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PRAXIS INVEST IGATIVA ReDIE  
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disciplinario presente en la actualidad en el campo de la investigación educativa, 
social y humanista. 
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PRINCIPIOS DE ÉTICA Y POLÍTICA DE DETECCIÓN DE 
PLAGIO  

 
 

La revista ñPraxis Investigativa ReDIEò se adhiere a los  ñPrincipios 

éticos de los psicólogos y código de conducta: Sección 8: Investigación 
y Publicaci·nò de la American Psychological Association 

http://www.apa.org/ethics/code/ . Así com o al ñReglamento de la 
Ley General de Salud en Materia de Investigación en Salud: Título 

segundo. De los Aspectos £ticos de la Investigaci·n en Seres Humanosò 

del Gobierno de México 
http://www.salud.gob.mx/unidades/cdi/nom/compi/rlgsmis.ht

ml . Para la publicación de artículos en esta revista es necesario que 
el(los) autor(es) garantice(n) el cumplimiento de los principios éticos de 

ambos documentos.  
 

1. Compromisos de la revista  
 

El Director de la revista es el responsable final de la  publicación, o no,  
de los artículos postulados a la revista. Esta decisión se  basará 

exclusivamente en criterios científicos y académicos proporcionados por 
los revisores externos.  

 
Todos los miembros  del Consejo Editorial y del Directorio de Evaluadores  

se comprometen a no utilizar, sin la autorización expresa del autor (es), 

la información generada por los originales enviados a la revista y no 
revelar información sobre ellos a personas ajenas al pro ceso editorial .  

 
La revista verificará posibles plagios en los artículos postulados, sin 

embargo, es responsabilidad final del autor el contenido de su artículo y 
la posible violación de los derechos de autor de terceros. Para la 

verificación de posibles plagios la revista utilizará los siguientes 
programas gratuitos:  

 
¶ Dupli Checker  

¶ Plagium  

¶ Plagiarisma  

 
El director de la revista, los miembros del Consejo Editorial y del 

Directorio de Evaluadores  se comprometen a no divulgar la información 
relacionada con los artículos recibidos, y la correspondencia derivada del 

propio proceso de evaluación, a otras personas  ajenas al proceso 

http://www.apa.org/ethics/code/
http://www.salud.gob.mx/unidades/cdi/nom/compi/rlgsmis.html
http://www.salud.gob.mx/unidades/cdi/nom/compi/rlgsmis.html
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editorial (es decir, autores y revisores) de tal manera que el anonimato 
conserve la integridad intelectual del trabajo.  

 
Todas las  evaluaciones de los artículos serán llevadas a cabo bajo las 

condiciones de la más estricta confidencialidad, siendo responsabilidad 
del director de la revista la totalidad del proceso.  

 
La revista se compromete a vigilar y preservar los principios éticos , a los 

que se ha adscrito públicamente, así como la calidad científica de la 

publicación.  
 

La revista se reserva el derecho de retirar cualquier trabajo recibido, 
aceptado o ya publicado en caso de verificarse plagio, fraude científico, 

falsificación o pu blicación duplicada.  
 

2. Compromisos de los revisores.  
 

La revisión por pares deberá realizarse de manera objetiva, sin 
prejuicios de algún tipo (raciales, económicos, políticos, etc.), 

contribuyendo de manera efectiva y con un carácter académico a la 
deci sión editorial; para esto los evaluadores se encargarán de hacer 

propuestas de mejora en los artículos asignados, de modo pertinente y, 
sobre todo,  basados en su conocimiento como especialistas.  

 

Los revisores se comprometen a mantener la confidencialidad  antes, 
durante y después del proceso de revisión, así como declarar posibles 

conflictos de interés y respetar los tiempos de respuesta establecidos 
por la revista.  

 
3. Compromiso de los autores (originalidad, plagio y conflicto de 

intereses).  
 

Los autores  se comprometen a enviar artículos originales libres de 
plagio. Así mismo,  deberán indicar si han recibido financiamiento 

externo e indicar cualquier conflicto de interés que pueda existir.  
 

Los autores se comprometen a realizar en su artículo las sugeren cias y 
correcciones de errores que sugieran los informes de los evaluadores de 

los textos, y corregir y/o retractarse ante posibles errores detectados 

posteriormente.  
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El contenido de los artículos es  responsabilidad exclusiva de los autores 
y no comprome ten la opinión científica y la política editorial de la 

revista. Para su posible  o potencial verificación los autores deberán 
almacenar por un plazo no menor a 5 años el material experimental o la 

información generada por las diferentes técnicas de invest igación que le 
permitan proporcionar, de así requerirse,  copias de los datos en bruto, 

las puntuaciones y, en general, del material que se considere relevante 
para los lectores interesados.  

 

Los autores se comprometen a no realizar la divulgación pública de los 
contenidos de los informes de evaluación y la correspondencia con el 

director de la revista. Cualquier autor que actúe en este sentido pierde 
sus derechos a la protección de su privacidad por parte de la revista.  

 
Cuando un autor identifica un error  de contenido o forma en un artículo 

publicado en la revista, deberá informar al director de la revista y 
proporcionar la información necesaria para realizar las correcciones 

pertinentes.  
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INDICADORES PARA UNA POLÍTICA EDITORIAL  DE 
CALIDAD  

 
 

Con el objetivo de asegurar criterios mínimos de calidad en el proyecto 
editorial ñPRAXIS INVESTIGATIVA ReDIEò se ha tenido a bien establecer 

los siguientes indicadores:  

 
a)  Más del 50% de los artículos deberán de ser trabajos que 

comuniquen res ultados de investigación originales (en este 
rubro se considera también la difusión de fichas técnicas de 

instrumentos de investigación).  
b)  Más del 50% de los autores deberán de ser ajenos a la Red 

Durango de Investigadores Educativos, A. C.  
c)  Se presentarán e n cada número la cantidad de trabajos 

recibido s, aceptados y/o rechazados (en este rubro no se 
consideran las fichas técnicas de instrumentos de investigación).  

 
En el presente número  

 
a)  El 88 % de los artículos son trabajos que comunican resultados 

de invest igación.  

b)  El 100 % de los autores son ajenos a la Red Durango de 
Investigadores Educativos , A. C. 

c)  Se recibieron 17  t rabajos en total; se aceptaron 8 y se 
rechazaron  9.  

 
Acumulativo ( veintidós  números)  

 
a) El 75 % de los artículos son trabajos que comunican resu ltados 

de investigación.  
b) El 90 % de los autores son ajenos a la Red Durango de 

Investigadores Educativos, A. C.  
c) Se han recibido 247  trabajos en total; se han aceptado 195  y 

se han rechazado 52 . 
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COMPRENSIÓN LECTOR A: UN ANÁLISIS DESDE LA 

COGNICIÓN DISTRIBUIDA  
 
 

USE OF SHORT FILMS TO PROMOTE READING COMPREHENSION: AN 
ANALYSIS BASED ON DISTRIBUTED COGNITION  

 
 

Jesús Bernardo Miranda Esquer  (1), María Alejandra Ruiz Guzmán  (2) y 

Rafael Osuna Arredondo  (3)  
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Resumen 
 
El paradigma que enmarca el estudio es de tipo cualitativo. Se recupera el método y diseño etnográfico 
(Goetz & LeCompte, 1987). Las técnicas de recolección de datos fueron notas de campo, observación no 
participante y videograbación. Se presenta el análisis de clases. Las técnicas de análisis de datos fueron 
inducción analítica y análisis tipológico (Goetz & LeCompte, 1987). La técnica de validación fue triangulación 
de sujetos y de técnicas. Los sujetos investigados fueron 46 alumnos de primer grado de educación primaria 
inscritos en una escuela pública del municipio de Villa Hidalgo, Sonora y que se ubicaban en una hipótesis 
pre-silábica. El objetivo general que se alcanzó con esta investigación fue describir y reflexionar sobre el 
proceso de construcción de la comprensión lectora del texto fílmico a partir de la literacidad, y del empleo 
de cortometrajes, desde un planteamiento de cognición distribuida. El proceso de comprensión lectora en 
textos impresos, es similar, al proceso de comprender el texto fílmico por lo estudiantes pre-alfabetizados. 
Dentro de las conclusiones del estudio destacan las siguientes: los procesos cognitivos para extraer 
información, interpretar, reflexionar y evaluar el texto fílmico de los cortometrajes en alumnos presilábicos 
son similares a los utilizados por los alumnos alfabéticos cuando leen en textos impresos, se puede 
desarrollar la comprensión lectora en los alumnos desde antes de su acceso a un sistema convencional de la 
escritura, dentro de los subsistemas de actividad distribución y consumo, sigue siendo el docente un actor 
estratégico para el desarrollo de la comprensión lectora en los estudiantes. Dichas conclusiones coinciden 
con estudios anteriores realizados por  Miranda, Solís, y Miranda (2015) y Miranda, Ruiz, Barreras y Miranda 
(2018), en donde documentan sobre los procesos de comprensión lectora de estudiantes pre-alfabetizados, 
mediante el empleo de cortometrajes. 

mailto:mirandaesquer72@hotmail.com
mailto:aleruiz_490@hotmail.com
mailto:rafael.osuna.arredondo@gmail.com
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Palabras clave: Alfabetización, comprensión de lectura, cognoscitivismo, cine, literacidad. 
 
Abstract 
 
The paradigm that frames the study is qualitative. The ethnographic method and design is recovered (Goetz, 
JP. & LeCompte, MD. 1987). The data collection techniques were field notes, non-participant observation 
and video recording. Class analysis is presented. The data analysis techniques were analytical induction and 
typological analysis (Goetz & LeCompte, 1987). The validation technique was triangulation of subjects and 
techniques. The subjects investigated were 46 first-grade primary school students enrolled in a public school 
in the municipality of Hidalgo Village, Sonora and who were located in a pre-syllabic hypothesis. The general 
objective that was achieved with this research was to describe and reflect on the process of constructing the 
reading comprehension of filmic text based on literacy, and the use of short films, from a distributed 
cognition approach. The process of reading comprehension in printed texts is similar to the process of 
understanding the film text by pre-literate students. Among the conclusions of the study, the following 
stand out: the cognitive processes to extract information, interpret, reflect and evaluate the film text of 
short films in pre-literate students are similar to those used by alphabetic students when they read in 
printed texts, you can develop the Reading comprehension in students from before their access to a 
conventional writing system, within the subsystems of distribution and consumption activity, the teacher 
remains a strategic actor for the development of reading comprehension in students. These conclusions 
coincide with previous studies by Miranda, Solís & Miranda (2015) and Miranda, Ruiz, Barreras & Miranda 
(2018), in where they document the processes of reading comprehension of pre-literate students, through 
the use of short films. 
 
Keywords: Literacy, reading comprehension, cognitivism, cinema, literacy. 

 
 
Introducción 
 

Al interpretar el aprendizaje desde la perspectiva socio-cognitiva, se asume 
que el desarrollo de la comprensión lectora se presenta en dos planos: uno 
interiorizado llamado intrapsicológico, y otro exteriorizado, conocido como 
interpsicológico (Miranda y Lara, 2010; Miranda, Solís y Miranda, 2015).  

Los alumnos de primer grado de educación primaria, son capaces de 
comprender lo que leen, apoyándose en las imágenes, Cassany (2006) define el 
concepto de literacidad como un referente a las prácticas letradas desde una 
perspectiva sociocognitiva, teniendo por consecuencia el desarrollo de la 
competencia de criticidad para el análisis de los discursos, con el propósito de 
generar impacto tanto en el sujeto como en su contexto. 

Las prácticas de literacidad de los niños  son más amplias que los casos de 
los adultos, ya que lo que se puede leer abarca letras, números, formas, colores, 
sonidos, gestos, paisajes, etc. las pantallas son otro tipo de lecturas donde 
también existen reacciones creativas ante lo que se ve, por lo que se construyen 
espacios donde se permite interactuar con otros lectores (Sánchez, 2014).  

Los alumnos de primer grado que aún no han accedido a la 
convencionalidad de la lectura relacionan y comprenden el texto fílmico de los 
cortometrajes por medio del texto oralizado, el cual se encuentra enriquecido con 
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sonidos, animaciones, colores y música.  Lerner (1996)  nos dice que la lectura del 
maestro resulta particularmente importante, ya que el niño no lee eficazmente por 
sí mismo. Para generar comprensión, el docente utiliza recursos como la emoción, 
suspenso, intriga e imágenes.  

Desde esta perspectiva analítica, se puntualiza lo siguiente: la comprensión 
lectora del texto fílmico por parte de los estudiantes, se desarrolla a partir de la 
interacción de los estudiantes con el texto. Se reflexiona desde el planteamiento 
transaccional de Rosenblatt (2002): la relación es una de ida y vuelta, en donde 
cambian tanto el texto como el lector, en una invasión recíproca y permanente, 
para encontrar sentido y significado. El cortometraje, y texto fílmico que palpita en 
su interior, se conciben como productos socioculturales determinados por 
condiciones socio-históricas concretas. En consecuencia, el texto fílmico, se ubica 
en un plano social ïinterpsicológico, desde la idea vygotskiana-. El lector, y 
particularmente su ejercicio de comprender el texto, se ubica en un plano 
individual o intrapsicológico, desde el planteamiento sociocultural. De ahí que 
comprender el texto fílmico, consistiría básicamente, en un permanente transitar 
del plano interpsicológico al plano intrapsicológico de la actividad. 

El papel de la interacción en el aula para construir un significado de lo que 
se presenta a los alumnos es un elemento que nos permite recuperar el sentido no 
solo del plano interpsicológico, sino también del plano intrapsicológico, ya que 
mediante la guía del profesor el grupo-clase orienta su atención hacia aquellos 
elementos expuestos en el cortometraje que le permitan: extraer la información, 
interpretar, y reflexionar y evaluar el texto presentado.  

Desde la cognición distribuida, el aprendizaje no es un proceso individual y 
solitario, más bien, se convierte en un proceso colectivo y distribuido. Sin embargo 
la correcta mediación del docente es clave para el desarrollo de estas 
construcciones.  

En Chile, se desarrolló un estudio sobre la comprensión narrativa en 
estudiantes de preescolar. En dicha investigación, Strasser, Larraín, López y Lissi 
(2010) plantean que la comprensión narrativa es una habilidad central de la 
alfabetización inicial. Reportan los resultados del proceso de elaboración y 
validación de un instrumento para medir la comprensión narrativa en estudiantes 
preescolares. Los sujetos del estudio fueron 117 estudiantes de educación 
preescolar dentro de un rango de edad de 3 años 6 meses y 5 años 1 mes de 
edad. La Prueba de Comprensión Narrativa en Preescolar (PCNP) se integra por 
19 items, con tres opciones de respuesta (incorrecta, parcialmente correcta y 
correcta), con valores asignados de 0, 1 y 2, respectivamente. Se ha encontrado 
evidencia empírica que confirma la confiabilidad y validez concurrente de la PCNP. 

En nuestro país, la presente investigación  tiene como antecedentes  
algunos trabajos realizados por Miranda, et al. (2015) y Miranda, et al. (2018), 
quienes han desarrollado algunos estudios en distintos puntos geográficos del 
estado de Sonora, en los que describen los procesos cognitivos alumnos pre-
silábicos para extraer información, interpretar, reflexionar y evaluar el texto fílmico 
de cortometrajes.  
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Miranda, et al. (2015) presentaron un estudio que retomó el método y 
diseño etnográfico (Goetz & LeCompte, 1987), empleando las técnicas de 
recolección de datos como notas de campo, observación no participante y 
videograbación, en tres clases con tres grupos y tres profesores diferentes. Las 
técnicas de análisis de datos fueron inducción analítica y análisis tipológico (Goetz 
& LeCompte, 1987). Los sujetos investigados fueron 97 alumnos de primer grado 
de educación primaria inscritos en tres grupos de dos escuelas públicas del 
municipio de Navojoa, Sonora, y que se ubicaban en una hipótesis pre-silábica. El 
objetivo general que se alcanzó en dicha  investigación fue describir los procesos 
cognitivos alumnos pre-silábicos para extraer información, interpretar, reflexionar y 
evaluar el texto fílmico de cortometrajes. Dentro de las conclusiones del estudio 
destacaron las siguientes: los procesos cognitivos para extraer información, 
interpretar, reflexionar y evaluar el texto fílmico de los cortometrajes en alumnos 
presilábicos son similares a los utilizados por los alumnos alfabéticos cuando leen 
en textos impresos. 

Miranda, et al. (2018) reportaron un estudio de tipo cualitativo, con método y 
diseño etnográfico (Goetz & LeCompte, 1987). Las técnicas de recolección de 
datos fueron notas de campo, observación no participante y videograbación. Se 
presentó el análisis de una clase. Las técnicas de análisis de datos fueron 
inducción analítica y análisis tipológico (Goetz & LeCompte, 1987). La técnica de 
validación fue triangulación de sujetos y de técnicas. Los sujetos investigados 
fueron 30 alumnos de primer grado de educación primaria inscritos en una escuela 
pública de la ciudad de Navojoa, Sonora, y que se ubicaban en una hipótesis pre-
silábica. El objetivo general que se alcanzó con esta investigación fue describir y 
reflexionar sobre el proceso de construcción de la comprensión lectora del texto 
fílmico, a partir del empleo de cortometrajes, desde un planteamiento de cognición 
distribuida. Dentro de las conclusiones del estudio destacan las siguientes: los 
procesos cognitivos para extraer información, interpretar, reflexionar y evaluar el 
texto fílmico de los cortometrajes en alumnos presilábicos son similares a los 
utilizados por los alumnos alfabéticos cuando leen en textos impresos, se puede 
desarrollar la comprensión lectora en los alumnos desde antes de su acceso a un 
sistema convencional de la escritura, dentro de los subsistemas de actividad 
distribución y consumo, sigue siendo el docente un actor estratégico para el 
desarrollo de la comprensión lectora en los estudiantes. 

 
El proceso de alfabetización inicial 
 
La alfabetización es el primer objetivo y meta por cumplir de los primeros 

años en la educación primaria, sin duda alguna todos los esfuerzos de la 
comunidad educativa van enfocadas en alfabetizar al alumno, considerando así, 
en algunas ocasiones, que este proceso no inició anteriormente en su vida 
cotidiana. Sin embargo los constructivistas opinan que estos aprendizajes suceden 
mucho antes, entre los 3 y 5 años de edad, ya que el niño escribe palabras con 
valor sonoro convencional y tiende a leer su propia escritura con una estrategia 
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silábica, lo que da por entendido que el educando puede relacionar la escritura 
con el sonido fonológico de la palabras (Teberosky, 2003). 

Ferreiro (2008) nos menciona que el principal objetivo que los planes, 
manuales y programas establecen sobre la alfabetización inicial, es el que los 
alumnos adquieran el placer por la lectura, además de también lograr expresarse 
por escrito. Sin embargo las prácticas convencionales llevan a los niños a 
considerar este último como repetir las fórmulas estereotipadas, a 
descontextualizar su función, evitando así la práctica de una función comunicativa 
real.  

Pontecorvo (1992) menciona que las prácticas alfabetizadoras pueden ser 
mediadas e intensificadas por la interacción social, que el camino del niño hacia la 
alfabetización se considera como un complejo conjunto de prácticas 
socioculturales. Este proceso puede ser mediado por diferentes actores 
comprometidos e involucrados en este proceso. 

Según Villalón (2014) la alfabetización inicial no implica solamente  
aprender a decodificar símbolos y grafías, sino que es un proceso que implica lo 
cognitivo y verbal. Aprender a leer implica las destrezas de decodificación 
mencionadas pero además un desarrollo mental que continua para llegar a la 
lectura comprensiva. Este desarrollo implica la habilidad de inferir el significado de 
un texto.  

 
¿Comprensión auditiva, comprensión narrativa o comprensión lectora? 
 
Strasser, Larraín, López y Lissi (2010) plantean las diferencias entre estos 

conceptos cercanos. La comprensión auditiva es cuando se comprenden historias, 
instrucciones o cualquier otro texto oralizado a partir de la escucha del estudiante. 
La comprensión narrativa hace referencia  a la comprensión de historias sin 
especificar la forma en que son presentadas. Finalmente, la comprensión lectora, 
se refiere a la comprensión de textos.  

En este punto, es necesario recordar que la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) en su prueba PISA (por las siglas 
en inglés del Programme for International Student Assessment) considera 
básicamente tres tipos de textos, según su formato textual: continuos, discontinuos 
y mixtos. Así mismo, según la forma de acceder a la información en estáticos y 
dinámicos (PISA, 2018). 

Las estrategias cognitivas involucradas en la comprensión narrativa y 
comprensión lectora, se presentan en la tabla 1. 

El cortometraje está desarrollado sobre un texto fílmico. El texto fílmico 
presenta señales textuales y meta-textuales para el lector. El lector encuentra el 
sentido del texto recuperando estímulos visuales y auditivos, así como elementos 
contextuales presentes en los cortometrajes. De ahí que los autores, 
consideremos que existe una comprensión lectora en sentido amplio.  
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Tabla 1.  
Estrategias cognitivas en la comprensión narrativa y comprensión lectora.  

Comprensión narrativa Comprensión lectora 

Recuperar e interpretar la 
información literal 

Localizar información 
Interpretación de lo leído 

Explicar la comprensión Reflexión sobre el contenido y la 
forma 

 Evaluar la calidad y la 
credibilidad 

Fuente: Elaboración propia. 

 
 
El proceso de comprensión lectora 
 
Shank y Abelson (1977) citados por Gárate (1994) afirman que la 

comprensión de cuentos en los niños depende de los guiones que hayan 
desarrollado con anterioridad.  

Por su parte, Díaz-Barriga y Hernández (2005, p. 275) conceptualizan la 
comprensi·n lectora como: ñ[...] una actividad constructiva de car§cter estratégico, 
que implica la interacción entre las características del lector y del texto, dentro de 
un contexto determinadoò. 

Pontecorvo y Orsolini (1992) hacen referencia a que la comprensión e 
interpretación de cuentos puede ser construida desde las prácticas discursivas, 
comenta que el hecho de leer a los niños e ir realizando pausas para pedirles 
predecir lo que continúa los ayuda a ser lectores activos. Los niños que aún no 
leen son capaces interpretar y brindar explicaciones basadas en los textos que se 
les lee.  En nuestro caso los niños que todavía no acceden a la convencionalidad 
de la lectura y escritura logran comprender lo observado en el texto fílmico del 
video.  

Finalmente, es necesario revisar los aspectos que evalúan las diferentes 
pruebas nacionales e internacionales de comprensión lectora, para detectar las 
estrategias cognitivas que evocan en el sujeto evaluado. Se presenta en la Tabla 2, 
un comparativo entre dichas estrategias cognitivas evaluadas. 

 
El proceso de literacidad 
 
Según Cassany (2005) la literacidad abarca el manejo del código y de los 

géneros escritos, el conocimiento de la función del discurso y de los roles que 
asumen el lector y el autor, los valores sociales, las  prácticas discursivas 
correspondientes, y el pensamiento que se han desarrollado con ellas. Debido a 
los cambios socioculturales y tecnológicos, la lectura no sólo es ahora una práctica 
social, desconectada de los soportes tecnológicos que utiliza. En este tiempo leer 
ya no es solo entender palabras y frases, si no que exige prestar atención a lo 
visual y auditivo, y al tiempo de narración que transita en los textos fílmicos. Hoy 
en día se espera que los niños comprendan lo que leen, que reflexionen, es por 
ello que hay una necesidad creciente de que ellos imaginen, narren historias y 
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construyan nuevo conocimiento con sentido. La literacidad, en acuerdo con 
Riquelme y Quintero (2017) se piensa como un proceso de aprendizaje, que 
permite explorar estas temáticas, desde las prácticas sociales, los actores y las 
tecnologías empleadas las formas de comprender los textos. 

 
Tabla 2.  
Estrategias cognitivas evaluadas en diferentes pruebas de comprensión lectora. 

EXCALE PIRLS PISA PLANEA 

Construcción del 
significado que adquieren 
las expresiones 
idiomáticas 

Localización y obtención 
de información explícita 

Localizar información Extracción de 
información 

Interpretación de las 
intenciones o 
motivaciones de los 
personajes 

Realización de 
inferencias directas 

Interpretación de lo leído Desarrollo de una 
interpretación 

Interpretación e 
integración de ideas e 
informaciones 

Comprensión global, su 
trama o tema central 

Análisis y evaluación del 
contenido, el lenguaje y 
los elementos textuales 

Reflexión sobre el 
contenido y la forma 

 

Desarrollo de una 
comprensión global 

Evaluar la calidad y la 
credibilidad 

Análisis de contenido 
y estructura 

Evaluación crítica del 
texto 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Las competencias que definen literacidad varían según el contexto y el 
medio en el cual se desarrollan los textos. En el caso de la presente investigación 
el contexto es mediado por los textos fílmicos de los cortometrajes, los cuales 
permiten realizar al alumno  un ejercicio de análisis y tratamiento de la información 
bajo la guía y acompañamiento del docente. 

 
La cognición distribuida 
 
La idea central de la cognición distribuida es que la cognición no es un 

asunto que reside sólo en el cerebro, sino que se desarrolla con el concurso de 
varios agentes, artefactos y tiempos; teniendo como principio la participación de 
los sujetos involucrados en una situación.  Fueron Vygotsky (2009)  y Leontiev 
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(1984) quienes colocaban las bases de la teoría de la actividad, para que en una 
tercera aproximación reflexiva a este planteamiento, Engeström (2015) ampliara la 
visión de la mediación, dado que en el proceso cognitivo intervienen una 
multiplicidad de agentes; por lo que puede afirmarse que es una tarea distribuida 
donde intervienen un mayor número de elementos: sujeto, artefactos mediadores, 
objeto, reglas, comunidad y división del trabajo (Engeström, citado por Cole, 2010). 

La clase entendida como el sistema de actividad planteado por Engeström, 
se recrea a partir de distintos subsistemas: producción, consumo, distribución e 
intercambio, como se plantea en la figura 1. 

 
 
 
 
 

 

 

 

 
 

 

 

Figura 1. Triángulo del sistema de actividad según Engeström. 

Cortometraje 

La Academia de las Ciencia y las Artes Cinematográficas clasifica una 
película como cortometraje cuando dura cuarenta minutos o menos. Pueden 
retomar varios géneros: narrativo, experimental, de animación, documental, etc. 
(Adelman,  2005). 

Según Dancyger (1998, citado por Cossalter, 2012, p. 4) el cortometraje 
suele utilizar pocos personajes, casi nunca más de tres o cuatro, y la propia trama 
está poderosamente simplificada en relación al nivel de elaboración que alcanza 
en un largometraje. En el caso de los alumnos de primer grado, se utilizan 
cortometrajes con pocos personajes y que estos sean animados. 

La real academia espa¶ola define cortometraje como una ñpel²cula de corta 
e imprecisa duraci·nò en este caso se utilizan filmes con m²nima duraci·n (6 al 15 
minutos) con el fin de mantener la atención de los alumnos. 
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Texto fílmico 
 
Blanco  (2003, citado por Miranda,  et al. 2015) define al texto fílmico como 

un texto sincrético, debido a que convergen diversos códigos: visuales y sonoros 
(lengua, música y ruidos). 

Por otra parte, Izaguirre (2007, p. 1)  el ñtexto f²lmico es considerado un 
espacio de encuentro del sujeto y el proyecto del vivir social, entendido en el 
espacio de construir ese mundo con una gram§tica de verosimilitudò  lo que 
permite que los alumnos no solo interpreten sino que logren reflexionar y evaluar 
lo observado con base a sus experiencias cotidianas. 

 
Objetivos del estudio 
 
Describir el proceso de comprensión lectora del texto fílmico de un 

cortometraje en alumnos de primer grado de educación primaria 
Analizar la interacción de los estudiantes en los subsistemas de actividad 

reportados 
 
Preguntas de investigación 
 
¿Cómo es el proceso de comprensión lectora de un texto fílmico en 

estudiantes que no han accedido a la convencionalidad de la escritura? 
¿Cómo se presenta la relación sujeto-artefacto mediador-objeto en los 

datos recolectados en el subsistema producción? 
¿Cómo se presenta la relación sujeto-reglas-comunidad en los datos 

recolectados en el subsistema distribución?  
¿Cómo se presenta la relación sujeto-objeto-comunidad en los datos 

recolectados en el subsistema consumo? 
 

Metodología 
 
Se recupera el método y diseño etnográfico. Se concibe a la etnografía como un 
método y diseño que pretende describir fenómenos globales en sus distintos 
contextos y determinar, en consecuencia, las complejas conexiones de causas y 
consecuencias, así como su influencia en el comportamiento y las creencias en 
relación con dichos fenómenos. En palabras de Goetz y LeCompte (1987), recrean 
las creencias compartidas, las prácticas, los artefactos ïvestigios-, el conocimiento 
y el comportamiento de un grupo social. 

Las técnicas de recolección de datos fueron notas de campo, observación 
no participante y videograbación. Se presenta el análisis de una clase.  

Las técnicas de análisis de datos fueron inducción analítica y análisis 
tipológico. Sobre la inducción analítica,  Goetz y LeCompte (1987) afirman que: 
ñEsta estrategia implica el examen de los datos en busca de categorías de 
fenómenos y de relaciones entre ellas; a tal fin, se desarrollan tipologías e 
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hipótesis de trabajo a partir de los casos iniciales, que posteriormente van siendo 
modificadas con la aparici·n de casos nuevosò (p. 187). 

Goetz y LeCompte (1987), definen la técnica de análisis tipológico, en la 
siguiente cita ñ(é) consiste en dividir todo lo que se observa en grupos o 
categorías sobre la base de alguna regla de descomposición de los fenómenos. 
Las tipologías se pueden diseñar a partir de un marco teórico o conjunto de 
proposiciones o bien de forma más mundana, desde las concepciones cotidianas 
o del sentido com¼nò (p. 189). 

La técnica de validación fue la  triangulación de sujetos y de técnicas. 
Latorre  (2005, citado por Miranda, Leyva & Frock, 2011) afirma que, la 
triangulación, es un proceso que cruza los datos, para validar sus consistencia, 
mediante la aparición de datos parecidos. Los tipos de triangulación empleadas ï
de sujetos y de técnicas-, implica un proceso de contraste entre los sujetos del 
estudio y las técnicas empleadas. La triangulación busca confirmar que los 
resultados se están repitiendo en los sujetos y técnicas contrastadas. 

Los sujetos investigados fueron 46 alumnos de primer grado de educación 
primaria inscritos en una escuela pública del municipio de Villa Hidalgo, Sonora y 
que se ubicaban en una hipótesis pre-silábica. Se ha garantizado el anonimato a 
los participantes del estudio. 

 
Resultados y discusión 

 
Los resultados del estudio se presentan en dos dimensiones de análisis: el 

proceso de comprensión lectora del texto fílmico y el papel del sujeto en los 
distintos subsistemas de actividad que integran la cognición distribuida. 

Dimensión de análisis 1. El proceso de comprensión lectora del texto 
fílmico. 

Esta dimensión retoma categorías a priori construidas a partir de aquellas 
que se contemplan en las distintas pruebas de comprensión lectora. 
Categor²a de an§lisis ñExtracci·n de la informaci·nò 

En esta categoría se agrupan aquellas unidades de análisis que 
documentan la forma de extraer información en el texto fílmico. El profesor plantea 
preguntas que requieren respuestas a partir de recordar lo expuesto en el 
cortometraje.  

En la figura 2 se observan situaciones donde la profesora realiza un 
recuento de cada episodio del texto fílmico.  
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Figura 2. Extracción de información                          Fuente: Elaboración propia 

 
En la figura 2, la profesora les solicita a los alumnos extraer información 

concreta del cortometraje revisado por la clase. Para responder a los 
planteamientos de la maestra basta recordar el episodio y contestar desde la 
escena evocada por la pregunta de la profesora.  

En la primer viñeta narrativa (unidad de análisis 7:2), la maestra pregunta a 
los alumnos ¿Qué hacía él con ese humo? El alumno7 contesta que magia. La 
maestra insiste en otra respuesta. El alumno 8 contesta Hacia mejor, retomando la 
pregunta de la maestra sobre lo que el mago hacía con las cosas. 

Otro episodio importante para avanzar hacia los otros procesos cognitivos, 
es el que la maestra evoca en la segunda viñeta narrativa (unidad de análisis 7:5) 
cuando plantea la pregunta: ¿Qué pasaba cuando a las cosas les caía agua? El 
alumno responde desde la información explícita de la escena.  
Categor²a de an§lisis ñInterpretaci·nò 

En esta categoría de análisis se integran aquellas unidades de análisis en 
las que tanto alumnos y el profesor realizan una comprensión lógica de los 
acontecimientos presentados en el cortometraje. 

En la figura que se presenta enseguida, el profesor invita a sus alumnos a 
comprender el cortometraje presentado con diversos sujetos en distintos tiempos. 
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Figura 3. Interpretación de la información      Fuente: Elaboración propia 

Al revisar la figura 3, la profesora les solicita a los alumnos interpretar el 
texto: las elaboraciones de respuesta que realizan los estudiantes, están más allá 
del texto. A partir de las preguntas planteadas, la profesora explora en inferencias 
de tipo psicológico/emocional de los personajes del cortometraje. Los estudiantes 
interpretan los posibles estados de ánimo a partir del contexto de cada escena 
evocada mediante el cuestionamiento de la maestra. Categoría de análisis 
ñReflexi·n y evaluaci·nò. Las unidades de an§lisis de esta categor²a, son aquellas 
en donde alumnos y profesores, reflexionan y evalúan tomando distancia del 
cortometraje. A continuación se muestra en la figura diversos momentos en los 
que la docente invita a los alumnos a realizar la reflexión y evaluación del texto 
fílmico. 
Categor²a de an§lisis ñReflexi·n y evaluaci·nò 

Las unidades de análisis de esta categoría, son aquellas en donde alumnos 
y profesores, reflexionan y evalúan tomando distancia del cortometraje.  

A continuación se muestra en la figura diversos momentos en los que la 
docente invita a los alumnos a realizar la reflexión y evaluación del texto fílmico. 

Figura 4. Reflexión y evaluación de la información                Fuente: Elaboración propia 

 
En la figura anterior, la profesora plantea preguntas que deben ser 

respondidas no desde el texto mismo, sino desde las construcciones que han 
realizado comunicándose con el texto fílmico. La respuesta está más en la mente 
del alumnos, que en el cortometraje mismo. En las viñetas narrativas anteriores, la 
docente pregunta a sus alumnos cómo se sentirían si hubieran estado en la misma 
situación de los personajes del cortometraje. Con estos cuestionamientos, los 
estudiantes comparten sus estados de ánimo a partir de situaciones similares que 
la profesora les ha planteado. 
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Dimensión de análisis 2. El papel del sujeto en los distintos 

subsistemas de actividad. 
Categor²a ñSubsistema de producci·nò 

En esta categoría se agrupan aquellas unidades de análisis que expresan la 
relación sujeto- artefacto mediador ïobjeto. Para la presente investigación esta 
relación se concreta en los siguientes elementos: alumno-cortometraje-
comprensión lectora. 

 

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
Figura 5. Evidencia de subsistema: sujeto-artefacto mediador- objeto.  Fuente: Elaboración propia 

 
El alumno de primer grado, interactúa con el texto fílmico del cortometraje, 

el cual es leído por la clase, mediante los distintos sonidos, narraciones y efectos 
visuales que le brindan elementos para recuperar el sentido del acontecimiento 
que se recorta en el cortometraje. 
Categor²a ñSubsistema de distribuci·nò 

Las unidades de análisis de esta categoría, expresan la relación sujeto- 
reglas- comunidad. En el presente estudio, entendemos esta relación a partir de 
los siguientes elementos: alumno-reglas de participación-clase. 

En la siguiente viñeta, la maestra recuerda la regla de participación a sus 
alumnos. 

Maestra: A ok, y quién me puede decir levantando la mano ¿Quiénes eran los personajes 
de esta historia? Bradley (alumno 1). 

Alumno 1: El conejo y el señor. 
Maestra: El señor, ¿Quién es el señor? 
Todos: Mago. 
Maestra: Vamos a esperar a quien contesta, hay que  esperar nuestro turno ¿Qué pasó?  
¿Qué es lo que quería el conejo? Dafne (alumno 2). 

La docente recuerda que los alumnos pueden participar, siempre y cuando 
levanten su mano. Esta regla de participación, determina en buena medida, cómo 
interactúan los alumnos entre sí, dentro de una situación de aprendizaje. 
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Categor²a ñSubsistema de consumoò 
En esta categoría, las unidades de análisis expresan la relación sujeto- 

objeto- comunidad. En esta comunicación, planteamos la relación a partir de los 
siguientes elementos: alumno-comprensión lectora-clase. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 6. Evidencia de subsistema: sujeto- objeto- comunidad.  Fuente: Elaboración propia 

 
Un alumno, a la izquierda de la figura, interactúa con la profesora, quien 

plantea preguntas que evocan la evaluación del texto, mientras que otro alumno 
de la derecha ïel grupo clase, o la comunidad- no participan en esta construcción 
de significado, ya que se distrae buscando algo en su mochila.  
Conclusiones 

1. El proceso de comprensión lectora del texto fílmico de un cortometraje en 
alumnos de primer grado de educación primaria observa las mismas 
características que el proceso de comprender la lectura de los textos impresos por 
alumnos que han construido la convencionalidad de la escritura. 

2. En el subsistema de producción el sujeto-artefacto mediador-objeto 
(alumno-cortometraje-comprensión lectora) se documenta que los sonidos, 
narraciones y efectos visuales amplifican el sentido del texto fílmico.  

3. En el subsistema de distribución, la profesora arregla el plano 
interpsicológico de los alumnos para que realicen aproximaciones al significado 
del texto, interactuando con la clase. 

4. En el subsistema de consumo, el docente sigue siendo un elemento 
estratégico, ya que a partir del tipo de preguntas planteadas, son las habilidades 
de pensamiento que los estudiantes desarrollan para construir el significado del 
texto fílmico. 

5. Los datos recolectados coinciden con los estudios previos de Miranda, 
Solís  y Miranda (2015) y Miranda, Ruiz, Barreras  y Miranda,  (2018), en donde 
han documentado los procesos de comprensión lectora de estudiantes pre-
alfabetizados, mediante el empleo de cortometrajes. 
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Resumen 
 
El objetivo del presente estudio consiste en determinar si la adquisición de herramientas de Inteligencia 
Emocional por parte del alumnado cursando primer ciclo de Educación Primaria, resulta una medida eficaz 
de cara a disminuir las características propias de las conductas disruptivas que se dan en el aula. Participaron 
un total de 150 estudiantes (55.3% niñas y 44.7% niños) cursando primer ciclo de Educación Primaria en tres 
centros públicos situados en la localidad de Castellón de la Plana (España). La edad de los participantes 
estuvo comprendida entre los 6 y 8 años de edad (M= 91.24; DT=3.54). Se utilizó un diseño cuasi-
experimental de un solo grupo con pretest y postest. Para evaluar la Inteligencia Emocional se utilizó el 
modelo abreviado del cuestionario de Bar-On ICE: NA (2005), y para medir las características de posibles 
conductas disruptivas se utilizó la Escala de Problemas Emocionales y Conductuales, validado por Andrade, 
Betancourt y Vallejo (2010). La intervención para mejorar las competencias emocionales del alumnado se 
desarrolló a través de 28 sesiones de 45 minutos donde se trabajó la conciencia emocional, regulación 
emocional, autonomía emocional, habilidades socioemocionales y habilidades para la vida. Los resultados 
muestran, un incremento estadísticamente significativo en habilidades interpersonales, intrapersonales y en 
adaptabilidad; un descenso de la capacidad para gestionar situaciones estresantes; y una disminución de los 
problemas de pensamiento y del rompimiento de las reglas. Se discuten las implicaciones teóricas y 
prácticas de los resultados.  
 
Palabras clave: inteligencia emocional, educación primaria, conducta disruptiva 
 
 Abstract 
 
The aim of this study is to determine whether the acquisition of Emotional Ingeligence tools by students in 
the first cycle of Primary Education is an effective measure to reduce the characteristics of disruptive 
behavior in the classroom. A total of 150 students participated (55.3% girls and 44.7% boys) in the first cycle 

https://orcid.org/0000-0003-3009-9024
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of Primary Education in three public schools located in the town of Castellón de la Plana (Spain). The age of 
the participants was between 6 and 8 years old (M= 91.24; DT=3.54). A quasi-experimental design of a single 
group with pre-test and post-test was used. To assess Emotional Inteligence, the abbreviated model of the 
Bar-On ICE questionnaire was used: NA (2005), and to measure the characteristics of possible disruptive 
behaviors the Emotional and Behavioral Problems Scale was used, validated by Andrade, Betancourt and 
Vallejo (2010). The intervention to improve students' emotional competencies was developed through 28 
sessions about 45-minutes where emotional awareness, emotional regulation, emotional autonomy, socio-
emotional skills and life skills were worked on. The results show a statistically significant increase in 
interpersonal and intrapersonal skills and in adaptability; a decrease in the capacity to manage stressful 
situations; and a decrease in thinking problems and rule breaking. The theoretical and practical implications 
of the results are discussed.  
 
Key words: emotional intelligence, primary education, disruptive behavior 
 
 
Introducción 
 

La última década ha supuesto, en los países desarrollados, un cambio tanto 
en el concepto de Educación como en la función que la escuela debe desempeñar 
en la formación de las futuras generaciones. El sistema educativo del siglo XX, 
diseñado para la formación intelectual de la juventud, que valoraba sobre todo el 
rendimiento académico, ha evolucionado, pasando a integrar conceptos tales 
como la interculturalidad, la inclusión y la enseñanza en valores (Adell y 
Castañeda, 2015; Aguerrondo, 1999; Reimers y Chung, 2016). De este modo, el 
actual sistema educativo tiene como principal objetivo la formación integral del 
alumnado (Ley Orgánica 8/2013; Real Decreto 126/2014; Real Decreto 1105/2014) 
para que, en el futuro, participe en una sociedad justa, democrática e igualitaria. 
Un discurso totalmente aceptado, donde nadie cuestiona la importancia de adaptar 
la enseñanza a las necesidades generadas por las características propias del siglo 
XXI: globalización, acceso casi inmediato a la información, movimientos 
migratorios, crisis económica y el individualismo (Martuccelli y Santiago, 2017; 
Pizarro, 2016; Ruiz de Querol y Buira, 2007; Solimano, 2017). 

Estas necesidades han derivado en tener que prestar atención en las 
escuelas a las conductas disruptivas que mantiene el alumnado. La literatura 
existente coincide en definir como conductas disruptivas aquellas conductas 
persistentes, de gravedad leve y muy frecuentes, que se producen en el aula o en 
el recinto escolar y que, aunque no implican violencia, dificultan o interrumpen la 
convivencia y el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje (Díaz-Aguado, 
2010; Mokobane, Pillay y Meyer, 2019; Ortega, Mínguez y Saura, 2003; Sánchez, 
Mengual, Gómez y Valero, 2017; Uruñuela, 2007). Si bien existen diferentes 
clasificaciones, hay consenso a la hora de afirmar que las conductas disruptivas 
han aumentado en los últimos años, tanto en frecuencia como en intensidad 
(Álvarez, Castro, González-González de Mesa, Álvarez-Martino y Campo, 2016; 
Sánchez, et al., 2017; Veenman, Luman, Oosterlaan, 2018). De hecho, son 
muchos los estudios publicados recientemente en torno a esta problemática, 
muchos con el objetivo de avanzar en la búsqueda de soluciones (Álvarez et at., 
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2016; Farmer y Floyd, 2016; López-Jiménez, Valero-Valenzuela, Anguera y Díaz-
Suárez., 2016; Mestre, Turanzas, García-Gómez, Guerra, Cordon, De La Torre y 
Lopez-Ramos, 2019; Racz, OôBrennan, Bradshaw y Leaf, 2016).  

En general, los autores ofrecen una explicación multifactorial de la conducta 
disruptiva (Henández y Ardón, 2015; Ortega et al, 2003; Lekwa, Reddy, y Shernoff, 
2019; Torrego y Fernández, 2006; Uruñuela, 2006), por lo que parece lógico 
señalar que la solución debe ser integral, ofreciendo una respuesta en todos los 
ámbitos: social, familiar, individual y escolar (Ortega et al., 2003; Uruñuela, 2007). 
En este sentido, en los últimos años las instituciones educativas han 
implementado numerosas medidas a nivel escolar para intentar prevenir y 
solucionar estas conductas disruptivas, con planes de convivencia y protocolos de 
actuación y mediación escolar, por un lado, y con campañas públicas contra el 
acoso y la violencia escolar, por otro. Sin embargo, ninguna de estas medidas ha 
obtenidos resultados notables debido, por un lado, a la falta de continuidad de 
dichos planes y protocolos, que dependen, en gran medida, del apoyo político del 
momento; y, por otro, a la falta de formación del profesorado para su aplicación 
efectiva (Ortega et al. 2003).  

En este contexto, diversas investigaciones evidencian una relación 
significativa y positiva entre aspectos propios de los problemas de conducta y el 
nivel de Inteligencia Emocional (Cook, Greenberg y Kusche, 1994; MacCann, 
Jiang, y Brown, 2020; Esturgó-Deu y Sala-Roca, 2010; Mollá, Prado y Martínez, 
2015), habida cuenta de que la Inteligencia Emocional sirve para lograr la 
estabilidad emocional (Bermúdez, Teva y Sánchez, 2003; Mestre, et al. 2019; 
Sarrionandia y Garaigordobil, 2017) que es, precisamente, de lo que carece el 
alumnado con conductas disruptivas (Mokobane, et al., 2019; Richaud y 
Mesurado, 2016; Ruvalcaba, Gallegos y Fuerte-Nava, 2017; Ruvalcaba, Gallegos, 
Villegas y Lorenzo-Alegría, 2016; Samper, Mestre y Malonda, 2015). Al mismo 
tiempo, estudios recientes asocian una baja inteligencia emocional con altos 
niveles de conductas disruptivas (Cejudo, 2017; Cook et al., 2016; Esturgó-Deu y 
Sala-Roca, 2010; MacCan, et al., 2020).  

En este punto, cabe señalar que la Inteligencia Emocional puede 
aprenderse y que mejora con la práctica (Ambrona, López-Pérez y Márquez-
González, 2012, cit. a Grewall, Brackett y Salovey, 2006; Fernández-Berrocal y 
Ruiz-Aranda, 2008), tal y como demuestran diversos estudios (Extremera y 
Fernández-Berrocal, 2004; Fernández-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2008, citando a 
Lopes y Salovey, 2004; Maurer y Brackett, 2004; Veenman, et al., 2019). 

En esta línea, numerosas investigaciones reflejan los beneficios de la 
Inteligencia Emocional en la vida de las personas (Martin-Raugh, Kell y Motowidlo, 
2016; Sánchez-Álvarez, Extremera y Fernández-Berrocal, 2015; Serrat, 2017). Al 
mismo tiempo, estudios recientes destacan que una baja inteligencia emocional se 
asocia a un alto nivel de conductas disruptivas en el aula (Cejudo, 2017; Cook et 
al., 2016; Estévez, Segura y Jiménez, 2019; Esturgó-Deu y Sala-Roca, 2010). 

El propósito de este trabajo es demostrar que la adquisición de 
herramientas de Inteligencia Emocional ayuda a disminuir las conductas 
disruptivas en el aula. Si, como ya se ha mencionado, la inteligencia emocional 
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influye en las conductas disruptivas que muestra el alumnado, se puede plantear 
la siguiente hipótesis: Se espera que la adquisición de herramientas de la 
Inteligencia Emocional por parte del alumnado del primer ciclo de Educación 
Primaria ayudará a disminuir los comportamientos propios de las conductas 
disruptivas en las aulas.  

 
Método 

 
Diseño y participantes 

 
Dado que el presente estudio pretende establecer la probable relación entre 

dos factores o variables, el dominio por parte del alumnado de herramientas de 
Inteligencia Emocional y la disminución de los Problemas de Conducta en el aula, 
se ha optado por un enfoque cuantitativo a través de un estudio de tipo empírico-
analítico, en concreto, un estudio descriptivo de encuesta, como un estudio 
transversal medido en dos momentos separados en el tiempo. Entre el pretest y el 
postest se ha realizado una intervención de 28 sesiones con una duración de 45 
minutos cada una, repartidas en 6 meses donde se han trabajado las siguientes 
competencias; Conciencia emocional, Regulación emocional, Autonomía 
emocional, Habilidades socioemocionales y Bienestar emocional tal y como marca 
en Bisquerra, et al, (2009) para mejorar las competencias emocionales del 
alumnado cursando Educación Primaria.  

La muestra está constituida por 150 estudiantes (55.3% niñas y 44.7% 
niños) cursando primer ciclo de Educación Primaria en tres centros públicos 
situados en la localidad de Castellón de la Plana (España). La edad de los 
participantes está comprendida entre los 6 y 8 años (M= 91.24; DT=3.54). El 
alumnado participó voluntariamente tras obtener el consentimiento informado por 
parte de sus padres/madres/tutores. Este estudio tuvo el permiso de todos los 
centros educativos participantes y los datos se han tratado en todo momento 
atendiendo a la normativa de protección de datos vigente. 
 

Variables e instrumentos 
 
Se han utilizado dos instrumentos, uno para medir el nivel de Inteligencia 

Emocional del alumnado, y otro para determinar las posibles características, 
propias de las conductas disruptivas, que puedan presentar en el aula.  

Se eligió el modelo abreviado del BarOn ICE: NA, un cuestionario adaptado 
por Ugarriza y Pajares (2005) para medir las habilidades emocionales y sociales 
de niños, niñas y adolescentes entre 7 a 18 años. Dicho modelo está basado en el 
instrumento original, el EQi-YV BarOn Emotional Quotient Inventory, elaborado por 
BarOn (1997), y consta de 30 ítems divididos a partes iguales en cuatro escalas: 
intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, y manejo del estrés, tal y como puede 
observarse en la Tabla 1. 
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Tabla 1. 
Subescalas de BarOn ICE: NA 

Escala Ítems relacionados 

Intrapersonal 2, 6, 12, 14, 21, 26 
Interpersonal 1, 4, 17, 23, 28, 30 
Adaptabilidad 10, 13, 16, 19, 22, 24 
Manejo del estrés 5, 8, 9, 15, 27, 29 
Fuente: Extraído de BarOn (2005, p.5) 

 
Ugarriza y Pajares (2005) validaron el cuestionario, con estudiantes 

matriculados en centros educativos españoles, obteniendo un coeficiente alfa de 
Cronbath de 0,77.  

Respecto al instrumento de medición de las posibles conductas disruptivas 
que pueda presentar el alumnado objeto de estudio, se eligió la Escala de 
Problemas Emocionales y Conductuales que consta de 39 ítems, validada por 
Andrade, et al. (2010) con un nivel de fiabilidad de esta prueba satisfactoria. En 
concreto, los valores de alfa de Cronbath para cada una de las siete subescalas 
son los siguientes: depresión (0.88), rompimiento de reglas (0.85), conducta 
agresiva (0.73), consumo de alcohol y tabaco (0.78), problemas somáticos (0.76), 
problemas de pensamiento (0.60) y lesiones auto infringidas (0.74). (Véase Tabla 
2). 
 
Tabla 2.  
Subescalas de la Escala de Problemas Emocionales y Conductuales 
Subescala Ïtems relacionados 

Depresión 1 a 8 
Rompimiento de reglas 9 a 15 
Conducta agresiva 16 a 23 
Problemas somáticos 24 a 28 
Problemas de pensamiento 29 a 31 
Lesiones auto-inflingidas 32 a 34 
Fuente: Adaptado de Andrade, et al. (2010, p.7) 
 

A la hora de diseñar el cuestionario final, los ítems del apartado ñconsumo 
de alcohol y tabacoò fueron eliminados por considerar que no era determinante 
para el presente estudio debido a la edad del alumnado (entre 7 y 8 años de 
edad). Asimismo, se eliminaron las subescalas, y se presentó al alumnado un 
único listado, de cara a facilitar la comprensión del cuestionario.  

 
Análisis de datos 
 
Los datos se han analizado mediante el programa estadístico SPSS 25.0. 

La prueba estadística para comparar los datos obtenidos en el pretest y postest es 
la prueba paramétrica T de Student para muestras relacionadas, habiendo 
comprobado previamente una correlación significativa entre ambas variables. 
También se ha realizado un contraste de medias pretest y postest sobre los 
resultados de cada cuestionario. El análisis estadístico se ha realizado con una 
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significación de 0,05. También cabe reflejar que para el presente estudio se ha 
obtenido un valor de Alfa de Cronbath de 0,73 en las escalas utilizadas. 
 
Resultados 
 

Resultados de las medias de cada cuestionario en pretest y postest 
 
Antes de comenzar a comparar los resultados obtenidos en las diferentes 

variables del presente estudio, se muestran las medias obtenidas por el alumnado 
en cada uno de los cuestionarios utilizados, tanto en la fase pretest como en la 
postest, para 1) determinar el nivel de desarrollo emocional y conductual inicial, 2) 
observar el nivel obtenido en cada cuestionario después de realizar las actividades 
en el aula, 3) comparar los resultados. Las medias obtenidas, así como los valores 
máximo y mínimo, el percentil 50 y la desviación estándar pueden observarse en 
la Tabla 3.  

 
Tabla 3.  
Medias de los valores obtenidos en los cuestionarios pretest-postest 
Cuestionarios  Media Mín Máx Mediana Desv. estándar 

Inteligencia Emocional PRE 84,68* 65 98 85 7,17 
POST 88,80* 80 99 88 4,88 

Problemas emocionales y 
conductuales  

PRE 53,70* 39 83 50 10,44 

POST 50,74* 39 78 48 9,45 
* p< .05. **p< .01. 
 

Altas puntuaciones en el cuestionario de BarOn indica altos niveles de 
inteligencia emocional, mientras que una puntuación alta en la Escala de 
Problemas Emocionales y Conductuales evidencia una mayor posibilidad de 
protagonizar conductas disruptivas en el aula. En este sentido, Con un nivel de 
significación de 0,05, las medias reflejan una muestra con un nivel previo de 
inteligencia emocional medio 85 (84,68), del mismo modo que la media relativa a 
las dificultades emocionales y conductuales se sitúa cerca del valor 50 (53,70), lo 
que también significa que es un valor medio.  

 
Correlación bivariada de Pearson 
 
En la tabla 4 se observa que existe correlación significativa entre 

Inteligencia Emocional y Conductas Disruptivas, ya que la significación es 0,032 y 
por tanto menor de 0,05. La correlación de Pearson (r = 0,457) señala que se sí 
existe correlación. 
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Tabla 4.  
Prueba correlación bivariada de Pearson entre Inteligencia Emocional y Conductas 
Disruptivas 
 Inteligencia Emocional Conductas Disruptivas 

Inteligencia Correlación de 

Pearson  

Sig. (bilateral)  

N 

1 

 

150 

,457* 

,032 

150 

Rendimiento Correlación de 

Pearson  

Sig. (bilateral)  

N 

,457* 

,032 

150 

1 

 

150 

* p< .05. 

 
Prueba paramétrica t de Student para muestras relacionadas 
 
En la Tabla 5, para la variable Intrapersonal se observa que el valor del 

estadístico t es -3,63 y, dado que la diferencia está comprendida entre los valores 
-1,40 y -0.40, y que la diferencia entre las dos medias es de 49, valor que no se 
encuentra dentro del intervalo de confianza, se puede rechazar que las medias de 
ambas muestras sean estadísticamente diferentes o, lo que es lo mismo, que la 
diferencia entre ambas medias es estadísticamente significativa con un nivel de 
significación de 0,05. 

 
Tabla 5. 
 Prueba t de Student para la variable Intrapersonal pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 
Media 

Intervalo de confianza 
95% de la diferencia 

t 
 

diferencia 

Inferior Superior 

Intrapersonal 
pre-post 

-0,90 1,75 0,25 -1,40 -0,40 -3,63 49 

p< .05. 

La Tabla 6 indica que el valor de t para la variable Interpersonal es -4,30, 
oscilando la diferencia entre -2,02 y -0,74, por lo que, dado que la diferencia entre 
las dos medias es de 49 y que dicho valor no se encuentra dentro del intervalo de 
confianza t = -3.63 y nos dice que la diferencia estará comprendida entre los 
valores -1,40 y -0.40, se puede afirmar que se han encontrado diferencias 
estadísticamente significativas entre las dos muestras en lo referente a su media 
para una significación de 0,05. 
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Tabla 6.  
Prueba t de Student para la variable Interpersonal pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 
Media 

Intervalo de confianza 
95% de la diferencia 

t 
 

diferencia 

Inferior Superior 

Interpersonal 
pre-post 

-1,38 2,27 0,32 -2,02 -0,74 -4,30 49 

p< .05.  
 

Los resultados de la prueba t de Student para la variable Adaptabilidad 
(Véase Tabla 7) muestran que el valor del estadístico t es -5,54 e indican que la 
diferencia estará comprendida entre los valores -1,06 y -0,50. Dado que la 
diferencia entre las dos medias es 49, un valor que no se encuentra dentro del 
intervalo de confianza, se puede afirmar que se han encontrado diferencias 
estadísticamente significativas entre ambas muestras en relación a su media con 
una significación de 0,05.   

 
Tabla 7.  
Prueba t de Student para la variable Adaptabilidad pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 
Media 

Intervalo de confianza 
95% de la diferencia 

t 
 

diferencia 

Inferior Superior 

Adaptabilidad 
pre-post 

-0,78 1,00 0,14 -1,06 -0,50 -5,54 49 

p< .05.  

 
La Tabla 8 para la variable Manejo del estrés señala un valor de 2,64 para 

el estadístico t e indica que la diferencia oscilará entre los valores 0,11 y 0,81, 
siendo la diferencia entre las dos medias de 49. Dado que dicho valor no se 
encuentra dentro del intervalo de confianza, se puede afirmar que se han 
encontrado diferencias estadísticamente significativas entre ambas muestras con 
una significación del 0,05. 

En la Tabla 9, la variable Rompimiento de reglas muestra un valor del 
estadístico t de 3,79 y presenta un intervalo de confianza que oscila entre los 
valores 0,30 y 0,97, siendo la diferencia entre las dos medias de 48, un valor que 
no se encuentra dentro del intervalo de confianza, por lo que se puede afirmar que 
se han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre las dos 
muestras en relación a sus medias con una significación del 0,05. 
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Tabla 8.  
Prueba t de Student para la variable Manejo del estrés pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 
Media 

Intervalo de confianza 
95% de la diferencia 

t 
 

Diferencia 

Inferior Superior 

Manejo del 
estrés 
pre-post 

0,46 1,23 0,17 0,11 0,81 2,64 49 

p< .05.  
 
 

 

Tabla 9.  
Prueba T de Student para la variable Rompimiento de reglas pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 

Media 

Intervalo de confianza 

95% de la diferencia 

T 

 

Diferencia 

Inferior Superior 

Rompimiento de 

reglas 

pre-post 

0,63 1,17 0,17 0,30 0,97 3,79 48 

p< .05.  
 

En la Tabla 10 relativa a la variable Problemas de pensamiento se presenta 
un valor de 3,79 para el estadístico t y se indica un intervalo de confianza 
comprendido entre los valores 0,58 y 1,22, así como una diferencia entre las dos 
medias de 48. Dado que este valor no se encuentra dentro del intervalo de 
confianza, se puede afirmar que se han encontrado diferencias estadísticamente 
significativas entre las dos muestras en relación a sus medias con una 
significación del 0,05. 

 
Tabla 10.  
Prueba t de Student para la variable Problemas de pensamiento pretest-postest 
 Media DE Error 

Est. 
Media 

Intervalo de confianza 
95% de la diferencia 

t 
 

Diferencia 

Inferior Superior 

Problemas de 
pensamiento 
pre-post 

0,90 1,13 0,16 0,58 1,22 3,79 48 

p< .05.  
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Discusión y conclusiones 
 

El objetivo del presente estudio ha sido determinar si la adquisición de 
herramientas de Inteligencia Emocional por parte del alumnado del primer ciclo de 
Educación Primaria resultaría una medida eficaz, de cara a disminuir las 
características propias de las conductas disruptivas que se dan en el aula. A 
continuación, se plantearán y discutirán los resultados obtenidos.  

Si se presta atención a los resultados encontrados en las medias pretest y 
postest relativos al nivel de inteligencia emocional, se observa que, en general, el 
alumnado muestra un nivel adecuado. Por el contrario, el nivel de problemas 
emocionales y conductuales es medio en ambos momentos, aunque la muestra 
presenta, en este caso, un alto grado de heterogeneidad, lo que podría indicar la 
presencia de alumnado con niveles no adecuados, por exceso, en esta dimensión. 
En este sentido, Uruñuela (2006) ya señala que no es necesario que un gran 
porcentaje del alumnado muestre conductas disruptivas para que estas 
interrumpan el proceso de enseñanza-aprendizaje: basta con un número reducido 
de alumnos y alumnas para que la disrupción se produzca.  

Los resultados muestran que, tras la intervención en el aula, el alumnado 
muestra un aumento significativo de tres de las subescalas relacionadas con el 
constructo inteligencia emocional: Intrapersonal, Interpersonal y Adaptabilidad 
(Véase Tabla 11). Esta mejora coincide con los resultados obtenidos en estudios 
destinados a evaluar los efectos de programas para el desarrollo de la inteligencia 
emocional (Ambrona et al., 2012; Cejudo, 2017; Filella et al, 2014; Salcido y Urías, 
2016; Sotil et al., 2008). Asimismo, el alumnado que participó en el estudio 
muestra una disminución significativa en las dos subescalas, Rompimiento de 
reglas y Problemas de pensamiento, de la dimensión Problemas emocionales y de 
conducta (Véase Tabla 11). Estos resultados confirman la literatura existente al 
respecto, que relaciona un aumento de la inteligencia emocional con una 
disminución de las características propias de las conductas disruptivas (Mollá et 
al., 2015; Fernández-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2008; Fernández de la Cruz et al., 
2016, citando a Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001).  

 
Tabla 11.  
Diferencia entre medias pretest/postest y valor t de las variables 

Subescala 
Diferencia de la media 
entre pretest y postest 

Incremento T 

Intrapersonal 0,90 +0,90 -3,63 

Interpersonal 1,38 +1,38 -4,30 

Adaptabilidad 0,78 +0,78 -5,54 

Manejo del estrés 0,46 -0,46 -2,64 

Rompimiento de reglas 0,66 -0,66 -3,79 

Problemas de pensamiento 0,90 -0,90 -3,79 

p< .05.  
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Los resultados anteriores contrastan, sin embargo, con el incremento 

negativo significativo entre el pretest y el postest hallado en la subescala Manejo 
del estrés de la dimensión Inteligencia Emocional (Véase Tabla 11). Estos 
resultados contradicen los estudios existentes al respecto (Heras, Cepa y Lara, 
2016; Lemos, Hendrie y Oros, 2015). En este sentido, Esturgó-Deu y Sala-Roca 
(2010), en una investigación sobre conductas disruptivas y habilidades 
emocionales en alumnado de Educación Primaria, mencionan el manejo del estrés 
como una de las habilidades más relacionadas con un alto nivel de inteligencia 
emocional. Asimismo, Gutíerrez-Cobo, Cabello y Fernández-Berrocal (2017), en 
una revisión de la literatura existente, asocian el entrenamiento en inteligencia 
emocional con una mejor gestión del estrés. En la misma línea, Martínez, Piqueras 
e Inglés-Saura (2011), en una revisión de los estudios sobre la relación de la 
inteligencia emocional con la capacidad para afrontar situaciones de estrés, 
señalan que ñlas evidencias acumuladas hasta el momento indican que la 
inteligencia emocional juega un papel muy importante en el autocontrol emocional 
y en la capacidad adaptativa del individuo para afrontar situaciones estresantesò 
(Martínez et al., 2011, p.1). Cabe subrayar que la inteligencia emocional incluye 
aspectos como la resolución de problemas y la toma de decisiones, todos ellos 
elementos imprescindibles para manejar las situaciones estresantes (Martínez et 
al., 2011). 

Además, los resultados obtenidos reflejan que tres de las cuatro variables 
relacionadas con la inteligencia emocional: Interpersonal, Intrapersonal y 
Adaptabilidad, muestran una relación negativa respecto a las subescalas de 
Problemas de conducta y emocionales: Rompimiento de reglas y Problemas de 
pensamiento. Es decir, se puede afirmar que, en general, las características del 
comportamiento propias de las conductas disruptivas disminuyen en el alumnado 
tras adquirir éste mayores niveles de inteligencia emocional. Estos resultados 
confirman la relación significativa encontrada por Esturgó-Deu y Sala-Roca (2010) 
entre conductas disruptivas y habilidades emocionales. Asimismo, coinciden con 
los resultados de distintos estudios previos (Cejudo, 2017; Cook et al., 1994; 
Esturgó-Deu y Sala-Roca, 2010; Fernández de la Cruz et al., 2016; Garaigordobil 
y Onederra, 2010; Mollá et al., 2015), respaldando la hipótesis inicial del presente 
estudio. No obstante, queda pendiente de determinar la razón de la contradicción 
existente en la subescala Manejo del estrés anteriormente mencionada. 
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Resumen   
 
Introducción. A nivel mundial el estrés se considera una de las causas de mayor depresión en la población. 
Este se ve intensificado por los estilos de vida que llevan las personas, una rutina diaria con mucho trabajo, 
en el cual se presenta presión, angustia y cansancio. Objetivo. Analizar el nivel de estrés laboral que 
presentan los Prestadores de Servicio Social de Enfermería en Hospitales de Michoacán. Método. Estudio no 
experimental, descriptivo, correlacional, transversal; muestra 150 participantes, aplicando cuestionario auto 
administrado KEZKAK: cuestionario bilingüe de estresores de los estudiantes de enfermería en las prácticas 
clínicas con escala tipo Likert, con 11 Dimensiones y 67 ítems, confiabilidad con alfa de Crombach 0.975. 
Resultados. El 55.3% (83) tienen entre 23-25 años, el 43.3% (65) realiza el servicio social en Hospitales de la 
{ŜŎǊŜǘŀǊƛŀ ŘŜ {ŀƭǳŘΤ Ŝƴ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ άŎƻƴǘŀŎǘƻ Ŏƻƴ Ŝƭ ǎǳŦǊƛƳƛŜƴǘƻέ Ŝƭ ƴƛǾŜƭ ŘŜ ŜǎǘǊŞǎ ŦǳŜ ƭŜǾŜ Ŝƴ Ŝƭ прΦо҈ 
όсуύΤ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ άǊŜƭŀŎƛƽƴ Ŏƻƴ ǘǳǘƻǊŜǎ ȅ ŎƻƳǇŀƷŜǊƻǎέ Ŝƭ ŜǎǘǊŞǎ Ŝǎ ƭŜǾŜ Ŝƴ Ŝƭ стΦо҈ όмлмύΤ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ 
manifestaciones psicológica un estrés leve en el 75.3% (113). Conclusión. Existe estrés en los PSSE, desde la 
formación académica debemos facilitar estrategias de afrontamiento y control del estrés y prevenir sus 
efectos.  
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Palabras clave: estrés; pasantes; enfermería. 
 
Abstract 
 
Introduction. Worldwide stress is considered one of the causes of greater depression in the population. It is 
intensified by the lifestyles that people wear, a daily routine with a lot of work, in which there is pressure, 
anguish and fatigue. Objective. To analyze the level of work stress presented by the Nursing Social Service 
Providers in Hospitals of Michoacán. Method. Non-experimental, descriptive, correlational, cross-sectional 
study; sample 150 participants, applying self-administered KEZKAK questionnaire: Bilingual questionnaire of 
stressors of nursing students in clinical practices with Likert scale, with 11 Dimensions and 67 items, 
reliability with Crombach's alpha 0.975. Results 55.3% (83) are between 23-25 years old, 43.3% (65) perform 
the social service in Hospitals of the Ministry of Health; in the "contact with suffering" dimension, the level 
of stress was slight in 45.3% (68); the dimension "relationship with tutors and partners" stress is slight in 
67.3% (101); the dimension psychological manifestations a slight stress in 75.3% (113). Conclusion. There is 
stress in the PSSE, from the academic training we must provide coping and stress control strategies and 
prevent their effects. 
 
Keywords: stress; interns; nursing. 

 
 
Introducción 
 
El estrés sigue siendo un problema de salud que se ha incrementado en la 
población, aunque el estrés está presente en todas las profesiones es más 
intensificado en el área de la salud ya que se debe a la responsabilidad de estar a 
cargo de la vida de las persona; fungir como cuidador no es una tarea fácil. 
(Palestina , 2014, pág. 4). Todos hemos experimentado alguna vez las 
consecuencias negativas que produce el estrés. De igual forma [los Prestadores 
del Servicio Social de Enfermería (PSSE)] en los centros hospitalarios, están 
expuestos a los efectos propios de la sintomatología denominada estrés. (Moya, y 
otros, 2013). 

En México el estrés laboral es un grave problema que se encuentra en 
crecimiento constante, encuestas internacionales señalan que 75% de la 
población padece ese mal, ocupando el primer puesto de ocurrencia del 
padecimiento (Rodriguez, González, & Navarro, 2016, pág. 2). Durante el 
transcurso de las prácticas de la Licenciatura en Enfermería, se ha identificado 
que los PSSE, a causa de la presión que sienten al enfrentarse a una nueva etapa 
en su vida (del paso de ser estudiantes a profesionales) presentan  estrés y 
múltiples sintomatologías que afectan su desempeño laboral, bienestar y 
rendimiento, debido al desconocimiento ante la situación, miedo a poner en riesgo 
la vida o causar un daño al paciente, riesgo a sufrir contagio, daño o lesiones, 
exceso o sobrecarga de trabajo y manejo de las nuevas tecnologías médicas. 
(Moya M. , y otros, 2013, pág. 5). 

Los roles y actividades desarrolladas por los PSSE que pueden causar 
estrés y ansiedad varían de acuerdo al tipo de servicio, el grado de 
responsabilidad, el conflicto, la ambigüedad del rol, el tipo de jornada del trabajo si 
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es excesiva o si se producen cambios de turno, si las posibilidades de promoción y 
desarrollo son escasas o si las categorías profesionales no se corresponden con 
la realidad por falta de valoración de méritos, se puede producir una profunda 
frustración que genera estrés. (Flores, Troyo, Valle, & Vega, 2010, pág. 4). Existen 
diversas definiciones sobre el estrés, sin embargo es interesante citar a Hans 
Selye (1935) padre del estrés, ®l lo denomin· ñS²ndrome de estar enfermoò, 
posteriormente se le consideró como ñS²ndrome General de Adaptaci·nò o ñEstr®sò 
y lo defini· como: ñS²ndrome o conjunto de reacciones fisiol·gicas no espec²ficas 
del organismo a diferentes agentes nocivos del ambiente de naturaleza física o 
qu²micaò. Este mismo autor tambi®n defini· a los estresores como ñCualquier 
evento que cause impacto o impresi·n en el organismo humanoò. Es decir, se 
percibe como estímulo o situación que provoca una respuesta de estrés en la 
persona, citado en (Palestina , 2014, pág. 19). 

 
Objetivos 

General 

Analizar el nivel de estrés laboral que presentan los Prestadores de Servicio Social 
de Enfermería en Hospitales de Michoacán. 

Específicos 

Identificar los factores sociodemográficos (edad, sexo, estado civil, ocupación) que 
influyen en la presencia de estrés. 

Indicar los principales factores institucionales (Turno, Servicios, Número de 
pacientes) que influyen en la presencia de estrés. 

Detectar las manifestaciones físicas y psicológicas que presentan los Prestadores 
de Servicio Social de Enfermería. 

Determinar las estrategias de afrontamiento que utilizan los Prestadores de 
Servicio Social de Enfermería. 

Metodología   
 
Estudio no experimental, descriptivo y transversal, la población fueron PSSE con 
una muestra de 150 que aceptaron participar y que laboran en diferentes 
Instituciones del Sector Salud de Michoacán, ubicados en el segundo nivel de 
atención, previo consentimiento informado. 

 

Criterios de selección 

Criterios de inclusión 
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¶ Prestadores de Servicio Social de Enfermería (PSSE) que laboran en los 
Hospitales de Michoacán. 

¶ Prestadores de Servicio Social de Enfermería (PSSE) que deseen participar 
en la investigación. 
 Criterios de exclusión 

¶ Prestadores de Servicio Social de Enfermería (PSSE) que no deseen 
participar en la investigación. 

¶ Prestadores de Servicio Social de Enfermería (PSSE) que no estén 
presentes en el momento de aplicación de la encuesta. 
Criterios de eliminación 

¶ Cuestionarios incompletos o con doble respuesta 

            Técnica de recolección de datos  
 
Se aplicó un cuestionario a los Prestadores de Servicio Social de Enfermería 
(PSSE) que laboran en los Hospitales de Michoacán previo consentimiento 
informado.  Los datos se obtuvieron a través de un muestreo no probabilístico, por 
conveniencia, se aplicó un cuestionario auto administrado titulado KEZKAK: 
cuestionario bilingüe de estresores de los estudiantes de enfermería en las 
prácticas clínicas (Zupiria, Uranga, Alberd, & Barandiaran, 2002) con una escala 
tipo Likert donde: nada (0), algo (1), bastante (2) y mucho (3), la confiabilidad de 
alfa de Cronbach fue de  0.950.  

El instrumento se modificó por las autoras de esta investigación, se 
agregaron datos sociodemográficos, institucionales, manifestaciones físicas (ítems 
45 a 48), psicológicas (ítems 49 a 52) teniendo como base el Inventario SISCO del 
estrés académico de y estrategias de afrontamiento (ítems 53 a 57) (Barraza, 
2007). Posteriormente se analizaron y adecuaron algunos ítems quedando 
estructurado el documento final con 11 Dimensiones denominadas 1.- Falta de 
competencia, 2.- Contacto con el sufrimiento, 3.-Relación con tutores y 
compañeros, 4.- Impotencia e incertidumbre, 5.-No controlar la relación con el 
enfermo, 6.-Implicación emocional, 7.-Dañarse en la relación con el enfermo, 8.-
Sobrecarga 9.-Manifestaciones físicas, 10.- Manifestaciones psicológicas, 11.-
Estrategias de afrontamiento con un total de 67 ítems y con  confiabilidad de alfa 
de Cronbach de 0.975. Quedó una clasificación de estrés leve, moderado y severo 
(Tabla 1).  

La información se capturó y analizó con estadística descriptiva en tablas de 
frecuencia, y porcentajes, para la asociación de resultados se empleó el 
estadístico de prueba no paramétrico Chi2. El procesamiento de los datos fue con 
el paquete estadístico de Statistical Package for the Social Sciences (SPSS Ver. 
25.0).  Las cifras estadísticamente significativas fueron las que asociaron a un P 
valor < 0.05. 
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Tabla 1.  
Clasificación de estrés y rangos 

Clasificación de estrés  Rangos  

Leve 57-114 

Moderado 115-171 

Severo 172-228 

Nota: Elaboración propia  

 
           Rango de valores mínimo y máximo por opción de respuesta de cada 
dimensión  
 

La escala de calificación asignada a cada dimensión fue obtenida en 
función del rango, a través de la suma de las opciones de respuesta de los 
reactivos involucrados en cada dimensión, clasificándolo en leve, moderado y 
severo, con intervalos de 56 puntos (tabla 2). 

Tabla 2. 
Rango de valores mínimo y máximo por opción de respuesta de cada dimensión 

Falta de competencia 

Leve  Moderado  Severo 

11-22 23-33 34-44 

 

Contacto con el sufrimiento 

Leve Moderado Severo 

7-14 15-21 22-28 

 

Relación con tutores y compañeros 

Leve Moderado Severo 

5-10 11-15 16-20 

 

Impotencia e incertidumbre 

Leve Moderado Severo 

7-14 15-21 22-28 

 

No controlar la relación con el enfermo 

Leve Moderado Severo 

2-4 5-6 7-8 

 

Implicación emocional 

Leve Moderado Severo 

4-8 9-12 13-16 
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Dañarse en la relación con el enfermo 

Leve Moderado Severo 

5-10 11-15 16-20 

 

Sobrecarga 

Leve Moderado Severo 

3-6 7-9 10-12 

 

Manifestaciones físicas 

Leve Moderado Severo 

4-8 9-12 13-16 

 

Manifestaciones psicológicas 

Leve Moderado Severo 

4-8 9-12 13-16 

 

Estrategias de afrontamiento 

Leve Moderado Severo 

5-10 11-15 16-20 
Nota: elaboración propia  

Ética del estudio 
 
Este trabajo se rige en materia de investigación de acuerdo a la normatividad 
siguiente: 
  El Reglamento de la Ley General de Salud en Materia de Investigación 
(RLGSMI, 2019) para la Salud con base al Título Segundo, Capítulo I, Artículo 14, 
Fracción V que se refiere al consentimiento informado de los individuos 
implicados. Se toma en cuenta el Artículo 16 que hace referencia a la privacidad 
del individuo sujeto de investigación.  

Del código de (Belmont, 2003) se consideraron los siguientes aspectos en 
torno al respeto por las personas e incorpora al menos dos convicciones éticas, 
primera: que los individuos deben ser tratados como agentes autónomos; segunda: 
que las personas con autonomía disminuida tienen derecho a protección. Sobre el 
Consentimiento informado menciona que el respeto por las personas exige que a 
los sujetos, hasta el grado en que sean capaces, se les dé la oportunidad de 
escoger lo que les ocurrirá o no. En cuanto a la voluntariedad el consentimiento de 
participar en la investigación es válido solo si es dado voluntariamente. 
 
Resultados  

 
Datos demográficos: El 55.3% (83) tienen entre 23-25 años, el 71.3% (107) son 
mujeres, el 50% (75) son estudiantes y 50% (75) estudiante y trabajador; de los 
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estudiantes que trabajan el 23.3% (35) trabajan de 7-9 horas a la semana, el 14% 
(21) de 4 a 6 horas, el 12.7% (19) de 10 y más horas. En relación al estado civil,  
el 84.0% (126) son solteros. 

Datos Institucionales: De acuerdo con el tipo de institución en la que 
realizan el servicio social, el 43.3% (65) lo realiza en Hospitales de la Secretaria 
de Salud, el 34.7% (52) en Hospitales del IMSS, 11.3% (17) en Hospitales de 
Bienestar IMSS y 10.7% (16) en Hospitales del ISSSTE. El 55.3% (83) lo hacen en 
el turno matutino, 24.0% (36)  se localizan en el servicio de Medicina Interna, en 
tanto que el 23.3% (35) son movibles a diferentes servicios, el 36.7% (55) de los 
sujetos tiene a su cargo de 5-7 pacientes y el 22.7% (34) cuidan a 11 pacientes y 
más.  

En la dimensi·n ñfalta de competenciaò se encontr· lo siguiente: La 
respuestas de los Prestadores de Servicio Social de Enfermería (PSSE) al 
cuestionamiento de ¿Hasta qué punto le genera estrés las diferentes situaciones 
que pasa en el Servicio Social? el 34.0 % (51) y el 28.7% (43) refieren que ñalgoò y 
ñnadaò les genera estr®s el pincharse con una aguja infectada, 26.7% (40) señalan 
ñalgoò y ñbastanteò a confundirse de medicaci·n , 27.3 % (41) comenta ñbastanteò 
estr®s y 26.0% (39) ñnadaò al contagiarse a trav®s del paciente,  38.7% (58) 
marcaron la opci·n de ñnadaò y 24.7% (37) ñalgoò y ñbastanteò al estr®s generado a 
causa de hacer da¶o psicol·gico al paciente, 32.0% (48) dicen ñnadaò y 28.7% (43) 
ñbastanteò a hacer mal su trabajo y perjudicar al paciente, 2.0% (48) y 25.3% (38) 
expresan ñnadaò y ñbastanteò estr®s generado a causa de hacer da¶o f²sico al 
paciente, 36.7% (55) y 24.7% (37) indicaron la opci·n de ñnadaò y ñalgoò de estr®s 
generado al recibir la denuncia de un paciente,  34.0% (51) y 27.3% (41) de los 
Prestadores de Servicio Social destacan la opci·n de ñbastanteò y ñalgoò en la 
escala de Likert a sentir que no pueden ayudar al paciente.  

El 30.0% (45) y el 28.7% (43) reconocieron que les genera ñbastanteò y 
ñalgoò de estr®s el cometer equivocaciones, 40.0% (60) seleccionaron la opci·n de 
ñalgoò y 29.3% (44) ñbastanteò el estr®s que les genera el no saber cómo 
responder a las expectativas de los pacientes, 36.7% (55) y 30.7% (46) dieron la 
respuesta ñalgoò y ñbastanteò les genera estr®s las diferencias entre lo que 
aprendieron en clase y lo que ven en el ejercicio del servicio social. 

De acuerdo a la dimensi·n ñfalta de competenciaò el nivel de estr®s 
detectado es leve en el 40.7% (61); moderado el 35.3% (53) y severo el 24.0% 
(36). 

En la dimensi·n ñcontacto con el sufrimientoò se encontr· lo siguiente: El 
48.7% (73) les genera ñalgoò de estr®s y 26.7 % (40) ñbastanteò el tener que estar 
con la familia del paciente cuando este se está muriendo, el 40.7% (61) y 26.7% 
(40) refieren ñalgoò y ñbastanteò estr®s a causa de tener que estar con un paciente 
terminal, 42.7% (64) y 23.3% (35) se¶alan ñalgoò y ñbastanteò estr®s que les 
genera el ver morir a un paciente, 50.7% (76) comentan que les genera ñalgoò de 
estrés el tener que hablar con el paciente de su sufrimiento mientras que el 26.7% 
(40) marcaron la opci·n de ñbastanteò, 46.0% (69) dicen que les genera ñalgoò de 
estr®s y 27.3% (41) ñbastanteò el tener que dar malas noticias, 50.0% (75) 
expresan ñalgoò de estr®s a causa de tener que estar con un paciente al que se le 
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ha ocultado una mala noticia y 29.3% (44) ñbastanteò, 41.3% (62) indicaron la 
opción de ñalgoò y 31.3% (47) ñbastanteò al cuestionamiento sobre el tener que 
realizar procedimientos que duelen al paciente. 

Respecto a la dimensi·n ñcontacto con el sufrimientoò el nivel de estr®s 
detectado es leve en el 45.3% (68); moderado el 38.0% (57) y severo el 16.7% 
(25). 

En la dimensi·n ñrelaci·n con tutores y compa¶erosò se encontr· lo 
siguiente: El 45.3% (68) destacan la opci·n de ñalgoò y 28.7% (43) ñnadaò a 
presentar estrés por la relación con los profesionales de la salud, 45.3% (68) 
reconocieron que les genera ñnadaò de estr®s y 34.7% (52) ñalgoò la relaci·n con 
los compañeros estudiantes de enfermería, 38.7% (58) seleccionaron la opción de 
ñalgoò y 36.0 % (54) ñnadaò a la relaci·n con el supervisor responsable del servicio 
social, 38.7% (58) eligieron la casilla de ñalgoò y 37.3% (56) ñnadaò al estr®s que 
les origina la relaci·n con las autoridades, 38.0% (57) dijeron que les genera ñalgoò 
de estr®s el no sentirse integrado/a en el equipo de trabajo y el 36.7% (55) ñnadaò. 

En la dimensi·n ñrelaci·n con tutores y compa¶erosò se detect· que el 
estrés es leve en el 67.3% (101); moderado el 26.0% (39) y el 6.7%% (10) severo. 

En la dimensi·n ñimpotencia e incertidumbreò se encontr· lo siguiente: De 
los encuestados el 48.7% (73) afirman que les ocasiona ñalgoò de estr®s y 28.0% 
(42) ñbastanteò el no poder llegar a todos los pacientes, 40.0% (60) refieren 
ñbastanteò y 35.3% (53) ñalgoò al estr®s ocasionado por no encontrar al m®dico 
cuando la situaci·n lo requiera, 42.0% (63) refieren ñbastanteò estr®s generado 
debido a que un paciente que está mejorando comience a empeorar y 40.0% (60) 
¼nicamente ñalgoò, el 42.7% (64) se¶alan ñalgo y 30.7% (46) ñbastanteò a la 
situación planteada en el cuestionamiento de si les genera estrés el recibir 
órdenes contradictorias, 35.3% (53) comentan que les genera ñalgoò de estr®s el 
hacer da¶o f²sico al paciente y 28.7% (43) ñbastanteò, 40.0% (60) marcaron la 
casilla de ñalgoò y 30.0% (45) ñbastanteò al estr®s que les origina el encontrarse en 
alguna situación sin saber qué hacer, 42.0% (63) dicen que les genera ñalgoò de 
estr®s el tener que estar con un paciente terminal y 26.0% (39) ñbastanteò. 

En la dimensi·n ñimpotencia e incertidumbreò se encontr· que 32.0% (48) 
presenta estrés leve y el 52.7% (79) moderado, el resto se ubica en severo. 

En la dimensi·n ñno controlar la relaci·n con el enfermoò se encontr· lo 
siguiente: El 48.7% (73) expresan ñalgoò y 27.3% (41) ñbastanteò de estr®s por no 
saber c·mo responder al paciente, 49.3 % (74) ñalgoò y 26.7 % (40) ñbastanteò al 
cuestionamiento de tener que estar con un paciente con el que es difícil 
comunicarse, 59.3% (89) presenta estrés leve, 32.7% (49) moderado y 8.0% (12) 
severo.  

En la dimensi·n ñcontacto con el sufrimientoò el 45.8% (68) presenta estr®s 
leve; moderado el 38.0% (57) y severo el 16.7% (25). 

En la dimensi·n ñimplicaci·n emocionalò se encontr· lo siguiente: El 54.0% 
(81) respondi· ñalgoò y 26.0% (39) ñnadaò de estr®s que les origina implicarse 
demasiado con el paciente, 54.7% (82) reconocieron que les genera ñalgoò de 
estr®s el que les afecten las emociones del paciente y 26.7% (40) ñnadaò, 47.3% 
(71) ñalgoò y 26.0% (39) ñbastanteò sobre el estr®s que les ocasiona que su 
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responsabilidad en el cuidado del paciente sea importante, 42.7% (64) eligieron la 
opci·n de ñalgoò y 31.3% (47) ñbastanteò a la situaci·n planteada de tener que 
estar con un paciente al que se le ha ocultado una mala noticia.  

En la dimensi·n de ñimplicaci·n emocionalò el 61.3% (92) presenta estr®s 
leve y el 32% (48) moderada el resto se ubica en severo. 

En la dimensi·n ñda¶arse en la relaci·n con el enfermoò se encontr· lo 
siguiente: El 44.7% (67) dijeron que les genera ñalgoò de estr®s que el paciente los 
trate mal y el 31.3% (47) ñbastanteò, 44.0% (66) ñalgoò de estr®s el que el paciente 
no los respete y 25.3% (38) ñbastanteò, el 34.0% (51) ñalgoò y 30.0% (45) 
ñbastanteò al cuestionamiento del estr®s que les origina el recibir la denuncia de un 
paciente, 32.7% (49) informan que les genera ñalgoò de estr®s que el paciente 
toque ciertas partes de su cuerpo y 30.7% (46) ñbastanteò, 32.0% (48) refieren 
ñalgoò de estr®s y 27.3% (41) ñbastanteò a causa de que un enfermo del otro sexo 
se les insinúe.  

Para esta dimensión se detectó estrés leve en el 48.7% (73); moderado el 
39.3% (59) y el 12.0% (18) severo. 

En la dimensi·n ñsobrecargaò se encontr· lo siguiente: El 38.0% (57) 
se¶alan ñalgoò y 30.7% (46) ñbastanteò estr®s por la sobrecarga de trabajo, 37.3% 
(56) comentan ñbastanteò y 34.7% (52) ñalgoò a la situaci·n de tener que trabajar 
con pacientes agresivos la cual les ocasiona estrés, el 32.7% (49) marcaron la 
opci·n de ñbastanteò y 28.0% (42) ñalgoò al cuestionamiento de hasta qu® punto 
les genera estrés no contar con los insumos y medicamentos suficientes. 

Para la dimensión sobrecarga el 31.3% (47) presenta estrés leve y el 41.3% 
(62) moderado, el resto se ubica en severo. 

En la dimensi·n ñmanifestaciones f²sicasò se encontr· lo siguiente: El 42.0% 
(63) presentan algo o poca sintomatología de trastornos del sueño (insomnio, 
pesadillas, somnolencia o mayor necesidad de dormir) el 27.3% (41) ñnadaò , 
37.3% (56) refieren ñalgoò de fatiga crónica (cansancio, falta de rendimiento y 
productividad) y 35.3% (53) ñbastanteò a causa del estr®s, 48.0% (72) manifiestan 
ñalgoò y 21.3% (32) ñbastanteò cefalea (dolor de cabeza) o migraña generada por 
el estr®s, 43.3% (65) presentan poco o ñalgoò como lo tacharon en la escala de 
problemas digestivos (dolor abdominal, diarrea o estreñimiento), mientras que 
30.7% (46) ñnadaò.  

En la dimensión manifestaciones clínicas el nivel de estrés detectado es 
leve en el 58.0% (87), moderado el 32.0% (48) y severo el 10.0% (15). 

En la dimensi·n ñmanifestaciones psicol·gicasò se encontr· lo siguiente: El 
52.0% (78) refieren padecer ñalgoò de ansiedad, angustia, desesperaci·n, 
inquietud y 25.3% (38) ñnadaò a consecuencia del estr®s, 47.3% (71) no 
manifiestan depresi·n y tristeza y tacharon la opci·n de ñnadaò y 37.3% (56) ñalgoò, 
el 42.0% (63) no presentan alteraciones de la memoria (olvidos, falta de 
concentración), por tanto, marcaron la opci·n de ñnadaò en la escala y 39.3% (59) 
ñalgoò, 44.0% (66) manifiestan ñalgoò de agresividad o aumento de irritabilidad 
significativa y 38.7% (58) ñnadaò. 

Se detectó en la dimensión manifestaciones psicológica un estrés leve en el 
75.3% (113); moderado el 19.3% (29) y severo en el 5.3% (8). 
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En la dimensi·n ñestrategias de afrontamientoò se encontr· lo siguiente: El 
52.0% (78) refieren ñalgoò y 23.3% (35) ñbastanteò la estrategia de buscar apoyo 
para reducir el estrés con otras personas (consejos, apoyo económico y emocional 
como el cari¶o, la simpat²a y la comprensi·n), 43.3% (65) buscan ñalgoò la 
religiosidad como una fuente de apoyo emocional para disminuir el estrés y 32.0% 
(48) ñnadaò, 45.3% (68) expresan ñalgoò o poco las emociones asociadas a la 
situación estresante (irritabilidad, ansiedad, angustia), en lugar de guardarlas y 
28.0% (42) ñbastanteò, el 42.7% (64) refieren realizar ñalgoò de actividades 
distractoras (dormir, ver televisión, escuchar música, leer), para desconectarse de 
la situación estresante y el 25.3% (38) ñbastanteò, el 66.0% (99) de participantes 
encuestados no emplean las drogas y el alcohol, como un escape de la situación 
estresante y se¶alaron la opci·n de ñnadaò y 21.3% (32) ñalgoò, un 64.0% (96) 
presenta estrés leve y 33.3% (50) moderado, el resto se ubica en severo.  

En ésta dimensión el 38.0% (57) presentan estrés leve, el 51.3% (77) 
moderado y el 10.7% (16) severo. 

 
Asociación de datos institucionales con ítems 

De acuerdo al número de pacientes que atiende diariamente el 36.7% (55) 
atiende de 5-7 pacientes, de los cuales el 10.7% (16) respondieron ñbastanteò y el 
8.7% (13) ñmuchoò al cuestionamiento de hasta qué punto les genera estrés el 
hacerle daño psicológico al paciente P=.008. 

En relación al nnúmero de pacientes que atienden diariamente, el 36.7% 
(55) atienden de 5 a 7 pacientes, de éstos 20.0% (30) respondieron ñalgoò y 10.0% 
(15) ñbastanteò al cuestionamiento de la estrategia de buscar la religiosidad como 
una fuente de apoyo emocional para disminuir el estrés P= .004. 
 
Discusión 
 
(Moya, y otros, 2013) realizaron una investigación en Murcia, España en el año 
2013 denominada ñPercepci·n del estr®s en los estudiantes de Enfermer²a ante 
sus pr§cticas cl²nicasò El instrumento de recogida de la informaci·n fue 
cuestionario KEKZAK. El desconocimiento ante una determinada situación clínica 
y el riesgo de dañar al paciente son las dos principales fuentes estresoras para los 
estudiantes de enfermería.  Los resultados fueron diferentes a los obtenidos  en 
esta investigación debido a que las principales fuentes estresoras de los  
Prestadores de Servicio Social de Enfermer²a de Michoac§n fueron ñque un 
paciente que est§ mejorando comience a empeorarò, el ñno encontrar al m®dico 
cuando la situaci·n lo requiereò, y ñtener que trabajar con pacientes agresivosò.  

(Grazziano & Ferraz, 2010) en su investigaci·n  denominada ñImpacto del 
estr®s ocupacional y Burnout en enfermerosò, mencionan que los problemas m§s 
comunes del estrés  laboral es el agotamiento mental y físico, que se caracteriza 
por la pérdida gradual de la satisfacción en el trabajo, insomnio, cefalea, deterioro 
del rendimiento y de la productividad acompañada de una apatía y depresión 
intensa, presencia de irritabilidad, conflictos conyugales, alteraciones de la 



PRAXIS INVESTIGATIVA REDIE                                       VOL. 12 NO. 22,  ENERO-JUNIO DE 2020 

 

 

 

56 

memoria, angustia, llanto fácil, falta de compromiso para el trabajo, 
manifestaciones similares a las en detectadas en este trabajo, las manifestaciones 
físicas de los PESS de Michoacán son: trastorno del sueño, fatiga crónica, cefalea 
y problemas digestivos  y en las psicológicas fueron ansiedad, angustia, 
desesperación, inquietud, depresión, tristeza, agresividad y aumento de la 
irritabilidad. 

 
Conclusiones  
 
Los PSSE presentan algún grado de estrés principalmente por la falta de 
competencia profesional, el contacto con el sufrimiento, la relación con los tutores 
y compañeros, por no controlar la relación con el enfermo, por la implicación 
emocional y la sobrecarga.  

En la dimensión manifestaciones físicas presentan estrés quienes se 
encuentran en los servicios de medicina interna o en la modalidad de rotatorios o 
movible y atendiendo de cinco a siete pacientes diariamente. La mayoría de los 
pasantes presentan sintomatología como trastorno del sueño, fatiga crónica, 
cefalea, problemas digestivos, ansiedad, angustia, desesperación, inquietud, 
depresión, tristeza, agresividad y aumento de la irritabilidad, además utilizan poco 
las técnicas para afrontar el estrés. 
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Resumen 
 
Se analizaron miradas transcomplejas de la Educación Matemática Crítica ς antropoética usando como 
transmétodo la hermenéutica comprensiva, ecosófica y diatópica empleando los momentos analítico, 
empírico y propositivo, en un proyecto transmodernista que va al rescate de las víctimas de la Educación 
Matemática castradora. En los rizomas propositivos la Educación Matemática Critica y la antropoética, 
tendrían la finalidad de la formación de un ciudadano en la matemática, su cultura y valor; motivar a los 
individuos, fortalecer sus capacidades, su potencial intelectual, físico y emocional, desarrollar el enorme 
potencial que cada individuo encierra e ir a la democratización de la matemática. 
 
Palabras clave: Educación Matemática Crítica, antropoética, transcomplejidad, transmodernidad. 
 
Abstract 
 
Transcomplex views of the Critical - Anthropoetic Mathematical Education were analyzed, using as a 
transmetode the comprehensive hermeneutics, ecosophics and diatopics using the analytical, empirical and 
propositive moments, in a transmodernist project that goes to the rescue of the victims of castrating 
Mathematics Education. In the propositive rhizomes Critical and Anthropoetic Mathematical Education, 
would have the purpose of the formation of a citizen in mathematics, its culture and value; motivate 
individuals, strengthen their abilities, their intellectual, physical and emotional potential, develop the 
enormous potential that each individual holds and go to the democratization of mathematics. 
 
Key words: Mathematical education Critical, anthropoetic, transcomplexity, transmodernity. 
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Rizoma. Introito de la indagación 
 
Sin duda en cada país y sus grupos étnicos, han desarrollado desde sus inicios 
manifestaciones culturales que están cargadas de contenidos matemáticos. El 
patrimonio cultural matemático que aquí se explicita está henchido de un diálogo 
entre culturas cobrando preminencia por el rescate de la cultura autóctona; aquella 
olvidada del Abya Yala. En la lengua del pueblo kuna, originario de Sierra Nevada 
en el norte del país hermano Colombia y que vive en el presente en el Caribe de 
Panamá, Abya Yala significa tierra madura, viva, en florecimiento, madre o de 
sangre vital se compone de aby, que quiere decir sangre y ala, que significa 
territorio, viene de la tierra y es entonces Abya Yala América. 

Es Abya Yala la denominación originaria, que luego al denominarlo pueblos 
indígenas por los invasores y encubridores de nuestro continente les permitió 
relacionarlos con las Indias, región buscada por los negociantes europeos a 
finales del siglo XV y de alguna manera justificar la masacre y todo lo ocurrido en 
el mal llamado descubrimiento de América; tal como lo expresa Rodríguez 
(2017a). 

Desde el Abya Yala, en profunda expresión descolonizada de América, 
pensando en su patrimonio cultural matemático, también colonizado y gran parte 
destruido e impuesto después a conveniencia del proceso eterno de 
apoderamiento de nuestros pueblos y encubrimiento del otro en palabras de 
Dussel (1993) y otros autores como Quijano (1989). La matemática en la historia 
del Abya Yala es ocultada y soterrada; por ejemplo, no es notorio haber leído en la 
historia modernista de la ciencia legado de la humanidad que los mayas tuvieron 
un desarrollo de las matemáticas sumamente avanzadas; así como las 
matemáticas de los grupos étnicos de los Wayuu y Waraos en Venezuela. 

En lo adelante, para el entendimiento de la significancia de los saberes 
soterrados se desea ir al rescate de aquellos saberes sometidos que fueron 
descalificados, que fueron obviado por las metodologías cientificistas, 
considerados inacabados, sin carácter científico comprobable como lo es la 
cultura,  aquellos como los saberes históricos, ingenuos, considerados de bajo 
nivel, los saberes soterrados, aprisionados por una filosofía castrante, los saberes 
sometidos son toda ñserie de saberes calificados como incompetentes, o, 
insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, inferiores jerárquicamente al 
nivel del conocimiento de la cientificidad exigida (é) de estos saberes locales de 
la gente, de estos saberes descalificados como se ha operado la críticaò (Foucault, 
1986, p.5). 

Por otro lado, descolonizar nuestro continente implicará descubrir su 
historia a partir de los signos y elementos que evocan su caducado patrimonio 
matemático olvidado no reconocido; transculturizado; muchas veces aculturizado y 
que ayudan a comprender cómo y por qué ha llegado a ser lo que es; en muchas 
partes de nuestro continente, el Abya Yala; es aprender de los mayas; de los 
Wayuu; son palabras expresadas por Rodríguez y Guerra (2016). 

Rescatar la originalidad en el Abya Yala es ir a la Educación en la Ciudad 
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donde ñla participación popular en la creación de la cultura y de la educación 
rompe con la tradición de que sólo la elite es competente y sabe cuáles son las 
necesidades e intereses de toda la sociedadò (Freire, 1997, p. 19). La Educaci·n 
en la Ciudad profundamente freiriana, aquella educadora donde aprender a leer la 
ciudad, sus habitantes y su cultura, ñimplicará descubrir su historia a partir de los 
signos y elementos que evocan su caducado patrimonio olvidado no reconocido; 
transculturizado; muchas veces aculturizado y que ayudan a comprender cómo y 
por qué ha llegado a ser lo que esò (Rodr²guez y Guerra, 2016, p.43). 

Por otro lado, en la Educación Liberadora freiriana vale la pena mencionar a 
la Educación Matemática Liberadora donde el diálogo freireano es uno de ñsus 
principios esenciales, que en este caso posibilita la comunicación y sitúa a los 
actores del proceso educativo de la matemática en un plano horizontal, en 
contraposición a la educación autoritaria castradora de la pedagogía tradicional de 
la matemáticaò (Rodr²guez y Mosqueda, 2015, p.83). La Educaci·n Matem§tica 
Liberadora contempla la Educación Matemática Critica (EMC) y viceversa; de la 
que Skovsmose (1999) sustenta que una educación, si desea ser crítica, debe 
reaccionar a la naturaleza crítica de la sociedad; esta naturaleza crítica de la 
sociedad también se manifiesta en el sistema escolar y, así, este sistema escolar 
reproduce estructuras sociales. 

De esta manera, la reproducción de la división del trabajo, la distribución de 
la división del poder, la reproducción de los valores culturales, entre otros, incluye 
formas de reproducción que pueden estar presentes en el sistema escolar. Así, si 
la educación pretende ser crítica debe permitir desarrollar posibilidades para crear 
una conciencia crítica acerca de los conflictos y proporcionar las herramientas que 
sean importantes para manejar tales conflictos. Ideas investigativas similares se 
consiguen en: Vithal y Valero (2012), Skovsmose y Valero (2012a). 

Por otro lado, aunado a la Educación Matemática Critica que es liberadora 
debe existir una antropo®tica reguladora de dicha educaci·n que es ñuna ética 
planetaria que trasciende fronteras nacionales y culturales, a partir del 
reconocimiento y la aceptación de esta diversidadò (L·pez, 2015, p.31); la 
Educación Matemática Crítica se sustenta acá desde la antropoética y ambas se 
nutren desde la complejidad. 

Así mismo, una Educación Matemática Crítica, que aspiramos se regule 
según Morín (1999), a la triada: individuo-sociedad-especie en el desenvolvimiento 
del ciudadano en el complexus social. Un entramado imposible de conocer 
disociando sus partes, tal cual, en este momento de la indagación la EMC va en 
conjunción con el ejercicio de la ciudadanía y la antropoética. Es hacer en la 
práctica el cumplimiento del Artículo 26 de la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos, la educaci·n tendr§ por objeto el ñpleno desarrollo de la 
personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a 
las libertades fundamentales; favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad 
entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiososò.  
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Rizoma. Transmetodología de la indagación 
 
En esta indagación se analizaron miradas transcomplejas de la diada: Educación 
Matemática Crítica ï antropoética; como objetivo de la indagación. De dichas 
miradas, emerge en escena por ejemplo, la Etnomatemática. En lo que sigue en 
este se clarifica el transparadigma, la transmetodología y transmétodo usado. Se 
observa la denominación de rizoma en la estructura de la investigación; se trata de 
una anti-genealogía que rompe con las estructuras estáticas divisorias de 
presentar las indagaciones en las que las partes se dividen indisolublemente en un 
ir y un venir. Acá la organización no responde a ningún modelo estructural o 
generativo.  El rizoma, es un sistema ñacentrado, no je-rárquico y no significante 
(é) ri-zoma est§ hecho de mesetas (é) una regi·n continua de intensidades, que 
vibra sobre sí misma, y que se desarrolla evitando cualquier orientación hacia un 
punto culminante o hacia un fin exteriorò (Delueze y Guattari, 2004, p.26).  

Se usa por primera vez la división rizomática, en vez de capitular, en 
Rodríguez (2017). El rompimiento con la tradicionalidad modernista de las 
indagaciones denotadas en las estructuras tradicionalistas de las investigaciones 
cualitativas o cuantitativas o las denominadas mixtas. Delueze y Guattari (2004) 
han dedicado todo un nombre de rizoma al prólogo de su texto titulado: Mil 
Mesetas. Capitalismo y esquizofrenia. El nombre de rizoma esta compaginado y 
en perfecta similitud con fractales. 

Acá en la presente investigación, existió la posibilidad de conexiones entre 
cualesquiera dos puntos formando con ellas la totalidad de una meseta, se 
considera, de acuerdo con, se entiende a un ñmeseta a toda multiplicidad 
conectable con otras por tallos subterráneos superficiales, a fin de formar y 
extender un rizomaò (Delueze y Guattari, 2004, p. 26). Por ello, parecer§ en alg¼n 
momento que se regresa al inicio o se llega al fin de la indagación. 

Del transparadigma de la indagación, la transcomplejidad, trans significa 
más allá, como teoría de la investigación; y como trans-método es una 
configuración transepistemológica que se constituye de los principios de la teoría 
de la complejidad y de la transdisciplinariedad; la cual se encuentra contenida en 
diversos metadominios del conocimiento donde convergen matemática, psicología, 
antropología, política, espiritualidad, lingüística, ecología, economía, historia, 
filosofía, ecosofía; entre otras. 

La investigación se encuentra enmarcada en el proyecto de la 
transmodernidad, dejando de lado el debate cualitativo-cuantitativo-sociocritico y 
sin excluirlos va como un proceso complejo y transdisciplinario de construcción y 
reconstrucción del conocimiento de la Educación Matemática en el ciudadano en 
el mundo del cual ambos forman parte; luego de analizar miradas transcomplejas 
de la diada Educación Matemática Critica- y antropoética, como objetivo de 
investigación. Para ello, se requieren de visiones transparadigmáticas distintas a 
las tradicionales, ñla adopción de una posición abierta, flexible, inacabada, no 
lineal, integral y multivariada frente a la realidad; con la complementación de lo 
cualitativo, lo cuantitativo y lo dialéctico en una interrelación sinérgica 
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multidimensional orientada a una meta-visión transparadigmáticaò (Guzm§n y 
Cayula, 2005, p.146). 

No son pocas las razones sustentadas en Enrique Dussel de como en la 
transmodernidad se encuentra el asidero necesario para la realización de dicha 
investigaci·n; ñese proyecto transmoderno será también fruto de un diálogo entre 
culturasò (Dussel, 1992, p.162). Es aqu² donde tiene sentido la diversidad cultural 
de la matemática en pleno; sin soslayarla; sin incisiones; pero cobrando 
preeminencia por lo nuestro autóctono, la etnomatematica de los grupos étnicos. 

Así mismo, con este enfoque transcomplejo se articula, sin aculturar y 
aceptando la importancia de transcender el legado de la matemática sin soslayar 
su historia, filosofía, cotidianidad, cultura y así los saberes soterrados de dicha 
ciencia, la investigaci·n transcompleja es ñun ñplan de acci·nò y una manera de 
asumir el proceso investigativo desde una óptica sustentada en el principio de 
complementariedad para dar respuesta a los desafíos que se nos presentan en 
una época de constantes y profundas transformacionesò (De Simonovis, 2009, p.3). 
Tal cual lo requieren los saberes patrimoniales matemáticos. 

En el mismo orden de ideas, el transmétodo usado es la hermenéutica 
comprensiva, ecosófíca y diatópica, inédito en Rodríguez (2017) y empleando en 
artículos internacionales publicados en: Rodríguez (2018a), Rodríguez (2018b) y 
Rodríguez (2018c). La tarea de dicho transmétodo  no es explicar lo exterior, es  
interpelar los territorios temáticos del conocimiento, la imaginación creadora, la 
actitud transvisionaria, la irreverencia frente a lo conocido, los modos de interrogar 
la realidad, la criticidad en el hermeneuta, la libertad de pensamiento entre otras.  

En cuanto al carácter complejo de la hermenéutica anidada por la ecosofia, 
ñla hermenéutica ecosófica, una pragmática existencial cósmica, crítica cuyas 
interpretaciones siguen una lógica plural con sentido cultural y complejo, pero al 
mismo tiempo, comprometida con el destino del hombre y la tierraò (Pupo, 2017, 
p.10). En ese sentido la transmodernidad en plena consideración respalda el 
carácter ecosófico de las investigaciones transcomplejas. Pupo (2014) habla del 
carácter ecosófico en la reflexión sobre nuestras costumbres, el cuidado de la 
tierra como el patrimonio natural más grande, también la relación ciencias y los 
saberes provenientes de la cultura; responsabilidades antropoéticas del ciudadano 
ante la Educación Matemática Critica. 

Una hermenéutica ecosófica, siguiendo el carácter integrador, cultural y 
complejo que la caracteriza puede aportar mucho a la interpretación constructiva y 
transformadora de una moral, fundada en el bien común, la justicia, la libertad y la 
virtud del ser humano, ñla misión de la hermenéutica ecosófica, por estar 
comprometida con el destino de nuestro planeta y de la vida que la habita, (é), 
capaz de propiciar la comunicación y la comprensión de los seres humanos sobre 
nuevas bases cosmovisivasò (Pupo, 2017, p.20). La hermen®utica ecos·fica 
interpreta la conducta moral, sus ideas, principios y valores que norman o dan 
cauce al quehacer humano en sus mundos de las instituciones educativas, del 
mundo de la vida, del desempeño profesional, desde una perspectiva planetaria, 
sin perder los contextos socioculturales específicos. Nótese que esas excelencias 
de comportamiento del ciudadano las rige también la EMC. 
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De la hermenéutica en cuestión como transmétodo, su carácter diatópico 
consiste en ñelevar la conciencia de la incompletud a su máximo posible 
participando en el diálogo, como si se estuviera con un pie en una cultura y el otro 
en la restante. Aquí yace su carácter diatópicoò (Santos, 2002, p.70). Es as² como 
desde este carácter se valoran los saberes soterrados de la matemática, por 
ejemplo en estudios de la Etnomatemática y donde quiera que se deban versar 
saberes científicos y saberes soterrados; la hermenéutica diatópica no sólo 
requiere, un ñtipo de conocimiento diferente, sino también un proceso diferente de 
creación de conocimiento. Requiere la creación de un saber colectivo y 
participativo basado en intercambios cognitivos y emotivos iguales, un 
conocimiento como emancipación, más que un conocimiento como regulaciónò 
(Santos, 1998, p. 30). 

Desde luego, en general para la realización de la indagación hermenéutica 
comprensiva, diatópica y ecosófica se pasan por niveles que están profundamente 
relacionados estos son: los planteados por Santos (2003) analítico, empírico y 
propositivo. De acuerdo con Santos (2003) en el primer momento se interpretará y 
teorizará el devenir de la problemática que se estudia, extrayendo las ideas 
fuerzas de las obras de los diferentes autores de la investigación y categorías 
intervinientes; más aun revisando la epistemología de dicha problemática. El 
segundo momento: el empírico, estará enfocado a interpretar la complejidad de las 
categorías y el devenir y de la epistemología de esta, en su modo de concebirse, y 
en especial de cómo se ha llevado a la práctica. El investigador realizará énfasis 
en el pensamiento de varios autores confrontando su pensamiento con el de los 
diferentes autores revisados. El tercer momento se encauzará a la prefiguración 
del objeto de estudio, para el fortalecimiento de este se desprende de los autores 
y va a buscar un discurso propio. 

 
Rizoma. Las concepciones de la antropoética en el ciudadano 
 
La ciudadanía categoría clave en la investigación y conformación con la 
antropoética tiene una profunda relación íntima y se vinculan con la función del 
sujeto político y el sujeto histórico de una sociedad. Morín (2002), hace reflexionar 
sobre la condición de ciudadano del ser humano, explicando que un ciudadano, en 
la mayoría de los casos, o es lo que se espera, ser solidario, responsable y 
arraigado a su patria, esto es lo que las autoras denomina la pertenencia a un 
lugar que le dio abrigo, donde nace y lucha, por esto, la educación debe contribuir 
a la autoformación de la persona en su condición humana, su vida y su ciudadanía. 
Se trata de un ser humano con una conciencia compleja más allá de la 
individualidad, con fines de entender la humanidad, es un ciudadano planetario, 
esta apuesta de la antropoética se hace en medio de la incertidumbre. 

Haciendo énfasis en la condición humana, se trata de un ciudadano, que 
con González (2017), va de un homo sapiens a un homo complexus, un ser 
humano demens, prosaico, delirante en un accionar que trascendiendo las 
disciplinas atienda la vida; la conciencia del buen vivir; de alegorías pasadas 
reduccionistas a ilusiones comunes de reconstrucciones, de ver las diferentes 
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facetas de ese homo complexus como interminables imbricadas, donde todos 
somos uno queriendo un mundo más humano. 

Es urgente un ciudadano formado que reconozca la premura de una EMC 
desde la antropoética entre otras categorías, los problemas de la humanidad, tales 
como: el sol calienta demasiado, la tierra por la forma de vida a que ha sido 
sometida no responde a ello, varias especies vegetales desaparecen, con ello el 
bajo nivel de dióxido de carbono en el aire nos da una idea de los problemas a los 
que se enfrenta Gaia, la madre tierra, la naturaleza en la mitología griega; esos 
problemas deben ser tratados por la EMC. La irresponsabilidad del hombre y de 
políticas ambientales serias de los gobiernos en la práctica han llevado al 
desarrollo de una matemática occidental que deja de lado los problemas vitales de 
la tierra, de sus congéneres, de las responsabilidades del ciudadano; de la vida en 
general. 

De la misma manera, la antropoética viene entonces en esa con-formación 
del ciudadano, Rodríguez (2013) afirma que esta significa un ser humano ético 
que acciona como sujeto, que no puede serlo sino cumple como ciudadano del 
mundo; es decir un individuo con obligaciones morales para con él, sus 
semejantes y la naturaleza. Y esta con-formación, desde luego, se debe dar desde 
la educación. Pero para educar en la antropoética hay que revisar las estructuras 
organizativas y conformativas de las instituciones educativas, los programas, la 
intencionalidad y la formación de sus docentes en Educación Matemática Critica; y 
en general todo docente debe estar lleno de tal excelencia. 

Por ello, es necesario activar los elementos del pensamiento humano para 
estimular, formar y potenciar para lograr una EMC en conocimientos útiles, 
flexibles y susceptibles de ser transformadas acorde que aprende a aprender, toda 
verdad existe dentro de condiciones y ñl²mites de existencia dados. Puede ser 
totalmente verdadera dentro de esas condiciones y límites, pero muere fuera de 
esas condiciones y límites. Las verdades no biodegradables son ilusorias y 
mentirosas en su pretensi·n de trascender las condiciones mortales existentesò 
(Morín, 1997, p. 208). Misión de la EMC, entre otras. 
 
Rizoma propositivo. Miradas transcomplejas en la diada Educación 
Matemática Crítica ï antropoética 
 
La indagaciones en EMC es de data reciente en este lado del mundo, ñen los 
últimos años ha habido un interés creciente por entender el funcionamiento de la 
Educación Matemática en los distintos países y su implicación en procesos de 
in(ex)clusión de diferentes tipos de poblaciónò (Valero, Andrade y Montecino, 2015, 
p.13). Desde luego, todo ello ha influido en los estudios de Educación Matemática 
y el género, etnicidad, lenguaje, religión, entre otros. Más aún, incide en la 
democratización de la matemática, la ciencia legado de la humanidad para todos. 

Cobra preeminencia entonces, según los autores anteriores, y de acuerdo 
con la visión transparadigmática inmiscuirnos con la EMC desde la antropoética 
como ejercicio de la ciudadanía; ya que no es suficiente generar una comprensión 
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de los aspectos pedagógicos y didácticos de las matemáticas, sino también es 
indispensable comprender su relevancia cultural, ética y política.  

Para entrar en el juego transparadigmático de todas estas categorías es 
urgente ir a derribar los pisos paradigmáticos que han encerrado la matemática en 
el aula a su deconstrucción; es andar a la configuración transepistemológica de la 
investigación como lo es la transcomplejidad. Esta es conjunción de la complejidad 
y transdisciplinariedad; por su lado, la teoría de la complejidad en las 
concepciones constitutivas de la investigación, es una cercanía a una nueva forma 
de mirada de la vida, un transparadigma que no se permite el reduccionismo, 
Morín (1999) propugna la complejidad como una postura que se promueve día a 
día como categoría que es tomada como válida en la creación del conocimiento 
matemático. 

Mientras que, la transdisciplinariedad, la matemática es una ciencia 
profundamente transdisciplinar, recorre todo el espectro dentro y a través de las y 
va más allá de toda disciplina; no margina disciplina alguna. Su intención es la 
perspicacia del mundo actual, su premisa y finalidad es la unidad del 
conocimiento; es desde ese punto de vista que pudiéramos ver el patrimonio 
cultural matemático como un ente promovido por la Educación Matemática, que se 
relaciona con todas las disciplinas del saber. No es una mirada la 
transdisciplinariedad, es la vía para poner en práctica la complejizada Educación 
Matemática. 

Por otro lado, no lejos de la Educación Matemática Critica,  la 
Etnomatemática permite revocar la ética caducada en la Educación Matemática, 
en sus docentes, se requiere entonces un verdadero ejercicio antropético del 
ciudadano; que es la antítesis de la ética tradicional, que según Morín (1999) no 
es más que la ética propia del ser humano, ya que esta abarca un estilo y 
dinamismo más real y que se adopta más a la verdadera identidad del ser humano 
en sociedad. Esta nueva definición argamasa al individuo, a la sociedad y a la 
especie, y es el pilar de donde emergen la conciencia y el espíritu propiamente 
humano. Desde luego, es esencia considerar tal cual Valero (2014) cómo las 
matemáticas y su educación en la sociedad son parte de los efectos de poder. 

Interviene así, en la antropoética la conformación antropolítica y 
sociopolítica del ciudadano desde la Educaci·n Matem§tica, tambi®n ñdebe 
obedecer normas. Las normas no son prescripciones moralizantes sino reglas de 
conducta que derivan de la confrontación con los principios, las finalidades, las 
ideas fuerza con los estados de hecho, las lógicas dominantes, las tendencias 
evolutivas en cursoò (Mor²n, 1993, p.169). Desde este sentido, la pol²tica tiene 
pleno sentido en la EMC pues la cr²tica en la ñEducación Matemática que llama a 
entenderla como política nos invita a tener una actitud intelectual de duda frente al 
por qué y cómo aquello que todo educador matemático adora ðlas matemáticasð 
pueden ser un arma de doble filoò (Valero, Andrade y Montecino, 2015, p.18). 

Por ello, en la Educación Matemática la antropoética es sustentada como 
responsabilidad y compromiso de los actores del proceso educativo que define el 
ser humano como ciudadano de su sociedad y de la especie humana; en la triada 
moriniana: individuo-sociedad- y especie en donde la recursividad de los hechos 
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busca elevar el bienestar de la sociedad. Es allí donde la complejidad de los 
acontecimientos promueve enarbolar valores que vayan en beneficio de todos; 
dejando atrás la vieja concepción castradora de la enseñanza de la matemática. 

Por otro lado, la Educación Matemática Crítica desde categorías como la 
liberación es analizada por Paulo Freire, en su educación liberadora, la bancaria. 
La concepci·n bancaria de la educaci·n pues esta ñes el acto de depositar, de 
transferir, de trasmitir valores y conocimientos, no se verifica, ni puede verificarse 
esta superaciónò (Freire, 1972, p.77). Aboga por una educaci·n problematizadora 
y liberadora en la que la misma es un acto cognoscente el cual mediatiza a los 
sujetos cognoscentes: educandos y docentes; de la misma manera que es función 
de la EMC. Desde dicho pedagogo brasileiro, el diálogo es primordial, pues desde 
el los actores del proceso educativo se adecuan del mundo, de la realidad en la 
cual viven, para actuar sobre ella y transformarla y humanizarla, desarrollando una 
conciencia crítica, antropoética y de responsabilidad social. 

Es así como, existe la necesidad de darse una negociación entre 
profesores, profesoras y alumnos y alumnas en relación con los contenidos y el 
currículo objetos del acto cognoscente al afirmar que ñno hay educación sin 
enseñanza, sistemática o no, de algún contenido. Quien enseña, enseña algo ï
contenido- a alguien ïalumnoò (Freire, 1999, p.105).  

La Educación Matemática Crítica considera el desarrollo de la alfabetización 
matemática como una aptitud en consonancia con la alfabetización desde Paulo 
Freire; ñesta alfabetización matemática no solo se refiere a unas destrezas 
matemáticas, sino también a la competencia para interpretar y actuar en una 
situación social y política que ha sido estructurada por las matem§ticas. (é) que 
sustente la democraciaò (Skovsmose, 2012, p.110) 

La Educación Matemática Crítica reafirma la realidad, no hecha visible 
hasta ahora, de que las matemáticas no son simplemente una materia que debe 
enseñarse y aprenderse; sino un legado que llevar a la vida de los ciudadanos; 
una manera de desmitificar las falsas creencias y actitudes hacia la ciencia 
patrimonio de la humanidad; con una gran carga de aporte al desarrollo de la 
humanidad. 

Por otro lado, la liberación en la EMC tiene una relación con la 
democratización, desde Skovsmose y Valero (2001) se proponen, para discutir la 
relación entre Educación Matemática y democracia, el aprendizaje y la enseñanza 
de las matemáticas persigue propósitos democráticos, tanto las matemáticas 
como la Educación Matemática están fuertemente asociadas con la creación de 
estructuras de riesgo en nuestra sociedad tecnológica actual, y con el 
mantenimiento de filtros de acceso social. 

Todos los estudiantes tienen derecho a la educación; deberían tener la 
posibilidad de aprender matemáticas, disfrutándola amándola en cada una de sus 
creaciones, reconociéndola en la naturaleza, el cuerpo humano, en la vida 
profundamente fractalica; recreándola en sus mentes. Se trata, del acceso 
democrático, que se refiere a la posibilidad real de proporcionar matemáticas para 
todos; Skovsmose y Valero (2008). Una Educación Matemática que favorezca la 
consolidaci·n de ñlas relaciones sociales democr§ticas. (é) una visi·n cr²tica de la 
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conexión entre la educación matemática y la democracia sitúa la noción de 
democracia en la esfera de las interacciones sociales cotidianas y la redefine 
como una acción política abiertaò (Skovsmose y Valero, 2012b, p.34. 

En particular, en Venezuela, tratándose de democratización de la 
Educación Matemática es importante considerar en particular que muchos 
contenidos matemáticos de nuestra cultura han sido desvalorizadas destruidas u 
olvidadas desde el momento de la invasión Europea a nuestro continente, con la 
destrucción de muchos de nuestros patrimonios y ñel desarrollo matemático de los 
pueblos indígenas fue influenciado y en algunos casos destruido por el proceso de 
colonizaciónò (D²az, 2002, p.5). 

Desde luego, los saberes matemáticos muchos de ellos se han perdido y 
otros han sido soterrados en tal proceso colonizado. Y con ello, se ha impuesto en 
el aula de clase una enseñanza de saberes matemáticos científicos, modernistas 
olvidando con ello los saberes de los grupos sociales, la Etnomatemática. De 
acuerdo con el creador de esta, puede ser entendida como el arte o la técnica, 
techné, de explicar, entender la realidad, matema, ñen un contexto cultural, etno. 
El autor aclara que considera etno se refiere a grupos culturales identificables, 
como por ejemplo, sociedades nacionales ï tribus, grupos sindicalistas y 
profesionales, (é) memoria cultural, c·digos, s²mbolos y hasta maneras 
específicas de razonar e inferirò (DôAmbrosio, 1990, p.17). 

La Etnomatem§tica, no aborda exclusivamente problemas ñrelacionados 
con la enseñanza de las matemáticas escolares. Por lo tanto la Etnomatemática 
como campo de investigación puede contribuir a valorar y fortalecer el patrimonio 
sociocultural de los pueblos, comunidades y grupos socioculturales mediante el 
estudio de sus prácticasò (Pe¶a, Tamayo y Parra, 2015, p.138). 

Se trata en ésta investigación desde la Educación Matemática Crítica de 
salvaguardar del patrimonio cultural de los saberes matemáticos con la 
Etnomatemática. Es ir a los grupos étnicos a sus procesos dialógicos y 
constructivos de sus instrumentales con alto contenido matemático y con ello 
promover la historia del país, de la matemática, en nuestro país. Para ello 
acudiremos a espacios de la transmodernidad; donde las visiones transcomplejas 
tienen plena cabida. Esta puede ser una temática a explorar profundamente fuera 
de esta investigación: recuperar el patrimonio histórico desde el patrimonio 
matemático y viceversa. 

Por otro lado, en la transmodernidad se va a la liberación onto-
epistemológica eucentrista que tiene actualmente serios rezagos de la modernidad 
y postmodernidad. De aquí que ubicarse en la transmodernidad como civilización 
que se adopta en paso a la descolonizaci·n es de justicia urgente; ñafirmamos que 
la Transmodernidad es un nuevo proyecto de liberación de las víctimas de la 
Modernidad, y el desarrollo de su potencialidad alternativas, la ñotra-caraò oculta y 
negadaò (Dussel, 1992; p.162). Y el patrimonio cultural de los saberes 
matemáticos con sus concepciones son víctimas de la modernidad. 

En cuanto a la concepción considerada de la transepistemologia, más allá 
de la epistemología, el desarrollo de una Educación Matemática otra 
transgeneracional, significa un replanteamiento de la cosmovisión antropocéntrica, 
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sociocentrista, matematicista, economicista e incluso biologicista y ecocentrista 
para dar paso a una transepistemología (más allá del conocimiento tradicional) 
que, sin desconocer los aportes de la epistemología clásica, de la matemática y 
las educación, asuma la tesis de revalorizar los saberes patrimoniales culturales 
matemáticos, cosmovisiones y usos prácticos de las distintas civilizaciones y 
pueblos. Una transepistemología de la Educación Matemática que también recoja 
los aportes de los saberes científicos, superando la versión unidisciplinaria de la 
matemática en el aula, sin rehuir de las disciplinas especializadas. 

Una nueva transepistemología de la Educación Matemática considerando la 
investigación transcompleja implica variantes  complejizadas como lo humano, 
tecnológico, económico, político, ético, cotidiano, filosófico, estético, afectividad, 
creatividad, lo normativo, la costumbre, intuición; y espiritualidad y de acuerdo con  
Schavino y Villegas (2010) los siete (7) principios de la investigación 
transcompleja; es decir principios de: complementariedad, epistemológico, de 
sinergia relacional, consenso, integralidad, reflexividad y universalidad tiene 
entonces implicaciones importantes en los saberes patrimoniales matemáticos 
ricos en esencialidades perdidas de la matemática tradicional impuesta en el aula. 

Se trata de crear un abanico conceptual y epistemológico capaz de asumir 
la realidad en su complejidad y diversidad; es el transparadigma transcomplejo en 
pleno construyendo la diada: Educación Matemática Crítica ï antropoética; que 
regula el proceso liberador de la enseñanza de la matemática e intente disminuir 
las creencias y actitudes hacia la matemáticas, hacia su proceso de enseñanza y 
a los estudiantes y las creencias que estos tienen sobre el docente de 
matemáticas y la liberación de los opresores. 

Por otro lado, atender a la Educación Matemática Liberadora, es ir a otras 
posibilidades y reconocimientos de las matemáticas y sus saberes soterrados en 
la cotidianidad, cultura, en el hábitat popular, en la ciudad, pero también desde la 
transversalidad y transdisciplinariedad de los contenidos matemáticos, nos 
convoca a dejar el ejercicio soslayador de las matemáticas mal llamadas 
occidentales; ñespecialmente con relación a las de los aborígenes o de los 
afroamericanos o de otras personas no europeas, y también con respecto a los 
trabajadores oprimidos y a las clases marginadas, (é), en otras palabras al 
dominadorò (DôAmbrosio, 1996, p.113). 

Aunando profundamente, la Etnomatemática cobra vida en el mismo origen 
del aborigen, sus formas de vida, sus creencias, su entorno social y cotidianidad; 
entonces cuando el docente asuma que la matemática es una ciencia humana, 
social, cultural y que tiene sentido es en la propia vida de quienes la aprenden, 
sentirá el gusto de enseñar matemáticas y ser testigo de los triunfos alcanzados 
por sus estudiantes pues ellos le verán sentido en sus vidas. Esta realidad respeta 
la cultura de los grupos aborígenes y le da sentido a la Educación Intercultural 
Bilingüe (EIB). Es el verdadero sentido de lo que significa interculturalidad en la 
indagación de los contenidos matemáticos en el aula. 

Todas estas ideas las reafirma Fuentes (2014) cuando dice que la 
Etnomatemática toma partido en esta lucha valorando los conocimientos 
ancestrales, pues pretende estudiar, comprender las prácticas y conocimientos 
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considerados extraescolares de diferentes grupos culturales, busca hacer visibles 
y válidos los conocimientos que no pertenecen a la lógica occidental y las 
instituciones escolares, hacen un llamado a presentar la construcción social del 
conocimiento matemático y los aportes que han hecho diferentes pueblos a través 
de la historia. Estas características tienen diferentes implicaciones, como la 
presentación del conocimiento matemático como una construcción cultural, 
variable de acuerdo a las necesidades y cosmovisiones de las diferentes 
comunidades. 

La inclusión de la Etnomatemática en los programas escolares de los 
abor²genes en especial, para Dôambrosio (2002) en primer lugar, cumple con 
desmitificar una forma de conocimiento matemático como definitivo, permanente, 
absoluto y neutral, impresión dada por la enseñanza de las matemáticas 
tradicionales, la cual está arraigada a creencias raciales, políticas, ideológicas y 
religiosas; pero que ahora está íntimamente relacionada con las prácticas 
culturales de los grupos étnicos. 

De acuerdo con lo anterior, en segundo lugar, ilustrar los logros 
intelectuales de diversas culturas, pueblos, aborígenes, sus historias, es decir, la 
comprensión de que las personas en todas épocas de la historia han desarrollado 
ideas matemáticas para resolver los problemas de su diario vivir; esta idea 
descolonizada de la matemática en los aborígenes es esencial elemento que se 
puede relacionar con la propuesta de Freire (1997) quien presenta una educación 
mediada por el respeto a la cultura popular, las formas en la que las personas 
producen significados, comprenden el mundo, viven sus cotidianidades. 

Al respecto, los orígenes de la matemática se dan desde la cotidianidad del 
ser humano como cuestión de supervivencia, surgen desde la aparición del 
hombre en la tierra como sujeto pensante, mas, en sus propias palabras afirma 
que la cotidianidad es una categoría de la educación, es un principio del 
aprendizaje que marca el quehacer del hogar, es el respeto por la persona, su 
singularidad, su historia, su comunidad, diversidad, crianza; respetando la 
interrelaci·n entre todos los ñseres, la esperanza y el amor marcan el contexto de 
la educación, en todos estos valores de vida es menester también incluir la 
enseñanza aprendizaje de las Matemáticas, haciendo que ésta forme parte de la 
formación integral del individuoò (Rodr²guez, 2010b, p.117). 

Por esta razón, es que se involucra al individuo, sus creencias, cultura, 
pensamiento, intereses y cotidianidad en el diseño de vías investigativas desde 
una perspectiva desde la Etnomatemática en los grupos aborígenes. La 
cotidianidad forma parte del desarrollo del ser humano desde que nace, hasta que 
muere, aun cuando carezca de carácter científico, es fundamental considerarla en 
la educación la cotidianidad de estudiar todos los días, haciendo cotidiano las 
responsabilidades que debe tomar el estudiante en cada actividad del aula. 
Rodríguez (2010b) afirma que no debe existir un proceso de enseñanza-
aprendizaje que no tome en cuenta la cotidianidad, por lo que no existe una vida 
humana que no tenga su origen en la cotidianidad, cultura entre otras. 

Por otro lado, de acuerdo con Vygotsky (1978) la teoría que se basa en el 
aprendizaje sociocultural de cada individuo y, por lo tanto, en el medio donde se 
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desarrolla, interesándose a su vez por el análisis de la conciencia, dice que el ser 
humano aprende teniendo en cuenta un mediador, una persona con mayor 
experiencia para poder orientarlo, creando el término de zona de desarrollo 
próximo, entendiendo a esta como la distancia entre las actividades que el 
discente realiza sólo y las que puede realizar bajo la ayuda de sus congéneres. 

Así mismo, se conoce que ha tenido mucho auge en la enseñanza de las 
matemáticas, donde se han realizado diversas investigaciones que sostienen que 
las mismas deben ser llevadas al aula tomando en cuenta la cultura que rodea al 
estudiante, sus costumbres e intereses para una mejor comprensión y a su vez 
puedan ser de utilidad en la vida del estudiante.  

Por otro lado, la Etnomatemática no sustituye el término de matemática 
acad®mica, diciendo que ñdesde el punto de vista utilitario, que no puede ser 
ignorado como una meta muy importante de la escuela, es un gran equivoco 
pensar que la Etnomatemática puede sustituir una buena Matemática académicaò 
(D´Ambrosio, 2008, p.43). En la modernidad, la Etnomatemática tendría utilidad 
limitada, igualmente la matemática académica; pero en la transmodernidad los 
saberes soterrados de la matemática (los cotidianos, culturales, étnicos, de la 
calle, la ciudad, entre otros) cobran utilidad ilimitada, al igual que la Educación 
Matemática Crítica. Recobrando con ello, lo que en la tradicionalidad era falto de 
interés, obsoleto e inútil y que desgraciadamente, domina los currículos actuales; 
situación que también describe Rodríguez  (2010a). 

La Etnomatemática, según Domite (2004) tiene como función hacer 
emerger modos de razonar, medir, contar, establecer conclusiones y procurar 
entender la incidencia de la cultura en cuanto al desenvolvimiento de los 
individuos y la potenciación de cuestiones correspondientes a su aprendizaje; 
cuestión que perfectamente se puede lograr en los grupos étnicos, por ejemplo. 
Develando que la enseñanza de la matemática puede asumirse a través de 
situaciones reales, para encontrar mayor satisfacción en los estudiantes, puesto 
que los saberes matemáticos no se escapan de la metodología tradicional descrita 
anteriormente, que se limita a la explicación abstracta y técnica de los contenidos 
teóricos y prácticos, sin una didáctica motivadora que permita enamorar al 
discente con los temas, los cuales, tienen gran importancia en su vida y cultura. 

Además, estas estrategias nombradas anteriormente servirán de gran 
aporte a la Educación Media General de Venezuela, en particular debido a la 
incorporación de los medios de enseñanza conocidos como percepciones directas, 
útiles para lograr una mejor enseñanza en las aulas de clases. Abriendo espacios 
para que los discentes puedan crear nuevos aprendizajes desde sus propias 
experiencias y ubicarlos en el contexto social donde se desenvuelven, los mismos 
tienen gran pertinencia con los propósitos de la Etnomatemática, ya que esta 
busca incorporar materiales, utensilios, dibujos, elementos cotidianos del entorno 
donde se desenvuelve el estudiante. González (1986) considera que los medios 
de enseñanza son de objetivación del trabajo, que están vinculados a los objetos 
materiales, sirven de apoyo al proceso de enseñanza y contribuyen decisivamente 
al logro de sus objetivos.  
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Aceptando que la Etnomatemática es una teoría socio antropológica que se 
basa en entender la matemática como una construcción social que permite ver el 
desarrollo del conocimiento matemático que se encuentra en diferentes 
comunidades aborígenes a través de su propia práctica cotidiana. Es decir, que 
existe una gran relación compleja y transdisciplinar entre la Etnomatemática, la 
Educación Matemática Crítica y la Educación Matemática. 
 
Rizoma final a modo de desenlaces y primicias 
 
La Educación Matemática Critica, de acuerdo con la noción de antropoética en 
Rodríguez y Caraballo (2017), tendría la finalidad de la formación de un ciudadano 
en su cultura, dignidad y su valor; motivar a los individuos, fortalecer sus 
capacidades, promocionar su potencial intelectual, físico y emocional y desarrollar 
integralmente, el enorme potencial que cada individuo encierra. Este ciudadano 
debe ser un ciudadano del mundo, aquel donde sus necesidades no están por 
encima de las del otro. Es la Educación Matemática Critica en la conformación de 
la ciudadanía-antropoética. 

En el mismo orden de ideas, la antropoética, puede ser esclarecida por la 
antropolog²a compleja y definirse, el ñmodo ético de asumir el destino humanoò 
(Morín, 2006, p.159); una de las misiones que debe tener la Educación 
Matemática Critica. Morín (2006) y López (2015) afirman que se tiene que asumir 
el modo ético de la Educación Matemática Crítica; lo que se muestra en las 
diferentes vertientes; asumir la dialógica egocéntrica-altruista del individuo-sujeto 
que privilegia la generación o producción de conocimiento, que desplaza lo 
memorístico repetitivo impuesto, desde una visión inacabada por construirse que 
incluya al sujeto que interacciona con ella de acuerdo con sus experiencias y 
promoviendo la transformación de la realidad. 

De allí, la Educación Matemática Critica debe asumir la indisolubilidad y la 
superación mutua de sapiens/demens; esto es, la esencia del ser humano; bajo 
esa aceptación de bondad o maldad absoluta debe ir a explorar las mejores 
cualidades del ser humano, por ello, la antropoética como responsabilidad ante los 
cambios y la formación del ser humano no debe estar de espalda a la esencia 
misma inhumana de lo humano. 

Por otro lado, asumir la relación dialógica entre nuestra razón y nuestros 
mitos, nuestra razón y nuestras pasiones es tarea de la Educación Matemática 
Critica; porque la educación está plagada del desconocimiento de lo que es el ser 
humano y bajo ello, debe convivir y educar sabiamente; así como civilizar nuestra 
relación con las ideas maestras. La Educación Matemática Critica debe hacer 
posible la realización plena del sujeto, en cuanto a vivir tanto cuanto sea posible. 
Reconocer en el otro, al mismo tiempo, la diferencia y la identidad es claramente, 
una educación verdaderamente democrática,  inclusiva y antropoética. 

En este sentido, aceptar la criticidad y que la Educación Matemática Crítica 
sea inclusiva significa, mantener contra viento y marea la consciencia que nos 
permite simultáneamente, la autocrítica, la crítica y la comprensión como medio 
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para el cambio y la evolución humana hacia un ser con conciencia plena ecosófica  
y antropoética. 

Por otro lado, practicar en sí la dialógica de los dos sexos del espíritu 
animus/anima en la Educación Matemática Critica; se trata de la conciencia de 
que el ánima desea reconciliar y unir; el animus trata de discernir y discriminar. 
Por ello, en la formación antropoética se debe educar para armonizar la relación 
animús/anima. Así mismo, la Educación Matemática Critica debe ligar a nuestro 
espíritu los secretos de la infancia; esto es la curiosidad, sorpresa, los secretos de 
la adolescencia, juegos, cotidianidad, aspiración a otra vida, los secretos de la 
madurez responsabilidad, los secretos de la vejez, experiencia y serenidad. Si no 
se seguirá perpetuando la destrucción de la creatividad, y la espontaneidad y la 
esencia más bella de los seres humanos; aunado a la creación de la ciencia bella 
legado de la humanidad en el aula: la matemática. 

Es así como, vivir, pensar, hacer conforme a la máxima de Morín (2006), lo 
que no se regenera, degenera; esto es la Educación Matemática Critica debe 
entender que en el cambio y transformación está en la elevación de las personas; 
así mismo, debe hacerse con la con-formación de los docentes. Finalmente la 
antropoética no tiene recetas, y que en el camino responsable, del respeto, el 
reconocimiento de la diversidad y formas de aprendizaje, libertad, democratización 
está la clave para una Educación Matemática Critica que salvaguarde la ética 
humana perdida y execrada en la tradicionalidad. 

Para culminar, se han analizado miradas transcomplejas de la diada: 
Educación Matemática Crítica ï antropoética; como objetivo de la indagación. De 
dichas miradas emerge en escena, por ejemplo, la Etnomatemática y la Educación 
Matemática Liberadora. 

Así desde la esencia de transmétodo, se puede concluir sobre el objeto de 
estudio que: i) solo es posible su cabal uso fuera de los paradigmas, bajo el 
transparadigma transcomplejo y en un espacio transmodernista; se refiere a las 
miradas transcomplejas de la diada: Educación Matemática Crítica ï antropoética ; 
en que van sin ataduras y en el rescate de lo olvidado lo diatopico y ecosofico; ii) 
el cierre en esta indagación es una apertura a continuar en el andar investigativo 
del objeto de estudio; por ello se han analizado solo algunas miradas, no todas; iii) 
el investigador en su carácter transcomplejo sale de las ataduras autoritarias de 
los investigadores, para ejercer el poder de un conocimiento matemático 
inacabado, donde esté presente dicho objeto de estudio;  iv) la transmodernidad 
en especial, como proyecto de realización del objeto de estudio va fuera de 
epistemes de la modernidad, los reconstruye y va a un transespisteme nunca 
definitivo; más allá de los conocimiento tradicionales y v) la línea de investigación 
donde se ubica el objeto de estudio se titula: educación-transepistemologías 
transcomplejas.  
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Resumen 
 
El objetivo del presente estudio ex-posfacto de corte exploratorio, transversal y descriptivo fue determinar 
la prevalencia, la tipología, las acciones hostiles y los grupos de riesgo de mobbing en una muestra no 
probabilística por conveniencia de 1,049 profesores de universidades mexicanas, a quienes se les aplicó in 
situ  el Test psicológico IVAPT-Pando. Entre los principales resultados obtenidos se detectó una prevalencia 
del 35.8 % con una manifestación de acciones hostiles de tipo mixta preponderantemente vertical 
descendente, así como diferencias estadísticas altamente significativas en las variables de estudio de género, 
antigüedad en el puesto de trabajo y en la forma de contratación laboral, lo cual revela la presencia de 
grupos de mayor riesgo de presentar esta problemática como el personal femenino, con menos de 10 años 
de trabajo académico y el interino. Dichos hallazgos denotan la necesidad de llevar a cabo futuros estudios 
que enriquezcan esta línea de investigación científica, en conjunto con la planeación y puesta en marcha de 
una gestión institucional para su prevención y atención, con más empuje en los grupos de mayor 
vulnerabilidad, en beneficio del bienestar integral del profesorado universitario del siglo XXI. 
 
Palabras clave: personal docente, universidades, trabajo docente, violencia. 
 
Abstract 
 
The objective of this ex-post-post facto study of exploratory, transversal and descriptive cutting was to 
determine the prevalence, typology, hostile actions and risk groups of mobbing in a non-probabilistic sample 
for the convenience of 1,049 teachers of Mexican universities, who were applied on-site the IVAPT-Pando 
Test. Among the main results obtained was a prevalence of 35.8% with a manifestation of hostile actions of 
mixed type predominantly vertical downwards, as well as highly significant statistical differences in the  
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variables of gender study, seniority in the workplace and in the form of employment, which reveals the 
presence of groups most at risk of presenting this problem as female staff, with less than 10 years of 
academic and interim work. These findings denote the need to carry out future studies that enrich this line 
of scientific research, in conjunction with the planning and implementation of institutional management for 
their prevention and care, with more thrust in the groups of to the benefit of the comprehensive well-being 
of 21st-century university faculty. 
 
Key words: teaching staff, universities, teaching work, violence. 
 
 
Introducción 

 
En Latinoamérica son recientes y escasos los estudios sobre las 

condiciones del trabajo docente, y la salud, como un concepto integral que 
enmarca un equilibrio social, psicológico, fisiológico y biológico que influye 
determinantemente en el quehacer académico (UNESCO, 2005). 

Ante tal panorama resulta importante considerar que las exigencias de la 
dinámica educativa del siglo XXI exponen al profesorado a riesgos psicosociales 
emergentes, que como parte del malestar docente afectan su salud y calidad de 
vida ocupacional en detrimento del alumnado que es su razón de ser. Entre los 
que destacan el estrés laboral, el síndrome de burnout y el mobbing, en los cuales 
el personal académico se constituye en un grupo de alto riesgo al respecto 
(Moreno, Garrosa y González, 2000; Tamez y Pérez, 2009; Gómez, 2015; Medina, 
2016; Red SEPA, 2018). 

En el caso específico del mobbing, esta variable de estudio hace alusión a 
un acoso psicológico en el trabajo, catalogado como la plaga de la salud laboral 
del siglo XXI, el cual se encuentra integrado por diversas aristas para su análisis, 
explicación y puesta en marcha, tanto en el plano de la ciencia como en la praxis 
educativa, lo que denota la necesidad de emprender un acercamiento introductorio 
a su basamento teórico general para un mayor entendimiento al respecto por la 
complejidad de su estudio. 

De hecho, el mobbing es considerado como una categoría de análisis que 
todavía se encuentra en construcción, pues aún no está perfectamente clara ni 
definida con precisión, la cual ha sido denominada tambi®n como ñpsicoterrorismoò, 
ñacoso moralò, ñasesinato ps²quicoò (Leymann, 1990; Hirigoyen, 2001; Pi¶uel, 2002; 
Edreiras, 2003), entre otras acepciones. Condición que se ve reflejada en la 
presencia de diversos instrumentos de medición fundamentados en diferentes 
perspectivas teóricas, así como abordajes metodológicos y psicométricos que han 
arrojado resultados heterogéneos al respecto. 

En la literatura científica se reportan diversas formas de definir y abordar 
teóricamente esta variable de investigación, postulados que suelen presentar una 
sincronía conceptual que integra la manifestación de un proceso caracterizado por 
una serie de acciones hostiles repetitivas de acoso psicológico laboral, de corte 
crónico y colectivo, con la intencionalidad de causar daño a los trabajadores 



PRAXIS INVESTIGATIVA REDIE                                       VOL. 12 NO. 22,  ENERO-JUNIO DE 2020 

 

 

 

79 

asediados por considerarlos una amenaza al statu quo de los hostigadores, lo cual 
genera a las víctimas y/una serie de efectos negativos en su bienestar integral. 

Konrad Lorenz, fue el primero en utilizar este tecnicismo al estudiar y 
describir conductas de supervivencia de algunas especies animales, que 
empleaban el ataque en coaliciones de miembros débiles de una misma especie 
contra otros más fuertes que ellos (Barrera, 2015). Posteriormente este término 
fue empleado para explicar una problemática de acoso laboral en las 
organizaciones por parte del psicólogo alemán Heinz Leymann, el cual es 
considerado como el precursor de esta línea de investigación científica. 

Dicho autor definió al mobbing como un fenómeno en que una persona o 
grupo de personas ejercen una violencia psicológica extrema, desprovista de ética, 
de forma sistemática y recurrente al menos una vez por semana, y durante un 
tiempo prolongado de más de seis meses sobre otra persona en el lugar de 
trabajo, con la finalidad de destruir las redes de comunicación de la víctima o 
víctimas, destruir su reputación, perturbar el ejercicio de sus labores y lograr 
finalmente que esa persona o personas acaben abandonando el lugar de trabajo 
(Leymann, 1990, p. 4). 

Piñuel (2002, p. 22), el pionero del estudio de dicho constructo en 
Iberoamérica, alude a este como el deliberado y continuado maltrato verbal y 
modal que recibe un trabajador, hasta entonces válido, adecuado o incluso 
excelente en su desempeño, por parte de uno o varios compañeros de trabajo, 
que buscan con ello desestabilizarlo y minarlo emocionalmente con vistas a 
deteriorar y hacer disminuir su capacidad laboral o empleabilidad y poder 
eliminarlo así, más fácilmente del lugar y del trabajo que ocupa en la organización.  

Pando et al. (2006:1) como parte del soporte teórico del IVAPT-PANDO, el 
cual fue el primer instrumento diseñado en México para la medición de esta 
variable de investigación, hacen referencia al mismo como el continuo y deliberado 
maltrato verbal que recibe un trabajador de otro u otros, quienes se comportan 
cruelmente con la intención de hacerle sentir mal psicológicamente y obtener su 
salida de la organización. 

Por lo tanto, a partir de esta fundamentación conceptual, podría decirse que 
en la dinámica organizacional actual el mobbing se manifiesta como si fuera un 
ñcrimen perfectoò extremadamente sutil y perverso que ñno deja huellaò por su 
invisibilidad en el escenario ocupacional del siglo XXI (Hirigoyen, 2001; Del Pino, 
2018). 

Al respecto como señala Edreiras (2003) lo único que se ve en este proceso 
es el progresivo deterioro en la salud de las víctimas, por los padecimientos 
psicosomáticos, psicológicos y psicosociales que este detona, los cuales provocan 
una mayor afectación en las victimas que los ocasionados por otros riesgos 
psicosociales emergentes, al ser la mayor fuente potencial de estrés laboral por lo 
que es aún más devastadora que los demás estresores laborales juntos (Zapf, 
1999; Mattthiesen et al, 2003; Barrera, 2015; Medina, 2016). 

Entre otras consecuencias negativas que genera esta problemática 
organizacional, sobresalen también el incremento del ausentismo laboral, 
accidentes, incapacidades, rotación del personal, desmotivación y pertenencia 
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laboral, mayores gastos sanitarios, así como la disminución de la productividad 
(Liefooghe & Olafsson, 1999; Pando, Aranda, Parra y Gutiérrez, 2013; Villagran-
Rueda y Puente-Garnica, 2015; Red SEPA, 2018). 

De igual forma entre las principales perspectivas de estudio de esta línea 
de investigación, destaca un abordaje del perfil de la víctima y el victimario (Piñuel, 
2002; Cruz, Ovalle y Pando, 2008; Barrera, 2015; Díaz, X. et al. (2015); Medina, 
2016), así como un enfoque de tipo organizacional (Leymann, 1990; Liefooghe y 
Olafsson, 1999; Mattthiesen et al., 2003; Mikkelsen y Einarsen, 2006). 

En el caso de estudios iberoamericanos en los que fue empleado el IVAPT-
Pando, los cuales se sustentan en un planteamiento de análisis de las 
características individuales en relación al mobbing, se ha encontrado una 
prevalencia que oscila entre el 8.9 % al 28.9 % (Pando, Aranda y Olivares, 2012; 
Lara y Pando, 2014; Barrera, 2015; Díaz, X. et al, 2015, Medina, 2016), así como 
diferencias estadísticamente significativas en diversas variables 
sociodemográficas (Cruz, Ovalle y Pando, 2008; Pando Aranda, y Olivares, 2012; 
Medina, 2016) en contraposición con la inexistencia de desigualdad entre estas 
categorías de estudio (Aldrete, Pando, Aranda y Torres, 2006; Pando, Aranda, 
Parra y Gutiérrez, 2013; Barrera, 2015). 

De tal forma que en la actualidad como señala Ausfelder (2002) aunque 
todo empleado puede ser víctima de mobbing por la falta de un perfil típico al 
respecto, algunos autores reportan la presencia de ciertos grupos de trabajadores 
que pueden ser más propensos de sufrir esta problemática laboral, como las 
mujeres, los más jóvenes, el personal de recién ingreso, etc. (Hirigoyen, 2001; 
Cruz, Ovalle y Pando, 2008; Piñuel, 2006; Medina, 2016; Barrera, 2015; Piñuel, 
2018). 
 Paralelamente a lo largo de este peregrinaje por este soporte teórico, una 
de las tipologías más empleadas para clasificar a este constructo se centra en una 
categorización de los actores sociales perpetradores de este acoso laboral. De 
cuyo planteamiento se derivan las categor²as de ñvertical descendenteò cuando el 
acosador es un superior jerárquico de la v²ctima; as² como de ñvertical 
ascendenteò en el caso de que el hostigador sea un colaborador y ñhorizontalò 
cuando se da entre colegas del mismo rango laboral. Adicionalmente se hace 
alusión también a una manifestación de corte mixto, cuando de manera simultánea 
se presentan varios tipos de mobbing en las organizaciones.  

Por ello, con base en este marco referencial teórico sobre esta problemática 
laboral, se sientan las bases para continuar en este camino por la manifestación 
de este riesgo psicosocial laboral, que en palabras de Piñuel (2018), es visto con 
cierta naturalidad en las instituciones educativas, por lo que en múltiples 
ocasiones suele normalizarse y justificarse en dichos escenarios ocupacionales. 

Situación que ha generado que en numerosas ocasiones esta problemática 
que hace referencia a un acoso psicológico en el trabajo que enfrenta el 
profesorado en el ejercicio de sus funciones laborales académicas. No sea 
denunciado, sino que permanezca invisible, se repita o se incremente 
simbólicamente de manera velada, como parte del currículum oculto cotidiano, 
recurrente y constitutivo de la compleja cultura organizacional universitaria. 
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Al respecto, en la literatura científica se reporta que las instituciones de 
educación superior se erigen en terrenos fértiles para la expresión del mobbing 
(Piñuel, 2002; Peñasco, 2009; Westhues, 2014; Piñuel, 2018; Buendía citado en 
Universia, 2019) por una problemática laboral que suele manifestarse en las 
universidades por su poderosa estructura jerárquica, rígida y altamente 
burocratizada, lo cual hace que en estas se desarrollen prácticas institucionales 
como el abuso de poder, la endogamia, las rivalidades la corrupción, el acoso, el 
aislamiento y destrucción (Peñasco, 2009; Pérez, 2009; Piñuel, 2018; Buendía 
citado por Universia, 2019).  

En este recorrido por el estado de la cuestión sobre el mobbing, sobresale 
también, en diversas investigaciones, que el personal docente es uno de los 
grupos de trabajadores con mayor grado de riesgo de enfrentar este riesgo 
psicosocial, el cual representa una amenaza potencial para su salud ocupacional y 
quehacer profesional (Piñuel, 2002; Peñasco, 2009; Westhues, 2014; Gómez, 
2015).  

Específicamente en investigaciones realizadas en Iberoamérica con el 
IVATP-Pando, se han encontrado que los docentes enfrentan con mayor 
frecuencia un mobbing vertical descendente, seguido del horizontal (Cruz, Ovalle y 
Pando, 2008; Pando, Aranda & Olivares, 2012; Lara y Pando, 2014).  

Hallazgos que son similares a los reportados en investigaciones con un 
abordaje metodológico cualitativo, en las que en el discurso del profesorado 
víctima y/o sobreviviente de este riesgo psicosocial, se ha enfrentado a una 
manifestación mixta predominantemente vertical descendente ejecutada 
mayoritariamente por los coordinadores de los programas educativos y 
posteriormente por sus colegas (Del Pino, 2017, 2018) quienes llevan a cabo una 
serie de comportamientos agresivos verbales tendientes a dañar su imagen 
profesional y personal, evitar brindarles  oportunidades y desarrollo profesional, 
así como para su aislamiento individual y limitación de su comunicación con otros 
(Del Pino, 2018). 

De igual forma en la narrativa del personal docente universitario acosado 
sobresale también la identificación de grupos de mayor riesgo de presentar esta 
problemática, como el colectivo femenino docente (Del Pino, 2017, 2018), así 
como los catedráticos con menor antigüedad, los que no cuentan con un contrato 
de base y quienes tienen una trayectoria sobresaliente en su quehacer académico 
(Del Pino, 2018). En cuya percepción subjetiva esta situación se debe más bien a 
la dinámica, contexto y condiciones de trabajo de las universidades que a las 
características personales de estos segmentos del profesorado, lo cual hace que 
sean más vulnerables al respecto. 

  
Método 

 
Diseño de la investigación 

 
Ante tal panorama, con la finalidad de poder establecer un puente entre los 

hallazgos cualitativos reportados en la literatura científica, se llevó a cabo un 
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estudio ex-posfacto de tipo exploratorio, transversal y descriptivo, con el objetivo 
de determinar la prevalencia, la tipología, las acciones hostiles y los grupos de 
riesgo de mobbing del personal docente universitario, en busca de un 
acercamiento general a este riesgo psicosocial que pueda contribuir a visibilizar el 
rostro de dicha problemática en las instituciones de educación superior, para el 
enriquecimiento de esta línea de investigación científica en aras de una posible 
trascendencia social en beneficio de la comunidad académica universitaria. 
  

Participantes 
 
Se trabajó con una muestra no probabilística por conveniencia de 1,409 

docentes de siete universidades (distribuidas de la siguiente manera: dos de la 
Ciudad de México, una en los estados de México, Campeche, Tabasco, Nuevo 
León y Tamaulipas). Cuya selección se sustentó en criterios de inclusión que 
contemplaban la participación del personal docente de ambos sexos con un 
período de antigüedad de seis meses mínimo en apego a la fundamentación 
nosológica de mobbing planteada por Leyman (1990), con los criterios de 
exclusión de que su colaboración no fuera voluntaria y que no pudieran contestar 
el cuestionario de investigaci·n ñcara a caraò. 

En la muestra de estudio destaca que el 51.6% (727) pertenecía al género 
femenino, el rango más representativo de edad fue el de 41 a 50 años con un 31.8 
% (448), el 39.7 % (559) se encontraba casado, el 58.9 % (830) contaba con 
estudios de licenciatura, el 63.5 % (895) se desempeñaba como profesora(a) de 
asignatura, el 57.7 % (813) laboraba en una universidad del sector público, el 23.7 
% se desempeña en una institución educativa ubicada en la Ciudad de México, el 
76.1 % (1,072) estaba contratado bajo el régimen de interinato, tenía una 
antigüedad laboral de 11 a 19 años y el 51.5 % (726) trabajaba en una institución 
de educación superior ubicada en el centro del país. 

  
Instrumentos 
 
Se aplicó el IVAPT-PANDO que fue el primer instrumento de medición 

diseñado en México para evaluar el mobbing y el cual cuenta con un Alpha de 
Crombach de 0.91 que denota una adecuada consistencia interna al respecto 
(Pando, Aranda, Parra y Gutiérrez, 2013). 

Dicho cuestionario se administra de manera individual o colectiva, además 
de que se compone por 22 preguntas y un apartado final para la direccionalidad de 
los comportamientos de mobbing. Cuyo soporte teórico se fundamenta en tres 
criterios nosológicos que enmarcan la presencia de conductas violentas de una o 
varias personas sobre otras, con una manifestación continua durante cierto tiempo 
y la intencionalidad de aniquilación o destrucción psicológica del individuo para 
causarle un daño deliberado u obtener su salida de la organización (Pando et al., 
2006). 
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Procedimiento 
 
Se llevó a cabo in situ la aplicación del instrumento de medición 

seleccionado, para posteriormente realizar el tratamiento estadístico de los 
resultados obtenidos en esta investigación con el paquete SPSS versión 21, el 
cual enmarcó la prevalencia de los niveles del mobbing, la tipología 
correspondiente, las acciones hostiles derivadas de este acoso laboral y un 
análisis diferencial de las variables sociodemográficas de estudio para la 
obtención de los grupos de trabajadores de riesgo. 

Para tal efecto se aplicó estadística descriptiva para obtener las medias y 
los porcentajes de las variables de estudio evaluadas; así como la prueba T de 
Student para muestras independientes en las variables integradas por dos 
componentes de comparación y el Análisis de Varianza de una Sola Vía (ANOVA) 
en el caso de aquellas constituidas por más de dos dimensiones de contrastación, 
con la finalidad de identificar las diferencias existentes entre las variables de 
estudio.  

 
Consideraciones éticas 
 
En apego a los principios básicos y normas de conducta del Código Ético 

del Psicólogo (2009), en general y específicamente en materia de investigación, se 
llevó a cabo el control de la calidad del trabajo, la colaboración voluntaria y 
confidencial de los participantes, así como de los resultados derivados de este 
estudio. 
 
Resultados  

 
Prevalencia 

 
Se puede apreciar que el mobbing es catalogado en un 24.5 % (346) como 

de nivel alto, mientras que el 11.3 % (159) lo clasifica como medio, lo que refleja 
una prevalencia de 35.8 % (505) al respecto. 

 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Tipología 
 
En relación a la clasificación del mobbing reportada por los académicos de 

estudio, destaca la existencia de una tipología mixta, la cual es ejecutada 
principalmente por sus superiores en un 62.7 % (884), seguida de los 
comportamientos hostiles que llevan a cabo sus colegas en un 34.9 % (492).  

 
      Fuente: Elaboración propia. 

 
Acciones hostiles 
 
En cuanto a los actos de mobbing a los que se enfrenta el personal docente 

universitario acosado, destaca que estos se encuentran ubicados principalmente 
en un 36.4 % (513) en la categoría de agresiones verbales para el deterioro de la 
imagen profesional y personal, seguido de una serie de comportamientos para el 
aislamiento y destrucción de redes de comunicación en un 25.1 % (354). 
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Gráfica 3. Acciones hostiles de mobbing del personal docente 
universitario acosado.

 
    Fuente: Elaboración propia. 

 
 

Grupos de riesgo 
 
Para la obtención de los grupos de riesgo de mobbing del personal docente 

de estudio, se aplicaron las pruebas T de Student para muestras independientes y 
Análisis de Varianza de una Sola Vía (ANOVA) con la aplicación de la prueba 
Sheffé Post Hoc, a fin de determinar las diferencias estadísticas significativas 
existentes en esta variable en función de las características sociodemográficas de 
la muestra de estudio evaluada. Siendo solamente en las categorías de estudio de 
género, antigüedad en el puesto de trabajo y forma de contratación laboral en las 
que se encontraron dichas variaciones. 

En el caso específico del género de los profesores universitarios, se 
identificaron diferencias estad²sticas altamente significativas (p Ò 0.05) Ŭ = .001, 
con puntajes más altos en el colectivo femenino docente. 
 
Tabla 1 
Diferencias estadísticas significativas de mobbing en personal docente 
universitario por género 

Variable Género Media Desviación 
estándar 

T Significancia 

 
Mobbing 

Masculino 1.43 2.601  
.897 

  
 .001 

Femenino 1.76 3.303 

Fuente: Elaboración propia. 
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De igual forma se detectaron diferencias altamente significativas por 
antig¿edad en el puesto de trabajo Ò 0.05) Ŭ = .026, así como cifras más altas en 
este riesgo psicosocial laboral en los docentes que tienen menos de 10 años 
laborando en las universidades. 

 
Tabla 2 
Diferencias estadísticas significativas de mobbing en personal docente 
universitario por antigüedad en el puesto de trabajo 

 

Variable Antigüedad 
puesto  

Media Desviación 
Estándar 

F Significancia Diferencias 
intragrupos 

 
 
 

Mobbing 

Menos de 10 
años. 

1.60 2.644  
 
 

4.013 

 
 
 

.026 

 

De 11 a 19 
años. 

1.53 3.047  
5.21. 

De 20 a 29 
años. 

1.53 3.047  

Más de 30 años. .71 1.955  

Fuente: Elaboración propia. 

  
Destaca la presencia de variaciones estad²sticas significativas (p Ò 0.05) Ŭ 

= .044 en el personal académico evaluado en relación a la forma de contratación 
laboral, con puntuaciones mayores en lo(a)s docentes con interinato. 

 
Tabla 3 
Diferencias estadísticas significativas de mobbing en personal docente 
universitario por forma de contratación laboral 

Variable Forma de 
contratación 

laboral 

Media Desviación 
estándar 

T Significancia 

Mobbing De base. 1.37 2.501  
.876 

 
.044 

Interinato. 1.46 2.799 

Fuente: Elaboración propia. 

 
Discusión 

 
En la búsqueda del conocimiento científico en materia de investigación 

educativa, con este trabajo en el que se pretendió tener un acercamiento general 
al mobbing docente universitario en México, se coadyuvó a contribuir con la tarea 
de develar parte del rostro de este riesgo psicosocial con base en el objetivo 
planteado en cuanto a la detección de la prevalencia, la tipología, las acciones 
hostiles y los grupos de riesgo de estudio. 

Al respecto bajo ese orden organizativo de análisis, se obtuvo una 
prevalencia de dicho riesgo psicosocial del 35.8 % (505), la cual es una cifra 
superior a la reportada en algunos estudios iberoamericanos con poblaciones 
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ocupacionales diversas, en los que se empleó el IVAPT-Pando (Pando, Aranda y 
Olivares, 2012; Lara y Pando, 2014; Barrera, 2015; Medina, 2016). 

Situación que podría sugerir que el colectivo del personal docente 
universitario de estudio se constituye en un grupo de mayor riesgo que otros 
sectores de trabajadores de sufrir mobbing en el desempeño de sus funciones 
laborales, lo cual concuerda con Piñuel (2002); Peñasco (2009); Pérez (2009); 
Westhues (2014); Piñuel (2018) y Buendía citado por Universia, 2019) en relación 
a que estas instituciones de educación superior pueden llegar a convertirse en 
fértiles caldos de cultivo para su manifestación de la pandemia laboral del nuevo 
siglo. 

De igual forma, en este estudio se identificó  también una tipología mixta 
preponderantemente de corte vertical descendente, seguida de la horizontal, lo 
cual coincide con lo postulado por Aldrete et.al, (2006), Pando y Aranda (2007), 
Cruz, Ovalle y Pando (2008), Lara y Pando (2014), así como en otras 
investigaciones fundamentadas en una metodología cualitativa (Del Pino, 2017, 
2018) en las que se evidencia en el discurso de los catedráticos víctimas y/o 
sobrevivientes de mobbing que estas acciones hostiles son realizadas 
primordialmente por los coordinadores de los programas educativos universitarios, 
así como por sus pares académicos.  

Aunado a ello, en cuanto a las acciones hostiles a las que se enfrenta el 
profesorado acosado, en el presente trabajo sobresale la expresión de una serie 
de agresiones verbales para desprestigiar la imagen profesional y personal del 
colectivo docente, principalmente, seguidas de un conjunto de comportamientos 
violentos encaminadas a aislar y destruir sus redes de comunicación, tal como se 
indica en un estudio cualitativo de Del Pino (2018).  

De tal manera que dichas estrategias podrían estar direccionadas 
primeramente a la destrucción individual del profesorado para minar su estructura 
y fortaleza emocional, para posteriormente evitar que este pueda contar con 
alguna fuente de apoyo social que le permita tener más herramientas para hacerle 
frente a esta problemática laboral.  

Paralelamente, en esta investigación se identificaron diferencias altamente 
significativas en las variables de análisis de género, antigüedad en el puesto de 
trabajo y forma de contratación laboral, con mayores puntajes en el personal 
femenino, el que tiene menos antigüedad y el que cuenta con un interinato, lo cual 
denota la existencia de grupos de mayor grado de riesgo al respecto en el 
profesorado universitario. Hallazgos que coinciden con las evidencias empíricas 
de corte cualitativo reportadas por Del Pino (2017, 2018). 

Al respecto, desde una perspectiva individual de estudio, estos datos 
podrían explicarse en función de la presencia de diferencias individuales en estas 
variables sociodemográficas en el profesorado universitario, como señala Anastasi 
(2005).  

Sin embargo, dado a que en este trabajo solamente se encontraron 
diferencias estadísticas en tres variables sociodemográficas de estudio con 
puntuaciones moderadamente más altas principalmente en lo que respecta al tipo 
de contratación y la antigüedad en el trabajo docente en ciertos segmentos de 
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trabajadores pertenecientes a estas categorías de estudio. Dichos resultados 
denotan la necesidad de llevar a cabo futuros estudios en los que se profundice en 
el análisis de la capacidad predictiva diferencial del mobbing en el profesorado 
universitario por la heterogeneidad y falta de consistencia de las evidencias 
cuantitativas obtenidas en esta línea de investigación. 

Por otra parte, a partir de una interpretación analítica organizacional cuyo 
abordaje teórico consideraría el entorno, dinámica y estructura de las 
universidades reportadas en la literatura científica, junto con la aparente presencia 
de un posible estilo tradicional de ñliderazgo autocr§ticoò que pudiera llegar a 
imprimir un clima tóxico en el ambiente de trabajo de estas instituciones de 
educación superior por el tipo de clasificación de mayor prevalencia encontrada en 
esta investigación, así como las condiciones de trabajo universitarias reportadas 
en los estudios cualitativos de Del Pino (2017, 2018).   

Con base en este abordaje científico dichos factores podrían estar 
favoreciendo la expresión de una cultura de violencia laboral que detone el 
surgimiento y entronización del mobbing docente universitario, tal como señalan 
Piñuel (2002); Peñasco (2009) y Westhues (2014) y no precisamente las 
variaciones en las características particulares que presentan mayor susceptibilidad 
en las colectividades de estos trabajadores de la educación que fueron 
identificados como grupos de alto riesgo al respecto. 

De manera tal que este entorno ocupacional podría sugerir la pertinencia de 
complementar los resultados obtenidos en este estudio con la realización de 
trabajos científicos sustentados en la línea de investigación científica con un 
enfoque organizacional, la cual es una de las perspectivas más aceptadas para 
explicar este constructo en los países escandinavos (Leymann, 1990; Mattthiesen, 
Aasen, Holst & Einarsen, 2003).  
 
Conclusiones 
 

A partir de los hallazgos obtenidos en esta investigación, puede concluirse 
que el profesorado universitario de estudio, se erige en un grupo de alto riesgo de 
enfrentar esta problemática laboral que ha traspasado en la actualidad las paredes 
de las instituciones de educación superior como ñuna epidemia invisible y 
silenciosaò que forma parte del malestar docente de este colectivo de trabajadores. 
Al constituirse en una amenaza potencial para su bienestar ocupacional y 
desempeño académico, en detrimento de las futuras generaciones de 
profesionistas, si no se toman las medidas correspondientes para tal efecto en 
tiempo y forma. 

Ante tal panorama, en la búsqueda de nuevo conocimiento científico sobre 
el mobbing en el colectivo docente universitario, podría decirse que los resultados 
cuantitativos derivados de este trabajo complementan las evidencias empíricas 
cualitativas reportadas previamente en la literatura científica. De manera tal que 
dichos hallazgos denotan la necesidad de llevar a cabo futuros estudios que 
enriquezcan esta línea de investigación por las limitaciones metodológicas, 
teóricas y psicométricas presentes en el análisis de este constructo, así como por 
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la muestra de estudio analizada en el presente trabajo que coadyuven a tener un 
mayor acercamiento, explicación y comprensión de este constructo desde 
diferentes perspectivas de estudio. 

Por ello, en la tarea por visibilizar el rostro de dicha problemática laboral 
universitaria desde la perspectiva científica, en aras de una posible trascendencia 
social en beneficio de la comunidad académica universitaria. Resulta pertinente 
señalar que como apuntan la Red SEPA (2018) y la UNESCO (2005), es 
importante poner atención en la necesidad de generar más conocimiento científico 
respecto a la salud del personal docente, cuestión que ha adquirido hoy en día 
una mayor relevancia en las organizaciones sindicales y en la academia, por lo 
que esta temática debería ser incluida como un rubro fundamental en las agendas 
actuales de la política educativa actual.  

Por lo tanto, para desalentar esta pandemia laboral que ha sido 
naturalizada en las instituciones de educación superior como parte de su cultura 
organizacional, en palabras de Girard (citado en Piñuel, 2006: p.1) hay que 
mostrarla a plena luz, hay que desenmascararlaò. De tal forma que las evidencias 
obtenidas en esta investigación podrían servirles a sus gestores educativos como 
la l²nea base para coadyuvar a ñdevelar el rostro del mobbing docenteò mediante la 
planeación y puesta en marcha de una serie de acciones institucionales orientadas 
a la prevención y atención de esta problemática, con un mayor empuje en los 
grupos de mayor vulnerabilidad, en beneficio del bienestar integral del profesorado 
universitario del siglo XXI. 
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