individuos el mismo conocimiento 
o creencia. Estos aprendizajes que gene-
ran sentimientos negativos se constru-
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negó rotundamente tener sentimientos 
negativos. Sin embargo, las actitudes 
de poco más de la mitad de ellos con-
firmaron que preferirían que no fueran 
incluidos en las aulas de clases los alum-
nos que les representaran un desafío; 
por ejemplo, los que requieren sistemas 
específicos de comunicación y los que 
necesitaban adaptaciones curriculares. 
Más de la mitad de los docentes juaren-
ses se mostró preocupado por el estrés 
que implicaba tener este alumnado di-
verso en su clase. 

Para lograr una actitud inclusiva ha-
cia el alumnado con discapacidad, es 
necesario que el colectivo docente y ad-
ministrativo se forme en temas para la 
atención hacia la diversidad. Diversos 
autores mencionan que el desconoci-
miento y la poca preparación hace que 
las aulas sean excluyentes y poco em-
páticas hacia las necesidades de cada 
alumno. En esta línea de sugerencias, 
Silva-Peña (2017) menciona el con-
cepto de justicia social al implementar 
una teoría-práctica para erradicar las 
desigualdades y acrecentar las oportuni-
dades de los alumnos en las aulas uni-
versitarias, por medio de capacitaciones 
legislativas, políticas, sociales, educati-
vas y personales. 

Respecto de las preocupaciones, más 
de la mitad de los docentes juarenses 
afirmaron no tener preocupación o es-
trés por atender al alumnado con dis-
capacidad y que no les preocupaba no 
tener los conocimientos suficientes y las 
habilidades para atenderlos. De hecho, 
opinaron que no era difícil prestarles la 
atención adecuada. Estas respuestas son 
opuestas a las encontradas en sus cole-
gas, los docentes iberoamericanos, ya 
que la mayoría aseguró que no tenían los 
conocimientos suficientes ni formación 
en temas de inclusión, discapacidad y 

adaptaciones metodológicas, razón por 
la cual proponía una formación del pro-
fesorado en estos temas. 

En realidad, estas posturas tan pola-
rizadas respecto de la formación podrían 
asociarse a un exceso o, al contrario, a 
una total falta de conciencia de su impor-
tancia, ya que la formación recibida, de 
inicio, privilegia su desempeño docente, 
lo sensibiliza y genera actitudes positivas 
y/o las mejora (Martínez Martín y Bilbao 
León, 2011; Perera et al., 2022; Soto Cal-
derón, 2007). En conclusión, las actitu-
des pueden ser uno de los determinantes 
de la inclusión (Polo Sánchez, 2021) a la 
vez que constituyen un apoyo académico 
y social al alumnado con discapacidad, lo 
cual favorece su permanencia en la uni-
versidad (Camaño Carballo et al., 2019), 
asumiendo que el docente ejerce un rol 
de orientador, tutor y guía del estudiante. 
Además, brinda conocimientos, ofrece 
explicaciones comprensibles, estimula 
su proceso de enseñanza/aprendizaje y 
desarrollar su individualidad, responsa-
bilidad, independencia y autonomía (Za-
balza, 2009). 

Por lo anterior, independientemente 
de si se lo reconoce o no, la formación 
es absolutamente recomendable y ne-
cesaria en el colectivo docente para el 
desarrollo de competencias en el proce-
so de enseñanza/aprendizaje. La reali-
dad es que la universidad carece de un 
modelo congruente de programas para 
capacitar y formar al personal docente 
hacia la atención del alumnado diver-
so. Al interior de la institución educa-
tiva solo se brindan cursos optativos al 
final del semestre, lo que manifiesta el 
poco interés hacia esta problemática y el 
gran desafío para brindar mejores opor-
tunidades a los estudiantes. Una buena 
preparación del profesorado es funda-
mental para la promoción de actitudes 
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inclusivas y creencias para el desarrollo 
de múltiples concepciones pedagógicas 
y didácticas y de las capacidades de es-
cucha, empatía, respeto y comunicación 
asertiva, entre otras. 

Es necesario impulsar una forma-
ción obligatoria del profesorado y del 
colectivo administrativo, posibilitando 
la participación de toda la comunidad 
universitaria y promoviendo la inclusión 
dentro de los espacios educativos. Con 
esto, se pueden lograr mejores oportuni-
dades para la comunidad estudiantil en la 
educación superior, evitando y eliminan-
do cualquier vestigio de discriminación 
y exclusión. Aplicar programas psicoe-
ducativos para el personal universitario 
puede ser un factor fundamental para lo-
grar una buena formación en competen-
cias básicas para el manejo y abordaje de 
los estudiantes con alguna discapacidad.

Este estudio permitió observar que, 
para lograr la eliminación de las dife-
rentes barreras que existen en el entor-
no universitario, es necesario considerar 
herramientas técnicas, formas de apren-
dizaje, actitudes positivas y condiciones 
sociales, culturales y económicas que 
permitan una cultura incluyente, mejo-
ren la calidad de vida y sensibilicen res-
pecto de las necesidades de la comuni-
dad estudiantil. 

El proceso de inclusión educativa 
es un compromiso social que exige una 
mayor implicación de todos los actores 
educativos y se traduce en cambios ac-
titudinales que evidencian un genuino 
respeto por las diferencias. También es 
cierto que la dinámica pedagógica del 

docente es relevante, puesto que sus ac-
titudes constituyen uno de los elementos 
clave para el desarrollo del proceso in-
clusivo, pero no es suficiente solamen-
te una buena disposición o actitud; es 
necesaria la formación. La formación y 
preparación del profesorado privilegia 
su desempeño y genera una actitud más 
positiva hacia la inclusión y las actitudes 
positivas constituyen uno de los factores 
determinantes de la inclusión.

Para concluir, el solo acceso a la edu-
cación superior no puede considerarse 
inclusión; lo es aquella que posibilita la 
permanencia y la conclusión exitosa. El 
derecho a la educación de todas las per-
sonas en la igualdad de condiciones es lo 
que garantiza al alumnado el acceso a la 
educación superior, pero los ajustes razo-
nables son los que le facilitan el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y la prepara-
ción del docente y las adaptaciones cu-
rriculares contribuyen a su permanencia. 
Todos estos elementos en armonía son 
los que posibilitan la conclusión exitosa 
de los estudiantes, están fuertemente con-
dicionados a disposiciones actitudinales 
de los actores educativos y tienen gran 
potencial para derribar las barreras para 
el aprendizaje y la participación.

Sin embargo, las anteriores condi-
ciones están sujetas a un fenómeno ma-
yor de carácter cultural, político, social 
y económico, que involucra voluntades 
políticas y esquemas mentales orienta-
das al cambio, que, se supone, deberían 
aminorar la desigualdad, pero que en el 
sentido práctico se ha estacionado en un 
discurso más que en una realidad.
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RESUMEN
El estudio buscó establecer si la tutoría percibida, el clima escolar per-

cibido y la autoeficacia son predictores de la satisfacción de los estudiantes 
y la intención de completar la escuela secundaria en Academia Técnica 
para Adultos de Boston (BATA, por sus siglas en inglés), ubicada en Boston, 
Massachusetts, EE. UU. La investigación tuvo un enfoque cuantitativo, no 
experimental, transversal y predictivo. La población estuvo compuesta por 
140 estudiantes, 72 de los cuales participaron del estudio. Se aplicó la téc-
nica estadística de regresión lineal para el probar las hipótesis. Se encontró 
que el clima escolar y la autoeficacia explicaron el 40.3% de la varianza de 
la satisfacción escolar. La autoeficacia y la tutoría explicaron el 27.1% de 
la varianza de la intención de continuar la escuela secundaria. Además, se 
observó una diferencia significativa de percepción del clima escolar entre 
los estudiantes que trabajan y los que no trabajan. La t de Student reveló 
que los alumnos que no trabajan están más satisfechos con la escuela que 
los que trabajan y estudian.

Palabras clave: satisfacción escolar, clima escolar, autoeficacia

ABSTRACT
The study sought to establish whether perceived mentoring, perceived 

school climate, and self-efficacy are predictors of student satisfaction 
and intention to complete high school at Boston Adult Technical Academy 
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(BATA), located in Boston, Massachusetts, USA. The research had a quan-
titative, non-experimental, cross-sectional, predictive approach. The popu-
lation consisted of 140 students, 72 participating in the study. The statisti-
cal technique of linear regression was applied to test the hypotheses. It was 
found that school climate and self-efficacy explained 40.3% of the variance 
in school satisfaction. Self-efficacy and mentoring explained 27.1% of the 
variance in the intention to persist in high school. In addition, a significant 
difference in perception of school climate was observed between working 
and non-working students. Student's t-test revealed that students who do not 
work are more satisfied with school than those who work and study.

Keywords: student satisfaction, school climate, self-efficacy

Introducción
El estudio del fracaso escolar, el 

abandono escolar y la falta de retención 
ha sido motivo de estudio en los últimos 
años y es una preocupación tanto en paí-
ses en vías de desarrollo como en los 
más desarrollados. Un estudio muestra 
que la tasa de graduación de la escuela 
secundaria en Estados Unidos en 2009 
fue del 75.5% y más de 1,000,000 de 
estudiantes abandonan la escuela anual-
mente (Balfanz et al., 2014). En ese país, 
aproximadamente 5,000,000 de adultos 
jóvenes entre 18 y 22 años carecen de 
un diploma de educación media (Prin-
ciotta y Reyna, 2009). Incluso, cerca de 
40,000,000 de estadounidenses mayores 
de 16 años no han completado este ciclo 
(Gewertz, 2017). Además, según Prin-
ciotta y Reyna (2009), Estados Unidos 
ocupa el vigésimo lugar entre 28 nacio-
nes industrializadas en términos de tasas 
de graduación de la escuela media. El 
National Center for Education Statistics 
(2022), reportó 2,000,000 de abandonos 
entre los 16 y 24 años, con una tasa ge-
neral de abandono del 5.3% que no están 
inscritos en la educación media ni tienen 
una credencial oficial, como un diploma 
o un certificado.

Los estudiantes son protagonistas 
fundamentales en las instituciones edu-
cativas y la satisfacción y el apoyo para 

alcanzar sus metas académicas han sido 
tema de numerosos estudios empíricos 
en diversos contextos educativos. El éxi-
to estudiantil contribuye al crecimiento 
económico y social al generar graduados 
innovadores y emprendedores (Yadav et 
al., 2012). Por tanto, crear un entorno es-
colar que promueva la satisfacción y el 
éxito de los estudiantes es esencial. Aun-
que hay consenso sobre los factores que 
influyen en la satisfacción, finalización 
y éxito estudiantil, estos determinantes 
no son definitivos y a veces son difíci-
les de identificar y medir, lo que resalta 
la necesidad de continuar investigando 
en este campo. Además, la interacción 
entre estos constructos puede variar se-
gún el contexto educativo (Yadav et al., 
2012).

Princiotta y Reyna (2009) señalaron 
cuatro causas principales por las cuales 
los jóvenes abandonan la educación se-
cundaria sin obtener su diploma. Estas 
incluyen fracaso académico, problemas 
de conducta, circunstancias de vida y 
falta de interés. Washor y Mojkowski 
(2013) ampliaron y profundizaron la in-
vestigación sobre el abandono de la es-
cuela secundaria, destacando la inadap-
tación de los estudiantes, su percepción 
de la falta de importancia de la educa-
ción, la falta de reconocimiento de sus 
talentos y las barreras que obstaculizan 
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su aprendizaje. Resumieron estas cuatro 
causas bajo el término general de “des-
conexión estudiantil” de las institucio-
nes educativas y del proceso de apren-
dizaje productivo, planteando que esta 
genera un bajo rendimiento estudiantil.

Por lo tanto, este estudio adquiere 
relevancia al analizar las causas de la 
satisfacción escolar y la intención de 
terminar los estudios secundarios en una 
escuela para adultos en la localidad de 
Boston, EE.UU.

Relación entre las variables
Tutoría. Un aspecto que puede te-

ner influencia tanto en la satisfacción 
del estudiante como en la intención de 
terminar sus estudios es la tutoría. La 
tutoría se describe como una actividad 
premeditada en la cual los mentores 
llevan a cabo sus obligaciones con un 
enfoque consciente dentro de una rela-
ción enriquecedora que busca fomentar 
el potencial de los tutelados (Haines y 
Popovich, 2014). Un programa de tuto-
ría altamente efectivo tiene un impacto 
positivo en la retención estudiantil, la 
satisfacción general y el éxito académi-
co de los alumnos. Asimismo, la tutoría 
entre compañeros contribuye a mejorar 
la satisfacción de los estudiantes, o al 
menos a reducir su insatisfacción con 
relación a la escuela, al asistirlos en la 
adaptación a la cultura escolar. La tuto-
ría abre oportunidades para la integra-
ción tanto académica como social y re-
fuerza el compromiso de los estudiantes 
con sus estudios (Scribner, 2019).

La tutoría se presenta como una es-
trategia para potenciar los logros favo-
rables dentro de la educación media, 
abarcando la culminación exitosa de esa 
etapa. Hay evidencias de que los jóvenes 
que cuentan con mentores presentan un 
incremento del 52% de la probabilidad 

de mantenerse en la escuela y concluir 
satisfactoriamente sus tareas en compa-
ración con los que carecen de mentores 
(Herrera et al., 2007).

La investigación sobre cómo la tu-
toría influye en la determinación de fi-
nalizar la educación secundaria es esca-
sa. En lugar de ello, la mayoría de los 
estudios se han focalizado en analizar 
el efecto de la tutoría en la continuidad 
académica de estudiantes universitarios, 
específicamente en los que están en su 
primer año. La tendencia general de es-
tos estudios señala que la intención de 
persistir en los estudios es más sólida 
en los estudiantes que reciben mentoría 
en comparación con quienes no la reci-
ben (Anderson et al., 2019; Garza et al., 
2014; Hernández et al., 2017).

Clima escolar. Existen numerosos 
estudios que indican la importancia que 
adquiere el clima escolar, el cual ha sido 
caracterizado como el nivel de seguri-
dad en el que se desarrolla el aprendi-
zaje en una institución educativa. Esto 
comprende el contexto físico concreto, 
las formas de interacción y las relacio-
nes humanas presentes, así como la vi-
sión y misión compartidas de la escuela 
y la adhesión a esta visión por parte de 
las partes interesadas correspondientes 
(Cohen et al., 2009). Otros enfoques lo 
describen como la atmósfera que rodea 
el proceso de aprendizaje en la escuela 
(Suldo et al., 2012) y lo conciben como 
el conjunto de emociones que los estu-
diantes experimentan acerca de la ins-
titución educativa y su idoneidad como 
lugar para el aprendizaje. Un entorno 
escolar positivo favorece que tanto el 
personal como los estudiantes se sien-
tan a gusto dedicando una porción sig-
nificativa de su tiempo en ese espacio. 
En resumen, es un entorno propicio para 
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aprender (Suldo et al., 2012).
Al informar sobre la relación entre el 

clima escolar y la intención de completar 
la escuela secundaria, Jia et al. (2016) 
encontraron que un clima escolar auto-
ritativo caracterizado por maestros que 
apoyan a sus alumnos y un énfasis en al-
tas expectativas, se asociaron con tasas 
de deserción reducidas.

Según Ito y Smith (2006), un clima 
escolar positivo en el que los estudian-
tes se sientan seguros, respetados, nutri-
dos y apoyados fue el mejor predictor 
individual de la satisfacción escolar 
para los adolescentes estadounidenses y 
japoneses.

Existe consenso en que el ambiente 
escolar desempeña un rol esencial en el 
contexto educativo de las escuelas y en 
sus logros educativos, especialmente en 
lo que respecta al desempeño de los es-
tudiantes. Un estudio que analizó el am-
biente escolar y el rendimiento académi-
co reveló que el ambiente escolar ejercía 
una influencia sobre el desempeño aca-
démico y que este último, a su vez, se 
traducía en tasas más altas de gradua-
ción (Buckman et al., 2021). Asimismo, 
se ha constatado que el ambiente escolar 
constituye un predictor coherente de los 
puntajes en el examen ACT (Back et al., 
2016) y de la culminación de la educa-
ción secundaria (Buckman et al., 2021). 
De igual manera, Hand (2019) encontró 
una relación significativa entre el clima 
escolar y las tasas de graduación entre 
estudiantes de 125 escuelas secundarias 
en el estado de Georgia, EE. UU.

Autoeficacia. Otra variable que ad-
quirió relevancia desde la década de los 
setenta es la autoeficacia, definida por 
Bandura (1977) como la confianza que 
una persona tiene en su capacidad para 
planificar y ejecutar acciones con el fin 

de alcanzar un resultado deseado. De 
acuerdo con DeWitz y Walsh (2002), 
la conexión entre la autoeficacia y la 
felicidad de los estudiantes es funda-
mental, como se evidencia en la sólida 
relación entre la autoeficacia y las tasas 
de abandono universitario entre los estu-
diantes. Quienes manifiestan niveles de 
autoeficacia más bajos tienen una mayor 
propensión a dejar sus estudios antes y a 
un ritmo más acelerado en comparación 
con quienes poseen una autoeficacia más 
elevada. Otra investigación constató que 
la insatisfacción de los estudiantes está 
estrechamente vinculada con tasas supe-
riores de deserción académica (Hellman 
y Harbeck, 1997). Por ende, si se aplican 
medidas para aumentar la satisfacción 
de los estudiantes, es plausible reducir 
la tasa de abandono escolar (DeWitz y 
Walsh, 2002).

Los estudiantes que poseen una au-
toeficacia elevada generalmente expe-
rimentan mayor satisfacción en su ex-
periencia escolar en comparación con 
aquellos cuya autoeficacia es limitada. 
Además, tienden a involucrarse más ac-
tivamente en las actividades escolares y 
presentan una menor propensión a aban-
donar sus estudios (Simonsen y Rund-
mo, 2020).

El estudio de Brown et al. (2019) 
exploró cómo el rendimiento académi-
co, la autoeficacia general y el contexto 
escolar se relacionan con el abandono 
escolar. Se encontraron diferencias en la 
autoeficacia académica según el estado 
de abandono, siendo más baja en los que 
abandonaron en comparación con los 
que no abandonaron sus estudios. 

Prifti (2022) estudió la conexión en-
tre la autoeficacia y la satisfacción de los 
estudiantes en relación con los factores 
del sistema de gestión del aprendizaje 
(LMS), con estudiantes de la Universidad 
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de Tirana, Albania, matriculados en un 
curso de aprendizaje combinado. La 
investigación propuso que la accesibi-
lidad de la plataforma, el contenido y el 
pensamiento crítico influirían en la au-
toeficacia y, por ende, en la satisfacción 
del curso. A través de un cuestionario, 
se recopiló información sobre el curso, 
el uso del LMS, las percepciones de los 
estudiantes, las experiencias previas de 
aprendizaje en línea y los datos demo-
gráficos. El análisis del modelo de ecua-
ciones estructurales (SEM) mostró una 
relación positiva entre la autoeficacia en 
el curso semipresencial LMS y la satis-
facción de los estudiantes con su proce-
so de aprendizaje.

Wright et al. (2012) investigaron la 
vinculación entre la autoeficacia, la per-
sistencia universitaria y los resultados 
académicos de estudiantes de primer 
año. Los resultados mostraron que los 
estudiantes con mayor autoeficacia uni-
versitaria al final del primer semestre te-
nían más probabilidad de persistir en el 
siguiente semestre y obtener resultados 
académicos positivos. Los investigadores 
concluyeron que la autoeficacia universi-
taria juega un papel crucial en las deci-
siones de persistencia y en el éxito aca-
démico de los estudiantes universitarios.

Baier et al. (2016) realizaron un aná-
lisis comparativo de los informes inicia-
les y finales del primer semestre para 
investigar cómo la autoeficacia universi-
taria, la tutoría percibida, el rendimiento 
académico y el estatus socioeconómico 
influyen en la intención de completar la 
universidad. Los resultados señalaron 
que los principales predictores significa-
tivos de la persistencia en la universidad 
después del primer semestre fueron la 
autoeficacia (β = .49, p < .001) y la tuto-
ría (β = .30, p < .001). En contraste, los 
puntajes del ACT, el GPA de la escuela 

secundaria, el GPA posterior al primer 
semestre y los factores socioeconómicos 
no tuvieron una influencia significativa 
en la intención de persistir en los estu-
dios.

Sin embargo, aunque hay escasez de 
datos sobre la relación entre la autoefi-
cacia en la escuela media y la intención 
de completar los estudios en ese nivel, la 
literatura sobre estas relaciones entre es-
tudiantes universitarios, tanto a nivel de 
pregrado como de posgrado, indica que 
existe una asociación positiva entre la 
autoeficacia y la intención de persistir en 
la escuela (Anderson et al., 2019; Baier 
et al., 2016; Hernández et al., 2017).

Objetivo del presente estudio
En concordancia con el problema de 

investigación, el estudio tuvo como ob-
jetivo general determinar si las variables 
independientes —la tutoría percibida 
por los estudiantes, el clima escolar per-
cibido, el apoyo familiar percibido y la 
autoeficacia de los estudiantes— pueden 
predecir su satisfacción y su intención 
de completar la escuela secundaria.

Método 
Para alcanzar este objetivo, se plan-

teó una investigación descriptiva, trans-
versal, no experimental y correlacional 
predictiva. 

Participantes
El estudio contó con la participación 

de 72 estudiantes de la BATA, seleccio-
nados mediante un muestreo no probabi-
lístico, intencional y por conveniencia. 
De este grupo, 33 eran hombres (45.8%) 
y 39 mujeres (54.2%). La edad de los 
participantes variaba entre los 18 y 31 
años, con una media de 20.43 años (DE 
= 2.12). Respecto del nivel educativo, 
el 23.6% cursaba el undécimo grado, 



KING Y HILT

164
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

mientras que el 76.4% se encontraba en 
el duodécimo grado. Al ser preguntados 
sobre el empleo, 51 estudiantes respon-
dieron que trabajaban (70.8%), mientras 
que 21 afirmaron que no estaban activos 
laboralmente (29.2%). 

Adicionalmente, se encontró que 48 
estudiantes vivían con sus padres, mien-
tras que 14 vivía de manera indepen-
dientes. En cuanto a la lengua materna, 
el español era el idioma más hablado 
(48.6%), seguido del inglés (18.1%).

Instrumentos
En este estudio se emplearon cinco 

instrumentos, adoptados de investiga-
ciones previas y validados. En la in-
terpretación de los datos obtenidos, se 
considera que un valor más alto signifi-
ca una mejor percepción de la variable 
en cuestión.

Tutoría según la percepción del es-
tudiante. Para medir la percepción de la 
mentoría, se empleó la Escala de Efica-
cia de la Mentoría (Berk et al., 2005), 
compuesta por 12 ítems valorados con 
una escala tipo Likert de seis puntos: to-
talmente en desacuerdo (1), en desacuer-
do (2), ligeramente en desacuerdo (3), 
ligeramente de acuerdo (4), de acuerdo 
(5) y totalmente de acuerdo (6). El coefi-
ciente alfa de Cronbach para esta escala 
resultó ser igual a .97.

Clima escolar percibido por el es-
tudiante. Para medir el clima escolar 
percibido por el estudiante, se empleó 
la encuesta The Comprehensive School 
Climate (National School Climate Cen-
ter, 2013), la cual consta de 13 ítems 
valorados mediante una escala Likert de 
cinco puntos: totalmente de acuerdo (1), 
de acuerdo (2), ni en desacuerdo ni de 
acuerdo (3), de acuerdo (4) y totalmente 

de acuerdo (5). Se obtuvo un coeficiente 
alfa de Cronbach de .815.

Autoeficacia del estudiante. Se 
aplicó la Escala de Autoeficacia Per-
cibida por los Niños (Jinks y Morgan, 
1999), que consta de 15 ítems valora-
dos mediante una escala Likert de cua-
tro puntos: muy de acuerdo (1), algo de 
acuerdo (2) algo en desacuerdo (3) y 
realmente en desacuerdo (4). Para este 
instrumento, el coeficiente alfa de Cron-
bach fue de .848.

Satisfacción del estudiante. Para 
evaluar el nivel de satisfacción de los 
estudiantes, se utilizó la Escala de Sa-
tisfacción del Estudiante (Lodi et al., 
2019), compuesta por 20 ítems valora-
dos mediante una escala Likert de siete 
puntos: nada satisfecho (1), moderada-
mente satisfecho (2), ligeramente sa-
tisfecho (3), neutral (4), ni satisfecho 
ni insatisfecho (4), satisfecho, (5) muy 
satisfecho (6) y extremadamente satis-
fecho (7). Se obtuvo un coeficiente alfa 
de Cronbach de .96.

Intención de finalización de la es-
cuela secundaria. Para evaluar la inten-
ción de finalización de la escuela secun-
daria, se aplicó la Escala de Intención 
de Persistencia vs. Abandono (Hardre y 
Reeve, 2003). Este cuestionario consta 
de tres ítems con una escala Likert de 
cinco puntos para valorar el instrumen-
to:  nada (1), un poco (2), moderadamen-
te (3), mucho (4) y extremadamente (5). 
Este instrumento cuenta con un grado de 
confiabilidad, medido con el coeficiente 
alfa de Cronbach, de .823.

Resultados
En la Tabla 1 se presentan los da-

tos descriptivos de las variables. Dada 
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Tabla 1
Estadísticos descriptivos de las variables 

Variable Mínimo Máximo M DE % medio
Mentoría 1.33 6.00 5.03 .96 84
Clima escolar 2.85 4.77 3.98 .46 80
Autoeficacia 2.18 4.86 3.85 .48 77
Intención de finalizar la escuela secundaria 2.33 7.00 5.74 1.31 82
Satisfacción escolar 2.00 5.00 3.82 .75 76

la diferencia entre las valoraciones de 
cada variable, por tener diferentes esca-
las, se optó por transformarlas en por-
centajes.  Se observa que la mentoría 
obtuvo el mayor porcentaje medio (84) 
y el menor, la satisfacción escolar  (76).

Durante el análisis de los datos, se 
identificaron dos casos atípicos que se 
excluyeron de la muestra, quedando esta 
conformada finalmente por 70 sujetos.

Hipótesis 1
En primer lugar, el estudio procuró 

observar si el nivel de tutoría, el clima 
escolar y la autoeficacia de los estudian-
tes son predictores significativos de la 
satisfacción estudiantil de los estudian-
tes participantes, para lo cual se utilizó 
el análisis de regresión múltiple.

Supuestos de la regresión. Según 
Hair et al. (2007), la regresión lineal 
múltiple requiere el cumplimiento de 
cuatro supuestos fundamentales: (a) li-
nealidad del fenómeno, (b) normalidad 
de los residuos, (c) independencia de los 
términos de error, y (d) varianza constan-
te del error término (homocedasticidad).

Para verificar la independencia de 
los residuos, se calculó el estadístico de 
Durbin-Watson y se obtuvo un valor de 
2.266, lo cual indica que este supuesto 
no ha sido violado.

Se empleó el factor de inflación de la 
varianza (VIF) para evaluar la presencia 
de colinealidad entre las variables. Como 

criterio de interpretación, se asume que 
los valores del VIF que se hallan entre 1 
y 4 indican ausencia de colinealidad. En 
este análisis los valores del VIF son los 
siguientes: (a) clima escolar, 1,068, y (b) 
autoeficacia, 1,072. La ecuación de re-
gresión estimada con coeficientes no es-
tandarizados es la siguiente: satisfacción 
escolar = -1.266 + 0.423 (clima escolar) 
+ 0.358 (autoeficacia). 

Para comprobar la normalidad de los 
residuos de manera visual, se empleó la 
gráfica PP. En la Figura 1, los puntos que 
representan los residuos de cada sujeto 
se encuentran cercanos a la línea diago-
nal. A partir de esta representación grá-
fica, la distribución de residuos parece 
indicar que no se ha producido una vio-
lación significativa del supuesto de nor-
malidad en la distribución de residuos.

 
Figura 1
Gráfico de residuos estandarizados

Se empleó la gráfica de valores re-
siduales versus valores predichos para 
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evaluar el supuesto de varianza constan-
te (homocedasticidad) de los residuos. 
En la Figura 2 no se aprecia ningún pa-
trón no aleatorio de residuos, lo que nos 
lleva a concluir que no se ha violado este 
supuesto. La homocedasticidad parece 
estar presente en los datos analizados.

Figura 2
Gráfica de dispersión

Para evaluar el supuesto de lineali-
dad del modelo de regresión, se utiliza-
ron gráficas de residuales versus predic-
tores, como se muestra en las Figuras 3 
y 4. En ambos casos, no se observó nin-
gún patrón no aleatorio de residuales, 
lo que lleva a concluir que la variable 
respuesta (criterio/dependiente) parece 
ser una función lineal de los parámetros 
de regresión. Estos resultados respaldan 
la asunción de linealidad en el modelo.

Figura 3
Residuos estandarizados de clima escolar

Figura 4
Residuos estandarizados de autoeficacia

Análisis de regresión. Se llevó a 
cabo un análisis de regresión lineal múl-
tiple por el método de pasos sucesivos, 
el cual excluyó del modelo la variable 
tutoría (ver Tabla 2). Los resultados re-
velaron que las variables clima escolar y 
autoeficacia demostraron ser los mejores 
predictores de la satisfacción escolar, ya 
que en conjunto explicaron el 35.3% de 
la varianza de la satisfacción escolar 
(F(2, 42) = 13.010, p = .000). Estos re-
sultados señalan que existe una relación 
lineal positiva entre el clima escolar, la 
autoeficacia y la satisfacción escolar en-
tre los estudiantes participantes.

Hipótesis 2
La segunda hipótesis plantea que el 

nivel de tutoría, el clima escolar y la auto-
eficacia de los estudiantes son predictores 
significativos de la intención de comple-
tar la escuela secundaria según la percep-
ción de los estudiantes participantes.

Supuestos de regresión (hipótesis 
2). Para verificar la independencia entre 
los residuos, se calculó el estadístico de 
Durbin-Watson, cuyo valor resultó ser 
igual a 1.820, dentro del rango aceptable 



PREDICTORES DE LA SATISFACCIÓN ESTUDIANTIL

167
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

Tabla 2
Resumen del modelo de regresión de satisfacción escolar

Modelo R R2 R2 ajustado
Error de estimación 

estándar Durbin-Watson
1 .527a .278 .261 .66533
2 .618b .383 .353 .62247 2.402

a. Predictores: (Constante), Clima escolar
b. Predictores: (Constante), Clima escolar, Autoeficacia
C. Variable dependiente: Satisfacción escolar

de 1.50 a 2.50. 
Se utilizó el factor de inflación de la 

varianza (VIF) para evaluar la presencia 
de colinealidad. Valores entre 1 y 4 indi-
can que no existe colinealidad entre las 
variables. Para este modelo, los valores 
de VIF son los siguientes: (a) autoefi-
cacia, 1,003, y (b) clima escolar, 1,003. 
La ecuación de regresión estimada con 
coeficientes no estandarizados fue la si-
guiente: intención de persistencia en la 
escuela = -.718 + 1.197 (autoeficacia) + 
.315 (tutoría). La ecuación con coeficien-
tes estandarizados fue la siguiente: Inten-
ción de persistir en la escuela = -.718 + 
.434 (autoeficacia) + .265 (mentoría).

Para comprobar visualmente la nor-
malidad de los residuos se utilizó la grá-
fica PP. En la Figura 5, los puntos que 

representan los residuos de cada sujeto 
están ubicados cerca de la línea diago-
nal. Del gráfico, la distribución de re-
siduos parece sugerir que no existe una 
violación importante del supuesto de 
distribución normal de residuos.

La suposición de homocedasticidad 
es que existe una varianza o dispersión 
igual o similar entre los datos de diferen-
tes grupos que se prueban y comparan. 
Para evaluar este supuesto de varianza 
constante (homocedasticidad) de los 
residuales se utilizó la gráfica de valo-
res residuales versus valores predichos. 
En la Figura 6 no se observa un patrón 
no aleatorio de residuos, por lo que se 
concluye que no hay violación de este 
supuesto.

Para evaluar el supuesto de linealidad 
del modelo de regresión se utilizan grá-
ficas de residuales versus predictores, 
como se muestra en las Figuras 7 y 8. 

Figura 6
Gráfica de dispersión

Figura 5
Residuos estandarizados de intención de 
permanencia en la escuela
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No se observó un patrón no aleato-
rio de residuales, por lo que se concluye 
que la variable respuesta (criterio/de-
pendiente) es una función lineal de los 
parámetros de regresión.

Figura 7
Gráfica de residuos versus mentoría 

Figura 8
Gráfica de residuales estandarizados de 
autoeficacia

Análisis de regresión. Utilizando el 
análisis de regresión lineal por el método 
paso a paso, la variable de clima escolar 
fue excluida del modelo. Se observó en-
tonces que la variable predictora de au-
toeficacia explicó el 20,1% de la varian-
za de la variable dependiente intención 
de persistir en la escuela, mientras que la 
segunda variable predictora, la tutoría, 
explicó el 27,1% de dicha variabilidad 
(F(2, 67) = 12.466, p < .05). Así, la tuto-

ría demostró tener una mayor influencia 
en la intención de persistir en la escuela 
en comparación con la autoeficacia. Los 
valores corregidos de R2 para la tutoría 
y la autoeficacia fueron .249 y .190 res-
pectivamente. 

Con base en estos resultados, se con-
firma la capacidad predictora de la tuto-
ría y la autoeficacia sobre la intención de 
terminar la escuela secundaria por parte 
de los estudiantes.

Análisis complementarios
Además del análisis de regresión, se 

empleó un análisis de ruta a nivel explo-
ratorio. Este modelo, que se muestra en 
la Figura 9, indica el efecto de las varia-
bles exógenas clima escolar (βst = .43) y 
autoeficacia (βst = .37) sobre la satisfac-
ción escolar. Juntos explicaron el 40% 
de la varianza en la satisfacción escolar, 
con una bondad de ajuste aceptable.

En segundo lugar, este modelo de 
análisis de ruta muestra que las variables 
exógenas tutoría (βst = .26) y autoefica-
cia (βst = .43) ejercen un efecto signifi-
cativo sobre la intención de persistir en 
la escuela. Juntos explican el 27% de la 
varianza en la intención de persistir en 
la escuela. Además, existen covarianzas 
entre (a) autoeficacia y tutoría (.06), (b) 
autoeficacia y clima escolar (.24) y (c) 
clima escolar y tutoría (.26).

El modelo de análisis de ruta tiene 
una bondad de ajuste aceptable. La Ta-
bla 3 muestra los criterios establecidos, 
los resultados y la conclusión de cada 
uno. Por lo tanto, existe evidencia sufi-
ciente para afirmar que el modelo tiene 
una bondad de ajuste adecuada según los 
criterios adoptados.

Además, cuando se aplicó la prueba 
t de Student, se descubrió una diferencia 
significativa (p = .029) en cómo los es-
tudiantes perciben el ambiente escolar, 
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dependiendo de si tienen empleo (M = 
3.90) o no lo tienen (M = 4.16). Estos re-
sultados indican que los estudiantes que 
no tienen empleo tienen una percepción 
más favorable del clima escolar en la 
BATA en comparación con aquellos que 
tienen empleo y asisten a la escuela.

Discusión 
Este estudio tuvo como objetivo de-

terminar si la percepción de la tutoría 
por parte de los estudiantes, el ambiente 
escolar percibido y la autoeficacia son 
indicadores de la satisfacción estudiantil 
y de la intención de completar la educa-
ción secundaria en la BATA, de Boston, 

Figura 9
Representación del modelo de análisis de ruta

Tabla 3
Criterios y resultados del modelo de 
análisis de ruta

Criterio Resultado Conclusión
χ2,  p > .05 .531 Aceptado
RMSEA < .08 .000 Aceptado
CFI > .90 1.000 Aceptado
TLI > .90 1.045 Aceptado
GFI > .90 .988 Aceptado
IFN > .90 .968 Aceptado
RMR < .05 .025 Aceptado

Massachusetts, EE. UU.
Los resultados obtenidos sugieren 

que el clima escolar y la autoeficacia 
de los estudiantes participantes son los 
factores principales que inciden en la 
satisfacción estudiantil. De estos dos, el 
indicador más importante para predecir 
la satisfacción de los estudiantes es el 
clima escolar, el cual explica el 43% de 
las diferencias en la satisfacción acadé-
mica. Este descubrimiento coincide con 
investigaciones previas (Ito y Smith, 
2006; Suldo et al., 2012; Zullig et al., 
2010) quienes también encontraron que 
la satisfacción de los estudiantes está es-
trechamente relacionada con cómo per-
ciben el entorno escolar, y esta conexión 
varía en términos positivos según los 
sentimientos de gusto o disgusto de los 
estudiantes hacia la escuela.

En este estudio, se determinaron los 
factores del entorno escolar más valo-
rados por los estudiantes. Uno de estos 
factores (identificado como ítem SC8) 
se refiere a cómo los docentes alentaron 
a los estudiantes a explorar sus propias 
ideas. Los estudiantes también califica-
ron muy positivamente otros aspectos 
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del clima escolar, como (a) percibir una 
buena colaboración entre adultos en la 
escuela (SC4) y (b) opinar que los adul-
tos en la escuela ejemplifican los valores 
promovidos por la institución, como el 
respeto, la responsabilidad y la equidad 
(SC29). Estos resultados indican que los 
estudiantes reconocen la influencia fun-
damental de los maestros y el personal 
en la creación de un ambiente educativo 
seguro. Asimismo, valoran no solo las re-
laciones positivas entre los docentes y los 
estudiantes, sino también las relaciones 
entre los propios docentes. Estudios pre-
vios han encontrado que estos aspectos 
son cruciales para promover un entorno 
escolar positivo (Buckman et al., 2021; 
Kotok et al., 2016; Zullig et al., 2010).

La satisfacción estudiantil está estre-
chamente ligada a cómo perciben que 
lo que están aprendiendo en la escuela 
impactará positivamente en sus futuras 
carreras (ítems SC15 y SC20). Este ha-
llazgo es respaldado por la investigación 
de Hatcher et al. (1992), quienes sostie-
nen que los estudiantes ven su apren-
dizaje como una inversión de tiempo y 
esfuerzo que eventualmente se traducirá 
en recompensas beneficiosas en térmi-
nos de oportunidades profesionales y 
ganancias económicas en el futuro. A 
mayor inversión de tiempo y esfuerzo 
en el aprendizaje, se anticipa un ma-
yor nivel de satisfacción. Por ende, es 
fundamental que los líderes educativos 
identifiquen tempranamente los factores 
que generan satisfacción entre los estu-
diantes y promuevan estos aspectos para 
garantizar resultados académicos positi-
vos (Simonsen y Rundmo, 2020).

El presente estudio también reveló 
que la autoeficacia estaba notablemen-
te relacionada con la satisfacción de los 
estudiantes, ya que explicaba el 37% de 

su variabilidad. Investigaciones previas 
han demostrado que existe una fuerte co-
rrelación entre ambos constructos. Esto 
se debe a que una sólida convicción en 
la capacidad de llevar a cabo con éxito 
las tareas escolares reducen la ansiedad 
de los estudiantes y, a su vez, incrementa 
su bienestar y satisfacción en el ámbito 
educativo (Brown et al., 2019; Cummins 
y Tomyn, 2011; Schunk y Mullen, 2013; 
Simonsen y Rundmo, 2020).

El análisis de los datos de esta inves-
tigación también mostró que los estu-
diantes participantes sostienen convic-
ciones sólidas acerca de la relevancia 
de la educación secundaria, como se 
refleja en respuestas frecuentes como 
la importancia de asistir a la escuela 
secundaria (SSE17), la confianza en su 
graduación de la educación secundaria 
(SSE7), la creencia en su capacidad para 
obtener buenas calificaciones con es-
fuerzo (SSE2) y la percepción de estar 
en una escuela de calidad (SSE8). Estos 
resultados están en línea con investiga-
ciones previas que han demostrado que 
la autoeficacia fomenta la participación 
estudiantil y el desarrollo de habilidades 
académicas eficaces, lo que en conjun-
to contribuye a la satisfacción del estu-
diante (Domenech-Betoret et al., 2017; 
Greene et al., 2004; Turner y Lapan, 
2002).

La variable exógena que mostró la 
influencia estadísticamente más signifi-
cativa en la intención de los estudiantes 
de persistir en la escuela fue la autoefica-
cia, ya que explicó el 40% de la varianza 
de esta variable. Este hallazgo es similar 
al de otras investigaciones que concluye-
ron que los estudiantes con un alto nivel 
de autoeficacia tienden a experimentar 
niveles más altos de satisfacción esco-
lar y es más probable que persistan en 
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la escuela hasta la graduación (Brown et 
al., 2019; Simonsen y Rundmo, 2020). 
De manera similar, otros estudios con-
firman que los estudiantes con alta auto-
eficacia están muy comprometidos con 
el aprendizaje (Liem et al., 2008; Majer, 
2009; Thijs y Verkuyten, 2008). Según 
Bandura (2003), la autoeficacia aumen-
ta directa e indirectamente los compor-
tamientos positivos de los estudiantes, 
incluida una participación más amplia y 
profunda en el aprendizaje. Dichos fac-
tores están fuertemente correlacionados 
con la satisfacción de los estudiantes, lo 
que a su vez da como resultado que los 
estudiantes persistan en la escuela. 

En el estudio actual, hubo un efecto 
débil de la tutoría sobre la satisfacción 
escolar (β = .02). Por el contrario, hubo 
un efecto más significativo de la tutoría 
sobre la intención de persistir en la es-
cuela (β = .23). Este resultado es apo-
yado por Herrera et al. (2007), quienes 
afirmaron que la tutoría aumenta los re-
sultados positivos en la escuela secun-
daria, incluida la intención de persistir 
en la escuela. Asimismo, según Bruce 
y Bridgeland (2014), la tutoría aumenta 
la probabilidad de que los estudiantes en 
riesgo persistan en la escuela en un 55% 
en comparación con sus compañeros 
sin tutoría. En general, la influencia de 
la tutoría en la satisfacción escolar y la 
intención de persistir en la escuela pue-
de ser pequeña ya que el programa de 
tutoría en la institución estudiada es una 
iniciativa nueva y no se asignó mentores 
a todos los participantes.

El presente estudio también mostró 
que había algunas correlaciones directas 
entre las variables exógenas. Hubo una 
correlación entre la tutoría y la percep-
ción del clima escolar (β = .26) y entre 
la percepción del clima escolar y autoe-

ficacia (β = .24). Estos hallazgos están 
respaldados por los resultados de otros 
estudios (Johnson y Stevens, 2006; Lu-
bienski et al., 2008; Reyes et al., 2012), 
quienes postulan que el clima escolar 
consiste en la atmósfera psicosocial de 
la escuela y las interacciones grupales 
que impactan el aprendizaje y el funcio-
namiento de los estudiantes. La tutoría 
es un ejemplo de estas interacciones de 
múltiples personas que impactan el cli-
ma escolar.

La tutoría tiene el potencial de au-
mentar el desarrollo cognitivo y social 
de los estudiantes, el compromiso de 
aprendizaje y la finalización exitosa de 
la escuela (Bruce y Bridgeland, 2014). 
Juntas, estas características respaldan un 
clima escolar saludable (Cohen et al., 
2009; Suldo et al., 2012). Las investi-
gaciones de Ackerman y Gross (2018) y 
Wang et al. (2017) sobre la autoeficacia 
mostraron que los maestros y mentores 
eficaces tienden a modelar la positivi-
dad e inspirar confianza en sí mismos, al 
mismo tiempo que generan respeto por 
parte de los estudiantes, la administra-
ción y los colegas. A su vez, estos atri-
butos saludables promueven la autoefi-
cacia de los estudiantes y, por extensión, 
crean un clima escolar positivo.

Un estudio de Scribner (2019) en-
contró que no había diferencia en la 
percepción de la satisfacción escolar 
entre los estudiantes tutelados y los no 
tutelados, pero esto fue previo a una in-
tervención. Las medidas posteriores a 
la intervención revelaron que la percep-
ción de satisfacción escolar en los estu-
diantes tutelados fue significativamente 
mayor que la percepción de satisfacción 
en los estudiantes no tutelados. Tal vez 
sea necesario que haya una intervención 
de tutoría similar en los estudiantes de 
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la institución estudiada con medidas 
previas y posteriores a la prueba para 
averiguar si la tutoría realmente afecta 
la percepción de los estudiantes sobre la 
satisfacción escolar. Alternativamente, 
podría ser posible que la correlación en-
tre la tutoría y la satisfacción escolar sea 
indirecta con alguna otra variable que 
actúe como variable mediadora.

En otro estudio (Ibáñez García et 
al., 2020), que buscó conocer el grado 
de satisfacción informado por los parti-
cipantes en dos programas de tutoría de 
bachillerato universitario en España, se 
descubrió que no había diferencia en el 
nivel de satisfacción percibido. Sin em-
bargo, la mayor parte de la investigación 
sobre la tutoría sugiere que esta mejo-
ra los resultados de los estudiantes en 
muchos niveles diferentes (Berk et al., 
2005; Ibáñez García et al., 2020; Kar-
cher y Nakkula, 2010).

Por último, el estudio actual reveló 
que el nivel de percepción de los estu-
diantes sobre el clima escolar estaba 
influenciado por el hecho de que los 

estudiantes trabajaran o no. Los partici-
pantes del estudio que no trabajaban re-
portaron un mayor nivel de satisfacción 
estudiantil que los que trabajaban. Este 
hallazgo está de acuerdo con investiga-
ciones previas que muestran que cuanto 
más tiempo de calidad invierten los estu-
diantes en aprender en un clima escolar 
de apoyo mayor es su nivel de satisfac-
ción y autoeficacia (Cohen et al., 2009; 
Ito y Smith, 2006; Jia et al., 2016; Zullig 
et al., 2010).

En conclusión, este estudio demostró 
que la percepción del ambiente escolar 
y la autoeficacia son elementos predic-
tivos importantes para entender la satis-
facción de los estudiantes, así como la 
percepción de la tutoría y la autoeficacia 
inciden en su intención de completar la 
educación secundaria en la BATA. Los 
resultados también destacan la diferen-
cia en la percepción del ambiente esco-
lar entre los estudiantes empleados y los 
no empleados, sugiriendo la importancia 
de abordar este aspecto en la mejora del 
entorno educativo.
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